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RESUME

L’objectif de cette thése était d’évaluer la pertinence d’offrir un enseignement
explicite de la compréhension en lecture & des éléves présentant un trouble sur le
spectre de I’autisme (TSA) de haut niveau, c’est-a-dire un TSA ne s’accompagnant
pas d’une déficience intellectuelle. Il apparait nécessaire d’enrichir le vocabulaire
général de ces éleves, de les aider a identifier les idées principales des paragraphes et
les relations anaphoriques (c.-a-d. le référent des pronoms) ainsi que de les amener a
percevoir la structure du texte (c.-a-d. I’enchainement des idées principales).
L’examen général des caractéristiques et des besoins des €léves présentant un TSA de
haut niveau est présenté dans I’introduction générale de la thése (chapitre 1). La
littérature disponible suggere en particulier que ces éléves ont de la difficulté a
percevoir la signification de stimuli complexes. Le cceur de la thése est constitué de
deux articles.

Le premier article (chapitre 2) décrit la pré expérimentation (N = 13) d’une
version préliminaire de la méthode d’enseignement en sous-groupe de la
compréhension. L’article présente le rationnel théorique de I’intervention ainsi que
les résultats préliminaires obtenus. Ces résultats suggérent qu’en comparaison avec
leurs pairs de la condition controle, les éléves ayant regu I’intervention ont fait des
gains plus importants, notamment sur le plan de la compréhension. L’article décrivant
la pré expérimentation a été accepté et sera publié dans la revue Canadian Journal of
Education. Méme s’il est apparu nécessaire d’apporter certaines modifications a
I’intervention, les résultats de la pré expérimentation sont suffisamment prometteurs
pour justifier une expérimentation en bonne et due forme.

Le deuxiéme article (chapitre 3) décrit le réle clé du schéme randomisé dans
I’évaluation de I’efficacité des méthodes d’enseignement et présente les résultats de
I’expérimentation. Parmi les 65 éléves évalués, 45 ont répondu aux criteres de
sélection et ont été assignés au hasard a deux conditions : une condition contrle
(enseignement régulier seulement) et une condition intervention. En plus des mesures
en prétest et en posttest, un suivi a été réalisé quatre mois apres la fin de la période
d’intervention aupres de 87% (n = 39) de I’échantillon initial. En comparaison avec
leurs pairs de la condition contrle, les éléves ayant regu I’intervention ont réalisé des
gains significativement plus importants, au posttest, sur le plan du vocabulaire, de
I’identification des idées principales et de celle des relations anaphoriques et de la
compréhension (une des deux mesures). Plusieurs de ces gains étaient encore
observables au suivi. L’article décrivant I’expérimentation a été traduit et est publié
dans la revue Remedial and Special Education.




En conclusion, les résultats indiquent que les éléves présentant un TSA de
haut niveau répondent bien & un enseignement explicite et qu’il est possible de les
aider 2 mieux comprendre la signification de stimuli complexes. Nous espérons que
les résultats présentés dans cette thése stimuleront la recherche sur I’enseignement
offert & ces éléves, un domaine d’étude en émergence.

Mots clés : trouble sur le spectre de ’autisme ; lecture ; compréhension ;
enseignement




CHAPITRE I

INTRODUCTION

Les troubles sur le spectre de ’autisme (TSA) regroupent une variété de
problématiques se caractérisant par des difficultés marquées sur le plan des
interactions sociales, de la communication et du comportement (American
Psychiatric Association, 2000). Suivant une pratique courante dans la littérature
scientifique, ’appellation de TSA est utilisée méme si ces troubles sont encore

parfois désignés par I’appellation de troubles envahissants du développement.

Selon les critéres de I’American Psychiatric Association, les symptomes
caractéristiques des TSA apparaissent typiquement avant 1’dge de trois ans. La
qualité des interactions sociales est particulierement touchée. Les enfants
présentant ces troubles ont de la difficulté, entre autres, a maintenir la réciprocité
et Iattention partagée inhérentes aux échanges sociaux (ex.: van Ommeren,
Begeer, Scheeren et Koot, 2012) et a développer des relations amicales avec
leurs pairs (ex. : Rotheram-Fuller, Kasari, Chamberlain et Locke, 2010). D’autres
types de difficultés peuvent étre aussi observés. Chez certains enfants, le langage
se développe lentement ou pas du tout. Plusieurs font aussi preuve de rigidité
dans leur fonctionnement quotidien, manifestant des comportements stéréotypés
ou une adhérence rigide a des routines ou & des rituels. Dans un méme ordre
d’idées, les champs d’intéréts de ces enfants peuvent étre restreints ou se

manifester avec une intensit€ anormale.




1.1 Le spectre de ’autisme

La notion de « spectre » référe au fait que la catégorie diagnostique
regroupe des troubles relativement contrastés sur le plan du portrait clinique et du
pronostic. Le trouble de 1’autisme en tant que tel est défini de fagon précise. Ce
dernier se caractérise par la présence de six symptomes touchant les spheéres des
interactions sociales (ex.: incompréhension du non verbal d’autrui), de la
communication (ex. : écholalie) et du comportement ou des intéréts (ex. : gestes
répétitifs) (American Psychiatric Association, 2000). Le syndrome d’Asperger
s’apparente a celui du trouble autistique en ce qui concerne les aspects du
fonctionnement social et de la sphére des comportements et intéréts. Cependant,
le syndrome se manifeste en I’absence de retard sur le plan du développement
langagier et intellectuel. Les critéres pour les troubles envahissants du
développement non spécifiés sont, comme leur nom I’indique, plus inclusifs.
Cette catégorie s’applique lorsque les symptomes associés a I’autisme ne sont pas
tous présents dans leur forme typique ou lorsque le portrait clinique ne
correspond pas aux autres troubles. De plus, dans le cas des troubles envahissants
non spécifiés, les symptdmes peuvent apparaitre aprés I’dge de trois ans. Le
portrait clinique est moins lourd et le pronostic meilleur pour les troubles

envahissants non spécifiés que pour ’autisme en tant que tel.

En fait, la diversité des troubles formant le spectre de I’autisme est
impressionnante (ex. : Eagle, Romanczyk et Lenzenweger, 2010). A un extréme
du spectre se trouvent les enfants avec un bas niveau de fonctionnement. Pour
donner une idée du portrait clinique présenté par ces derniers, considérons les
participants (moins de 4 ans) 4 I’étude classique de Lovaas (1987). La vaste
majorité d’entre eux présentaient une déficience intellectuelle moyenne a sévére.

Dans plusieurs cas, le langage était complétement absent et aucun enfant ne




démontrait des habiletés de jeu imaginaire ou symbolique, une activité typique de
la petite enfance et apparemment importante pour le développement intellectuel
et social (ex. : Sutherland et Friedman, 2012). A I’autre extréme du spectre se
trouvent les enfants avec un haut niveau de fonctionnement, c¢’est-a-dire sans
déficience intellectuelle. Dans ’échantillon de I’étude Planche et Lemonnier
(2012), par exemple, aucun enfant (6 a 10 ans) n’a obtenu un QI inférieur a 70.
En fait, leur moyenne de I’échantillon aux évaluations de QI (score global) et
d’habiletés langagiéres égalait ou excédait la norme (c.-a-d. 100). Les problémes
de ce dernier groupe d’enfants s’observaient plus souvent sur les plans du
comportement et du fonctionnement social. En raison de la diversité des troubles
sur le spectre de I’autisme, ce qui s’applique aux enfants présentant un trouble de
bas niveau ne s’applique pas nécessairement & ceux présentant un trouble de haut
niveau. Nous nous intéressons ici aux enfants de cette derniére catégorie, incluant
les enfants présentant un syndrome d’Asperger (c.-a-d. tous les enfants ne
présentant pas de retard intellectuel). Bien que le diagnostic de haut niveau ne
soit pas mentionné dans le manuel diagnostique de I’American Psychiatric
Association (2000), il est fréquemment utilisé dans la littérature scientifique. Une
recherche réalisée dans 1’engin PSYCINFO au moment du dép6t de cette thése a
permis de repérer plusieurs centaines d’études utilisant les mots clé « high

functioning » et « autism spectrum disorder ».
1.2 La prévalence des TSA de haut niveau

Au cours des dernieres décennies, 1 prévalence des TSA, et en particulier
celle des TSA de haut niveau, a considérablement augmentée. La prévalence
générale des TSA est passée d’environ 3 cas pour 10 000 personnes (American
Psychiatric Association, 2000) a4 27.5 & 70 cas pour 10 000 (Fombonne, 2003).
Lorsque le TSA était considéré comme un trouble rare, environ 3 personnes

diagnostiquées sur 4 présentaient également un diagnostic de déficience




intellectuelle (American Psychiatric Association, 2000). La cooccurrence des
TSA et de la déficience intellectuelle est maintenant beaucoup plus faible. Elle se
situerait maintenant autour de 50% pour les TSA en général (Bryson et Smith,
1998). Environ la moitié¢ des enfants diagnostiqués avec un TSA peuvent donc

étre considérés de haut niveau.

Evidemment, ce n’est pas parce qu’un enfant est diagnostiqué comme
présentant un TSA de haut niveau que son fonctionnement n’est pas particulier,
tant sur le plan cognitif (malgré un QI dans la norme) que social. En guise
d’illustration, Roux (2006) décrit le cas de Jonathan (prénom fictif), un enfant (8
ans) diagnostiqué comme présentant un trouble envahissant du développement
non spécifié s’accompagnant d’un trouble du langage, mais pas d’une déficience
intellectuelle. Jonathan est intégré en classe ordinaire de deuxiéme année du
primaire & 75% du temps. Malgré un fonctionnement marginalement adéquat sur
le plan des apprentissages en classe, ’intégration sociale de Jonathan est
clairement problématique. Lors d’une période de récréation typique, ce dernier
ne démontre aucun intérét pour ses pairs ou pour leurs jeux. Il se contente de
déambuler, apparemment sans but, sur la cour de récréation. Jonathan, comme les
autres ¢éléves présentant un TSA de haut niveau démontre donc un
fonctionnement se distinguant & plusieurs égards des enfants présentant un

développement typique.

Examinons maintenant les divers aspects du fonctionnement qui sont
affectés chez les enfants présentant un TSA de haut niveau. Nous nous attardons
briévement, dans ce qui suit, sur les aspects particuliers du fonctionnement social
de ces enfants, ces aspects étant les plus touchés et les plus frappants. Par
ailleurs, le reste de la thése s’intéresse surtout a leur fonctionnement cognitif et a

leurs apprentissages scolaires.




1.3 Les troubles anxieux

Chez les enfants présentant un développement typique, les difficultés
relationnelles avec les pairs sont associées a de ’anxiété (Motoca, Williams et
Silverman, 2012). Il est possible qu’un tel lien existe également chez les enfants
présentant un TSA, notamment ceux de haut niveau. Une recension des études
indique en effet que les problémes d’anxiété sont communs chez ces enfants
(White, Oswald, Ollendick et Scahill, 2009). De maniére plus spécifique, les
données recensées suggéerent que jusqu’a 50% des éleéves présentant un TSA de
haut niveau rencontrent de tels probléemes, ce qui est d’ailleurs confirmé par une
étude récente. Rieske, Matson, May et Kozlowski (2012) ont comparé le degré
d’anxiété d’enfants présentant un TSA de haut niveau et d’enfants présentant un
développement typique. En comparaison avec ces derniers, les enfants présentant
un TSA de haut niveau ressentent un degré d’anxiété plus élevé. De plus, chez
ces enfants, mais pas chez leurs pairs présentant un développement typique, le
degré d’anxiété est corrélé positivement au QI. Malgré une apparente
indifférence a leurs pairs, les enfants présentant un TSA de haut niveau semblent
donc étre conscients de leurs problémes d’intégration et en souffrir. Cette
impression est appuyée par une autre étude récente qui indique que I’anxiété
sociale est la forme d’anxiété la plus courante chez les éléves présentant un TSA

(Chang, Quan et Wood, 2012).




1.4 Les relations avec les pairs

L’examen de I’intégration sociale des éléves présentant un TSA confirme
la présence de difficultés. Rotheram-Fuller et collegues (2010) ont comparé les
relations sociales d’éléves présentant un développement typique et d’éléves
présentant un TSA (4ge moyen = 8 ans), dans la majorité des cas de haut niveau,
intégrés en classe ordinaire. Tous les aspects importants de I’intégration au sein
du groupe de pairs ont été considérés : le nombre de relations d’amiti€ et de
fréquentations (c.-a-d. le réseau social) ainsi que la réputation au sein du groupe
(c.-a-d. la popularité auprés de I’ensemble des pairs). L’intégration sociale des
éléves présentant un TSA est apparue problématique sur tous les aspects
considérés. En particulier, les résultats suggerent que ces éléves sont deux fois
plus & risque d’étre isolés socialement (c.-a-d. de ne pas avoir d’ami ou de
fréquentation) que leurs pairs présentant un développement typique (voir aussi
Locke, Ishijima, Kasari et London, 2010; Rowley et al., 2012).
Malheureusement, les problémes d’intégration ne se limitent pas au milieu
scolaire. Solish, Perry et Minnes (2010) ont interrogé des parents afin de
déterminer la fréquence des activités sociales (ex. : aller & une féte chez un ami)
et récréatives (ex. : suivre un cours de natation) de leur enfant présentant un TSA
(age moyen = 10 ans; le QI n’est pas rapporté) ou un développement typique. En
comparaison avec ces derniers, les enfants présentant un TSA participaient a un

beaucoup moins grand nombre d’activités sociales et récréatives.




1.5 La réussite scolaire

Malgré un QI dans la norme (score global) et un profil cognitif (structure
factorielle) généralement comparable & celui des éléves présentant un
développement typique (Goldstein et al., 2008), les éléves présentant un TSA de
haut niveau rencontrent des difficultés dans le cadre de 1’apprentissage des
matiéres scolaires. Plusieurs études sur la question ont été recensées par Whitby
et Mancil (2009). Ces études ont examiné le rendement scolaire des éléves
présentant un TSA de haut niveau relativement au rendement prédit par leur QI
ou en comparaison avec celui de leurs pairs présentant un développement
typique. Les résultats indiquent que bien que les éléves présentant un TSA de
haut niveau réalisent sans probléme apparent les apprentissages de base, des
difficultés émergent lorsque ces éléves doivent maitriser des habiletés et
connaissances verbales plus abstraites. Par exemple, ces €léves réussissent bien
aux épreuves d’épellation, mais moins bien a celles de composition écrite. Le
contraste le plus marqué concerne cependant la lecture. Méme si les éléves
présentant un TSA de haut niveau apprennent les habiletés de base en lecture
(ex. : reconnaitre le nom du fruit représenté par la série de lettres «b-a-n-a-n-e»)
au méme rythme que leurs pairs présentant un développement typique, la
compréhension semble représenter pour eux un défi considérable. En d’autres
termes, ces éleves semblent avoir de la difficulté a saisir le sens général des
textes, méme s’ils sont capables de lire ces textes sans trop de difficultés. Pour
comprendre un texte, I’éléve doit &tre en mesure de s’élaborer une représentation
structurée de son contenu, en particulier de distinguer les idées principales des
détails et de percevoir les liens logiques entre les idées (Kendeou, van den Broek,
White et Lynch, 2009). 11 est aussi généralement accepté qu’il est impossible de
comprendre un texte sans comprendre de la majorité des mots qui le compose

(Stahl, 2003).




Deux études n’ayant pas été recensées par Whitby et Mancil (2009) vont dans
le méme sens. Nation, Clarke, Wright et Williams (2006) ont évalué les habiletés
en lecture d’éléves (6-15 ans) présentant un TSA, n’excluant que ceux qui étaient
incapables de lire (I’étude ne portait pas exclusivement sur des éléves de haut
niveau). En moyenne, les participants ont obtenu des scores nettement plus
élevés aux évaluations standardisées de reconnaissance de mots qu’a celle de
compréhension. Plus spécifiquement, leur moyenne aux évaluations de
reconnaissance de mots était prés de celle de la population générale, alors que
leur moyenne a I’évaluation de la compréhension était environ deux écarts types
sous cette norme. Huemer et Mann (2010) ont plus récemment procédé a un
examen détaillé des habiletés en lecture d’éléves (dge moyen = 11 ans)
présentant un TSA de haut niveau. En moyenne, ces derniers ont obtenu des
scores preés de la norme a la plupart des épreuves de reconnaissance de mots.
Encore une fois, leur moyenne a I’épreuve de compréhension les place cependant

pres d’un écart type sous la norme.

Pourquoi est-ce que la compréhension en lecture pose un probleme particulier
pour les éléves présentant un TSA de haut niveau et ce, méme si ces demiers sont
en mesure de lire les textes? Selon les modéles théoriques en vigueur,
comprendre un texte implique se créer une représentation structurée de son
contenu (Kintsch et Kintsch, 2005; van den Broek, White, Kendeou, et Carlson,
2009). Comme il est impossible de mémoriser toutes les informations présentées,
I’éleve doit faire la distinction entre les détails et les éléments centraux du texte
en s’assurant d’inclure ces derniers dans sa représentation. La théorie de la
cohérence centrale (Frith, 1989; Frith et Happé, 1994) peut étre utile pour
expliquer les problémes de compréhension des éléves présentant un TSA de haut

niveau. Selon cette théorie, les éleves présentant un TSA de haut niveau ont de la




difficulté a percevoir la cohérence d’ensemble et le sens de stimuli complexes,

par exemple la représentation visuelle d’une scéne ou un texte.

1.6 Les objectifs de la these

Comme le soulignent Whitby et Mancil (2009), la recherche sur
’enseignement devant étre offert aux €léves présentant un TSA, notamment de
haut niveau, en est & ses balbutiements. Ceci signifie que nous ne savons
essentiellement pas comment aider les éléves présentant un TSA de haut niveau a
surmonter leurs problémes de compréhension en lecture. Dans le cadre du
programme de recherche décrit dans cette thése, nous avons élaboré une
intervention visant & améliorer la compréhension de ces éleéves. Pour €laborer le
contenu de cette intervention, nous avons consulté les études menées aupres des
éléves présentant des difficultés d’apprentissage et retenu les contenus qui
avaient ét¢é identifiés comme étant les plus pertinents, c’est-a-dire le vocabulaire
(le sens des mots), I’identification des idées principales, la structure
(Penchainement logique des idées principales) et les relations anaphoriques (les
référents des pronoms). Le premier article décrit une pré expérimentation de cette
intervention. Dans I’introduction de cet article, nous décrivons la théorie de la
cohérence centrale ainsi que les quelques études d’intervention s’étant intéressées
a la compréhension en lecture des éléves présentant un TSA. Le second article
décrit I’expérimentation & proprement parler. Nous insistons dans cet article sur
le réle central du schéme randomisé dans 1’évaluation de I’efficacité de méthodes
d’enseignement. L’hypothése générale a la base du programme de recherche est
que les éléves présentant un TSA de haut niveau peuvent étre en mesure de

comprendre les textes si un soutien adéquat leur est offert.
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2.1 Abstract

Reading with comprehension is a challenge for high-functioning students with autism
spectrum disorder (ASD) and there are virtually no evidence-based interventions to
help them overcome this problem. The present study aims at piloting a new reading
comprehension intervention targeting vocabulary, main idea identification, anaphoric
relations, and text structure. Thirteen elementary school students with ASD (7 - 11
yrs) were randomly assigned to a control condition (regular instruction only) or to an
intervention condition (15 hours of small-group explicit instruction). Compared with
their control condition peers, students in the intervention condition seem to have
made more progress on the vocabulary, main idea identification and comprehension
measures. These results are encouraging given the critical role of reading
comprehension in school achievement.
Keywords: high-functioning, autism spectrum disorder, reading, comprehension,

instruction




Enhancing Reading Comprehension among High-Functioning Students with Autism
Spectrum Disorder: A Randomized Pilot Study

2.2 Introduction

Over the last decades, there has been an important increase in the number of
school-age children diagnosed with autism spectrum disorder (ASD; Coo, Ouellette-
Kuntz, Lloyd, Kasmara, Holden, & Lewis, 2008; Fombonne, 2005; Tidmarsh &
Volkmar, 2003). This increased prevalence is associated with a diversification of the
students’ educational needs. Typically, most students with ASD also presented
mental retardation, but this is not the case anymore (Croen, Grether, & Selvin, 2002).
In fact, the intellectual abilities of high-functioning students with ASD are in the
normal to superior range (Schopler & Mesibov, 1992). Unfortunately, very few
research-based interventions have been developed to address the educational needs of
this group (Chiang & Lin, 2007). As a consequence, teachers are ill-equipped to help
high-functioning students with ASD realize their full potential.

In spite of their intellectual abilities, high-functioning students with ASD are
likely to experience learning difficulties, notably when it comes to reading. Even if
the acquisition of word recognition skills (e.g., to recognize the word made up by the

letter sequence “C” “A” “T”) can be easy for them, they find learning to comprehend
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texts arduous. In other words, they have problems extracting the text main ideas and
discerning its coherence as a whole. Nation, Clarke, Wright, and Williams (2006)
notably observed that students with ASD obtained, on average, age-appropriate word
recognition scores, but comprehension scores two standard deviations below the
population norm (see also, Frith & Snowling, 1983; Snowling & Frith, 1986).

The central coherence theory (Frith, 1989; Frith & Happé, 1994) suggests that
high-functioning students with ASD reading comprehension problems result from
their particular cognitive style. According to this theory, these students, in contrast to
the majority of their peers, do not perceive their environment as a coherent,
meaningful whole. This cognitive style could explain these students’ undue focus on
details and the idiosyncratic and restricted nature of their fields of interest. It could
also explain why their vocabulary is limited to their fields of interest, and thus
unevenly developed, and why correctly interpreting words with context-dependent
meaning is difficult for them. Furthermore, it could directly hinder their
understanding of the message conveyed by the text as a whole. Encouragingly, the
theory states that this weak central coherence is a bias rather than a deficit and thus
that it can be overcome with appropriate support (Happé & Frith, 2006).

Most studies of central coherence have focused on visual perception (Happé
& Frith, 2006), with only a few touching on reading comprehension. Norbury and
Bishop (2002) have examined inference skills among three groups of readers:
students with ASD, students with language deficits and typically developing students.

To infer an information missing from a text, students had to discern the coherence of
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the text as a whole. Students with ASD performed more poorly than students from the
other two groups (see also Jolliffe & Baron-Cohen, 1999). Nation and colleagues
(2006), for their part, showed that among students with ASD, a limited general
vocabulary is associated with comprehension problems. Finally, O’Connor and Klein
(2004) examined students with ASD ability to identify pronoun referents or
“anaphoric relations” (e.g., that “he” refers to “Max” in “Max likes to run. He goes to
the park.”). Students had to read two texts: one without modification and another with
pronouns replaced by multiple choices. They showed a better understanding of this
last text, presumably because the multiple choice task forced them to think about
anaphoric relations and to consider the context when they read (see also Colle, Baron-
Cohen, Wheelwright, & van der Lely, 2008). Thus, results from descriptive studies
support the idea that high-functioning students with ASD weak central coherence
impede their comprehension of reading material.

Only two intervention studies have considered students with ASD reading
comprehension. Kamps, Barbetta, Leonard, and Delquadri (1994) offered to three
students with ASD an intervention aimed at improving their reading fluency. These
students were simply paired with a typical peer to practice reading aloud. The
students with ASD learned to read more quickly and with fewer mistakes and,
apparently, this improved their comprehension. Kamps, Leonard, Potucek, and
Garrison-Harrell (1995) examined the effectiveness of a small group intervention
with another sample of three students with ASD. Each participant was placed in a

group of typical peers. Together, group members read texts, went over the meaning of
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difficult words and answered questions on the content of the texts. Only the student
with a close to normal IQ benefited from the intervention (the other two students had
a low 1Q). In general, results from intervention studies are encouraging because they
suggest it is possible to improve high-functioning students with ASD reading
comprehension. However, these studies suffer from obvious limitations: a total of
only six students participated, and the instruction did not focus directly on
comprehension. In particular, students were not taught comprehension strategies (e.g.,
main idea identification).
The Present Study

In sum, high-functioning students with ASD have difficulties discerning the
coherence of texts. Moreover, they have a limited general oral vocabulary and they
tend to interpret words in a rigid manner. In order to help them improve their reading
comprehension, it seems relevant to offer them systematic support. Studies conducted
with typically developing students demonstrate that explicit instruction can help these
students identify main ideas in a text and expand their vocabulary (Carnine, Silbert,
Kame’enui, & Tarver, 2004; Dion, Roux, Lemire-Théberge, Guay, Bergeron, &
Brodeur, 2009). It has also been demonstrated that typically developing students can
be taught to identify anaphoric relations, and that doing so leads to improvements in
reading comprehension (Baumann, 1986). The present randomized pilot study
explores whether an intervention that explicitly targets these different skills could

also help high-functioning students with ASD read with a better understanding.




2.3 Method

Participants

Thirteen students with ASD (7 - 11 yrs) diagnosed by a pediatric psychiatrist
participated. These students went to a francophone school (Montreal, Quebec,
Canada) with regular and special classrooms. Two of them were integrated full time
in a regular classroom. The remaining eleven attended classrooms in which teaching
was inspired by the Treatment and Education for Autistic and Communication
Handicapped CHildren (TEACCH; Mesibov, Shea, & Schopler, 1988) model, with
part time integration in regular classroom (e.g., for the music period). They were
nominated by their teacher as having end-of-first-grade or better word recognition
abilities (i.e., has having mastered basic reading skills). This was confirmed by asking
students to read from lists of words and nonwords (Desrochers, 2007) and by
calculating the number of stimuli they correctly pronounced in 45 s. Students’ IQ and
receptive vocabulary were assessed with the French-Canadian version of the
Wechsler Intelligence Scale (Wechsler, 2003) and the Peabody Picture Vocabulary
Test (Dunn, Thériault-Whalen, & Dunn, 1993), respectively. As expected, students’
perceptual reasoning scores were in the normal range, but their receptive vocabulary
age equivalent scores were approximately 1.5 year below their chronological age

(Table 1). Written parental consent was required for participation.
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Design

An experimental design with a control condition (regular instruction only) and
an intervention condition was employed. To ensure that the two conditions were
equivalent (see Table 1), pairs of students with similar pretest scores (i.e., words,
nonwords and receptive vocabulary) were created and a member of each pair was
randomly assigned to each condition. Due to the uneven number of participants, one
student could not be paired. This student was randomly assigned to the control
condition.

Intervention

Each week, for a period of ten weeks, a research assistant offered three 30 min
sessions of intervention to groups of three to four students. The content was presented
in a structured and explicit manner and students’ participation was solicited
constantly (see Carnine et al., 2004). During most sessions (regular sessions), four
activities were conducted: vocabulary instruction, text reading, main idea
identification and text structure.

The regular session began with vocabulary instruction. Eight words so-called
“second tier” were presented. These were words frequently encountered in texts but
whose meaning students are unlikely to know (Beck, McKeown, & Kucan, 2002).
The research assistant presented each word with a board. On it, students could see an
illustration of the meaning of the word with, underneath, the word divided in
syllables (e.g., “ex / tra / or / di / na / ry”), with its complex graphemes underlined

e.g., “ea”) and its silent letters in pale (e.g., the common final silent “e” in French).
g p g
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After presenting the complex graphemes and the silent letters, the assistant read the
word, asked the group to reread it, syllable by syllable first, and then in a natural
manner by blending the syllables. The meaning of the word was then explained by
giving it a short, simply worded definition (Beck et al., 2002), by describing the
illustration and by using the word in a sentence. After the eight words had been
presented, their meaning was reviewed with a new board with the eight definitions
listed in random order and, underneath the list, the words and their illustration.
Students had to take turn reading the definition, identifying the corresponding
illustration and reading the word.

The regular session continued with the reading of a new, approximately 350-
words long, narrative text. Texts were composed specifically for the intervention, at a
second-grade readability level. Each text contained the eight words taught during the
vocabulary instruction activity of the ongoing session, but also a number of words
taught during previous sessions. The assistant read the text aloud to the group, revised
the definition of words taught during previous sessions, and asked students to reread
sentences containing these words and to give a definition for these words.

In the regular session third activity, students had to identify the main idea of
each paragraph of the text read during the previous activity. The assistant introduced
the activity by reminding the group what a main idea is (“In one sentence, what is
important in a paragraph.”) and what were the two questions they had to ask
themselves in order to identify this idea (“Who or what is it talking about?” and

“What is happening?”; Carnine et al., 2004). Taking turns, students reread a
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paragraph of the text, answered the two questions and used their answers to formulate
a sentence describing the main idea. The assistant wrote down their answer on a
board and then presented an illustration of the main idea.

The regular session was concluded with a presentation of the text structure.
This activity aimed at encouraging students to elaborate for themselves a coherent
and complete representation of the story they had read. The research assistant showed
the main idea illustrations, one by one, in the order in which they occurred in the text.
Taking turns, students had to restate each illustrated main idea.

In addition to the regular sessions just described, three sessions, adapted from
Baumann (1986), were dedicated to teaching anaphoric relations identification.
During the first session, the research assistant defined the most common pronouns
(e.g., “I” refers to the person who is speaking) and gave examples of their use in
sentences. Students were then taught a strategy to identify pronoun referent. They had
to ask themselves “Who is [pronoun]?” and to find the answer in the preceding
sentence. The strategy was posted on a board. The last two sessions began with a
review of the pronoun definitions. Short narrative texts with underlined pronouns
were then used to practice the strategy to identify pronoun referent. The research
assistant read the whole text and then asked students to take turns rereading each

paragraphs and identifying pronoun referents.
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Instruments

Knowledge of definitions. Knowledge of definitions was assessed by using an
approach adapted from Biemiller and Slonim (2001). Twenty words from the
instructed corpus were randomly selected and a sentence was composed for each of
these words (e.g., “In summer, t-shirts are common.”). The research assistant read the
sentence and ask the student “What does [word] mean in the sentence”. Answers
were coded as correct (1 point), partially correct (0.5 point) or incorrect (0 point) and
summed. Interrater reliability was calculated for 30% of the answers. The percentage
of agreement between the two raters is 97%. Depending on the measurement
occasion, the alpha coefficient varies between .79 and .93.

Main idea identification. To assess main idea identification, each student was
asked to read three short paragraphs and to state, in one sentence, “what was
important” in each paragraph. The paragraphs were taken from the text used to assess
the reading comprehension (see below). The subject and the action of each idea were
coded separately. A maximum of 1 point was given for the subject and 2 points for
the action. In both cases, half the points were awarded for generic or partially correct
answers (e.g., “She” for “Anne”). Points for the three paragraphs were summed. The
interrater reliability (30% of answers) is 87%.

Anaphoric relations identification. Identification of anaphoric relations was
assessed by asking each student to read a short text (126 words) and to identify the
referent for each of the 12 pronouns in this text (see Baumann, 1986). These were

mostly singular (e.g., “she”) or plural (e.g., “we”) personal pronouns. For each
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pronoun, the student had to answer the question “Who is [pronoun]?” Students’
answers were coded as correct (1 point) or incorrect (0 point) and summed. The
interrater reliability (30% of answers) is equal to 100%. The alpha coefficient varies
between .62 and .69.

Comprehension. Reading comprehension was assessed by giving each student
4 min to read aloud a narrative text (296 words) and by orally asking the student
seven short-answer questions on its content. Answers were scored as correct (1
point), partially correct (0.5 point) or incorrect (0 point) and summed. Interrater
reliability (31% of evaluations) is calculated as the correlation between the two raters
total score. It is equal to » = .99. The alpha coefficient alpha varies between .72 and
81.
Procedure

All assessments were conducted individually, in a quiet room close to the
student’s classroom. Selection and pretest assessments (30 min) were conducted in
mid-January and posttest assessments (30 min) in May. The small-group intervention
was offered for a period of ten weeks, from January to May, with a one-week break in
March (for the spring break). Because it is difficult for students with ASD to adapt to
change, the intervention was offered by the same research assistant who conducted

the assessments.



2.4 Results

Because of the small sample size, only descriptive analyses were conducted.
Table 2 presents means and standard deviations by conditions. Students from both
conditions had similar pretest knowledge of definitions and comprehension scores.
However, in comparison to their peers in the control condition, intervention students
had slightly superior main idea identification and anaphoric relations scores. To
control for these differences, difference scores (posttest - pretest) were computed to
reflect the amount of progress between the two measurement occasions. Effect sizes
(Cohen’s d) are calculated for these scores.
As can be seen in Table 2, there is a very strong effect size for knowledge of
definitions and a moderate one for main idea identification. However, the intervention
had apparently no effect on anaphoric relations. Finally, a moderate effect size is

observed for comprehension.

2.5 Discussion

Our goal was to conduct a first examination of the effectiveness of a reading
comprehension intervention for high-functioning students with ASD. The
intervention targets these students’ limited vocabulary — through vocabulary and

anaphoric relations instruction - and their exaggerated focus on details — through
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main idea identification and text structure instruction. Because of small size of the
sample, our findings must be considered preliminary. Nevertheless, it is apparent that
students respond well to the intervention but also that improvement can be brought to
the intervention.

As recommended by Gersten and colleagues (2005), we assessed the
attainment of the proximal and distal goals of the intervention, respectively the
learning of the content explicitly taught (definitions and identification of main ideas
and anaphoric relations), and a facilitation of reading comprehension. The proximal
goals were reached to different degrees. The effect size in favor of the intervention
condition is very strong for knowledge of definitions. Apparently, high-functioning
students with ASD respond well to this form of vocabulary instruction and it does not
seem necessary to modify the activities. The effect size is moderate for main idea
identification, suggesting that it is feasible to teach this skill to students with ASD,
but also that activities could be improved. The problem might originates from the
texts used for the intervention. With hindsight, some main ideas in these texts appear
too implicit or too abstract. Using texts with more clearly structured paragraphs could
lead to a better mastery of main idea identification. Finally, no effect was observed on
anaphoric relations identification, possibly because of the small number of sessions
(three) dedicated to the teaching and practice of this skill. It is our impression that this
number could be doubled.

Reaching the proximal goals, even partially, has apparently allowed the

students to improve their comprehension. Indeed, a moderate effect size suggests a
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difference in favor of the intervention condition on this variable. This is particularly
encouraging. Even if the effect size is moderate according to conventional standards
(Cohen, 1988), it compares favorably with effect sizes obtained in studies conducted
with at risk or typically developing students of the same age-group as our participants
(Suggate, 2010). From a theoretical point of view, this suggests that students with
ASD weak central coherence is indeed a bias amenable to intervention (Happé &
Frith, 2006). Practically speaking, reading comprehension plays a crucial role in
school achievement (e.g., Chall, Jacobs, & Baldwin, 1990), because instruction relies
heavily on reading material. Identifying interventions that improve high-functioning
students with ASD reading comprehension are thus critically important.

In conclusion, a pilot study like this one has both strengths and limitations. It
has been noted that bringing seemingly minor modifications to an intervention can
significantly improve its effectiveness (Fuchs & Fuchs, 1998; Gersten, 2005; Lesser,
1974; Palmer, 1972). The pilot study allows the identification of these modifications.
As useful as it is, however, a pilot study is only a prerequisite to the reasonably large-
scale randomized trial that needs to be conducted in order to demonstrate the
effectiveness of an intervention. Even if our sample is larger than the one used in
previous studies (Kamp et al., 1994, 1995), it is small in absolute terms. Accordingly,
random assignment may not have allowed an adequate control of confounding factors
and isolation of intervention effects (Shadish, Cook, & Campbell, 2002). Also, the
size of our sample does not guaranty that our results are representative. This being

said, our results certainly suggest that the intervention piloted here is promising and
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we hope they will encourage further studies of the effectiveness of this intervention

and similar ones.
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Table 2.1

Selection Assessment Scores
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Condition
Control Intervention
(n=7) (n=6)
M SD M SD
Chronological age in 9.2 0.8 8.9 1.3
years
Recognition
Words 41.6 14.9 38.7 07
Nonwords 294 10.2 31 8.7
Age equivalence at the
PPVT T3 3.2 7.8 2.2
WISC-IV
Perceptual reasoning 96.4 18.1 87.2 233
Verbal comprehension 68.7 14.4 133 10.9

Note. PPVT = Peabody Picture Vocabulary Test (French version; Dunn et al., 1993);
WISC-IV = Wechsler Intelligence Scale-Fourth Edition (French version; Wechsler,

2003).




Table 2.2

Pretest and Posttest Scores
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Measure/ Control Intervention
Time administered n=7) (n=6) Cohen’s
M SD M SD d

Knowledge of definitions

Pretest 6.5 4.2 6.6 2.8

Posttest 5.1 5.1 10.3 4.9

Difference -1.4 L 3.7 3.1 1.50
Main idea identification

Pretest 1.7 14 3.0 1:2

Posttest 2.3 1.3 4.3 0.7

Difference 0.6 1.1 1.3 1.2 0.59
Anaphoric relations

identification

Pretest 2.6 1.7 33 | #e'd

Posttest 5.0 2.7 5.7 1.4

Differences 2.4 1.9 23 0.8 -0.06
Comprehension

Pretest 2.2 1.9 2.3 1.7

Posttest 2.6 1.8 3.6 2.6

Difference 04 0.8 1.2 2.4 048
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3.1 Résumé

Cette étude visait a déterminer si les éléves présentant un trouble sur le spectre de
I’autisme (TSA) de haut niveau bénéficient d’un enseignement explicite de la
compréhension en lecture. Quarante-trois éléves ont été assignés au hasard & une
condition contrble (enseignement régulier de la lecture) ou & une condition
intervention. Dans le cadre de cette derniére, les €léves ont regu, en sous-groupe (2 a
4 éleves), un enseignement du vocabulaire (c.-a-d. du sens des mots), de
I’identification de I’idée principale du paragraphe et de la structure du texte (c.-a-d.
de I’enchainement des idées principales). En plus de ces séances réguli¢res, des
séances d’identification des relations anaphoriques (c.-a-d. du référent des pronoms)
ont aussi été réalisées. Au total, chaque sous-groupe a regu 48 séances de 30 minutes
d’intervention offerte par une assistante de recherche. Les résultats indiquent qu’en
comparaison avec leurs vis-a-vis de la condition contrdle, les éleves de la condition
intervention ont fait davantage de gains sur le plan du vocabulaire, de I’identification
des idées principales et des relations anaphoriques, ainsi qu’a une des mesures de
compréhension. Plusieurs des gains observés au post-test étaient encore détectables
au suivi effectué quatre mois plus tard. Au méme titre que les éléves ordinaires a
risque et les éléves en difficultés d’apprentissage, les éléves présentant un TSA de
haut niveau bénéficient donc, malgré leurs caractéristiques particulieres, d’un

enseignement explicite de la lecture.
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Mots clés: trouble sur le spectre de I’autisme, haut niveau, lecture,

compréhension, enseignement explicite



Efficacité d’une intervention visant & améliorer la compréhension en lecture d’éléves
présentant un trouble sur le spectre de I’autisme de haut niveau. Une étude

randomisée

3.2 Introduction

Un nombre croissant de chercheurs et de décideurs publics considerent que la
meilleure fagon d’intervenir auprés des éléves a risque ou en difficulté est d’utiliser
des interventions d’une efficacité démontrée (ex. : Dishion et Stormshak, 2007 ; U.S.
Department of Education, 2003). Plus spécifiquement, ces chercheurs et décideurs
publics encouragent les praticiens & recourir a des interventions qui ont été testées
avec succes a I’aide d’un schéme randomisé et d’un échantillon de taille substantielle.
Dans ce type de schéme, c’est le hasard qui détermine si 1’éléve regoit 1’intervention,
ce qui permet de contrdler I’effet des variables confondantes tout en isolant celui de
I’intervention (Shadish, Cook et Campbell, 2002). Le schéme randomisé a
notamment servi a établir I’efficacité d’interventions visant a atténuer les problémes
de comportement d’enfants ou d’adolescents (ex.: Chamberlain et Reid, 1998 ;
Stoolmiller, Eddy et Reid, 2000). Dans le domaine de I’enseignement, il a surtout
permis d’identifier des méthodes pédagogiques utiles a la prévention ou au traitement
des problémes en lecture des €léves a risque ou en difficultés d’apprentissage

(Gersten et Hitchcock, 2009 ; National Institute for Child Health and Human




38

Development, 2000). Alors que les enseignants sont maintenant bien outillés pour
faire progresser ces clientéles, ils le sont moins pour en faire progresser d’autres,
notamment les éléves présentant un trouble sur le spectre de [’autisme (TSA).

L’existence de cette lacune est maintenant reconnue au sein de la communauté
des chercheurs s’intéressant aux TSA (Fein et Dunn, 2007 ; Lord et al., 2005 ; Smith
et al, 2007). Ces chercheurs avancent effectivement qu’une intervention
(pharmaceutique ou psychosociale) destinée aux enfants présentant un TSA ne peut
étre considérée efficace tant que ses effets n’ont pas été examinés a I’aide d’un
schéme randomisé. De leur point de vue, les schémes ne recourant pas & I’assignation
au hasard ou reposant sur échantillon de taille restreinte sont utiles, mais
principalement dans la phase exploratoire du programme de recherche. Ces derniers
schémes ne permettraient effectivement pas de s’assurer de 1’équivalence des groupes
dans les conditions contrdle et intervention ou de la représentativité des résultats. Il
est donc encourageant de constater qu’il est faisable d’utiliser le schéme randomisé
pour évaluer ’efficacité des interventions ponctuelles (ex. : Beaumont et Sofronoff,
2008 ; Yoder et Stone, 2006) et de longue durée (ex. : Dawson et al., 2010; Reichow
et Wolery, 2009) destinée aux enfants présentant un TSA. Les travaux en question ont
déja, selon toutes probabilités, contribués a améliorer la qualité des services offerts a
ces enfants.

Notons cependant que jusqu’a présent, les interventions dont I’efficacité a été
évaluée 4 I’aide d’un schéme randomisé ciblent prioritairement les enfants du

préscolaire. Comme ces interventions sont trop intensives pour étre utilisées en
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version intégrale en classe, les enseignants intervenant auprés des €léves présentant
un TSA ne disposent pas de méthodes d’enseignement ou de gestion de classe d’une
efficacit¢ démontrée. Cette affirmation peut paraitre étonnante considérant la
popularité, dans les classes spéciales, de I’approche Treatment and Education for
Communication handicapped CHildren (Schopler, Lansing et Waters, 1983). Méme
si cette approche est conviviale et qu’elle repose sur un rationnel bien articulé, son
efficacité n’a en fait pas ét¢ examinée a 1’aide d’un schéme randomisé (Mesibov et
Shea, 2010). Dans un méme ordre d’idées, les enseignants de classe spéciale utilisent
souvent, dans leurs interventions auprés des éleéves présentant un TSA, des éléments
empruntés d’interventions dont I’efficacité a été démontrée auprés des enfants du
préscolaire. Il peut s’agir, par exemple, d’éléments du UCLA Young Autism Project
(Lovaas et Smith, 2003) ou du Picture Exchange Communication System (Bondy et
Frost, 1994). En I’absence d’alternatives, de tels emprunts doivent étre encouragés. Il
ne faut toutefois pas perdre de vue que les éléments en question ont été congus pour
étre utilisés en conjonction avec d’autres éléments, auprés d’enfants d’un autre
groupe d’dge et dans un contexte différent de celui de la classe (ex. : avec un ratio
plus favorable). L’efficacité de ces éléments empruntés doit elle aussi étre démontrée.
Soulignons finalement que ces emprunts a des interventions destinées aux enfants du
préscolaire servent a faciliter I’apprentissage d’habiletés de base (ex. : permettre la
communication a |’aide de pictogrammes) plutét que la maitrise d’habiletés

complexes.
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L’absence d’interventions d’une efficacit¢ démontrée congues pour étre
utilisées en classe est d’autant plus problématique qu’un nombre croissant d’éléves
présentant un TSA fréquentent les écoles. Selon les études épidémiologiques
récentes, un enfant d’4ge scolaire sur cent répondrait aux critéres diagnostiques du
TSA (Lazoff, Zhong, Piperni et Fombonne, 2010). Ce groupe d’éléves présente des
besoins diversifi€s, par exemple en ce qui concerne I’adaptation a la routine de
I’école et I’intégration sociale (ex.: Kalyva et Avramidis, 2005; Koegel, Werner,
Vismara et Koegel, 2005), mais aussi les apprentissages scolaires. Un sous-groupe
important, ceux répondant aux critéres diagnostiques du TSA de haut niveau,
rencontrent des difficultés lors de leur apprentissage de la lecture et particuliérement
de la compréhension du sens des textes. Méme si les éléves présentant un TSA de
haut niveau sont en mesure de lire correctement les textes, ils semblent avoir de la
difficulté 4 analyser, organiser et mémoriser leur contenu. C’est notamment ce
qu’indique I’étude de Nation, Clarke, Wright et Williams (2006). Ces chercheurs ont
¢valué les habiletés en lecture d’éléves présentant un TSA a I’aide d’une épreuve
standardisée permettant de comparer leur échantillon & la population générale
d’éléves du méme 4ge. Alors que les éleves de leur échantillon lisaient, en moyenne,
aussi bien que leurs pairs ordinaires du méme age, leur compréhension était inférieure
a celle de ces derniers. En fait, un examen des scores révele que plus de la moitié des
éléves présentant un TSA rencontraient des problémes de compréhension en lecture
(voir aussi Snowling et Frith, 1986). Les conséquences négatives de tels problémes

sont bien connues. La lecture occupe une place prépondérante a I’école et les éleves
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doivent réaliser une foule d’apprentissages en lisant, le plus souvent des textes
extraits de manuels. Il est difficile, sinon impossible, pour I’éléve de réaliser de tels
apprentissages, et par extension de réussir a I’école en I’absence de compréhension en
lecture (ex. : Chall et Jacobs, 2003). Il est donc critique d’aider les éléves présentant
un TSA de haut niveau & surmonter leurs problémes dans ce domaine.

Comment serait-il possible de les aider? Les études menées aupres des éléves
ordinaires & risque ou en difficultés d’apprentissage fournissent des pistes
intéressantes. Selon les modeles théoriques en vigueur, I’éléve doit, pour étre mesure
de comprendre le sens du texte, connaitre la signification des mots s’y retrouvant,
mais aussi distinguer les idées clés des détails et structurer ces idées en un tout
cohérent (Baumann, Kame’enui et Ash, 2003; van den Broek, White, Kendeou, et
Carlson, 2009). En lien avec ces modeles, des études reposant sur un schéme
randomisé¢ indiquent que 1’enseignement du vocabulaire (c.-a-d. du sens des mots) et
d’une stratégie d’identification des idées principales du texte favorise la
compréhension des éléves ordinaires (Baumann, 1984; Jitendra, Hoppes et Xin, 2000;
Kame’enui, Carnine et Freschi, 1982). D’autres études mettent en évidence un effet
similaire de I’enseignement de la structure du texte (c.-a-d. la relation logique entre
ses idées principales, ex.: Williams et al., 2002). Finalement, des données
descriptives suggerent que les éléves présentant un TSA ont de la difficulté a
identifier les relations anaphoriques, c’est-d-dire a déterminer I’identité des
personnages a qui réferent les pronoms personnels dans le texte (O’Connor et Klein,

2004). Identifier les relations anaphoriques est essentielle pour percevoir la logique
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de I’enchainement des phrases et, vraisemblablement, pour comprendre le texte.
Baumann (1986) a également démontré qu’il est possible d’enseigner aux éleves
ordinaires a identifier correctement ces relations.

L’objectif de cette étude est d’évaluer ’efficacité d’activités d’enseignement de la
compréhension destinées a des éléves présentant un TSA. Ces activités incluent un
enseignement du vocabulaire et de I’identification de 1’idée principale, de la structure
du texte et des relations anaphoriques. Les éléves sont assignés au hasard a une
condition contrdle ou a une condition intervention. Nous posons 1’hypothése qu’en
plus d’améliorer la compréhension, les activités d’enseignement auront un effet
positif sur I’apprentissage du vocabulaire ainsi que sur I’identification des idées

principales et des relations anaphoriques.

3.3 Méthode

Participants

L’étude a été menée dans trois commissions scolaires francophones de la
région de Montréal (Québec, Canada). Six écoles primaires ordinaires hébergeant des
classes spéciales pour éléves présentant un TSA ont participé. Une évaluation de
sélection a été réalisée aupres de tous les éléves 1) dgés de 6 et 12 ans, 2) pour qui le
consentement parental était disponible, 3) qui ne présentaient pas, selon le
psychologue scolaire, une déficience intellectuelle et 4) qui possédaient, d’aprés leur

enseignant, des habiletés en lecture au moins de niveau fin de premiére année. Le
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graphique 1 décrit I’implication des éléves dans les différentes phases de I’étude.
Suite a I’évaluation de sélection, vingt éléves n’ont pas été retenus parce qu’ils
présentaient un score de moins de 70 & 'une ou l’autre des deux sous-échelles
principales (compréhension verbale et raisonnement perceptif) de 1'Echelle
d’intelligence de Wechsler pour enfants et adolescents (Wechsler, 2003), parce que
leur score d’équivalence d’age était inférieur 4 4 ans a 1'Echelle de vocabulaire en
images Peabody (EVIP ; Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 1993), ou parce qu’ils
lisaient moins de 20 mots en 45 secondes & une épreuve de reconnaissance de mots
(Desrochers, 2008). Finalement, un éléve n’a pu participer en raison d’un conflit
d’horaire qui I’aurait empéché de recevoir I’intervention.

Les 45 éléves (88% de gargons) retenus ont été assignés au hasard a la
condition contrble ou a la condition intervention. Tous ces éléves présentaient un
diagnostic de TSA établi par un pédopsychiatre. Il s’agissait soit d’un diagnostic de
trouble envahissant du développement non spécifié, d’autisme ou de syndrome
d’Asperger. Parmi les 45 éléves, un a déménagé en cours d’intervention (condition
contréle) et un autre a demandé€ de cesser de participer aux activités d’intervention
(condition intervention), vraisemblablement parce que ces derni€res occasionnaient
un changement de routine. Au post-test, 43 éléves (95% de I’échantillon initial) ont
été évalués, alors que 39 (87%) I’ont été au suivi, une Iégére baisse de participation
attribuable au fait que quatre éléves ont déménagé entre le post-test et le suivi. Les

analyses ont été réalisées séparément pour chaque temps de mesure, en incluant

toutes les données disponibles.
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Scheéme expérimental

Au sein de chaque école, des sous-groupes homogeénes de deux & quatre éléves
ont ¢€té formés en considérant le vocabulaire général (EVIP) et les habiletés de
reconnaissance de mots (Desrochers, 2008) des éléves au pré-test. En vue de
I’assignation aléatoire, les moyennes a ces scores ont été calculées pour chaque sous-
groupe et les paires de sous-groupes les plus similaires possibles ont été créées en
considérant I’ensemble de 1’échantillon (certaines paires regroupaient des sous-
groupes de deux écoles différentes). Au sein de chacune de ces paires, un sous-
groupe a été assigné au hasard a la condition contréle (enseignement régulier
seulement), et une autre a la condition intervention (enseignement explicite de la
compréhension). L’évaluation de suivi a été réalisée quatre mois aprés celle du post-
test. L’enseignement de la lecture normalement offert en classe reposait le plus
souvent sur le programme socioconstructiviste approuvé (ministére de I’Education,
2001) et n’incluait pas d’enseignement systématique de la compréhension.
Intervention

Les sous-groupes de la condition intervention ont été rencontrés pendant 16
semaines a raison de trois séances de 30 minutes par semaine, pour un total de 24
heures d’intervention. Quarante-deux de ces séances étaient des séances réguliéres.
Intercalées au long de la période d’intervention, six autres séances spéciales ont été
consacrées a [’enseignement de [’identification des relations anaphoriques.

L’enseignement offert lors des deux types de sé€ance est structuré (suivant une
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séquence soigneusement planifiée) et explicite (utilisant une terminologie claire et
cohérente). De plus, il sollicite continuellement la participation des éléves (pour les
principes de I’enseignement explicite, voir Carnine, Silbert, Kame’enui et Tarver,
2009). Une version préliminaire de I’intervention a été préexpérimentée avec succeés
auprés d’un nombre restreint d’éléves n’ayant pas participé a la présente étude (Roux,
Dion et Barrette, soumis).

Séances régulieres. Quatre activités sont réalisées lors des séances régulicres.
Lors de la premiére, ’enseignement du vocabulaire, huit mots sont présentés. Cing de
ces mots sont introduits pour la premiére fois, alors que les trois autres sont révisés de
séances précédentes. 1l s’agit dans tous les cas de mots dits de second tiers, c’est-a-
dire de mots rencontrés fréquemment a 1’écrit mais qui sont susceptibles de ne pas
étres connus des éléves (Beck, McKeown et Kucan, 2002). Chaque mot est présenté a
’aide d’un panneau sur lequel se trouve une illustration du sens du mot avec, en
dessous, le mot divisé en syllabes (ex. : « é/lec/tri/ci/tén) avec ses graphies complexes
(ex. : « gn ») soulignées et ses lettres silencieuses (ex. : le « e » final) en caractéres
péles (Graphique 2). Aprés avoir expliqué le décodage du mot, I’assistante lit ce
dernier puis demande aux éléves de le relire. Elle poursuit en donnant une définition
courte et claire du mot (Beck e al., 2002), puis décrit I’illustration et offre un
exemple de phrase contenant le mot. L’éléve dont c’est le tour doit répéter la
définition et formuler une phrase contenant le mot. Cette routine est répétée pour
chaque mot, en sollicitant la participation des éléves a tour de réle. Une révision clot

I’activité. L’assistante présente alors un panneau sur lequel se trouve une liste des
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définitions en ordre aléatoire avec, en dessous, les mots accompagnés de leur
illustration. A tour de rdle, les éléves doivent lire une définition, repérer I’illustration
et le mot correspondants et lire ce dernier.

Lors de la deuxiéme activité, celle de la lecture de I’histoire, 1’assistante lit
aux €léves un texte narratif de niveau deuxiéme année du primaire d’une longueur
d’environ 350 mots. Le texte est présenté sur un panneau placé a la vue du groupe
durant la lecture. Ce texte contient les mots enseignés lors de la séance en cours ainsi
que quelques mots vus lors de séances précédentes. Lorsque I’assistante rencontre un
nouveau mot (en gras) au cours de sa lecture & voix haute, elle répéte la définition du
mot. Lorsqu’elle rencontre un mot (souligné) introduit lors d’une séance précédente,
elle demande aux éléves de donner eux-mémes la définition.

La troisiéme activité, celle de I’identification des idées principales, est réalisée
avec le texte introduit & 1’activité précédente, un texte dont chacun des paragraphes
est d’ailleurs structuré autour d’une idée principale claire (Graphique 2). Le panneau
avec le texte est laissé & vue des éléves. L’assistante amorce cette activité en
rappelant aux éléves ce qu’est une idée principale (c.-a-d. une phrase décrivant ce qui
est important dans le paragraphe) ainsi que les deux questions qu’ils doivent se poser
pour trouver cette derniére («De qui ou de quoi ¢a parle?» et «Qu’est-ce qui se
passe?»; Carnine et al., 2009). A tour de rdle, les éléves relisent un paragraphe du
texte, répondent aux deux questions et formulent I’idée principale a partir de leurs
réponses. L’assistante leur offre de 1’aide au besoin tout en notant, au fur et & mesure,

leurs réponses et leur idée principale sur un panneau. Lorsque I’idée principale a été
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identifiée, elle montre au groupe une illustration représentant cette idée. La routine
est répétée pour chacun des paragraphes de I’histoire.

Lors de la quatritme et derniére activité, celle de la présentation de la
structure du texte, 1’assistante présente les illustrations des idées principales une a une
(Graphique 2), en respectant la séquence du texte. Les éléves doivent, a tour de rdle,
énoncer 1’idée principale illustrée. Cette synthése vise a encourager les éléves a
s’élaborer une représentation structurée et cohérente des éléments principaux de
I’histoire, ce qui représente un aspect central de la compréhension (van den Broek,
White, Kendeou et Carlson, 2009).

Séances d’identification des relations anaphoriques. Le contenu de ces six
séances est adapté de Baumann (1986). Les notions clés sont introduites lors des deux
premiéres séances (semaines 3 et 5 de ’intervention) et mises en pratique lors des
quatre séances suivantes (semaines 7, 9, 11 et 13). Lors des deux premiéres de ces six
séances, 1’assistante utilise des panneaux afin d’expliquer ’'usage des neuf pronoms
personnels (ex. : que « je » référe 4 la personne qui parle). Elle modéle ensuite une
stratégie d’identification du référent du pronom qui consiste & se poser la question
« Qui est [pronom] ? » et & trouver la réponse a la phrase précédente. Cette stratégie
est inscrite sur un panneau placé & la vue des éléves. Au début des quatre derniéres
séances, l’assistante révise rapidement la définition des pronoms ainsi que les
éléments de la stratégie. Elle enchaine avec deux activités de mise en application

réalisées en lecture a voix haute. La premiére est réalisée avec des paragraphes dans




48

lesquels les pronoms sont soulignés. L’¢léve lit le paragraphe une premiére fois puis
le relit en se servant de la stratégie pour identifier le référent de chacun des pronoms.
La deuxiéme activité est réalisée en utilisant des paragraphes dans lesquels les
pronoms ont €té retirés et remplacés par trois choix de pronom. L’éléve lit un

paragraphe et sélectionne les pronoms appropri€s.

Mesures

Connaissance des définitions. Tel que recommandé par le National Reading
Panel (National Institute of Child Health and Human Developmeht, 2000), les
apprentissages sur le plan du vocabulaire ont été évalués, au pré-test, au post-test et
au suivi, & ’aide d’une mesure dont le contenu est étroitement lié a celui de
’intervention. Vingt mots ont été sélectionnés au hasard parmi les 200 mots
enseignés et, suivant Biemiller et Slonim (2001), une phrase a été composée pour
chacun d’entre eux (ex. : « Les chandails & manches courtes, c’est commun I’été. »).
L’assistante de recherche lisait la phrase et demandait a 1’éléve de lui expliquer « ce
que le mot veut dire dans la phrase » (I’évaluation était réalisée entiérement a I’oral).
La définition offerte a ét€¢ considérée compléte (1 point) si tous ses éléments
importants étaient mentionnés (sans nécessairement que la définition enseignée soit
reprise verbatim). Elle a été considérée partiellement correcte (0.5 point) lorsque
seulement un élément important était présent (ex.: « frére » pour « jumeau ») et,
finalement, inconnue ou erronée (0 point) en I’absence compléte de ces éléments. Un

score correspondant & la somme des points obtenus aux 20 items a été calculé (o =
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.87). La sensibilité de ce score aux effets de I’intervention est démontrée (Coyne,
Simmons, Kame’enui et Stoolmiller, 2004; Stahl et Fairbanks, 1986). Une seconde
assistante a codifié 20% des évaluations. L’accord est de 85.3%.

Identification des idées principales. L’ habileté a identifier les idées principales
a été évaluée aux trois temps de mesure a I’aide d’une procédure adaptée de Jitendra
et collégues (2000) et Baumann (1984). A chacun des temps de mesure, 1’éléve devait
lire trois courts textes narratifs d’un paragraphe (65-89 mots) et, aprés avoir complété
la lecture du paragraphe, décrire en une phrase ce qu’il « raconte d’important » en le
consultant au besoin. Une nouvelle grille a été élaborée pour coter les réponses. Un
maximum de cinq points a été accordé a chaque idée principale formulée par I’éléve.
Plus spécifiquement, un point a été attribué pour la mention du sujet de I’histoire (c.-
a-d. le prénom du ou des personnages) et quatre points pour la description sommaire
de I’action centrale de cette derniére (ex. : le fait d’aller au cinéma). Davantage de
points ont été accordés a I’action parce que cet élément s’est avéré plus discriminant
que le sujet (plusieurs réponses ne contenaient que le sujet). De plus, un point a été
retiré pour chaque élément superflu mentionné (inventé ou de ’ordre du détail),
jusqu’a concurrence de deux €éléments (un score de zéro était attribué lorsque I’idée
contenait trois €léments superflus ou plus). Ceci a permis d’éviter que les longues
réponses incluant plusieurs éléments superflus regoivent autant de points que les
réponses ne contenant que les €léments pertinents. Un score égal & la moyenne des

points obtenus pour les trois paragraphes a été calculé. Une seconde assistante a
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codifié a I’aveugle une sélection aléatoire de 20% des évaluations. L’accord est de
96%.

Afin d’établir la validité du score d’identification d’idée principale, quatre
enseignants connaissant bien la problématique du TSA mais n’ayant pas participé a
’expérimentation ont évalué, a I’aveugle et de maniére indépendante, les réponses
des éleves. Ils ont utilisé pour ce faire une échelle simplifiée (0 = « idée absente ou
diluée dans des détails», 1 = «idée incompléte ou avec quelques éléments
superflus », 2 = « idée compléte sans détail superflu »). Le score global calculé a
chacun des temps correspondant & la moyenne des points accordé aux réponses de
I’éléve par I’enseignant. L’accord entre les enseignants étant bon (intraclasse = .70),
une cote d’impression moyenne a été calculée. La corrélation (r) entre cette derniére
et le score d’identification de I’idée principale est de .83, ce qui démontre la validité
de ce dernier.

Identification des relations anaphoriques. Au post-test et au suivi, la capacité
de I’éléve a identifier le référent des pronoms a été évaluée a 1’aide d’une procédure
adaptée de Baumann (1986). L’éléve devait lire un court texte narratif (126 mots) et
trouver le référent de 12 pronoms personnels singuliers (ex. : « je ») ou pluriels (ex. :
«ils»). A cette fin, I’éléve lisait d’abord le texte sans interruption puis le relisait
phrase par phrase. Lors de la relecture, I’assistante attirait 1’attention de 1’éléve sur les
pronoms soulignés et lui demandait « Qui est [pronom] ? ». Les réponses ont été

catégorisées comme correctes (1 point) ou non (0 point) et un score correspondant a
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la somme des points obtenus pour les douze pronoms a été calculée (a = .90).
L’accord inter-juge, calculé pour 20% des évaluations, est de 99%.

Compréhension. La compréhension a été évaluée en demandant a I’éléve de
lire & voix haute un ou deux textes narratifs de niveau deuxiéme année du primaire.
Suivant McKeown, Beck, Omanson et Perfetti (1983), un des textes contient quatorze
mots de vocabulaire enseigné (270 mots au total, huit paragraphes), alors que 1’autre
contient quatorze mots non enseignés de difficulté équivalente (271 mots au total,
huit paragraphes). En raison de contraintes de temps, seul le texte sans mots de
vocabulaire enseignés a été lu au moment du prétest. Les deux textes ont été lus au
post-test et au suivi. L’éléve disposait d’un maximum de quatre minutes pour lire
chaque texte.

Une procédure de rappel a été utilisée. Apres la lecture du texte, I’assistante
cachait ce dernier et demandait a 1’éléve « de lui dire ce qui était important dans
I’histoire » comme si « elle ne la connaissait pas ». L’assistante accordait un
maximum de deux minutes a 1’éléve et I’encourageait, au besoin, a €laborer tout en
notant le verbatim de son rappel. La pertinence d’évaluer la compréhension de cette
fagon est bien établie (ex. : Kame’enui, Carnine et Freschi, 1982).

Afin de codifier le rappel, nous avons identifié¢ les éléments centraux de
chaque texte, c’est-a-dire la séquence d’éléments représentant 1’intrigue de 1’histoire
(Kendeou, van den Broek, White et Lynch, 2009; Omanson, 1982). Le score de
qualité du rappel refléte le nombre d’éléments centraux présents dans le rappel ainsi

que I’ordre dans lequel ces éléments ont été mentionnés. Par exemple, 1’éléve recevait
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un point s’il avait mentionné le sixiéme élément central de I’histoire et un autre point
si cet €lément avait ét€ mentionné apres le cinquieme élément central. En lien avec
les modéles théoriques récents (voir van den Broek et al., 2009), ce score refléte a
quel point le rappel (et, présumément, la représentation du contenu du texte) est
complet et correctement structuré. Le score est fortement corrélé avec une évaluation
a l’aveugle de la qualité du rappel par des enseignants (Lemire-Théberge et al.,
soumis). Une seconde assistante a codifié 27% des protocoles de rappel. Le degré
d’accord (corrélation intraclasse) est de .94.
Fidélité d’implantation

La fidélité avec laquelle I’intervention a été implantée par les assistantes de
recherche a été évaluée a une reprise, vers la fin de la période d’intervention. Une des
séances d’un des sous-groupes de I’assistante a été sélectionnée au hasard et
enregistrée en audio par cette derniére. La fidélité d’implantation a été évaluée a
partir de cet enregistrement a I’aide d’une liste des comportements attendus de la part
de [’assistante (16 items) et des éléves (8 items). L’observateur a indiqué si chacun de
ces comportements était présent, absent ou s’il ne s’appliquait pas (ex. : Fuchs,
Fuchs, Mathes et Simmons, 1997). Afin d’établir un accord interjuge, une assistante a

effectué une seconde codification des enregistrements. L’accord est de 96%.
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Procédure

Evaluation. Le prétest (deux séances de 45 minutes) a été mené a la mi-
janvier, le post-test (une séance de 45 minutes) & la mi-mai et le suivi (une séance de
45 minutes) a la fin septembre de I’année scolaire suivante. Ces évaluations ont été
réalisées dans un local a proximité de la classe, en individuel, par une assistante de
recherche. Cette assistante était étudiante au baccalauréat ou au doctorat en
psychologie ou étudiante & la maitrise en éducation. Afin d’éviter ’introduction d’un
biais, 1’assistante responsable des évaluations au post-test et au suivi n’était pas celle
qui avait offert I’intervention (voir ci-dessous). Ces assistantes ont réalisé les
évaluations aprés avoir regu quatre heures de formation et en suivant un protocole
détaillé contenant les directives verbatim. Elles ont également pris soin de mettre
I’éléve a I’aise avant d’entamer chacune des séances d’évaluation.

Intervention. L’intervention a été offerte par trois assistantes de recherche,
deux étaient au doctorat en psychologie et une troisiéme a la maitrise en éducation.
Elles ont offert I’intervention en sous-groupe, dans un local a 1’extérieur de la classe,
pendant 16 semaines (janvier & mai), lors de plages horaires convenues avec les
enseignants. Lorsqu’une séance ne pouvait étre réalisée au moment prévu (ex. : en
raison d’une activité spéciale), elle était reprise la semaine méme ou,
exceptionnellement, la semaine suivante. Les assistantes ont implanté I’intervention
en suivant un protocole détaillé, aprés avoir regu une journée de formation offerte par
le chercheur principal. Pendant toute la période d’intervention, les assistantes et le

chercheur principal se sont rencontrés une semaine sur deux afin de discuter des
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problémes imprévus et de maximiser la fidélité d’implantation. Chaque assistante
intervenait dans une a trois écoles et offrait ’enseignement a deux ou trois sous-
groupes. Chacune consacrait en moyenne quatre heures et demie a I’intervention par

semaine et cinq autres heures aux déplacements et aux réunions.

3.4 Résultats

Fidélit¢ d’implantation. Les assistantes ont offert toutes les séances
d’intervention prévues. Le degré de fidélité d’implantation, tel qu’exprimé en
pourcentage de comportements attendus observés, est excellent, tant en ce qui
concerne les comportements des assistantes (étendue 94 — 100%) que ceux des éléves
(étendue 88 — 100%).

Analyses préliminaires. Puisque I’intervention est offerte en sous-groupe
plutdt qu’individuellement, et par conséquent que les données pourraient ne pas étre
indépendantes au plan statistique, nous avons considéré d’effectuer des analyses
multiniveaux (Raudenbush et Bryk, 2002). Cependant, aprés contrdle des
caractéristiques des sous-groupes, la dépendance statistique des scores au post-test et

au suivi s’est avéré négligeable (corrélation intra-classe moyenne = .04)!. Par

' L’indice servant a déterminer le degré de dépendance est le coefficient de

corrélation intra-classe. Cet indice correspond ici au ratio de la variance intra-sous-

groupe (c.-a-d. le degré de ressemblance des membres d’un méme sous-groupe) et de
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conséquent, afin d’augmenter la puissance statistique, des analyses de variance
conventionnelles ont été utilisées. La taille de I'effet est exprimée & ’aide du d de
Cohen (Cohen, 1988).

Equivalence des conditions au prétest. Le tableau 1 présente les
caractéristiques générales des éléves au prétest. Comme il est possible de le constater,
les éléves des deux conditions sont généralement similaires & 1’exception possible de
la proportion de filles : bien que la différence n’ait pas atteint le seuil conventionnel
de signification, ¥* (1, N = 45) = 3.05, p = .08, les filles semblent plus nombreuses
dans la condition contrdle que dans la condition intervention. Cette différence non
significative n’a pas influencé les résultats. Des dix-huit comparaisons en fonction du

sexe, une seule s’est avérée significative, celle concernant le score dichotomique

la variance inter-sous-groupe (c.-a-d. le degré de différenciation entre les sous-
groupes). Comme les sous-groupes ont ét¢ formés de manicre a €tre homogenes et
que seulement certains de ces sous-groupes ont regu I’intervention, des corrélations
intra-classe substantielles sont observées, en particulier, mais pas exclusivement, pour
les deux variables ayant guidé la constitution des sous-groupes au moment du prétest,
c’est-a-dire la reconnaissances mots (intra-classe = .42) et le vocabulaire général
(intra-classe = .62). Le contrdle des caractéristiques moyennes du sous-groupe
(reconnaissance des mots et vocabulaire général) et de la condition a presque
complétement €éliminé cette corrélation tant pour les scores au posttest (intraclasse

moyen = .03) que pour ceux au suivi (intraclasse moyen = .06).
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d’identification des relations anaphoriques au moment du suivi, %* (1, N = 45) = 4.00,
p < .05. De plus, et surtout, le fait de controler le sexe dans les comparaisons des
conditions n’a pas altéré les résultats. Le sexe n’a donc pas été retenu comme variable
contrdle dans les analyses.

Aucune autre comparaison des caractéristiques des éléves des deux conditions
au prétest n’a atteint ou méme approché le seuil conventionnel de signification.
Toujours en ce qui concerne les données présentées au tableau 1, il est par ailleurs
évident que, dans les deux conditions, I’dge relatif des éléves a la mesure de
vocabulaire général est inférieur a leur 4ge chronologique, ce qui est également
apparent a I’échelle de compréhension verbale de la mesure de QI. Par contre, comme
c’est souvent le cas chez les éléves présentant un TSA de haut niveau (ex. : Oliveras-
Rentas, Kenworthy, Roberson, Martin et Wallace, 2012), les scores a 1’échelle de
raisonnement perceptif (non verbal) sont plus élevés, se situant pres de la norme.

Différences entre les conditions au post-test. Au post-test, une différence
significative est observée aux évaluations de connaissance des définitions, #dl = 41)
=2.55, p < .01, les éléves de la condition intervention obtenant des scores plus élevés
que leur vis-a-vis de la condition contrble, avec une taille d’effet de 1.06. En
comparaison avec leurs vis-a-vis de la condition contréle, les éléves de la condition
intervention ont aussi identifié plus facilement les idées principales, #(dl = 41) = 3.40,
p < .001, avec une taille d’effet de 0.92. La distribution du score a la mesure
d’identification des relations anaphoriques n’est pas normale en raison d’un fort effet

de plafond (42% des éléves ont obtenu un score élevé). Pour contourner ce probléme,
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le score a été dichotomisé afin de distinguer les éléves avec un score élevé (8 ou plus
sur 10) de leurs pairs avec un score plus faible. Prés de quatre fois plus d’éléves ont
obtenu un score élevé dans la condition intervention (65.2%) que dans la condition
contrdle (15.0%), une différence significative, x2 (1,N=43)=9.11, p <.001.

En ce qui concerne la compréhension, les éléves de la condition intervention
ont obtenus de meilleurs scores que leurs vis-a-vis de la condition contrdle pour le
rappel du texte sans vocabulaire enseigné, #(dl = 41) = 2.18, p < .05, avec une taille
d’effet de 0.67. Par contre, la différence entre les éléves des deux conditions ne s’est
pas avérée significative pour le rappel du texte avec vocabulaire enseigné #(dl =30) =
0.40, n.s.

Différences entre les conditions au suivi. Au suivi, les éléves de la condition
intervention ont continué¢ d’obtenir de meilleurs scores que leurs vis-a-vis de la
condition contrfle aux évaluations de connaissance des définitions, #(dl = 37) = 2.20,
p < .05, et d’identification de I’idée principale, #(dl = 37) = 2.47, p < .05, avec des
tailles d’effet de 0.81 et de 0.86 respectivement. Par contre, bien que le pourcentage
d’éléves avec un score €levé a la mesure d’identification des relations anaphoriques
soit deux fois plus grand dans la condition intervention (50%) que dans la condition
contrdle (26.3%), la différence n’était plus significative, x2 (1,N=39)=142,ns.

Pour ce qui est de la compréhension en tant que telle, les progrés supérieurs
des €léves de la condition intervention se sont aussi estompés entre le post-test et le
suivi. Au suivi, les éleves des deux conditions ne se distinguent plus

significativement, aussi bien en ce qui concerne le rappel du texte sans vocabulaire
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enseigné, #(dl = 37) = 0.78, n.s., que celui du texte avec vocabulaire enseigné, #(dl =
37) = 1.25, n.s., et ce, méme si une taille d’effet de .41 est observé pour ce dernier

texte.
3.5 Discussion

L’objectif de cette étude était d’évaluer la pertinence d’offrir & des éléves
présentant un TSA de haut niveau un enseignement explicite de la compréhension en
lecture. Les résultats indiquent que les éléves ont bénéficié de I’intervention. En
comparaison avec leurs pairs de la condition contrdle, les éleves de la condition
intervention ont fait des gains importants sur le plan du vocabulaire, de
I’identification des idées principales et de celle des relations anaphoriques. Ces
derniers ont aussi obtenu des scores plus élevés a une des mesures de compréhension.
Certains de leurs gains étaient encore détectables au suivi. Les implications
théoriques et pratiques de ces résultats sont examinées dans ce qui suit.

A certains égards, Dintervention s’est en fait avérée trés efficace. En
particulier, des tailles d’effet importantes (voir Cohen, 1988) ont été observées pour
I’apprentissage du sens des mots et de I’identification de I’idée principale. A quoi
attribuer cette efficacité? L’intervention repose sur des principes, ceux de
I’enseignement explicite, dont le bien fondé a été démontré dans le cadre de travaux
réalisés auprés d’éléves ordinaires ou en difficultés d’apprentissage (Carnine et al.,
2009). Comme son nom 1’indique, 1’enseignement explicite mise sur une présentation

du contenu la moins ambigué possible. Nos résultats démontrent que, malgré leurs
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particularités, les éleves présentant un TSA de haut niveau répondent également bien
a un tel enseignement. Ceci suggere que ces derniers pourraient aussi bien répondre a
d’autres interventions recourant a I’enseignement explicite pour favoriser, par
exemple, I’apprentissage de notions historiques (Gersten, Baker, Smith-Johnson,
Dimino et Peterson, 2006) ou de résolution de problémes mathématiques (ex. : Fuchs
et al., 2003). Evidemment, nous ne pouvons présumer qu’une intervention efficace
pour les éléves ordinaires ou en difficultés d’apprentissage le sera également pour les
éleves présentant un TSA de haut niveau. La question doit étre examinée
empiriquement. Il faudrait en particulier déterminer si les éléves présentant un TSA
bénéficient aurant d’un enseignement explicite que leurs pairs ordinaires ou en
difficultés d’apprentissage. Démontrer qu’une méme intervention est uniformément
efficace pour toutes ces clienteles permettrait de simplifier I’offre de services.

Par ailleurs, il est aussi évident que I’intervention pourrait étre encore plus
efficace. En effet, des effets significatifs ont été observés sur une seule des deux
mesures de compréhension et uniquement au post-test. De plus, I’effet positif de
I’intervention sur I’identification des relations anaphoriques s’est estompé entre le
post-test et le suivi, ¢’est-a-dire durant la période des vacances d’été. Il n’est pas rare
que les gains réalisés pendant I’année scolaire par les éléves a risque de difficultés
s’atténuent durant cette période (ex.: Alexander, Entwisle et Olson, 2007). Il n’en
demeure pas moins qu’il serait souhaitable d’influencer de maniére plus durable et
systématique les habiletés en lecture des éléves présentant un TSA de haut niveau.

Comment serait-il possible de rendre I’intervention encore plus efficace? Les éleves
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ont tous regu la version standard de I’intervention. Pourtant, des travaux menés au
préscolaire suggérent qu’en raison de la diversité des besoins des éléves présentant un
TSA, il est utile d’individualiser I’intervention de maniére 4 assurer 1’adéquation
entre cette derniére et les besoins particuliers de chaque €léve (pour une recension,
voir Schreibman, Dufek et Cunningham, 2011). Individualiser n’est par ailleurs pas
chose simple et les praticiens semblent avoir besoin de soutien pour y arriver. En ce
qui concerne le domaine de la lecture, les éléves en difficultés d’apprentissage
progressent notamment plus rapidement lorsque leur orthopédagogue se sert d’une
mesure de progrés pour individualiser leur intervention (pour une recension, voir
Stecker, Fuchs et Fuchs, 2005). Cette mesure est complétée réguliérement afin de
déterminer si les progrés de 1’éléve sont satisfaisants. L’enseignant continue d’offrir
la méme intervention (ex. : en version standard) lorsque les progrés sont suffisants,
alors qu’il la modifie lorsque les progrés ne le sont pas. S’il est exact que les éléves
présentant un TSA ont des besoins diversifiés et qu’une intervention standard ne peut
répondre entiérement a ces besoins, I’individualisation de I’enseignement guidé par la
mesure de progrés pourrait générer des apprentissages encore plus substantiels. Nous
avons notamment eu I’impression que certains €léves auraient fait plus de progrés
s’ils avaient davantage pratiqué 1’identification des relations anaphoriques ou s’ils
avaient utilisé dans un plus grand nombre de contextes les mots dont le sens était
enseigné.

Au méme titre que des chercheurs comme Smith et ses collégues (2007), nous

faisons valoir que le schéme randomisé représente la meilleure fagon d’identifier les
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interventions efficaces. Tous les chercheurs ceuvrant dans le domaine du TSA ne sont
cependant pas de cet avis. Pour Keenan et Dillenburger (2011), le schéme randomisé
n’est utile que lorsque les participants regoivent tous la méme intervention (ex. : la
méme dose d’un médicament). Comme le schéme requerrait une standardisation, il
dénaturerait les interventions individualisées (ex.: basées sur les principes de
Panalyse appliquée du comportement) et entrainerait une sous-estimation de
Iefficacité de ce genre d’intervention. Dans un méme ordre d’idées, Mesibov et Shea
(2010) considérent que le schéme randomisé ne peut étre utilisé lorsque I’intervention
inclut de multiple composantes et que la sélection des composantes offertes doit
reposer sur les besoins individuels de I’éléve. Heureusement, les préoccupations
relatives a I’individualisation de I’intervention et au recours au schéme randomisé ne
sont pas incompatibles. Il a en fait é&té démontré qu’il est possible d’utiliser ce schéme
non seulement pour évaluer [P’efficacit¢é d’une combinaison spécifique de
composantes (c.-a-d. une intervention standardisée), mais aussi pour évaluer celle de
critéres d’individualisation servant & sélectionner les composantes en fonction des
besoins individuels. Dans ce dernier cas, chaque participant re¢oit une version
différente de I’intervention, mais la sélection des composantes offertes est réalisée
selon les mémes critéres pour tous. Des données tirées de schémes randomisés ont
démontré 1’utilité d’une telle individualisation pour atténuer par exemple les
problémes en lecture d’éléves en difficultés d’apprentissage (ex.: Fuchs, Fuchs,
Hamlett et Ferguson, 1992) ou traiter les problémes conjugaux (Jacobson et al., 1989)

ou alimentaires (Ghaderi, 2006) d’adultes.
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Notre étude comporte a la fois des forces et des lacunes. En plus de recourir a
un schéme rigoureux, elle repose sur un plan de recrutement avec des critéres
d’inclusion clairs, ce qui permet de déterminer facilement a quelle population les
résultats s’appliquent (Schulz, Altman et Moher, 2010). De plus, des efforts ont été
déployés pour s’assurer que l’intervention était implantée de maniére fideéle. En
particulier, cette derniere a été réalisée par des assistantes de recherche diiment
formées et étroitement encadrées. D’autres études ayant procédé de cette fagon ont
obtenu de tres fortes tailles d’effet, présumément parce que la fidélité d’implantation
était pour ainsi dire parfaite (ex. : Fuchs et al., 2010). Le choix de recourir a des
assistantes de recherche implique cependant qu’il reste a déterminer dans quelle
mesure les enseignants peuvent implanter une intervention intensive comme la notre
en bénéficiant seulement du soutien modeste que leur offre les écoles. De plus, bien
que le travail des assistantes de recherche responsables d’offrir I’intervention ait été
étroitement encadré, la fidélité d’implantation n’a été évaluée formellement qu’a une
seule reprise, ce qui nous empéche de démontrer que ’intervention a toujours €t€ bien
implantée. Finalement, I’évaluation de I’efficacité de I’intervention repose sur des
instruments non standardisés. Malgré le fait que ces derniers générent des scores
valides et sensibles aux effets de I’intervention, I’absence de normes empéche de
déterminer dans quelle mesure les participants se comparent & leurs pairs ordinaires
du méme age.

En terminant, les résultats de la présente étude sont encourageants au sens ou

ils démontrent qu’il est possible d’améliorer les habiletés en lecture des éleves
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présentant un TSA de haut niveau. Ils sont compatibles avec 1’idée selon laquelle ces
éléves ont de la difficulté a percevoir la cohérence d’ensemble et & comprendre le
sens de stimuli complexes, mais qu’ils peuvent apprendre a le faire avec le soutien
nécessaire (Happé et Frith, 2006). Plusieurs pistes demeurent évidemment a explorer.
Nous avons déja mentionné celle de I’individualisation. Parmi les autres pistes, il
serait important de déterminer la proportion de non-réponses, c’est-a-dire d’éléves ne
progressant pas malgré leur participation 4 une intervention généralement efficace, un
phénomeéne courant tant dans le domaine du TSA (ex. : Sherer et Schreibman, 2005)
que de I’enseignement de la lecture (ex. : Dion et al., 2011). Il serait aussi intéressant
d’examiner les facteurs modérant I’efficacité afin d’établir si I’intervention est plus
pertinente pour certains éléves que pour d’autres et d’identifier les médiateurs, c’est-
a-dire les variables qui expliquent I’effet de I’intervention. Finalement, nous nous
sommes intéressés exclusivement au texte narratif et a certaines des habiletés et
connaissances susceptibles de favoriser 1a compréhension. Il serait utile d’étudier, par
exemple, comment il est possible d’enseigner aux éléves présentant un TSA a mieux

comprendre les textes informatifs et a réaliser des inférences.
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Tableau 3.1

Caractéristiques des éléves au prétest en fonction de la condition

Condition

Contréle Intervention
(n=21) (n=24)

M ET n % M ET n %

Age chronologique * 93 1.6 8.8 1.1
Filles 1 48 7 292
Vocabulaire général ° 72 25 7.5 24
Reconnaissance des mots © 45.7 15.2 433 15.1
WISC-1V
Compréhension verbale 79.0 14.6 81.0 14.6
Raisonnement perceptif 87.5 17.4 924 153

Note. WISC-IV = Echelle d’intelligence pour enfants. 4° édition. Version pour
francophones du Canada (Wechsler, 2005).

® En années et fractions d’années. ° Score d’équivalence d’4ge & I’Echelle de
Vocabulaire en Image Peabody (Dunn et al., 1993). ° Nombre de mots lus

correctement en 45 secondes (Desrochers, 2008).




Tableau 3.2

Score (moyennes et écarts types) aux évaluations de vocabulaire et de lecture en
Jonction de la condition et du moment de 1’étude

Condition
Temps de mesure et variable Controle Intervention
M ET M ET
Prétest
Connaissance des 4.8 3.8 4.7 4.1
définitions *
Idée principale ® Lo 1.2 2.0 1.4
Compréhension (texte 4.1 32 3.5 2.5
sans vocabulaire
enseigné) ©
Posttest
Connaissance des 5.9 3.0 9.1 49
définitions *
Idée principale ® 2.3 13 3.7 0.9
Compréhension (texte 3 3.3 59 34
sans vocabulaire
enseigné) °
Compréhension (texte 4.4 3.5 4.8 2
avec vocabulaire
enseigné) °
Suivi
Connaissance des 5.4 3.1 7.9 44
définitions *
Idée principale ° 2.7 1.4 34 s
Compréhension (texte 43 3.9 <l 32
sans vocabulaire
enseigné) °
Compréhension (texte 4.0 2.9 52 2.8

avec vocabulaire
enseigné) °
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Note. ® Nombre de mots définis correctement (0 — 20). ° Qualité moyenne des trois
idées principales (0 - 5). © Nombre d’éléments centraux de I’histoire mentionnés

pendant le rappel avec points supplémentaires pour la séquence (0 - 16).
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Evalués pour éligibilité (N = 65)

Total exclus (n= 20)
Ql (n=2)

Vocabulaire (n= 6)

Recrutement [—

Reconnaissance des
mots (n=11)

Conflit d’horaire (n=1)

\ 4
Assignés
aléatoirement (N =45)

Assignés condition Assignés condition
intervention (n = 24) contrdle (n=21)
Regu intervention Assignation Regu enseignement
(n=23) régulier (n= 20)
Refus intervention (n = 1) Changeé d'école (n=1)
Perdu au suivi Perdu au suivi
(changement d’école) Suivi 4 mois (changement d’école)
(n=3) (n=1)
Analysés Analysés
Posttest (n=23) Analyse Posttest (n = 20)
Suivi (n = 20) Suivi (n=19)

Graphique 1. Diagramme d’assignation des é]éves aux conditions et de participation aux étapes de la
recherche.



B C

Sami est assis dans le
salon. Clic! La télévision
s'est éteinte. Il n'y a plus
de lumiere. Tout est noir. |l
n'y a plus rien de visible
dans la piece. Il y a une
panne d'électicité chez
Sami.

Graphique 2. Exemple de panneau pour enseigner les définitions (A), de paragraphe (B) et
d’illustration de I’idée principale du paragraphe (C).
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CHAPITRE IV

CONCLUSION

L’objectif de cette thése €tait d’évaluer I’efficacité d’une intervention visant a
améliorer la compréhension en lecture d’€léves présentant un TSA de haut niveau.
Le premier article décrit les résultats de la pré expérimentation dans le cadre de
laquelle la pertinence d’une version préliminaire de I’intervention a été examinée.
Bien que les résultats suggérent des effets positifs, des modifications ont été
apportées a ’intervention. En particulier, un plus grand nombre de révisions ont
été introduites afin de faciliter la rétention du sens des mots et les textes ont été
réécrits de maniére a mieux faire ressortir 1’idée principale des paragraphes. La
modification la plus importante concerne cependant I’intensité de I’intervention.
En effet, le nombre de sessions d’intervention a augmenté de maniére substantielle
entre la pré expérimentation et 1’expérimentation, passant de 27 a 45 pour les
séances réguliéres et de 3 & 6 pour les séances d’identification des relations
anaphoriques. Finalement, les textes servant a ’évaluation de 1’habileté a identifier
’idée principale ont été révisés et la grille de codification des réponses a été
modifiée. Les résultats de ’expérimentation présentés dans le deuxiéme article
suggerent que ces modifications ont porté fruit. En comparaison avec leurs pairs
de la condition contréle, les éléves de la condition intervention ont réalisé des
progres significativement plus importants sur le plan du vocabulaire et de
I’identification de I’idée principale et de celle des relations anaphoriques. Ils ont
aussi réalisé davantage de progrés a une des mesures de compréhension. Les tailles
d’effet étaient généralement importantes. De plus, plusieurs de ces gains étaient

encore observables au suivi. Ces résultats démontrent que les éléves présentant un
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TSA de haut niveau répondent bien a un enseignement explicite, qu’il est possible
d’améliorer leur compréhension en lecture et, par conséquent, leurs chances de
réussite scolaire. Les résultats démontrent aussi la pertinence et la faisabilit€¢ d’une
évaluation rigoureuse de [’enseignement offert a ces éleves. Dans ce qui suit, nous

examinons plus en détail les implications des résultats.

4.1 Implications théoriques

Les résultats de I’expérimentation soulévent une question intéressante :
pourquoi est-ce que les éléves présentant un TSA répondent bien a I’enseignement
explicite, une forme d’enseignement élaboré pour répondre aux besoins des éléves
présentant un développement typique ? Il est facile de penser que les enfants
présentant un TSA sont particuliers au point que les interventions qui leur sont
offertes doivent étre complétement différentes de celles offertes aux autres enfants.
Il est évident que les enfants présentant un TSA sont effectivement différents a
bien des égards des autres enfants. Il ne faut cependant pas perdre de vue que
plusieurs interventions qui leur sont offertes (ex. : Lovaas et Smith, 2003) reposent
sur les principes du behaviorisme, des principes s’appliquant en théorie a tous les
humains. La méme chose pourrait étre dite des principes a la base de
’enseignement explicite. Cet enseignement vise a rendre le contenu enseigné le
plus explicite possible, et ce, en réduisant ’ambiguité, en misant sur la révision
systématique et en encourageant la mise en pratique avec rétroaction immédiate

(voir Carnine, Silbert, Kame’enui et Tarver, 2009).

Reformulons la question. Pourquoi, en fait, est-ce que les éléves présentant un
TSA ne bénéficieraient-t-ils pas d’un enseignement explicite ? La question doit
étre examinée en distinguant la méthode d’enseignement (c.-a-d. I’explicitation)
du contenu enseigné. 11 a été¢ démontré que 1’enseignement explicite est efficace

pour enseigner une variété d’habiletés et de connaissances, des plus simples aux
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plus complexes, de la lecture de mots courts et réguliers (ex. : McCandliss, Beck,
Sandak et Perfetti, 2003) a I’importance d’isoler les variables dans une expérience
scientifique (ex.: Klahr et Nigam, 2004). Tous ces contenus ne sont pas
nécessairement pertinents pour les éléves présentant un TSA de haut niveau. Il est
clair, par exemple, que ces éléves n’éprouvent pas particuliérement de difficultés a
reconnaitre les mots & 1’écrit. Par conséquent, il n’aurait pas été productif de
consacrer plusieurs heures a leur enseigner exclusivement cette habileté. Par
contre, la théorie de la cohérence centrale (ex.: Happé et Frith, 2006) et les
résultats des études sur le rendement scolaire (ex.: Whitby et Mancil, 2009)
convergent pour suggérer que les éléves présentant un TSA de haut niveau ont de
la difficulté & percevoir la cohérence d’ensemble de stimuli complexes comme les
textes. C’est pour cette raison que nous leur avons offert un enseignement explicite
de I’identification de I’idée principale, des relations anaphoriques et de la structure
du texte. Un vocabulaire étendu est aussi essentiel a la compréhension. Nous avons
donc eu recours a I’enseignement explicite pour aider les éléves présentant un TSA
de haut niveau & surmonter leurs lacunes a cet égard. En d’autres termes,
I’enseignement explicite est susceptible d’étre utile pour ces éléves pourvu qu’il
vise ’apprentissage de contenus pertinents.

Notons que plusieurs autres interventions recourant a I’enseignement
explicite ciblent la cohérence d’ensemble de stimuli complexes. Les textes
contiennent rarement toute I’information nécessaire a leur compréhension (Kintsch
et Kintsch, 2005). Pour percevoir la cohérence du texte et donc le comprendre, les
éléves doivent inférer les informations manquantes a partir des informations
disponibles, ce qui semble généralement difficile (Cromley et Azevedo, 2007).
Carnine, Stevens, Clements et Kame’enui (1982) ont utilisé I’enseignement
explicite pour aider des éleéves ordinaires a inférer plus facilement les motifs des
personnages de textes narratifs, ce qui a facilité leur compréhension. Ceci est

vraisemblablement attribuable au fait que la cohérence de la trame narrative est
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perceptible uniquement si les intentions des personnages sont prises en
considération. Il serait intéressant d’évaluer la pertinence d’offrir un tel
enseignement aux éléves présentant un TSA de haut niveau, car la théorie de
I’esprit (Baron-Cohen, 1989) suggere que ces derniers ont de la difficulté¢ a
comprendre les motifs et émotions d’autrui, incluant présumément ceux des
personnages de textes. Dans un méme ordre d’idées, Gersten, Baker, Smith-
Johnson, Dimino et Peterson (2006) ont utilisé I’enseignement explicite afin
d’aider des éléves ordinaires & comprendre les motifs, les émotions et le point de
vue de personnes impliquées dans des événements historiques et ainsi permettre a
ces €léves de saisir les relations entre lesdits événements. Pour donner un dernier
exemple, Fuchs et colleégues (2003) ont démontré que I’enseignement explicite
aide les éléves ordinaires & comprendre et 4 résoudre des problémes écrits en
mathématiques (c.-a-d. des problémes présentés dans le cadre d’une trame
narrative). Avec la compréhension de textes, la résolution de ce type de problémes
représente un des plus gros défis rencontrés en classe par les éléves présentant un
TSA de haut niveau (Whitby et Mancil, 2009). A la lumiére des résultats positifs
obtenus dans le cadre de ’expérimentation, il apparait impératif d’examiner la
pertinence d’enseigner explicitement aux €léves présentant un TSA de haut niveau
d’autres connaissances et habiletés utiles pour percevoir la cohérence d’ensemble

de stimuli complexes rencontrés en classe.

4.2 La recherche sur ’enseignement offert aux éléves présentant un TSA

Comme I’ont souligné Whitby et Mancil (2009), la recherche sur
’enseignement offert aux éleéves présentant un TSA, de haut niveau ou autre, en
est malheureusement a ses premiers balbutiements. Ceci est difficile & comprendre
considérant les percées scientifiques réalisées dans le domaine des interventions
offertes & la période du préscolaire. Dans ce cas, I'utilisation du schéme randomisé

semble, en particulier, en voie de devenir courante. Par contraste,
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’expérimentation réalisée dans le cadre de la présente thése représente, & notre
connaissance, le seul exemple de recours & ce type de schéme pour évaluer
Iefficacité d’une stratégie d’enseignement destinée & des éléves présentant un
TSA. L’état embryonnaire de la recherche dans ce domaine est probablement
attribuable au manque d’intérét des chercheurs en éducation pour I’évaluation
rigoureuse des méthodes d’enseignement (Seethaler et Fuchs, 2005). Le manque
d’intérét ne semble cependant pas venir uniquement de ce groupe de chercheurs.
Au terme de leur recension d’écrits sur I’efficacité des interventions destinées aux
enfants du préscolaire, Rogers et Vismara (2008) formulent des recommandations
sur la scolarisation subséquente de ces enfants. Ces recommandations d’ordre
général ne s’appuient pas sur des données expérimentales, ce qui ne semble pas
poser problémes aux yeux de ces chercheurs. Ces derniers se contentent de
recommander 1’intégration en classe ordinaire (c.-a-d. la scolarisation en
compagnie de pairs présentant un développement typique). Si une telle intégration
est souhaitable, il apparait peu probable qu’elle fonctionne, méme dans le meilleur
des cas, en I’absence de méthodes de gestion de classe et d’enseignement d’une
efficacité démontrée (Fuchs et Fuchs, 1995). Des chercheurs comme Rogers et
Vismara semblent en fait considérer le placement scolaire simplement comme la
finalité (« outcome ») des interventions réalisées au préscolaire, un point de vue
d’abord adopté dans 1’étude classique de Lovaas (1987). En d’autres termes, ces
chercheurs présument qu’une intervention efficace au préscolaire devrait faire en
sorte que les éleves présentant un TSA n’auront plus besoin d’un soutien
particulier par la suite. Nous espérons avoir démontré dans le cadre de la présente
thése que la recherche d’interventions efficaces ne doit pas s’arréter lorsque les

enfants présentant un TSA entrent 4 I’école.




APPENDICE A

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL

Date
Chers parents,

En collaboration avec une équipe de I’Universit€¢ du Québec & Montréal,
’école Le Sentier travaille au développement de nouvelles activités
d’enseignement de la lecture. Nous avons de bonnes raisons de croire que les
éléves participants trouveront ces activités intéressantes et qu’elles leur
permettront de faire de bon progres.

Nous avons besoin de votre consentement pour évaluer le potentiel en
lecture de votre enfant et, s’il correspond a nos critéres, I’impliquer dans ces
activités. Des assistantes de recherche, étudiantes au doctorat, animeront les
activités. Ces étudiantes, Delphine Vuattoux, Danika Landry et Catherine
Roux, ont de ’expérience d’intervention auprés des enfants présentant un
trouble envahissant du développement. De plus, Catherine Roux a titre de
coordonatrice du projet, supervisera les évaluations et les activités
d’enseignement.

Un mot sur les activités d’enseignement. Ces activités seront réalisées en
sous-groupe de trois ou quatre éléves. A chacune des séances, le sous-groupe
apprendra de nouveaux mots de vocabulaire, lira un texte et identifiera les
idées principales de ce texte. L’assistante de recherche s’assurera que les
activités sont dynamiques et que les éléves sont en succes. Les activités
seront d’une durée de 30 minutes et elles auront lieu trois fois par semaine.
Elles seront réalisées 4 un moment convenu avec |’enseignante, de maniére &
ne pas déranger les autres activités des éleves. Le début des activités est
prévu pour la mi-octobre.

Puisque le projet en est a ses débuts, nous ne pouvons offrir les activités a
tous les éléves éligibles, mais seulement a un petit nombre d’entre eux. Si
vous acceptez que votre enfant participe au projet, il est possible qu’il soit
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évalué, mais qu’il ne participe pas aux activités d’enseignement. Si les
résultats sont positifs, comme nous pensons qu’ils le seront, les activités
pourront étre offertes a tous les éléves I’an prochain.

L’équipe de recherche de P'UQAM réalise des projets d’enseignement de la
lecture dans plus de 80 classes. Elle est heureuse de pouvoir dire que tous les
éléves aiment beaucoup participer aux évaluations et aux activités
d’enseignement. Il est aussi important de mentionner que 1’anonymat des
résultats est garanti : les résultats sont toujours présentés pour ’ensemble des
éléves et aucun nom n’est mentionné.
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Veuillez noter que ceci n’est pas un contrat et que vous n’étes sous aucune
obligation. Méme si vous consentez par écrit a ce que votre enfant participe
aux évaluations (voir page suivante), vous demeurez entiérement libre
d’interrompre sa participation quand bon vous semble. De notre cote, si nous
avons Dimpression que votre enfant ne veut plus participer, nous
interromprons sa participation immédiatement.

Si vous avez des questions, n’hésitez pas & nous contacter. Sinon, nous vous
invitons & compléter le coupon-réponse 4 la page suivante et a le redonner a
votre enfant pour qu’il ou elle le remette & son enseignante

En vous remerciant,

Eric Dion, Ph.D.

Professeur-chercheur

Département d’éducation et formation spécialisées

Université du Québec & Montréal, (514) 987-3000, ext. 4970#
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Coupon-réponse
Veuillez cocher un des choix suivants :

OULI, j’accepte que mon enfant,

b

(nom de votre enfant)
participe & I’étude. Je comprends que cette participation est volontaire et
qu’elle peut étre interrompue en tout temps.

NON, je n’accepte pas que mon enfant participe.

Signature du parent ou tuteur

Si vous acceptez que votre enfant soit évalué :

Votre nom (en lettres moulées) et votre
numeéro de téléphone a la maison

Pour votre information, I’équipe de recherche de 1’Université du Québec a
Montréal est dirigée par Eric Dion, professeur-chercheur au Département
d’éducation et formation spécialisées. Si vous avez des questions, vous
pouvez le joindre directement au (514) 987-3000, poste 4970 ou a I’adresse
dion.e@uqam.ca.




APPENDICE B

EVALUATION DES MOTS ET DES NON MOTS

Nom de I’éléve : Ecole :

Date : Expérimentatrice :

Test de fluidité: grille de réponse des mots. Durée : 45 secondes.
Enregistrer

papa vite bizarre
0s chaque type
ou fleur cri

ami sauvé glace
fin kilo flaque
mal brume cité
feu idée grave
gargon poisson brin
école famille béte
beau chien nom
mur pere bourreau
bleu niveau doigt
beaucoup nature connu
ravi mouchoir cire
lire neige vrai
jupe répondre aucun
vu boutique chez
meére vent six
bouche lumiere monter
quoi murmure culture
oiseau route question




vérité
mouton
ile

nouveau

gravité
porte
parmi

chose

mauvais

fagon
ligne
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Test de fluidité : grille de réponse des non-mots. Durée : 45 secondes.

pa
zo
beu
muc
vur
nalo
blic
vru
bro
vate
fluc
varo
bima
lume
frépi
bruc
noute
nika
rybo
tela
chu
nyto
tuval
rine

péne

ty
chule
péral
tufé
sume
delu
sife
leque
jOmil
infu
vuna
mirou
dafulir
cimal
vubi
confluré
cruve
toude
chane
jande
meu
tille
bante
péral

vutif

assu

quarmilo
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APPENDICE C

EXEMPLE D’ILLUSTRATION D’UN MOT DE VOCABULAIRE
ENSEIGNE
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EXEMPLE DE GRILLE D’ACTIVITE
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Grille d'activités 7

Les monstres

Karine pense qu'une famille de monsires a décidé d'envahir
sa chambre. Karine ignore oU les monsires sont cachés, mais
elle est sire qu'ils sont Ia.

Karine est sOre d’avoir entendu un monstre en dessous de
son lit. Elle est couchée. Elle est immobile. Karine ne bouge
pas, comme une statve. Elle écoute.

Il n'y @ pas de bruit. Tout est silencieux. Karine commence a
avoir trés peur,

Karine veut se lever, mais elle a peur de se faire manger les
pieds! Elle croit qu'un gros monsire bleu picoté jaune est
caché sous son lit. Elle pense qu'elle voit ses petites taches
jaunes.

Karine appelle sa mére. La meére de Karine arrive dans la
chambre. Karine parle de la famille de monstres & sa mére.

Karine et sa mére regardent en
dessous du lit. Elles ne voient rien. Elles
regardent partout dans la chambre,
Elles cherchent dans tous les coins. Pas & ¢
de monsire.

Ouf, Karine n’a plus peur. Elle pense
que les monsires se sont enfuis. Elle va
pouvoir dormir.




APPENDICE E

EXEMPLE D’ILLUSTRATION DES IDEES PRINCIPALES

A

Karine pense qu'une famille de
monstres a envahi sa chambre.




Karine est immobile dans son it
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39



Karine appelie sa mére.
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Karine et sa mére ne trouvent pas
de monstre dans la chambre.

41
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