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« Se faire lire une histoire a voix haute est un plaisir qui n’a pas d’dge. 1l s agit d’'une
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- Elaine Turgeon (2005)
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RESUME

Selon Dupin de Saint-André (2011) et Kindle (2013) les enseignantes du préscolaire ont
besoin d’étre formées pour soutenir, entre autres, la compréhension en lecture et la
compréhension inférentielle des enfants en contexte de lecture interactive a haute voix
(LIHV). Or, pour les former, il appert nécessaire de connaitre leurs pratiques et leurs
besoins a cet égard. Au Québec, peu de travaux se sont penchés sur cet aspect (Dupin de
Saint-André, 2011). Cette recherche vise a: 1) dresser un portrait des pratiques déclarées
d’enseignantes de maternelle 5 ans, au Québec, en contexte de LIHV et, plus précisément,
examiner si ces pratiques abordent la compréhension inférentielle ; 2) vérifier I’adéquation
entre les pratiques ciblées dans la littérature scientifique et les pratiques déclarées des
enseignantes pour identifier des besoins de formation.

La présente recherche s’inscrit dans un devis de type quantitatif descriptif. Un
questionnaire d’enquéte de type Likert a permis de dresser le portrait des pratiques
déclarées de 124 enseignantes de maternelle 5 ans. Les résultats dressent un bilan positif
des pratiques rapportées par ces derniéres en contexte de LIHV au regard des interventions
recommandées dans la littérature scientifique recensée sur le sujet. Plusieurs interventions
semblent mises en place lors des quatre phases de la LIHV. Il en est de méme pour les
interventions qui se rapportent a la compréhension inférentielle. Par contre, des besoins de
formation ont été identifiés. En effet, pour chacune des phases de la LIHV, certaines
interventions pourraient étre enrichies. Plus particuliérement, les interventions lors de la
planification de la LIHV et de la phase aprés la LIHV semblent plus négligées par les
répondantes. Il est aussi possible de s’interroger sur la qualité des échanges et des
discussions menées pendant la LIHV.

En plus de présenter une recension de plusieurs interventions recommandées par la
littérature scientifique, cette recherche apporte un éclairage nouveau en dressant un portrait
des pratiques déclarées des enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV. Ces
apports pourront ainsi alimenter les acteurs du milieu de 1’éducation.

Mots clés : pratiques enseignantes, lecture interactive a haute voix, maternelle 5 ans,
compréhension, inférences



ABSTRACT

According to Dupin de Saint-André (2011) and Kindle (2013) preschool teachers need
to be trained to improve, among other, reading comprehension and inferential
comprehension of preschoolers in context of Interactive Reading Aloud (IRA). However, to
train them, it appears a necessity to identify their practices and needs during IRA. In
Quebec, only a very few studies have tried to attempt that aspect (Dupin de Saint-André,
2011). This study has two objectives: 1) Map the five years old reported preschool
teacher’s practices, in Quebec, during IRA and, more specifically, examine if these
practices involve inferential comprehension; 2) Verify the adequacy between the practices
identified in the scientific literature and the reported practices of five years old preschool
teachers to identify training needs.

The following research is registered as a Descriptive Quantitative Type. A Likert survey
questionnaire has permitted determining the teaching practices use by 124 preschool
teachers. The results are presenting a positive picture of the reported practices of these
teachers in a context of IRA by report of the interventions recommended in the scientific
literature identified on the subject. Several interventions appear to take place during each of
the four phases of the IRA. It is the same for the interventions that involve inferential
comprehension. However, it has been possible to identify some training needs. Indeed, for
each phases of the IRA, some interventions may be enriched. More precisely, the
interventions during the planning of the IRA and the phase after the IRA seemed to be
more neglected by the respondents. It is also possible to wonder about the quality of the
exchanges and the discussions during the IRA.

In addition to the presentation of a review about interventions that are recommended in
scientific literature, this research brings accurate information by drawing up a portrait of 5
years old preschool teachers reported practices in a context of IRA. These contributions
could provide tools to the educational environment actors.

Key words: teaching practices, interactive reading aloud, 5 years old preschool,
comprehension, inferences

vi



TABLE DES MATIERES

REMERCIEMENTS ...coiiimsmsamsmnsnssnssmssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassnssnssnssasssnsens iii
RESUME .....oooeeeesuusseseessussssssssssussssssesssassssssssssasss s sssssss e ssssss s sssssss s sasss s sssasssssssssasssnes v
ABSTRACT ...ciieiitistssmsmssmsssssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssassnssassnsssssssnes vi
LISTE DES TABLEAUX ....occciismsnnsnmsmssmssmssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssnssnssassnssassns X
LISTE DES FIGURES.......ccoiiimnmsmssmssnssnsesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassassasssssssssassns Xi
LISTE DES ABREVIATIONS, SIGLES ET ACRONYMES ......cccouuurmemmsssessssssssssssssssssans XV
INTRODUCTION ..ooiiiiiemsamsenssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssnssnssssssssssssanss 16
CHAPITRE 1: PROBLEMATIQUE ..................................................................................... 19
1.1. L’IMPORTANCE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES AU PRESCOLAIRE POUR
PREVENIR LES DIFFICULTES DE COMPREHENSION EN LECTURE............ 19
1.2. LE PROGRAMME D’EDUCATION PRESCOLAIRE .........ccccovovvvivirnrenrnrenrenseninns 20
1.3. LES PRATIQUES ENSEIGNANTES EN CONTEXTE DE LIHV : QUATRE
ETUDES ..ottt sttt ne e 21
1.3.1. La LIHV pour soutenir le développement de la compréhension : 1’étude de Bianco et ses
COHADOTALEUNS (2010) ...viieiiitiieiietiie ettt bbb 21
1.3.2. Les effets d’une formation sur les pratiques enseignantes en contexte de LIHV : 1’étude de
KINAIE (2013) ..ttt bbbkttt 24
1.3.3. Les pratiques enseignantes qui soutiennent le développement de la compréhension
inférentielle : I’étude de Dupin de Saint-André (2011).......ccccceevieeieieeieie e 27
1.3.4. Le portrait des pratiques déclarées d’enseignantes du primaire au regard de la
compréhension en lecture : I'étude de Martel, Lévesque et Aubin-Horth (2012).................... 30
L4, SYNTHESE ...ttt sttt sttt s st 31
1.5. PROBLEME & OBJECTIFS DE RECHERCHE ......ccooevoieevcveeeeceeseeeee e 32
1.6. PERTINENCES SCIENTIFIQUE ET SOCIALE ........coooiiiiiiiiieiee e 33

vii



CHAPITRE 2: CADRE CONCEPTUEL ....coveseererssssesessssssessssssssessssssssesssassssessssssssesasassesssses 35
2.1. LA LIHV COMME CONTEXTE SIGNIFIANT A L’EDUCATION PRESCOLAIRE

.................................................................................................................................... 35
2.1.1. DEFINItIONS e 18 LIHV ..o 36
2.1.2. Les caractéristiques de 1a LIHV .....coovoiiiiiiceceee e 38
2.1.3. Les phases de la LIHV et les interventions a privilegier ..........ccoveveveiieviesnsiveiesieseseniens 40
2.2. LA COMPREHENSION EN LECTURE .......oiiiiciiceeieecete et 49
2.2.1. Définition de 1a COMPIENBNSION ........ooviuiiiiiiiiie e 49
2.2.2. La compréhension de textes vs la compréhension de textes oralisés ..........ccoceovenviirennnn 52
2.3. LA COMPREHENSION INFERENTIELLE .......c.cooovoiiiiiieieeessi e 53
2.3.1. Définition du concept d INEIENCE ........ccerririiiiriiiee e 53
2.3.2. Le développement de la compréhension inférentielle ... 55
2.3.3. Des interventions a privilégier pour soutenir le développement de la compréhension
inférentielle en contexte de LIHV .....oooiiiioiiiiecee e 56
2.8, SYNTHESE ...ttt ettt ettt ettt en e 59
CHAPITRE 3: METHODOLOGIE .....coueeressessssessesssesssssssssssssessssssssssssssssssesssesssessssssssns 65
3.1. LE QUESTIONNAIURE ...ttt ettt sttt tae e snae e 65
3.1.1. L'élaboration de ’outil de collecte de dONNEES ..........ccvevviiiiiiieieiiie e 67
3.1.2. La validation de I’outil de collecte de dONNEEs .........ccocvvirveiiiiiniieniiiesee e 69
3.2. LA COLLECTE DE DONNEES........cocootiiietitesteeete et st en st 71
3.3, L’ECHANTILLON ...ttt sttt 72
3.4, LE PLAN D ANALYSE ...ttt 73
3.5. LES CONSIDERATIONS ETHIQUES ......c.ovevieieiieesieeeeeseeeeseeeesee s 73
CHAPITRE 4: RESULTATS woouvvuirsessesssesssessssssssesssesssesssssssssssssesssessssssssssssssesssesssessssssssans 74
4.1 LES RESULTATS OBTENUS POUR LES PRATIQUES DECLAREES DES
ENSEIGNANTES DE MATERNELLE 5 ANS EN CONTEXTE DE LIHV........... 74
4.1.1. Les caractéristiques de la LIHV (sa fréquence, sa durée et le type de livres privilégiés)... 76
4.1.2. La planification de 1a LIHV ... 79
4.1.3. Les interventions avant 1a LIHV ... 93
4.1.4. Les interventions pendant [a LIHV ... 105

viii



4.1.5. Les interventions aprées 1a LIHV ... 135

4.2. LES BESOINS DE FORMATION DECLARES .....oovceeeeeeeeceeeeeeeeee e eeeeeeereeeeeeenens 147
4.2.1. Formation regue portant SUr la LIHV ... 148

4.2.2. Besoins de formation déclarés concernant [a LIHV .......ccccooiiiviiiii e, 150
CHAPITRE 5: DISCUSSION ...ccetiisrrsssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssasssssnssssassesas 155

5.1. L'ANALYSE DES RESULTATS OBTENUS : PORTRAIT DES PRATIQUES
DECLAREES DES ENSEIGNANTES DE MATERNELLE 5 ANS EN CONTEXTE

DE LIHW ettt ettt st s b et nbe e 156
5.1.1. Les caractéristiques de la LIHV (sa fréquence, sa durée et le type de livres privilégiés). 156
5.1.2. La planification de 1a LIHV ......cc.cooiiiiii s 160
5.1.3. Les interventions avant 1a LIHV ... 166
5.1.4. Les interventions pendant 1a LIHV ... s 172
5.1.5. Les interventions aprés 1a LIHV ..ot 185

5.2. LANALYSE DES RESULTATS OBTENUS : IDENFITICATION DES BESOINS
DE FORMATION . ...cet ittt sttt sttt sttt sbe e 190
5.2.2. Synthése des besoins de formation identifiés a partir du portrait des pratiques déclarées des
enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV ........cc.cooveiieiiiii e 190
5.2.1. Besoins de formation déclarés par les enseignantes concernant la LIHV ....................... 195
CONCLUSION oiiciinissesassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssasssssssssssssasssssssssassnssnnssas 198
ANNEXES ...coiitiinismsmsmsnnsasssmsssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssassassssssssssssssssssasssassnssanssssssssssssns 206
BIBLIOGRAPHIE........coiiinrimnsmnssssnssnssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssnssnssssssssssssnnsan 227

ix



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1 : Techniques de lecture dialogique traduites de Zevenbergen & Whitehurst (2003, p.172-

Tableau 2: Synthése des interventions a privilégier en contexte de LIHV ..o, 60

Tableau 3: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la planification de la
LIHV et énoncés associés dans le questionnaire auto-déclaré..........c.cccovveveviveveveciece e, 79

Tableau 4: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énoncé du questionnaire concernant la
PIANIFICAtiON de 18 LIHWV ...oooeiice e e 91

Tableau 5: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la phase avant la LIHV
et énonceés associés dans le questionnaire auto-déclarg.............cccoevevieiiieiinciccc s, 93

Tableau 6: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chagque énoncé du questionnaire avant la

Tableau 7: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la phase pendant la
LIHV et énoncés associés dans le questionnaire auto-déclaré............c.ccoeeveeeeiieiicvcsnecnene, 105

Tableau 8: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énoncé du questionnaire pendant la

Tableau 9: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la phase apreés la LIHV
et énoncés associés dans le questionnaire auto-déclarg.............cccocevevveiieiiiceci i 135

Tableau 10: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énoncé du questionnaire aprés la



LISTE DES FIGURES

Figure 1: Répartition du pourcentage de répondantes selon la fréquence de leur pratique de la LIHV
(LTI 17710 ) USSP 76

Figure 2: Répartition du pourcentage de répondantes selon la durée de la LIHV (n = 114)............. 77

Figure 3: Répartition du pourcentage de répondantes selon le type de livres qu'elles exploitent lors
A 1UIS LIHV (N7 123) .ttt 78

Figure 4: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "planifier la lecture” (n =

Figure 5: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention “cibler une intention de
lecture claire et choisir le livre en fonction de celle-Ci" (N = 123) ..o 83

Figure 6: Répartition du pourcentage de répondantes pour Il'intervention "“choisir des textes riches"

Figure 7: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "lire I'histoire sans les
BNTANES™ (N = 123) .ttt 85

Figure 8: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "analyser I'histoire" (n =

Figure 9: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "planifier les questions et
les sous-questions en ayant une intervention/un but pour chacune” ...........ccccceeeieeieveceennn, 87

Figure 10: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "prévoir des questions
pour activer les connaissances antérieures des enfants” (N = 124)........ccccccovvevevevecicce e, 88

Figure 11: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "rédiger une feuille aide-
MEMOITE™ (N L24) oot sttt et e e e e s beere e s b e e be e st e sbeereesbesreeree e 89

Figure 12: Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien avec le travail
des inférences lors de la planification de la LIHV (N = 122) ......cccooeiiiiiiiiiiiieneseseeieas 90

Figure 13: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "placer les enfants prés de
I'enseignante et tenir le livre sans masquer les illustrations™ (N = 123).......cccccovveneieiciniinnnns 96

Xi



Figure 14 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « initier une discussion
pour activer les connaissances antérieures » (N = 123) ....cccccveveiieiieeiesesie s 97

Figure 15 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « présenter une intention
de lecture Claire » (N = 123) c.oooiieieieecece et ens 98

Figure 16 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « présenter le livre dans
son contexte Editorial » (N = 123)....cviiiiiiiiiieeeee e 99

Figure 17 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener les enfants a
faire des liens entre les différents livres, éditeurs ou illustrateurs présentés » (n = 123)........ 100

Figure 18 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « demander aux enfants
de prédire le déroulement de I’histoire a partir du titre et de la page couverture ou d’extraits du
LAV (T 2 TSRS 101

Figure 19 : Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien avec le travail
des inférences avant 1a LIHV (N = 123) ...ttt s 102

Figure 20: Répartition du pourcentage de répondantes pour l'intervention "faire des interventions
pendant [a LIHV™ (N = 124) ...ttt sttt 110

Figure 21 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « rendre la lecture
dynamique et eXpressive » (N = 123) ...cviiiiiiiiircieee e e 111

Figure 22 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « tenir le livre sans
masquer 1es illustrations » (N = 123) ...c..cceviiiiieicieese e ere s 112

Figure 23 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention garder un contact visuel
avec 17auditoire » (N2 123) iiiiiie et 113

Figure 24 : Répartition du pourcentage de répondantes pour 1’intervention « interroger les enfants
sur les mots, les lettres, les rimes, 1e Sens de 12 IECTUIE » .....oveveceeee e 114

Figure 25 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « présenter les mots de
vocabulaire nouveaux et s’arréter sur les mots difficiles » ........ccoviviiiiiiiiiiii 115

Figure 26 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener les enfants a
faire des prédictions au fil de I’histoire » (N = 123) ...ccvcvevieeiieriiieere e 116

Xii



Figure 27 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « questionner les enfants
sur les évenements de 1’histoire » (N = 123)....ccccviiiiiiiii i e 118

Figure 28 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « questionner les enfants
au sujet des personnages, de leurs buts, de leurs motivations et de leurs émotions »............. 119

Figure 29 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener les enfants a
justifier leurs réponses » (N = 123)...c.ciciieeriiceeseee e e re s 120

Figure 30 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « conduire les
discussions a I’aide de questions pertinentes et de sous-questions» (N = 120)........cccccevevnene 121

Figure 31 : Répartition du pourcentage de répondantes pour 1’intervention « permettre aux enfants
d’échanger entre eux et avec 1’adulte ........cocvriiiiiiiiiii e 122

Figure 32 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « reformuler les propos
deS eNFANTS » (N = 123) w.iiiiieii e e r et re e re e e re s 123

Figure 33 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « offrir des rétroactions
POSIEIVES® (N = 122) .euteieieieiee ettt ettt e st et st e e e s s e seeteesesbesaesbe st e te s e e eneeneareas 124

Figure 34 : Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien avec le travail
des inférences avant 1a LIHV (N = 123) ...cuoiiiiiiiieee e 125

Figure 35 : Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien avec le travail
des inférences pendant [a LIHV ...t 128

Figure 36 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « faire un retour sur la
LITHWY » (N2 123) ottt bbbttt 138

Figure 37 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « revenir sur les
prédictions faites avant la lecture de 1’histoire » (N = 123) ....ccoooviiiiiiiieiiniie e 139

Figure 38 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « revenir sur les
principaux ¢éléments et événements de 1’histoire » (N = 123).....ccoiiiiieiiniininiiniec e 140

Figure 39 : Répartition du pourcentage de répondantes pour 1’intervention « demander aux enfants
de faire un rappel de I'hiStoire» (1= 122).....ccccuiiiiriiiiiirieie e e 141

Figure 40 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener les enfants a
faire des liens entre 1’histoire et Ieur Propre VECU » .......ccovvvveriiieirinnne e 142

xiii



Figure 41 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « faire un bilan des
connaissances acquises lorsque la situation s’y préte » (n = 123)....cccceviiiiiniicniciiene e 143

Figure 42 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’ intervention « réaliser une activité
complémentaire pour réinvestir ou enrichir les connaissances des enfants»............ccccceevenene 144

Figure 43 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « laisser les enfants
raconter I’histoire dans leurs propres mots» (N = 122)........cccceerireniiiiininninneeneseee e 145

Figure 44 : Répartition du pourcentage de répondantes relativement a la formation qu’elles ont
FECUE SUF 18 LIHV (N = 124) .ottt sttt nne s 148

Figure 45 : Répartition du pourcentage de répondantes concernant la formation sur la LIHV recue
par les répondantes selon la commission scolaire (N =124) .......cccccevveeieviivieeccne e 150

Figure 46 : Répartition du pourcentage de répondantes concernant le besoin de formation déclaré
par 165 répondantes (N = 124) ... sttt s re e rs 151

Figure 47 : Répartition du pourcentage de répondantes le besoin de formation déclaré selon la
COMMISSION SCOIAINE (N = 124) ..ot 152

Figure 48 : Répartition du pourcentage de répondantes concernant le besoin de formation déclaré
selon le type de formations Proposé (N = 39) .....eiiiririreeirereee e 154

Xiv



LISTE DES ABREVIATIONS, SIGLES ET ACRONYMES

CSBE : Commission scolaire Beauce-Etchemin
CSDN : Commission scolaire des Navigateurs

CSE : Conseil supérieur de I’Education

LIHV : Lecture interactive a haute voix

MEQ : Ministére de 1’Education

NAEP : National Assessment of Educational Progress
RRSG : RAND Reading Study Group

WWC : What Works Clearinghouse

XV



INTRODUCTION

L’éducation préscolaire est, pour un grand nombre d’enfants, le début de la vie a
I’école. 11 s’agit d’un lieu ou DI’enfant découvre le plaisir d’apprendre et établit les
fondements de ses apprentissages futurs (Ministére de I’Education du Québec [MEQ],
2001). Au Québec, le programme d’éducation préscolaire a pour mandat de soutenir le
développement global de 1’enfant, et ce, en I’éveillant sur les plans social, affectif, cognitif,
psychomoteur, méthodologique et langagier. A cet égard, la stimulation du langage oral et
écrit est un enjeu incontournable pour la réussite éducative (Conseil supérieur de 1’éducation
[CSE], 2012) et la lecture interactive & haute voix (LIHV?) s’avére un contexte propice pour
soutenir son développement (Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ; Kispal, 2008 ;
Makdissi, Boisclair, Blais-Bergeron, Sanchez, & Darveau, 2010 ; Van Kleeck, 2008). En
effet, en permettant a I’enfant de découvrir I’écrit par des contacts soutenus avec la
littérature jeunesse, en lui offrant un contexte de lecture propice aux échanges et au
dialogue, 1’enseignante? soutient notamment le développement de sa compréhension et de sa
compréhension inférentielle (Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ; MEQ, 2001 ; Van
Kleeck, 2008).

Pourtant, bien que la lecture d’histoire fasse partie du quotidien des enseighantes de
maternelle (Giasson & Saint-Laurent, 1999), des recherches montrent la nécessité de former

les enseignantes afin que celles-ci soutiennent adéquatement le développement de la

L Pour des raisons de fluidité, il a été décidé d’employer 1’acronyme LIHV dés I’introduction. Ce concept sera
défini et discuté au chapitre 2.

2 Dans ce mémoire, le féminin est utilisé pour désigner les enseignantes et enseignants de maternelle 5 ans, et
ce, sans discrimination, uniquement dans le but d’alléger le texte.



compréhension et de la compréhension inférentielle des jeunes enfants en contexte de LIHV
(Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013). Cependant, dans I’optique de former les
enseignantes, il appert pertinent de connaitre leurs pratiques en contexte de LIHV ainsi que

leurs besoins, ce que peu d’études offrent (Dupin de Saint-André, 2011).

La présente recherche propose donc, dans un premier temps, de dresser un portrait
des pratiques déclarées d’enseignantes de maternelle 5 ans, au Québec, en contexte de LIHV
et de vérifier si ces pratiques abordent les inférences. Dans un deuxieme temps, elle vise a
vérifier 1’adéquation entre les pratiques déclarées par les enseignantes interrogées et les
interventions recommandées dans la littérature scientifique afin d’identifier des besoins de

formation.

Le premier chapitre de ce mémoire présente la problématique de recherche a travers
quatre grands axes: les pratiques enseignantes a 1’éducation préscolaire, la LIHV, la
compréhension en lecture et la comprehension inférentielle. 11 présente également les
résultats de quatre études qui permettent de circonscrire le probléme de la recherche et de
cibler les objectifs de celle-ci. Ce chapitre se conclut par les pertinences sociale et

scientifique de la présente recherche.

Le deuxieme chapitre, quant a lui, permet de définir les concepts clés de la recherche
et d’identifier les €léments théoriques nécessaires a 1’¢laboration de I’outil de collecte de
données. La premiéere partie de ce chapitre est dediée la LIHV comme contexte signifiant a
I’éducation préscolaire. Plus précisément, différentes definitions de cette activité sont
présentées, tout comme les caractéristiques qui la définissent (sa fréquence, sa durée et le
type de livres a privilégier). De plus, les quatre étapes de la LIHV sont détaillées
(planification, avant, pendant et aprés la LIHV®), ce qui permet de cibler les interventions

recommandées dans la littérature scientifique durant cette activité. En deuxiéme et troisieme

3 Le lecteur pourrait également considérer les synonymes suivants pour référer aux trois derniéres
étapes de la LIHV : préparation, réalisation et intégration de la LIHV.
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parties du chapitre, des définitions de la compréhension en lecture et de la compréhension
inférentielle sont discutées et des interventions pour soutenir leur développement en
contexte de LIHV sont présentées. Au terme de ce chapitre, un tableau synthétise les

interventions recommandées dans la littérature scientifique pour chaque étape de la LIHV.

Le troisieme chapitre est dédié a la présentation de la méthodologie privilégiée dans
le cadre de cette recherche. Ce chapitre expose les raisons qui ont motivé le choix du
questionnaire comme outil de collecte de données, les outils qui ont permis de 1’¢laborer et
le processus de validation de celui-ci. Il permet également de détailler le déroulement de la

collecte de données, I’échantillon, le plan d’analyse et les considérations éthiques.

Quant au quatrieme chapitre, il présente les résultats obtenus. Tout d’abord, des
statistiques descriptives et des figures détaillent les pratiques déclarées des enseignantes
questionnées. Les résultats sont présentés en respectant 1’ordre des différentes étapes de la
LIHV (planification, avant, pendant et aprés la LIHV). Ce chapitre se termine par la
description des besoins de formation rapportés par les enseignantes interrogées.

Le cinquiéme chapitre, soit celui de la discussion, analyse les résultats obtenus. En
premier lieu, a I’aide des éléments présentés en problématique et dans le cadre conceptuel, le
portrait des pratiques déclarées par les enseignantes interrogées est réalisé. Tout comme le
chapitre précédent, celui-ci est effectué en respectant I’ordre des différentes étapes de la
LIHV. En second lieu, au regard de cette analyse, une synthése des besoins de formation qui
ont eté identifiés est réalisée et I’analyse des besoins de formation déclarés par les

participantes est présentée.

Enfin, la conclusion de ce mémoire permet de revenir sur I’apport de la présente
recherche. Les principaux résultats de celle-ci sont résumés, les points forts et les limites
sont également discutés. Enfin, quelques pistes de réflexion pour des recherches futures sont

arborées.
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CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Ce premier chapitre présente les assises de la problématique de recherche. Il aborde
quatre grands thémes, soit les pratiques enseignantes a 1’éducation préscolaire, la lecture
interactive a haute voix (LIHV), la compréhension en lecture et la compréhension
inférentielle, au regard de quatre recherches scientifiques. Il se conclut par une synthese du
probléme de recherche, I’énoncé des objectifs et les pertinences sociale et scientifique du

présent projet.

1.1. L’IMPORTANCE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES AU PRESCOLAIRE
POUR PREVENIR LES DIFFICULTES DE COMPREHENSION EN LECTURE

A la fin du primaire et au début du secondaire, on constate que plusieurs éléves
éprouvent des difficultés liees & la compréhension en lecture (Dignard, 2014 ; Van
Grunderbeeck, Théorét, Cartier, Chouinard, & Garon, 2003). N’arrivant pas a saisir et a
s’approprier le sens de ce qu’ils lisent, ils peuvent étre considérés comme de mauvais
« compreneurs » (Martel, Lévesque, & Aubin-Horth, 2012). Ces lecteurs en difficulté
pensent qu’il suffit de décoder les mots et de lire le texte au sens littéral pour en saisir
toutes les subtilités et le comprendre, alors que pour comprendre un texte, il faut
notamment se pencher sur son contenu, y porter toute son attention et faire des liens, tout au
long de la lecture, ce que font les lecteurs habiles (Giasson, 2007 ; Goigoux, 1998 ; Irwin,
2007).

A cet égard, les pratiques pédagogiques dont bénéficient les éléves tout au long de
leur cheminement scolaire jouent un role prépondérant dans I’apprentissage de la lecture

(Goigoux, 1998). Dans une optique de prévention de ces difficultés, plusieurs chercheurs



recommandent aux enseignantes de soutenir le développement de la compréhension
(Bianco et al., 2010, ; Cain & Oakhill, 2007 ; Makdissi et al., 2010), dont la compréhension
inférentielle, c’est-a-dire la capacité a faire des inférences, et ce, a travers leurs pratiques
des I’éducation préscolaire (Dupin de Saint-André, Montésinot-Gelet, & Morin, 2013;
Giasson, 2011; Irwin, 2007; Kispal, 2008; Makdissi et al., 2010; Van Kleeck, 2008). Tel
que le mentionne Van Kleeck (2008), I’habileté a faire des inférences est au cceur d’une
bonne compréhension en lecture d’ou toute I’importance de s’y attarder avec les tout-petits.
D’ailleurs, ces derniers suggérent de le faire dans un contexte de LIHV*, activité qui se
rapporte au fait de planifier une lecture et de réaliser celle-ci avec les enfants tout en y

intégrant des interventions, avant, pendant et apres la lecture de I’histoire (WWC, 2015).

1.2. LE PROGRAMME D’EDUCATION PRESCOLAIRE

En 2001, le MEQ présente le nouveau Programme de formation de 1I’école québécoise
dans lequel il intégre, pour la premiere fois, le programme d’éducation préscolaire. Cette
nouveauté fait en sorte que la maternelle devient le premier échelon du systeme scolaire
queébécois (Morin, 2007). Le MEQ fait de la maternelle «[...] un lieu de stimulation
intellectuelle ou I’enfant découvre le plaisir d’apprendre et établit les fondements de ses

apprentissages futurs » (MEQ, 2001, p.56).

Par I’entremise des six compétences prescrites par le programme d’éducation
préscolaire, le jeune enfant s’inseére dans un processus de développement global. La
compétence 5, intitulée Communiquer en utilisant les ressources de la langue (MEQ, 2001,
p.53), se rapporte plus précisément au développement langagier du jeune enfant et
préconise notamment 1’éveil a ’oral et a 1’écrit par I’entremise de ses trois composantes
Démontrer de l'intérét pour la communication, Comprendre un message et Produire un
message. C’est dans 1’action, a partir de situations signifiantes et réelles, par des contacts

soutenus avec la littérature jeunesse et grace au soutien de 1’enseignante que le jeune enfant

4 Les concepts d’inférences et de LIHV seront définis plus en profondeur dans le chapitre 2.
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développera des habiletés en littératie, dont sa capacité & comprendre des textes qui lui sont

lus.

Néanmoins, tel que le souligne Dupin de Saint-André (2011), bien que le MEQ
présente la littérature jeunesse comme un outil pour soutenir 1’émergence de 1’écrit et le
développement des habiletés en communication orale, aucun document complémentaire
n’est fourni aux enseignantes afin de les guider quant aux interventions a mettre en place
pour exploiter efficacement la littérature jeunesse en contexte de LIHV. Par conséquent, il
s’avére pertinent de se questionner quant a I’exploitation qu’en font les enseignantes dans
leur classe. Quelles sont les pratiques des enseignantes de maternelle en contexte de
LIHV ? Soutiennent-elles le développement de la compréhension ?

1.3. LES PRATIQUES ENSEIGNANTES EN CONTEXTE DE LIHV : QUATRE
ETUDES

1.3.1. La LIHV pour soutenir le développement de la compréhension : I’étude de
Bianco et ses collaborateurs (2010)

En France, Bianco et ses collaborateurs (2010) ont mené une recherche longitudinale
d’une durée de trois ans avec quatre groupes d’enfants de maternelle 4 ans (n = 857).
L’objectif de cette recherche était de comparer quatre conditions expérimentales afin de
déterminer laquelle soutient le plus efficacement le développement de la compréhension
des jeunes enfants. Les participants ont été répartis dans un groupe contréle ou dans un des
trois groupes expérimentaux recevant soit un entrainement a la compréhension de maniere
explicite (lecons et exercices) ou implicite (lecture interactive a haute voix [LIHV]), soit un

entrainement a la phonologie.

Chacun des trois groupes expérimentaux a été divisé en deux sous-groupes, 1’un
recevant un entrainement de 12 & 16 semaines durant un an, et 1’autre recevant cet

entrainement durant deux années, soit 12 a 16 semaines chaque année. La premiere année
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du projet a servi d’année pilote pour ajuster les différentes lecons et tests. En effet,
plusieurs taches ont été administrées aux enfants, celles-ci visant & mesurer les habiletés
phonologiques (la segmentation syllabique, la reconnaissance de rimes et la discrimination
phonologique) et la compréhension du langage oral (les composantes de la compréhension,
la compréhension orale, la compréhension de phrases et de textes). Chaque enfant a été
rencontré individuellement a quatre reprises durant I’expérimentation (deux fois la 1lre
année, une fois la deuxiéme année et une fois la troisieme année pour mesurer 1’effet a long

terme).

Le premier type d’entrainement a la compréhension était un entrainement explicite
qui proposait aux enfants des lecons et des exercices ciblés sur la compréhension d’une
durée de 30 minutes par semaine. L’objectif de cet entrainement était de faire comprendre
aux enfants qu’il existe des obstacles a la compréhension et qu’il faut en étre conscient et y
étre vigilant. Le second entrainement a la compréhension était un entrainement implicite
qui permettait aux enfants de vivre des LIHV, aussi d’une durée de 30 minutes par semaine.
Cet entrainement a été réalisé avec deux albums de littérature jeunesse la premiére année et
trois la deuxieme année, albums qui ont été lus par les enseignantes. Quant a I’entrainement
aux habiletés phonologiques, il s’agissait de faire vivre différentes legons soutenant le
développement des habiletés phonologiques des enfants (la segmentation de mots, 1’écoute

de textes, 1’articulation, etc.), et ce, a raison de 20 minutes par semaine.

Les enseignantes des groupes expérimentaux ont regu un cours préparatoire de quatre
heures lors duquel elles ont appris des notions théoriques relatives a la phonologie ou a la
compréhension, dépendamment de 1’entrainement ciblé pour leur groupe classe. Par la
suite, elles ont pu s’entrainer a appliquer les principes didactiques auxquels elles avaient été
introduites avec des petits groupes d’enfants (quatre a sept enfants) ayant des habiletés en
compréhension comparables. Les enseignantes assignées a 1’entrainement explicite ont été

formées et guidées pour dispenser les lecons tel que prévu par les chercheurs. Quant aux
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enseignantes assignées a l’entrainement implicite, c’est-a-dire a la LIHV d’albums de
littérature jeunesse, celles-ci ont préparé des LIHV en ciblant entre elles les passages ou la
compréhension semblait plus difficile. Lors de 1’expérimentation, ces dernieres ont recu
comme seule consigne de répéter souvent la lecture de ces mémes albums en encourageant

la discussion et en questionnant les enfants.

Au final, bien que les chercheurs n’aient pas ét¢ en mesure de montrer qu’un
entrainement aux habiletés phonologiques a un effet sur le développement de la
compréhension du langage oral, ils ont conclu que la compréhension et la phonologie
devaient étre travaillées au préscolaire puisqu’elles contribuent au développement du
langage. Les chercheurs ont montré qu’un entrainement a la compréhension s’avére
efficace lorsqu’il est explicite et dispensé sur une longue période. Ils ont aussi constaté que
les effets de cet entrainement sont encore présents neuf mois aprés 1’expérimentation.
Cependant, les chercheurs n’ont pas été en mesure de conclure qu’un entrainement
implicite (LIHV) a un effet sur le développement de la compréhension du langage oral des
enfants puisque les résultats a cet égard n’ont pas été significatifs. Ce constat est surprenant
puisqu’il ne va pas de le méme sens que les recommandations formulées par un grand
nombre de chercheurs et de didacticiens qui rapportent les effets positifs de la LIHV sur le
développement du langage oral et de la compréhension (Blachowicz & Fisher, 2015 ; CSE,
2012 ; Dickinson & Smith, 1994 ; Duke & Martin, 2015 ; Dupin de Saint-André, 2011 ;
Giasson, 2011 ; Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ; Makdissi et al., 2010 ; Van Kleeck, 2008).

Deux éléments pourraient expliquer les résultats de cette étude, selon Dupin de Saint-
André et ses collaboratrices (2012). D’une part, seulement deux a trois albums de littérature
jeunesse ont été exploités en classe aupres des enfants lors de chaque entrainement, ce qui
ne reflete pas la reéalité habituelle de la classe de maternelle. D’autre part, les enseignantes

qui ont réalise des LIHV n’ont pas été formées pour le faire, elles «[...] n’avaient pas de
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pistes didactiques pour exploiter les albums en vue de travailler la compréhension » (Dupin
de Saint-André, Montésinos-Gelet, & Morin, 2012, p.26).

Par conséquent, pour assurer des pratiques enseignantes efficaces, de qualité et qui
soutiennent le développement de la compréhension en contexte de LIHV, la formation

serait-elle nécessaire ?

1.3.2. Les effets d’une formation sur les pratiques enseignantes en contexte de LIHV :
I’étude de Kindle (2013)

L’étude de Kindle (2013) a porté sur les pratiques enseignantes en contexte de LIHV
aux FEtats-Unis. L’objectif était de décrire les pratiques de quatre enseignantes de

maternelle 3 a 5 ans en contexte de LIHV avant et aprés avoir recu une formation.

Pour réaliser cette étude, la chercheuse a élaboré quatre séances de formation
auxquelles ont participé les enseignantes au courant de 1’année (aodt, octobre, novembre et
avril). Ces séances ont été élaborées préalablement, puis elles ont été adaptées en fonction
des besoins et des questionnements soulevés par les participantes. Les deux premiéres
séances de formation ont porté notamment sur I’importance de la LIHV au préscolaire et
sur le développement du vocabulaire en contexte de LIHV. Quant aux deux autres séances,
celles-ci avaient pour objectif d’outiller les enseignantes afin qu’elles puissent évaluer
elles-mémes la qualité de leurs interventions et la qualité des livres choisis pour réaliser
leurs LIHV.

La chercheuse a observé les enseignantes participantes a plusieurs reprises durant
I’année : une fois au début, deux fois durant 1’année et une fois a la fin de celle-ci. Les
observations ont été enregistrées (enregistrement audio) et retranscrites, ce qui a permis de
coder et d’analyser les interventions enseignantes en fonction des concepts abordeés lors des
formations (les habiletés phonologiques, les concepts de 1’écrit, les interactions avec les

enfants, la compréhension et le sens des mots).
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Pour pouvoir comparer les interventions des différentes enseignantes, le choix des
livres a été contrblé pour chaque séance : la chercheuse a sélectionné les deux premiers et
les enseignantes ont choisi ensemble les deux derniers. Les enseignantes avaient comme
consigne de prendre connaissance du livre et de se préparer tel qu’elles le font

habituellement.

L’analyse des pratiques effectives des enseignantes en contexte de LIHV a révélé que
la formation a eu un effet positif sur les pratiques enseignantes. La comparaison des
données pré-expérimentales et post-expérimentales a montré un changement positif des
pratiques enseignantes. Notamment, au terme de 1’étude, les enseignantes portaient
davantage attention aux différents concepts abordés lors des séances de formation

lorsqu’elles réalisaient leurs LIHV.

Par ailleurs, 1’analyse des données a montré que les pratiques enseignantes en
contexte de LIHV ont pu étre influencées par la personnalité de 1’enseignante ainsi que par
sa perception de cette activité. Dés le début de la recherche, la chercheuse a remarqué que
les pratiques différaient de classe en classe et ce constat est resté le méme au terme de
I’expérimentation. Par exemple, chaque enseignante avait une vision différente de
I’enseignement au préscolaire : certaines d’entre elles étaient résistantes au fait de planifier

les LIHV alors que d’autres étaient motivées par cette idée.

Egalement, la chercheuse a constaté que la qualité des questions posées aux enfants
avait augmenté, tout comme leur capacité a favoriser la discussion et les interactions.
L’analyse des retranscriptions a permis de montrer que les enfants qui ont participé a des
échanges constructifs faisaient plus de liens entre les différents ¢léments de 1’histoire, les

différents concepts liés a 1’écrit et leur vécu.

Toutefois, ce qui distinguait particulierement les quatre enseignantes participantes

était leur capacité a favoriser la discussion en partant des questionnements des enfants lors
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des LIHV. En effet, bien que la formation ait eu un impact positif sur la qualité des
questions posées aux enfants par ces derniéres, elles utilisaient différentes stratégies de
questionnement. Plus précisément, certaines enseignantes étaient moins habiles a favoriser
la discussion et les échanges en partant du questionnement des enfants, alors que d’autres

étaient plus a I’aise a le faire.

Tout comme Kindle (2013) I’a constaté, d’autres études ont montré que la LIHV en
classe occasionne peu de questionnements de la part des enseignantes et peu de discussions
(Dupin de Saint-André, 2011 ; Lefebvre, Bruneau, & Desmarais, 2012 ; Maisonneuve,
2010 ; Van Grunderbeeck et al., 2003 ; Van Kleeck, 2008 ; Wiseman, 2010) alors qu’il est
reconnu que cet échange est un élément essentiel pour soutenir le développement de la
compréhension des jeunes enfants (Dupin de Saint-André, 2011 ; Makdissi, Boisclair, &
Sanchez, 2006 ; Makdissi et al., 2010 ; Van Kleeck, 2008 ; Van Kleeck, Vander Woude, &
Hammett, 2006 ; Wiseman, 2010). Bien qu’elles sachent comment mener des LIHV, les
enseignantes ont de la difficulté a intégrer des questions de qualité durant leur lecture
(Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ; Lonigan & Whitehurst, 1998 ; Van Kleeck,
2008). Or, c’est la qualité des échanges et la qualité des questions posées par 1’enseignante
qui favorise le développement de la compréhension (Dupin de Saint-André, 2011 ; Giasson,
2011 ; Van Kleeck, 2008).

Parmi les conclusions de son étude, la chercheuse a constaté que les enseignantes de
maternelle peuvent soutenir le développement du langage des enfants, et ce, en leur posant
des questions qui leur demandent d’interagir entre eux et d’élaborer des réponses articulées.
Elle a aussi montré que la formation (développement professionnel) a un effet positif sur les
pratiques enseignantes et que ces pratiques different de classe en classe. Enfin, la
chercheuse a souligné 1’impact des croyances et des pratiques des enseignantes sur

I’expérience des jeunes enfants a la maternelle.
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Malgré la taille limitée de I’échantillon qui rend les résultats observés difficilement
généralisables, cette étude met tout de méme en lumicre I’importance de former les
enseignantes afin que celles-ci adoptent des pratiques en contexte de LIHV qui soutiennent
le développement du langage oral et de la compréhension. D’ailleurs, selon Giasson (2011),

les inférences jouent un rdle incontestable pour assurer une bonne comprehension.

1.3.3. Les pratiques enseignantes qui soutiennent le développement de la
compréhension inférentielle : I’étude de Dupin de Saint-André (2011)

Trés peu de recherches ont décrit les pratiques enseignantes qui soutiennent le
développement de la comprehension inférentielle (Dupin de Saint-André, 2011 ; Kispal,
2008 ; Makdissi et al., 2010). Au Québec, Dupin de Saint-André (2011) a analysé les
interventions d’enseignantes expertes en contexte de LIHV dans 1’optique de décrire des
pratiques exemplaires pour soutenir le développement de la compréhension inférentielle a

la maternelle 5 ans.

Dans cette étude, la chercheuse a décrit et a comparé les interventions mises en ceuvre
lors des LIHV de six enseignantes. Ces enseignantes de maternelle ont été choisies en
fonction de leur haut degré de réflexivité, de leur connaissance étendue de la littérature
jeunesse et de leur investissement dans une formation continue relativement a
I’enseignement de la littératie. Quatre d’entre elles ont regu une formation au début de la
recherche portant sur la LIHV, la compréhension et les inférences. Ces enseignantes ont
aussi mis en pratique les principes didactiques qui leur ont été enseignés, tout en étant

supervisées et guidées par la chercheuse, et ce, avant de débuter I’expérimentation.

Lors de I’expérimentation, les enseignantes formées avaient pour mandat de travailler
les inférences, alors que les enseignantes non formees, qui n’étaient pas au courant des
objectifs de la recherche, devaient continuer a mener leurs LIHV sans modifier leurs

pratiques. Toutes les participantes ont rempli des questionnaires hebdomadaires portant sur
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leurs pratiques déclarées en matiére de LIHV et d’inférences. De plus, elles ont été
rencontrées lors d’entretiens semi-dirigés et ont été observées a quatre reprises lors d’une
animation de LIHV en classe. Les données obtenues grace aux pratiques déclarées et

effectives des enseignantes ont permis de comparer les deux types de pratique.

Les enfants des six classes (n = 92) ont été soumis individuellement, & deux reprises
(pré-test et post-test), a une épreuve créée dans le cadre de la recherche visant & mesurer

leur habileté a faire des inférences en contexte de LIHV.

L’analyse des pratiques déclarées et effectives des enseignantes a révelé que, ce qui
différenciait nettement les enseignantes formées de celles non formées était le type
d’intervention qui était mis en place pour travailler les inférences lors des LIHV. Les
résultats ont indiqué que les enseignantes formees pour soutenir le développement de la
capacité a inférer posaient davantage de questions ouvertes et de relance (entre 80 et 85%
de leurs interventions) que leurs collegues non formées (entre 49 et 56% de leurs
interventions). De plus, les enseignantes formées étaient plus enclines & engager les enfants
dans des discussions qui leur permettaient de construire le sens alors que les enseignantes
non formées avaient tendance a donner elles-mémes le sens aux enfants (entre 14 et 16% du
temps pour les enseignantes non formeées et entre 1 et 3 % du temps pour les enseignantes

formées).

L’analyse des données du pré-test et du post-test sur la compréhension inférentielle
des enfants a montré que les enfants des enseignantes formées ont progressé
significativement plus que ceux des enseignantes non formées. Cette progression n’était pas
uniquement liée au fait que les enseignantes ont travaillé les inférences lors de leurs LIHV,
mais bien au fait qu’elles ont engageé les enfants dans la co-élaboration du sens et qu’elles
les guidaient adéquatement lors de ces lectures, ce que les enseignantes non formées

avaient de la difficulté a faire.
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En conclusion, les résultats de cette étude ont montré que la formation des
enseignantes relativement au traitement des inférences en contexte de LIHV a eu un impact
sur leurs pratiques. De plus, ils ont permis de conclure que 1’habileté des enfants a faire des
inférences peut étre développée a la maternelle et que celle-ci progresse significativement
lorsque les enseignantes sont formées pour soutenir le développement de la compréhension
inférentielle. Les résultats de Dupin de Saint-André (2011) ont permis de soulever le
potentiel de la LIHV en classe comme soutien au développement de la compréhension
inférentielle, ce que soulignait Kispal (2008) ° dans une méta-analyse portant sur

I’enseignement des habiletés inférentielles.

Cette recherche a aussi montré que la simple lecture d’un livre ne suffit pas pour faire
progresser les enfants. En effet, d’autres facteurs jouent un role essentiel pour rendre la
lecture interactive et susceptible de soutenir le développement de la compréhension
inférentielle: le choix de livres de qualité, I’engagement des enfants dans les discussions
pour co-élaborer le sens du texte et la qualité de 1’étayage fait par les enseignantes (capacité

a favoriser la discussion et I’échange).

Compte tenu de la taille restreinte de 1’échantillon, les résultats de cette recherche ne
sont pas généralisables, mais ils soulevent tout de méme le besoin de former les
enseignantes, méme les enseignantes expertes, afin de les guider quant a leurs pratiques en
contexte de LIHV, notamment pour qu’elles engagent les enfants dans des discussions qui
leur permettent de construire le sens du texte qui leur est lu. Or, pour former les
enseignantes, il est nécessaire de connaitre leurs pratiques ainsi que leurs besoins en
contexte de LIHV. A ce sujet, toutefois, Dupin de Saint-André (2011) constate qu’il existe
peu de données qui décrivent les pratiques des enseignantes de maternelle du Québec en
contexte de LIHV.

S Les éléments de la méta-analyse de Kispal (2008) jugés pertinents dans le cadre de cette recherche seront
détaillés dans le chapitre suivant.
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1.3.4. Le portrait des pratiques déclarées d’enseignantes du primaire au regard de la
compreéhension en lecture : I’étude de Martel, Lévesque et Aubin-Horth (2012)

Au Québec, bien que peu de travaux aient porté sur les pratiques d’éveil a la
compréhension a la maternelle (Dupin de Saint-André, 2011), une étude s’y est notamment
intéressee au primaire. Partant du constat que les enseignantes du primaire appliquent peu
les pratiques exemplaires en matiére de compréhension en lecture dans leur classe, Martel
et ses collaborateurs (2012) ont tenté de déterminer, a 1’aide d’un questionnaire auto-
déclaré, les objectifs d’enseignement et les pratiques pédagogiques actuelles d’enseignantes

du deuxiéme et du troisieme cycles du primaire (n = 413) afin de les comparer entre eux.

Les pratiques rapportées par les enseignantes ont révélé que la trés grande majorité
d’entre elles avaient des objectifs d’enseignement centrés sur les nouvelles orientations en
matiere de lecture (enseignement explicite et stratégique), ce qui a permis de dresser un
portrait positif des pratiques déclarées relativement a 1’enseignement de la compréhension
en lecture au deuxiéme et troisieme cycles du primaire. De plus, les résultats ont révélé que
la compréhension de texte était une véritable préoccupation pour la majorité des personnes
interrogées (97,1%).

Par ailleurs, le rapport de recherche (Martel, Lévesque et Bilodeau, 2009) précise que
70% des enseignantes interrogées déclaraient faire de la lecture a haute voix dans leur
classe. Or, les chercheurs ont constaté qu’elles étaient nombreuses, presque la moitié
(41,6%), a mettre de c6té le recours a la discussion a propos des lectures réalisées. De plus,
les résultats n’ont pas permis de savoir comment les enseignantes les menaient puisqu’elles
n’ont pas été directement interrogées sur leurs pratiques en contexte de LIHV. Egalement,
les chercheurs ont conclu, suite aux résultats obtenus, que la stratégie de lecture nommée

« inférer » était délaissée par les enseignantes.
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En somme, cette étude a permis de décrire les pratiques rapportées d’un échantillon
important d’enseignantes du deuxiéme et du troisieme cycles du primaire au regard de la
compréhension en lecture. Cependant, comme 1’ont constaté les chercheurs, elle n’a pas
permis de dresser un portrait des pratiques enseignantes en contexte de LIHV, ce qui ouvre
la porte a divers questionnements. Quelles sont les pratiques des enseignantes lors des
LIHV ? Ont-elles comme souci de soutenir le développement de la compréhension et de la
compréhension inférentielle ? Qu’en est-il spécifiquement des pratiques enseignantes en

contexte de LIHV a I’éducation préscolaire ?

1.4. SYNTHESE

L’étude de Bianco et ses collaborateurs (2010) a permis de montrer qu’un
entrainement a la compréhension a la maternelle est possible et qu’il peut étre efficace et
bénéfique pour les jeunes enfants lorsqu’il est effectu¢ de maniere explicite et répétitive.
Cet entrainement a la compréhension a eu des effets durables sur les habiletés en
compréhension des jeunes enfants, ce qui confirme la pertinence de soutenir le
développement de la compréhension, et ce, dés I’éducation préscolaire. Cette étude
questionnait toutefois ’efficacité de la LIHV comme soutien au développement de la

compréhension.

Les travaux de Kindle (2013) et de Dupin de Saint-André (2011) ont soulevé
I’hypothése que, pour soutenir efficacement le développement de la compréhension des
enfants en contexte de LIHV, les enseignantes ont besoin d’étre formées. Plus précisément,
Kindle (2013) a observé que les enseignantes ne sont pas toutes habiles a favoriser la
discussion et les échanges, et ce, en partant du questionnement des enfants. Elle concluait
également que les croyances et les pratiques de ces dernieres avaient un impact sur la

qualité de I’enseignement offert aux enfants. Ces résultats ont permis de soulever la
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pertinence de former les enseignantes pour qu’elles réalisent des LIHV de qualité, toutefois,

ils ont été obtenus auprés d’un échantillon limité et sont alors peu généralisables.

De méme, Dupin de Saint-André (2011) a montré que le développement de la
compréhension inférentielle, habileté au cceur de la compréhension en lecture (Giasson,
2011), peut étre soutenu lorsque les enseignantes travaillent les inférences lors de leurs
LIHV. Malgré la taille limitée de son échantillon, elle a conclu que les enseignantes,
mémes expertes, ont besoin d’étre formées pour soutenir le développement de la
compréhension inférentielle des jeunes enfants. De surcroit, cette derniére a soulevé le fait
que peu de recherches décrivent les pratiques des enseignantes de maternelle en contexte de
LIHV. Or, pour former les enseignantes, il est nécessaire de bien connaitre leurs pratiques

ainsi que leurs besoins en contexte de LIHV.

Enfin, I’étude de Martel et ses collaborateurs (2012) dresse un portrait des pratiques
déclarées d’enseignement de la compréhension en lecture auprés d’un échantillon
significatif d’enseignantes, mais au deuxiéme et troisieme cycles du primaire. Ce portrait a
montré que les pratiques rapportées des enseignantes en matiére de compréhension en
lecture ont évolué et que la lecture a haute voix semble une pratique courante. Cependant,
cette étude n’a pas précisément interrogé les interventions des enseignantes durant cette
activité de lecture. A notre connaissance, aucune donnée ne peut également décrire celles-ci

a I’éducation préscolaire.

1.5. PROBLEME & OBJECTIFS DE RECHERCHE
Dans la perspective de décrire les pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans, au
Québec, en contexte de LIHV et d’identifier des besoins de formation afin qu’elles réalisent

des LIHV qui soutiennent le développement de la compréhension et de la compréhension
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inférentielle, force est de constater qu’il est nécessaire de questionner leurs pratiques

déclarées en contexte de LIHV.

Conséquemment, il apparait pertinent de se poser la question suivante : quelles sont

les pratiques déclarées d’enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV?
Afin de répondre a cette interrogation, cette recherche poursuit deux objectifs :

1) Dresser un portrait des pratiques déclarées d’enseignantes de maternelle 5 ans, au

Québec, en contexte de LIHV.

1.1.) Plus précisément, examiner si ces pratiques abordent la compréhension

inférentielle.

2) Vérifier ’adéquation entre les interventions recommandées dans la littérature
scientifique et les pratiques déclarées des enseignantes pour identifier des besoins de

formation.

1.6. PERTINENCES SCIENTIFIQUE ET SOCIALE

La pertinence scientifique de cette recherche s’explique par le manque de données
relativement aux pratiques des enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV. Plus
précisément, peu de recherches ont décrit, a 1’aide de données empiriques et aupres d’un
large échantillon, les pratiques actuelles des enseignantes de maternelle 5 ans en contexte
de LIHV. Ainsi, dans I’optique de documenter ces pratiques et de mieux les comprendre, il

appert essentiel d’en dresser un portrait.

La pertinence sociale de cette recherche est multiple. Dans le contexte actuel des

réflexions a 1’égard des pratiques pédagogiques a privilégier a 1’éducation préscolaire, il est
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pertinent de s’intéresser aux pratiques enseignantes en contexte de LIHV et de les
documenter. En effet, celles-ci s’insérent dans la visée développementale préconisée par le
programme d’éducation préscolaire québécois. Egalement, dans une perspective de
prévention d’éventuelles difficultés en lecture chez les éléves, il est intéressant de se
questionner quant aux pratiques enseignantes qui soutiennent 1’émergence des habiletés
impliquées dans D’acte de lire. Enfin, 1’adéquation entre les pratiques déclarées des
enseignantes et les interventions recommandées dans la littérature scientifique permettront
d’identifier des besoins de formation et de formuler quelques recommandations en ce sens.
Ces dernieres pourront servir a 1’élaboration de formations au sujet de la LIHV a

I’éducation préscolaire.
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CHAPITRE 2

CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre présente, a la lumiere des objectifs énoncés préalablement, les assises
théoriques de cette recherche. Il est organisé en trois sections. La premiére aborde la lecture
interactive a haute voix (LIHV) comme étant un contexte signifiant a 1’éducation
préscolaire pour soutenir le développement langagier de 1’enfant. Plus précisément, des
définitions relatives a la LIHV seront explicitées et les caractéristiques qui se rapportent a
cette activité (sa fréquence, sa durée et le type de livres a privilégier) seront discutées. Puis,
des interventions pédagogiques recommandées dans ce contexte seront détaillées au regard
de ce qu’en dit la littérature scientifique sur le sujet. La deuxiéme section porte sur la
compréhension en lecture. Ce concept sera défini a travers le regard de différents
chercheurs. La troisieme section est dédiée plus précisément a la compréhension
inférentielle. Celle-ci sera défini, puis son développement sera abordé. Des interventions
pédagogiques a privilégier en contexte de LIHV pour soutenir le développement de la
compréhension inférentielle seront identifiées. Pour conclure ce chapitre, une synthese des

éléments importants sera présentée.

2.1. LA LIHV COMME CONTEXTE SIGNIFIANT A L’EDUCATION
PRESCOLAIRE

On observe un consensus dans la littérature scientifique quant a la nécessité de
favoriser 1’émergence de 1’écrit dés la maternelle afin de prévenir d’éventuelles difficultés
en lecture. Pour ce faire, de nombreux chercheurs et didacticiens recommandent la LIHV
(Blachowicz & Fisher, 2015 ; CSE, 2012 ; Dickinson & Smith, 1994 ; Duke & Martin,



2015 ; Dupin de Saint-André, 2011 ; Giasson, 2011 ; Kindle, 2013 ; Kispal, 2008 ; Lennox,
2013 ; Makdissi et al., 2010 ; Van Kleeck, 2008) puisqu’il s’agit notamment d’une pratique
rituelle en classe de maternelle (Giasson & Saint-Laurent, 1999) et parce que cette activité
permet de découvrir le plaisir de lire tout en contribuant au développement d’habiletés
langagiéres (Blachowicz & Fisher, 2015) et a I’acquisition d’habiletés liées a la
compréhension (Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-André et al., 2012 ; Makdissi et
al., 2010).

2.1.1. Définitions de la LIHV

I1 existe plusieurs termes qui décrivent I’activité lors de laquelle 1’enseignante lit une
histoire aux enfants. Dans la littérature anglophone, les termes les plus fréqguemment
employés sont « shared book reading », « interactive shared book reading » ou « interactive
read-aloud », « dialogic reading » et « reading aloud ». Du c6té francophone, les chercheurs
emploient les termes «lecture a haute voix », «lecture dialogique », « lecture

interactive » ou « lecture partagée».

L’expression lecture dialogique (dialogic reading), aussi appelée lecture interactive
du cété francophone, a été introduite suite aux travaux de Whitehurst et ses collaborateurs
(1994 ; 1998). Alors que traditionnellement 1’adulte faisait la lecture a ’enfant qui écoutait
passivement, Whitehurst et ses collegues ont proposé un changement dans la maniere de
mener cette activité. Selon leur approche, pour rendre une lecture interactive profitable et
pour permettre a 1’enfant de développer différentes habiletés impliquées dans 1’émergence
de I’écrit qui seront nécessaires ultérieurement, celui-ci doit adopter un réle actif grace au

soutien adapté et adéquat de I’adulte.

Pour soutenir les enfants durant la lecture interactive, ces chercheurs ont recommandé
que I’adulte adopte une posture d’écoute active, qu’il questionne, ajoute de I’information et

encourage ces derniers a étoffer leurs réponses a 1’aide du livre jusqu’a ce que Ceux-Ci
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deviennent confortables et qu’ils soient en mesure de raconter I’histoire a leur maniere
(Lonigan & Whitehurst, 1998). Par des questions fermées (questions qui requierent une
réponse par oui ou non), puis grace a des questions ouvertes (questions qui demandent a
I’enfant d’¢laborer une réponse compléete), 1’adulte guide peu a peu 1’enfant afin que celui-
ci devienne lui-méme le conteur de I’histoire (the storyteller), tel que le nomment
Whitehurst et ses collaborateurs (1994).

Suite a leurs travaux, ce terme ainsi que ses synonymes sont devenus de plus en plus
fréquents dans la littérature scientifique et ont été définis de différentes manieres. Smolkin
et Donovan (2003, p.28) utilisent le terme de lecture interactive a haute voix (interactive
read-aloud) pour décrire « [...] le contexte dans lequel 1’adulte partage, sans 1’abandonner,
son role de pédagogue avec 1’enfant. ®». De son coté, Dupin de Saint-André (2011, p.21)
définit la lecture a haute voix ou la lecture interactive comme étant une pratique lors de
laguelle « [...] ’enseignant lit & haute voix une ceuvre a ses €léves, les questionne et discute
de son sens avec eux [...] » dans le but de les guider a élaborer leur compréhension de ce
qui est lu. Makdissi et ses collaborateurs (2010) précisent également la définition de cette
activité en ajoutant qu’il s’agit d’une réelle zone d’intersubjectivité littéraire ou le dialogue
est I’outil qui permet de construire une interprétation valable du texte et non une suite de

questions fermées qui suggeérent une réponse unique.

Dans le méme ordre d’idées que ces chercheurs, Wiseman (2010, p.435) mentionne
que : « La lecture a haute voix permet de créer un espace dans lequel le sens de ce qui est lu
est construit grace au dialogue et a I’interaction de la classe [...] »’, ce que mentionne
également Siraj-Blatchford (2010) en décrivant le contexte d’interaction autour du livre

comme étant un moment lors duquel deux personnes ou plus tentent de résoudre un

® Traduction libre de : « The term interactive read-aloud is used in a broad sense to « describe the context in
which a teacher genuinely shares, not abandons, authority with the children » (Smolkin & Donovan, 2003,
p.28) ».

" Traduction libre de : « The interactive read aloud created a space where meaning was constructed through
dialogue and classroom interaction [...] (Wiseman, 2010, p.435).
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probléme, de clarifier un concept, d’évaluer les événements et de pousser le dialogue. Ces
définitions accordent une place prépondérante au dialogue, a la compréhension et a

I’échange entre I’adulte et les enfants.

Enfin, le What Works Clearinghouse (WWC) (2015) précise la définition de la
lecture partagée (shared book reading) en y intégrant les quatre phases® qu’elle comprend.
Il s’agit de planifier une lecture qui aura lieu avec un enfant, un groupe d’enfants ou une
classe entiére et lors de laquelle il y aura des interventions avant, pendant et apres I’histoire
(WWC, 2015).

En somme, il existe plusieurs termes pour définir cette activité ainsi que différentes
définitions. Dans le cadre de ce mémoire, I’expression de « lecture a haute voix » (shared
book reading) telle que définie par le WWC (2015) sera retenue puisqu’elle est
particulierement utilisée dans le domaine francophone, notamment par Dupin de Saint-
André (2011), et parce qu’elle inclut sa planification ainsi que les interventions
pédagogiques enseignantes avant, pendant et apres la lecture. De surcroit, puisqu’il ressort
que le contexte dialogique a la maternelle est particulierement important pour soutenir le
développement d’habiletés en compréhension, le terme de lecture interactive sera
également retenu. En ce sens, pour rendre compte a la fois du caractere « a haute voix » et
du contexte dialogique propre au domaine de 1’éducation préscolaire, le terme « lecture

interactive a haute voix » (LIHV) sera employé dans le présent mémoire.

2.1.2. Les caractéristiques de la LIHV
Pour décrire la LIHV, il importe de porter un regard plus général sur cette activité
en relatant quelques recherches qui en rapportent la fréquence et la durée ainsi que le type

de textes privilégiés par les enseignantes dans ce contexte.

8 Dans le cadre du présent mémoire, les termes « phase » et « étape » sont considérés comme deux
synonymes.
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2.1.2.1. La fréquence, la durée de la LIHV et le type de livres a privilégier

En 1999, Giasson et Saint-Laurent ont réaliseé une enquéte par questionnaire aupres de
249 groupes-classe dans les milieux scolaires (préscolaire et primaire), dont 29 en
maternelle. Cette derniére avait pour objectif de compléter, par 1’observation méthodique,
les données actuelles sur la présence des trois facteurs de la motivation a la lecture en classe
que sont la période de lecture silencieuse, la lecture aux éléves et la présence de la
bibliothéque en classe et du coin-lecture. Le questionnaire a été rempli par des étudiantes
en formation a I’enseignement ayant fait un stage d’une journée par semaine dans une
classe, durant toute la session. Celles-ci devaient rapporter leurs observations relativement
aux pratiques de leur enseignante associée. Plus précisément, elles devaient, entre autres,
indiquer la fréquence des LIHV réalisées par ces dernieres. Parmi leurs résultats, les
chercheuses ont constaté que 79,3% des enseignantes de maternelle faisaient de la LIHV et
que ces périodes duraient pres de 15 minutes, alors qu’au primaire, elles duraient entre 10
et 15 minutes. Egalement, les stagiaires ont estimé qu’en maternelle, toutes les enseignantes

qui faisaient de la LIHV le faisaient au moins une fois par semaine.

Jacobs, Morrison et Swinyard (2000) ont réalisé une enquéte auprés de 1 874
enseignantes du préscolaire jusqu’a la fin du primaire qui avait pour objectif principal de
déterminer a quelle fréquence ces derniéres faisaient de la LIHV a leurs éléves. Les
enseignantes devaient notamment rapporter la fréquence de leur LIHV et le type de livres
lus lors des dix derniers jours, et ce, dans un questionnaire auto-déclaré. Les résultats de
cette étude ont montré que ce sont les enseignantes de maternelle qui faisaient le plus de
LIHV, ce qui va dans le méme sens que les résultats de Giasson et Saint-Laurent (1999). En
effet, les résultats de Jacobs et ses collegues (2000) ont montré que les enseignantes
déclaraient faire de la LIHV deux & trois fois par semaine, ce qui n’était pas le cas des
enseignantes du primaire pour qui cette pratique diminuait en fréquence. En 2011, Dupin de

Saint-André a obtenu des resultats similaires : les enseignantes faisaient une LIHV environ
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trois jours sur cing et celles-ci duraient plus de dix minutes. En ce qui concerne les types de
livres privilégiés en classe, les résultats de Jacobs et ses collaborateurs (2000) ont montré
que les textes narratifs étaient nettement plus utilisés que les textes informatifs, et ce, peu
importe le niveau d’enseignement. Ces résultats abondent dans le méme sens que ce qu’a
rapporté Dionne (2015) qui soulignait le fait que les textes informatifs étaient souvent
délaissés au profit des textes narratifs (albums, récits, contes, fables, légendes, etc.).
Pourtant, selon Stead (2014) et Giasson (2011), il importe d’offrir un éventail de livres
variés tels des contes traditionnels, des histoires réalistes, des fables et Iégendes, des livres
pour lecteurs débutants, des livres documentaires sur des themes variés et des livres de

poésie et de comptines.

Quant a lui, Bortnem (2008) a mené une enquéte par questionnaire auto-déclaré
aupres de 161 enseignantes de maternelle au sujet de leurs habitudes relativement a la
LIHV de textes narratifs et de textes informatifs afin de comparer ces pratiques. Parmi les
résultats obtenus, il a constaté que 66% des enseignantes de maternelle ont déclaré lire tous
les jours aux enfants et que la majorité d’entre elles rapportaient lire des textes narratifs. La

majorité des répondantes déclaraient également réaliser des LIHV de 20 minutes.

2.1.3. Les phases de la LIHV et les interventions a privilégier

Tel que le souligne le WWC (2015) dans sa définition de la LIHV, celle-ci doit étre
planifiée et nécessite des interventions enseignantes avant, pendant et aprés la lecture.
Chaque étape de la LIHV sera donc approfondie dans les paragraphes qui suivent afin de

cibler les interventions recommandées dans la littérature scientifique sur le sujet.
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2.1.3.1. La planification de la LIHV

La planification de D’activité de LIHV est essentielle, peu importe le niveau
d’expérience de I’enseignante (Van Kleeck, 2008 ; WWC, 2015). Une préparation adéquate
permet de réaliser des LIHV encourageant les enfants a converser avec 1’adulte et entre
eux, et leur permettant également de développer leur compréhension inférentielle et

d’accroitre leur engagement (Dougherty Stahl, 2014).

Tout d’abord, la sélection des ceuvres a lire s’avére cruciale (Shanahan, Callison,
Carriere, Duke, Pearson, Schatschneider, & Torgesen, 2010). Dupin de Saint-André (2011),
Kispal (2008), le WWC (2015) et Wiseman (2010) soulignent I’importance de prendre le
temps de choisir des textes riches. Il est souhaitable que ces textes offrent aux enfants des
occasions de faire des inférences et de travailler leur vocabulaire, tout en étant proche du
leur vécu par des thématiques qui rejoignent leurs intéréts et leurs cultures respectives. Il
est également essentiel de choisir soigneusement le livre en fonction de I’intention de

lecture ciblée (Hawken, Laplante, & Brodeur, 2009).

A D’instar de Giasson (2011) et de Turgeon (2005) qui proposent aux enseignantes
de s’exercer a lire I’histoire sans les enfants afin de bien la connaitre et de choisir la
meilleure facon de la rendre, Dougherty Stahl (2014) précise qu’elles doivent
préalablement lire et analyser le livre. De la sorte, il est possible de cibler les passages
importants, de comprendre la chaine des évenements et d’identifier les buts et les intentions
des personnages principaux. Ceci leur permettra alors d’identifier les éléments clés du texte

et de choisir des passages appropriés pour lancer des discussions.

Dickinson et Smith (1994) ainsi que Fisher, Flood, Lapp et Frey (2004) soutiennent
qu’il est essentiel de cibler une intention de lecture claire afin de rendre la lecture efficace

et de donner un objectif au lecteur qui influencera sa fagon de lire I’histoire ou d’écouter
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I’histoire qui lui est lue. Comme le précise Dupin de Saint-André (2011, p.58), «[...]

I’intention de lecture constitue une proposition de perspective commune pour la lecture. ».

Le role du questionnement est crucial dans 1’activité de LIHV (Dikinson et Smith,
1994 ; Dupin de Saint-André, 2011 ; WWC, 2015 ; Whitehurst et al., 1998), notamment
parce que I’enfant adopte alors un réle actif, ce qui lui permet d’apprendre plus rapidement,
mais également parce que le questionnement attire son attention sur les éléments clés de
I’histoire, I’amenant ainsi a se construire une représentation cohérente du texte (Lennox,
2013).

En ce sens, le choix et la planification de questions de qualité est primordial afin
d’assurer une LIHV bénéfique (Zucker, Justice, Piasta, & Kaderavek, 2010). Tel que le
mentionne Dougherty Stahl (2014), les questions posées ne doivent pas avoir comme
objectif de faire répéter aux enfants des évidences du texte, mais plutdt avoir un but précis
et pousser la réflexion. Il faut laisser les enfants réfléchir et éviter de leur donner la réponse,
ce qui les améne a développer leur capacité a penser, inférer et a s’exprimer (Van Kleeck,
2008). A titre d’exemple, il peut étre pertinent de faire échanger les enfants sur les
évenements de I’histoire en interrogeant ces derniers a 1’aide de questions telles que :
« Pourquoi ... ?, Comment ... ?, Que pensez-vous de... ? ». Makdissi et ses collaborateurs
(2010) abondent en ce sens et ajoutent qu’il est pertinent de prévoir des sous-questions pour

aider les enfants a approfondir leur compréhension de I’histoire.

Egalement, déja en 1989, Levesque rappelait 1’importance de planifier a 1’avance
des questions qui permettront aux enfants d’activer leurs connaissances antérieures, et ce,

avant la lecture afin que ces derniers aient le bagage nécessaire pour comprendre I’histoire.

Enfin, Dougherty Stahl (2014) et Van Kleeck (2008) recommandent aux

enseignantes de rédiger une feuille aide-mémoire pour réaliser une planification adéquate.
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Celle-ci pourra étre réutilisée ultérieurement et leur permettra de consigner les questions

pertinentes qui ont été ciblées lors de la planification de chaque LIHV.

2.1.3.2. Les interventions a privilégier avant la LIHV

Pour créer un climat propice a 1’écoute, Giasson (2011) suggére de placer les enfants
prés de I’enseignante et de rendre les illustrations visibles en tenant le livre face a eux. Pour
amorcer ’activit¢ de LIHV, les chercheurs s’entendent quant a la nécessité d’initier une
discussion ayant pour objectif d’activer les connaissances antérieures des enfants
(Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Duke & Martin, 2015 ; Giasson,
2011 ; Kispal, 2008 ; Levesque, 1989 ; Makdissi et al., 2010 : Turgeon, 2005). Cette étape
est essentielle afin de veiller a ce que les enfants aient le bagage de connaissances

nécessaires pour comprendre le déroulement de I’histoire et son contenu.

Le WWC (2015) recommande que 1’adulte présente le livre dans son contexte
éditorial, c’est-a-dire que I’enseignante doit en aborder non seulement le titre et la
quatrieme de couverture, mais également son éditeur et son illustrateur. Cela peut
notamment aider les enfants a établir des liens entre les différentes ceuvres, reconnaitre les
divers types de livres, de méme que les différents auteurs et illustrateurs qui leur sont
présentés (Dupin de Saint-André, 2011), tout en évitant que ces interventions soient

dénuées de sens (Tauveron, 2002).

Quant a eux, Levesque (1989), Dickinson et Smith (1994), Tauveron (2002), Fisher,
et ses collaborateurs (2004) et Turgeon (2005) soulignent qu’il est pertinent que
I’enseignante présente aux enfants une intention de lecture claire afin que sa lecture soit

efficace.
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Par ailleurs, il est bénéfique de questionner les enfants quant au déroulement
hypothétique de I’histoire (Giasson, 2011 ; Levesque, 1989 ; Tauveron, 2002 ; WWC,
2015). Plus précisément, a partir du titre (WWC, 2015), de la page couverture (Giasson,
2011 ; Levesque, 1989) ou d’extraits du livre (Tauveron, 2002), I’enseignante questionne
les enfants afin de les amener a faire des prédictions quant au déroulement des événements.
Tauveron (2002) rappelle cependant qu’il est nécessaire de vérifier ces prédictions durant la
LIHV afin qu’elles aient une portée relativement au développement de la compréhension

des jeunes enfants.

2.1.3.3. Les interventions a privilégier pendant la LIHV

Giasson (2011) recommande aux enseignantes de rendre la lecture dynamique et
expressive, et ce, en y apportant de I’énergie, en ajoutant des intonations, des pauses, en
relisant certains passages au besoin, en changeant de voix pour illustrer les dialogues, en
rendant visibles les illustrations et en portant une attention particuliére a I’intérét de
’auditoire grice a un contact visuel avec ce dernier. A I’instar de cette derniére,
Moschovaki, Meadows et Pellegrini (2007) soulignent les bienfaits de rendre la LIHV
dynamique et expressive. En effet, les intonations, les changements de voix et les réactions
de I’adulte permettent non seulement de rendre le texte plus facile a comprendre pour les
enfants, mais assurent également de rendre ce moment intéressant et plaisant pour ces

derniers.

En interrogeant les enfants au sujet des éléments liés a ’écrit tels que les mots, les
lettres, les rimes et le sens de la lecture, 1’enseignante leur permet d’accroitre leur répertoire
de vocabulaire et de développer des habiletés impliquées dans 1’émergence de 1’écrit
(Blachowicz & Fisher, 2015 ; Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ; Makdissi et al., 2010;
National Institute for Literacy, 2008 ; Zucker et al., 2010). A titre d’exemple, il peut étre
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pertinent de questionner les enfants sur les mots de vocabulaire nouveaux et difficiles ainsi
que sur la signification de ces derniers, ce qui permet de leur assurer une meilleure
compréhension de I’histoire et d’enrichir leurs connaissances générales (Boudreau &
Beaudoin, 2015).

Il s’avére essentiel, a la maternelle, de questionner les enfants sur les éléments liés
au recit (prédictions, évenements, idée principale, éléement déclencheur, etc.). Cela leur
permet de mieux comprendre la chaine causale des événements ainsi que de se familiariser
au schéma narratif, tout en soutenant le développement de leur compréhension inférentielle
et de veiller a ce qu’ils aient une compréhension adéquate de 1’histoire (Dougherty Stahl,
2014 ; Dupin de Saint-Andre, 2011 ; Hawken et al., 2009 ; Makdissi et al., 2010 ; Préteur &
De Léonardis, 2013 ; Tauveron, 2002 ; Whitehurst et al., 1988 ; Wiseman, 2010 ; WWC,
2015 ; Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Par ailleurs, il est fondamental d’amener les
enfants a se servir des illustrations pour accéder a une compréhension totale du texte
(Lebrun, Lacelle, & Boutin, 2012). En effet, dés leur plus jeune age, I’enseignante doit leur
montrer a se servir de 1’image pour compléter 1I’information véhiculée par le texte de fagon
a ce qu’ils se construisent une compréhension complete de 1’histoire et qu’ils élargissent
leurs connaissances (Lebrun et al., 2012). Aussi, il est pertinent de questionner les enfants
au sujet des personnages, de leurs buts, de leurs motivations et de leurs émotions puisque
cela leur permet notamment de mieux comprendre les liens entre les événements de
I’histoire (Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-André,
2011 ; Makdissi et al., 2010).

Toutes ces questions permettent aux enfants d’échanger entre eux et avec 1’adulte.
Dans ce contexte, ces derniers sont amenés a « réfléchir a haute voix » (« think aloud ») et,
par conséquent, a co-construire leur compréhension de I’histoire. Cet élément est essentiel
pour rendre une LIHV profitable (Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-André, 2011 ;
Lennox, 2013 ; Van Kleeck, 2008).
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Le rble de I’enseignante est donc de conduire ces discussions a 1’aide de questions
pertinentes, de questions de relance, de reformulations et de rétroactions constructives et
d’amener les enfants a justifier leurs réponses en fonction du contexte, ce qui les guidera
vers une comprehension plus approfondie du texte (Dupin de Saint-Andre, 2011 ;
Wiseman, 2010).

Wiseman (2010) et Lennox (2013) ajoutent que I’enseignante peut aider les enfants
a se créer une représentation mentale cohérente du texte en modélisant non seulement la
LIHV du livre, mais également les processus cognitifs impliqués dans 1’acte de lire. Par
exemple, en explicitant ses questionnements ainsi que les moyens utilisés pour y répondre,
I’enseignante rend accessibles aux enfants ses propres processus métacognitifs, ce qui leur

permet de se représenter plus clairement 1’acte de lire.

Dans cette optique, Whitehurst et ses collaborateurs (1998), dans leur programme de
lecture dialogique, ont proposé différentes stratégies visant a outiller les adultes afin qu’ils
questionnent adéquatement les enfants lors de la LIHV. Ces techniques (suggérées plus
précisement pour les enfants de quatre a cing ans) se regroupent sous la forme de deux
acronymes® « CROWD » (Completion, Recall, Open-ended, Wh-prompts, Distancing) et
« PEER » (Prompt, Evaluate, Expand, Repeat). Elles sont présentées plus en détail dans le

tableau 1.

% |es termes anglais ont été conservés afin de faciliter la compréhension des deux acronymes.
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Tableau 1 : Techniques de lecture dialogique traduites de Zevenbergen &
Whitehurst (2003, p.172-173)

CROWD

Cet acronyme permet aux adultes de se remémorer les cing types de questions qui peuvent
étre posées aux enfants durant la LIHV.

1. Completion

L’adulte pose des questions que les
enfants doivent compléter.

Ex. : Lorsque les enfants ont
soif, ils boivent ?

2. Recall

Ces questions de rappel permettent aux
enfants de revenir sur certains éléments
importants a la compréhension de
I’histoire.

EX. : Qu’est-il arrivé apres
que le petit chaperon rouge ait
rencontré le grand méchant
loup ?

3. Open-ended

Il s’agit de questions ouvertes qui
permettent aux enfants d’élaborer leur
compréhension et d’émettre des
hypotheses a I’oral.

EX. : Que se passe-t-il dans
cette image ?

4. Wh- Ce sont les questions qui commencent par | EX. : Pourquoi Marc n’est-il
prompts les mots interrogatifs pourquoi, comment, | pas allé a I’école

ou, quand. aujourd’hui ?
5. Distancing | Ces questions d’¢élaboration permettent de | EX. : Te brosses-tu les dents le

faire des liens avec le vécu ou les intéréts
des enfants.

matin comme Anne ?

PEER

Cet acronyme permet aux adultes de se rappeler la séquence a mettre en ceuvre pour
questionner les enfants durant la LIHV.

1. Prompt L’adulte questionne I’enfant durant la EXx. : Qu’est-ce que c’est ? (en
lecture pour s’assurer de son attention et | pointant I’image).
de son engagement dans 1’activité.

2. Evaluate L’adulte encourage I’enfant lorsqu’il répond adéquatement a 1a question
et, sinon, il reformule correctement et dans un esprit constructif sa
réponse.

3. Expand Il s’agit de reprendre ce que I’enfant a dit | EX. :
et d’ajouter de I’'information. -C’est un légume !

- (adulte) Oui, c’est un
concombre. Peux-tu le dire ?

4. Repeat L’adulte encourage I’enfant a répéter la Ex.:

bonne réponse.

- (adulte) Qu’est-ce que c’est
déja?
- C’est un concombre.
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En somme, la phase pendant la lecture est une étape importante de la LIHV qui
compte plusieurs interventions. L’enseignante adopte un réle de modéle, tout en
questionnant avec soin et réflexion les enfants sur les éléments liés a 1’écrit, les événements
clés de I’histoire et les personnages, et ce, tout en favorisant le dialogue et les échanges

avec et entre les enfants.

2.1.3.4. Les interventions a privilégier aprés la LIHV

Plusieurs chercheurs recommandent de faire des interventions apres la LIHV
(Blachowicz & Fisher, 2015 ; Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de
Saint-André, 2011 ; Giasson, 2011; Tauveron, 2002 ; Viola, 1998 ; WWC, 2015 ; Yopp &
Yopp, 2012). Cependant, peu d’interventions specifiques recommandées dans la littérature
scientifique lors de cette étape ont pu étre répertoriées puisqu’il ne semble pas exister

beaucoup d’écrits a ce sujet. Voici tout de méme les interventions qui ont pu étre recensees.

D’abord, Tauveron (2002) rappelle aux enseignantes I’importance de vérifier les
prédictions qui avaient été faites avec les enfants avant la LIHV pour éviter que cette
intervention ne soit dénuée de sens. Dans le méme ordre d’idées, il est important de revenir
sur les principaux éléments de 1’histoire ainsi que sur son déroulement afin d’évaluer la
compréhension des enfants et de préciser certains éléments au besoin (Dickinson & Smith,
1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Giasson, 2011). En ce sens, Yopp et Yopp (2012), qui
présentent des interventions recommandées lors de 1’exploitation de 1’album documentaire,
précisent qu’apres la LIHV, il est approprié de permettre aux enfants d’engager des
discussions et des échanges au sujet de 1’album et de son contenu. Par exemple, les enfants
peuvent parler de leur appréciation générale du livre et alors revenir sur les éléments

importants de celui-ci.

Egalement, il est recommandé de demander aux enfants de faire un rappel de

I’histoire dans leurs propres mots (Dupin de Saint-André, 2011), de les questionner et de
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discuter avec eux afin qu’ils fassent des liens entre 1’histoire et leurs propres expériences

(Dickinson & Smith, 1994 ; Dupin de Saint-Andre, 2011 ; Giasson, 2011 ; WWC, 2015).

Quant a elle, Viola (1998) souligne la pertinence de faire un bilan des connaissances
acquises suite a la LIHV de I’histoire lorsque la situation s’y préte. Enfin, Yopp et Yopp
(2012) suggerent aux enseignantes qui font la LIHV d’albums documentaires de faire des

activités a la suite de celle-ci afin d’approfondir et d’enrichir les connaissances des enfants.

2.2. LA COMPREHENSION EN LECTURE

2.2.1. Définitions de la compréhension
La compréhension en lecture est un champ d’étude trés large. Il existe plusieurs
définitions de ce concept, mais on ne trouve encore aucun consensus dans la littérature

scientifique sur le sujet (Paris & Hamilton, 2009).

Tout comme la conception de I’acte de lire, la conception de la compréhension en
lecture a beaucoup évolué au fil des années (Lafortune, 2010 ; Tapiero, 2007). Dans la
foulée des années 1980, les chercheurs ont tenté d’élaborer des modeles expliquant

comment ’enfant apprend a lire et comment s’élabore sa compréhension du texte.

En psychologie cognitive, van Dijk et Kintsch, en 1983, ont proposé un modéle
décrivant les processus impliqués dans la compréhension discursive orale et écrite. Ces
chercheurs ont élaboré un modéle qui présente les différents niveaux de traitement qui sont
mis en ceuvre simultanément par le lecteur et qui s’appuient sur des informations et des

représentations mentales de différentes natures construites par ce dernier (Laplante, 2011).

A I’instar de van Dijk et Kintsch (1983), Bower et Morrow (1990, cités dans Fayol,
1996) soutiennent 1’idée que comprendre un discours ou un texte, c¢’est construire un
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modele mental de la situation décrite. Cependant, cette conception de la compréhension en
lecture a été critiquée puisqu’elle « [...] ne fait pas état de la dynamique développementale
régissant la mise en ceuvre de ces processus au cours de I’apprentissage de la lecture »

(Laplante, 2011, p. 150).

En 1986, inspirée des modéles des psychologues cognitivistes Rumelhart (1976),
Kinstch et van Dijk (1978 ; 1983) et Just et Carpenter (1980) et dans 1’optique de fournir
aux enseignantes un modele de I’enseignement de la compréhension en lecture, Irwin
propose, a son tour, un modeéle décrivant les processus impliqués dans la compréhension en
lecture. En 2007, dans la troisieme eédition de son ouvrage Teaching Reading

Comprehension Processes, elle définit la compréhension en lecture comme étant :

[le] processus par lequel le lecteur associe les mots a des phrases et fait des liens
entre celles-ci, comprend ou infere les relations entre elles, organise et synthétise
les idées en idées générales et fait des inférences qui ne sont pas nécessairement
prévues par ’auteur. Le lecteur contrdle et ajuste ces processus selon 1’intention
de lecture (processus métacognitifs). Tous ces processus se produisent
pratiquement en méme temps, sans cesse en interaction entre eux et cela permet
au lecteur d’élaborer une construction cognitive, imaginative et émotionnelle du
texte (Irwin, 2007, p.7)%.

Cette définition va dans le méme sens que celle proposée par le RAND Reading
Study Group (RRSG) qui définit la compréhension en lecture comme «le processus
consistant simultanément a extraire et a construire le sens a travers ’interaction avec le

langage » (RRSG, 2004, p.11).

10 Traduction libre de: “[the] process in which a reader chunks words into phrases and selectively recalls
ideas in individual sentences, understands and/or infers relationships between clauses and/or sentences,
organizes and synthetizes the recalled ideas into general ideas, and makes inferences not necessarily
intended by the author. The reader controls and adjusts these processes according to the immediate goal
(metacognitive processes). All these processes occur virtually simultaneously, constantly interacting with
each other, and result in cognitive, imaginative and emotional meaning construction (Irwin, 2007, p.7). »
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Dans le contexte québécois, Giasson (1990 ; 1996 ; 2007) reprend le modéle d’Trwin
et définit la compréhension en lecture comme étant une représentation mentale cohérente
du texte. Elle ajoute, cependant, que cette représentation mentale est combinée aux

informations explicites et implicites du texte ainsi qu’aux propres connaissances du lecteur

(Giasson, 2007, p.236).

En somme, Giasson (2007) et Irwin (2007) entrevoient la compréhension en lecture
comme étant un processus dynamique et cyclique dépendant de I’interrelation entre trois
variables indissociables : le lecteur, le texte et le contexte. Afin de comprendre le texte qu’il
aborde, ¢’est-a-dire son contenu, sa forme et I’intention de ’auteur, le lecteur doit mettre en
place des connaissances, des attitudes et des habiletés, et ce, dans un contexte

psychologique, physique et social propice.

Dans la méme visée, Paris et Hamilton (2009, p.32) définissent la compréhension en
lecture tel «un ensemble de connaissances qui englobent tant I’interaction entre les
intentions de I’auteur et du lecteur, le texte et le message, les habiletés et les buts du lecteur
ou de I’auditeur, et ce, dans un contexte ou une situation lors de ladite interaction »*. Le
National Assessment of Educational Progress (NAEP) (2009), quant a lui, la définit
comme un processus cognitif actif et complexe qui implique la compréhension du texte
écrit, le développement et I’interprétation du sens du texte et 1’utilisation du sens de

maniere appropriée, et ce, en fonction du texte, du but et de la situation (NAEP, 2009, p.2).

De ces définitions se dégage un constat: décoder et reconnaitre les mots n’est pas
suffisant pour assurer une veritable compréhension du texte lu; les connaissances
antérieures ainsi que le contexte jouent un role primordial dans la compréhension. En effet,

« les liens inhérents tant au niveau du texte et de son organisation qu’au vécu personnel du

1 Traduction libre de « Reading comprehension is only a subset of an ill-defined larger set of knowledge that
reflects the communicative interactions among intentions of the author/speaker, the content of the
text/message, the abilities and purposes of the reader/listener, the context/situation of the interaction. »
(Paris & Hamilton, 2009, p. 32).
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lecteur et [du contexte] permettent seuls de mener vers une véritable compréhension de la

lecture, ¢’est-a-dire une compréhension fine pavée d’inférences. » (De L’arc, 2013, p.27).

2.2.2. La compréhension de textes vs la compréhension de textes oraliseés

A la maternelle, le jeune enfant est placé en situation d’écoute lors de laquelle
I’adulte lit & haute voix un texte écrit. Il doit alors comprendre le langage écrit qui est parlé,
c’est-a-dire le sens d’un texte oralisé (Rey-Debove, 1998, p. 14, cité dans Dupin de Saint-
André, 2011).

Sur plusieurs points la compréhension de textes oralisés différe de la compréhension
en lecture. Une des différences entre le langage oral et écrit est le délai de transmission du
message (Daviault, 2011). Lorsque I’adulte lit le texte, le message est transmis en temps
réel, ce qui n’est pas le cas lorsque le lecteur lit lui-méme le texte, le message écrit étant
permanent (Daviault, 2011). Par ailleurs, le langage oral est contextualisé, alors que le
langage écrit est décontextualisé (Giasson, 2003 ; Daviault, 2011).

Pourtant le langage écrit et le langage parlé reposent sur des habiletés communes
dont, notamment, les habiletés phonologiques, sémantiques et syntaxiques (Cain & Oakhill,
2007). Plusieurs chercheurs s’entendent également pour dire que la compréhension en
lecture dépend de la compréhension orale (Cain & Oakhill, 2007 ; Gough, Hoover, &
Peterson, 1996, dans Cain & Oakhill, 2007 ; Kendeou, van den Broek, White, & Lynch,
2009). En effet, pour lire un texte écrit et le comprendre adéquatement, il faut tout d’abord

étre en mesure de comprendre le langage dans sa forme parlée (Cain & Oakhill, 2007).

Ainsi, «[...] en I’état actuel de nos connaissances, les processus impliqués dans la
compréhension seraient les mémes, qu’ils interviennent sur des supports écrits, imagés ou
oraux » (Fayol, 1996, p.96). De surcroit, il appert que la compréhension orale contribue,
tout comme les habileteés de décodage, au déeveloppement ultérieur de la compréhension en
lecture (Cain & Oakhill, 2007 ; Dufva, Niemi, & Voeten, 2001). Conséquemment, pour
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favoriser le développement de la compréhension, il importe dés la petite enfance de
soutenir le développement des habiletés impliquées dans la compréhension a 1’oral

notamment 1’habileté a faire des inférences (Cain & Oakhill, 2007).

2.3. LA COMPREHENSION INFERENTIELLE

2.3.1. Définition du concept d’inférence

Selon la conception actuelle, la compréhension en lecture repose sur la mise en
ceuvre d’un ensemble de processus cognitifs qui integrent les informations lues et les
connaissances propres au lecteur, et ce, dans un contexte particulier. A ce titre, afin que le
lecteur puisse se construire une représentation mentale du contenu du texte, générer des

inférences est fondamental (Campion & Rossi, 1999).

Bien que chaque définition apporte un éclairage nouveau au concept d’inférence, il
semble y avoir un consensus dans la littérature scientifique quant a sa définition. Pour
construire sa compréhension d’un texte, Denhiére et Baudet (1992) précisent que le lecteur
doit utiliser les informations fournies par celui-ci et les compléter a ’aide des informations
inférées, c’est-a-dire des éléments non présents dans le texte. Tout comme eux, Campion et
Rossi (1999) précisent que I’inférence renvoie aux informations que le lecteur ajoute au

contenu explicite du texte pour le comprendre.

En somme, il s’agit d’accéder a I’information implicite du texte grace aux ¢léments
explicites présents dans celui-ci (Kispal, 2008). Cela signifie faire des suppositions et
remplir les blancs qui se trouvent dans le texte (Zwiers, 2010), c’est-a-dire penser au-dela
du texte (Dougherty Stalh, 2014).
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Or, les définitions proposées par Cain (2010) et Laplante (2011) ajoutent a ces
derniéres la notion de connaissances antérieures, élément nécessaire pour accéder a la
compréhension inférentielle d’un texte, selon la conception actuelle de la compréhension en
lecture présentée plus tét dans ce chapitre. En effet, Cain (2010) précise que, pour realiser
une inférence, le lecteur doit aller «[...] au-dela de I’information explicite dans le texte
pour établir des liens entre les différentes parties du texte ou entre le texte et les
connaissances géneérales » (Cain, 2010, p. 249, cité dans Dupin de Saint-André, 2011).
Laplante (2011) complete cette idée en présentant I’inférence comme 1’ajout d’une
information, issue des connaissances antérieures de 1’individu, qui permet d’assurer la

cohérence du discours ou du texte.

Cette dernicre fait d’ailleurs référence tant au discours écrit qu’au discours oralisé,
ce qui est, dans le contexte du préscolaire, fort adapté. En ce sens, la définition proposée
par Van den Broek (1994), et traduite en 1996 par Fayol, est pertinente puisqu’elle prend en
considération que les processus inférentiels jouent un réle essentiel dans la compréhension
des discours tant écrits qu’oraux. En effet, « ces processus concernent les informations
(devant étre) activées au cours de l'activité de compréhension, mais qui ne correspondent
pas a des données explicitement évoquées dans le texte lu ou entendu » (Van den Broek,
1994, p.556, cité et traduit dans Fayol, 1996, p. 91).

Bien que ces définitions s’entendent généralement sur le sens attribué a la notion
d’inférence, aucune ne tient compte du contexte dans lequel se déroule I’activité de
compréhension, variable pourtant présentée dans les modeles d’Trwin (2007) et de Giasson
(2007). Or, selon leurs modeles de la compréhension en lecture, dans le contexte du
préscolaire, et en prenant en considération que la compréhension de textes oralisés soit

contextualisée (Giasson, 2007 ; Daviault, 2011), il semble que cet élément soit primordial.
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En ce sens, Paul (2000) précise la définition de la compréhension inférentielle en la
décrivant comme étant 1’habileté a intégrer les connaissances linguistiques (mots et reégles
grammaticales) aux connaissances sociales et contextuelles, notamment, dans le but

d’interpréter la visée du message d’un interlocuteur.

A la lumiére de cette nouvelle définition, la notion d’inférence pourrait étre définie
de la sorte : les inférences renvoient aux informations qui permettent au lecteur d’élaborer
des hypotheses pour accéder a la compréhension du texte, et ce, a partir des élements
explicites du texte (texte), de ses connaissances antérieures (lecteur) et du contexte dans
lequel se déroule Iactivité de lecture (contexte)*?.

2.3.2. Le développement de la compréhension inférentielle

En petite enfance, les rares études qui se sont attardées aux habiletés inférentielles
ne fournissent qu’un portrait partiel de leur développement (Lefebvre et al., 2012). Etant
donné la complexité des taches a réaliser aupres des jeunes enfants pour déterminer 1’age
vers lequel émerge la capacité a inférer, les études menées jusqu’a ce jour ne peuvent que
conclure que cette habileté apparait vers la période préscolaire (Botting & Adams, 2005 ;
Desmarais, Archambault, Filiatrault-Veilleux, & Tarte, 2012).

\

Bien que I’habileté a inférer se développe avec 1’age (Lefebvre et al., 2012 ;
Makdissi, 2010), il apparait que les tres jeunes enfants, dont ceux de maternelle, sont
capables d’inférer (Bottings & Adams, 2005 ; Desmarais et al., 2012 ; Dupin de Saint-

12 11 importe de préciser que de nombreuses classifications des inférences existent et qu’il n’y a aucun
consensus dans la littérature scientifique a ce sujet (Kispal, 2008 ; Lefebvre et al., 2012) menant ainsi a une
terminologie hautement hétéroclite. Pour plus d’informations, il est possible de consulter la méta-analyse de
Kispal (2008) qui recense les catégories d’inférences le plus citées dans la littérature anglophone.
Egalement, la classification de Van Kleeck (2008) apporte un éclairage plus didactique en décrivant les
interventions les plus efficaces pour soutenir le développement de la compréhension inférentielle a travers
trois types d’inférences. Enfin, il est également possible de consulter la classification de Dupin de Saint-
André (2011) qui s’inspire de chercheurs frangais dont Bianco & Coda (2002) et qui a pour objectif de
guider les enseignantes de maternelle a travailler les inférences en contexte de LIHV.
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André, 2011 ; Florit, Roch, & Levorato, 2011 ; Makdissi et al., 2010). En effet, les études
développementales portant sur les habiletés inférentielles ont montré que ces derniers font
des inférences et, méme, qu’ils sont en mesure de faire les mémes inférences que leurs
ainés (Cain & Oakhill, 2007). Cependant, ils n’inférent pas de maniére aussi efficace et
spontanée (Cain & Oakhill, 2007 ; Van den Broek et al., 2005): ils auraient besoin d’étre
guidés pour réaliser des inférences (Cain & Oakhill, 2007 ; Dupin de Saint-André, 2011 ;
Lefebvre et al., 2012 ; Van Kleeck, 2008).

Fort de ces constats, nombre de chercheurs recommandent de travailler les
inférences des I’éducation préscolaire (Bianco et al., 2010 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin
de Saint-André, 2011 ; Florit et al., 2011 ; Makdissi et al., 2010). Plusieurs d’entre eux
affirment d’ailleurs que la LIHV est un contexte a privilégier pour soutenir le
développement de la compréhension inférentielle a la maternelle (Dougherty Stahl, 2014 ;
Dupin de Saint-André, 2011 ; Fayol, 1996 ; Giasson, 2011).

2.3.3. Des interventions a privilégier pour soutenir le développement de la
compréhension inférentielle en contexte de LIHV

Dans sa méta-analyse des écrits scientifiques portant sur les inférences, Kispal
(2008) identifie plusieurs interventions a privilégier pour soutenir le développement de la
compréhension inférentielle en contexte de LIHV, tout comme le suggerent d’autres

chercheurs.

Lors de la planification de la LIHV, Kispal (2008) conseille aux enseignantes de
choisir avec soin les livres qui seront lus aux enfants. Ces derniers ne doivent pas étre trop
faciles, notamment pour offrir aux enfants des occasions d’inférer. De plus, d’aprés les
études présentées dans sa méta-analyse, elle recommande aux enseignantes de choisir des

textes narratifs puisqu’ils permettent aux enfants de faire plus d’inférences, bien que les
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textes informatifs amenent les enfants a en faire également. Quant a elle, Van Kleeck
(2008) suggere aux enseignantes de préparer, a I’avance, des questions qui visent le travail

des inférences, et ce, en analysant le texte préalablement.

Avant la LIHV, Dougherty Stahl (2014) ainsi que Kispal (2008) soulignent
I’importance d’activer les connaissances antérieures des enfants en les faisant discuter au
sujet de la thématique de I’histoire. Cela leur permet de clarifier leurs connaissances, tant
personnelles que collectives, grace a la discussion et aux échanges qui en résultent, ce qui
les prépare également a mieux comprendre I’histoire. Kispal (2008) suggere par ailleurs
que I’enseignante discute du titre de I’histoire et de son utilité en amenant les enfants a
comprendre que celui-ci permet de faire des prédictions, de connaitre le sujet de 1’histoire
et certains éléments clés de celle-ci. Egalement, ces deux chercheuses soutiennent
I’importance d’amener les enfants a prédire le déroulement de I’histoire avant de débuter la

lecture, ce qui est une tache d’inférence en Soi.

Pendant la LIHV, il est recommandé que I’enseignante réalise diverses
interventions pour soutenir le développement de la compréhension inférentielle des jeunes
enfants. De prime abord, 1’enseignante doit veiller a ce que les enfants développent leur
vocabulaire lors des lectures puisqu’une compréhension adéquate des mots assure la
compréhension du texte dans son ensemble (Kispal, 2008 ; Van Kleeck, 2008). Ensuite,
pour permettre aux enfants de bien comprendre la chaine des événements d’une histoire,
I’enseignante a avantage a rendre explicite la structure du récit durant la LIHV. Plus
précisément, elle doit amener les enfants a comprendre les liens de causalité entre les
évenements. Pour ce faire, elle peut questionner les enfants au sujet des personnages, de
leurs buts, de leurs relations et au sujet de leurs motivations (Kispal, 2008 ; Van Kleeck,
2008), tout en les amenant a faire des prédictions durant la LIHV sur divers éléments de
I’histoire (Dupin de Saint-André, 2011; Kispal, 2008; Van Kleeck, 2008). A titre
d’exemple, Van Kleeck (2008) suggere différentes questions pour ce faire : « De quoi parle
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I’histoire ? Que veut dire ce mot? Quel est le probleme du personnage principal ?
Comment pensez-vous que le personnage se sent ? Pourquoi ? Qu’est-ce que le personnage

principal pense ? ».

Tout comme Dupin de Saint-André (2011), Kindle (2013), Kispal (2008) et
Makdissi et ses collaborateurs (2006), le WWC (2015) souléve [I’importance du
questionnement et, plus précisement, de son role dans le développement de la
compréhension inférentielle. Les enseignantes doivent questionner freqguemment les éléves
notamment pour les amener a inférer. De plus, pour rendre ce questionnement efficace,
Kispal (2008) recommande a I’adulte de favoriser la discussion et les échanges entre les
enfants, et ce, en posant des questions telles que « Comment sais-tu cela ? Pourquoi ? ». Ce
genre de questions permettra aux enfants de justifier leurs réponses et de clarifier leurs
pensees en explicitant leur compréhension inférentielle a 1’oral. En ce sens, au terme de son
étude, Dupin de Saint-André (2011) suggére aux enseignantes d’amener les enfants a
justifier leurs réponses en fonction du contexte pour qu’ils comprennent que les indices
présents dans le texte sont utiles pour comprendre le sens. Elle leur conseille également
d’éviter de donner les réponses aux enfants dans 1’objectif de les amener a mettre en ceuvre

les processus nécessaires pour le faire par eux-mémes.

Enfin, Kispal (2008), Van Kleeck (2008) et Dupin de Saint-André (2011) soulévent
I’importance de la modélisation pendant la LIHV. Plus précisément, elles suggerent aux
enseignantes de modéliser verbalement leurs pensées et les processus cognitifs impliqués
dans la génération d’inférences. Elles doivent se poser des questions et illustrer aux enfants
comment elles y répondent. De la sorte, elles montreront aux enfants comment elles
ajustent leur compréhension au fur et a mesure que le récit avance. Elles doivent rendre

explicite la maniere dont elles font elles-mémes des inférences.
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Quant aux interventions apreés la LIHV, Fisher et Doyon (2010), tout comme Dupin
de Saint-André (2011), recommandent aux enseignantes de laisser les enfants raconter
I’histoire dans leurs propres mots puisque 1’analyse de leurs propos donne de bonnes

indications sur le développement de leur comprehension inférentielle.

2.4. SYNTHESE

Il existe plusieurs termes et définitions pour décrire et définir le concept de LIHV.
Dans le cadre de ce mémoire, I’expression « lecture interactive a haute voix » a été retenue,
d’une part, parce qu’elle se rapporte a une définition plus compléte de I’activité de LIHV
et, d’autre part, parce que le terme « interactif » met en évidence le contexte dans lequel se
déroule cette activité a 1’éducation préscolaire, tout comme I’importance accordée au

dialogue lors de celle-ci.

Quant a la compréhension en lecture, il ressort des différentes définitions présentées
que décoder et reconnaitre des mots n’est pas suffisant pour assurer une véritable
compréhension du texte lu ; les connaissances antérieures du lecteur ainsi que le contexte
de lecture jouent un réle primordial dans la compréhension en lecture. D’ailleurs, a la
maternelle, le contexte dans lequel se déroule I’activité de lecture est d’une grande
importance. En effet, c’est par le biais de la compréhension de textes oralisés que 1’enfant
accéde au sens du texte écrit. La LIHV est donc un contexte lors duquel 1’enseignante joue
un role considérable en soutenant le développement des habiletés impliquées dans la
compréhension, dont I’habileté a inférer (Cain & Oakhill, 2007).

A ce titre, pour accéder a une compréhension inférentielle du texte, le lecteur doit
saisir le sens des inférences. Parmi les définitions présentées, il faut retenir que les

inférences renvoient aux informations implicites que le lecteur élabore pour accéder a la
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compréhension du texte, et ce, a partir d’éléments explicites du texte, de ses connaissances
antérieures et du contexte dans lequel se déroule I’activité de lecture (définition proposée

dans le cadre de ce mémoire).

Au terme de cette recension d’écrits, il appert que les interventions recommandées
par la littérature scientifique lors des quatre phases de la LIHV sont souvent les mémes que
celles qui favorisent le développement de la comprehension inférentielle. Pour synthétiser
les interventions recensées lors de chaque étape de la LIHV et mettre en évidence leur
similitude, un tableau synthése (tableau 2) est présenté ci-dessous. D’un cOté sont
présentées les interventions a privilégier en contexte de LIHV et, de l’autre, les
interventions a privilégier pour soutenir le développement de la compréhension

inférentielle. Les interventions similaires sont alignées.

Tableau 2: Synthése des interventions a privilégier en contexte de LIHV

LIHV | Compréhension inférentielle
PLANIFICATION DE LA LIHV

o Planifier la lecture (Dickinson & Smith, 1994 ;
Dougherty Stahl, 2014 ; Fisher et al., 2004 ;
Giasson, 2011 ; Hawken et al., 2009 ; Levesque,
1989 ; Van Kleeck, 2008 ; WWC, 2015 ;
Zucker et al., 2010).

o Cibler une intention de lecture claire et choisir
le livre en fonction de celle-ci (Dickinson &
Smith, 1994 ; Fisher et al., 2004).

o Choisir des textes riches (vocabulaire riche, o Choisir avec soin les livre a lire (ils ne
rejoignant les intéréts des enfants et leurs doivent pas étre trop faciles ou trop
cultures) (Dupin de Saint-André, 2011 ; Kispal, difficiles) (Kispal, 2008).

2008 ; WWC, 2015 ; Wiseman, 2010).

e Lire I’histoire sans les enfants (Dougherty

Stahl, 2014 ; Giasson, 2011 ; Turgeon, 2005).

e Analyser I’histoire (ex. : cibler les passages e Analyser I’histoire afin de poser des
importants, comprendre la chaine des questions sur les éléments clés (Van
événements, identifier les buts et les intentions Kleeck, 2008).
des personnages principaux) (Dougherty Stahl,

2014).

60



Planifier les questions et les sous-questions a
poser en ayant une intention/but pour chacune
(Dougherty Stahl, 2014 ; Makdissi et al., 2010 ;
Zucker et al., 2010).

e Préparer des questions qui visent le

travail des inférences (Van Kleeck,
2008).

Prévoir des questions pour activer les
connaissances antérieures des enfants
(Levesque, 1989).

Rédiger une feuille aide-mémoire (Dougherthy
Stahl, 2014 ; Van Kleeck, 2008).

INTERVENTIONS AVANT LA LIHV

Placer les enfants pres de 1’enseignante et tenir
le livre sans masquer les illustrations (Giasson,
2011).

Initier une discussion pour activer les
connaissances antérieures (Dickinson & Smith,
1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Duke & Martin,
2015 ; Giasson, 2011 ; Kispal, 2008 ;
Levesque, 1989 ; Makdissi et al., 2010)

Activer les connaissances antérieures
gréce a la discussion et aux échanges
entre les enfants (Dougherty Stahl,
2014 ; Kispal, 2008).

Présenter aux enfants une intention de lecture
claire (Dickinson & Smith, 1994 ; Fisher et al.,
2004 ; Levesque, 1989 ; Tauveron, 2002 ;
Turgeon, 2005).

Présenter le livre dans son contexte éditorial
(ex. : titre, page couverture, quatrieme de
couverture, auteur, éditeur et illustrateur)
(Dupin de Saint-André, 2011 ; Tauveron,
2002 ; WWC, 2015).

Discuter du titre (son role et son utilité :
I’enseignante doit faire comprendre aux
enfants que celui-ci donne de
I’information sur le sujet de 1’histoire).
Ex. : « De quoi parle I’histoire ? Qu’est-
ce qui te permet de savoir

cela ? (Kispal, 2008) ».

Amener les enfants a faire des liens entre les
différents livres présentés, les éditeurs ou les
illustrateurs (Dupin de Saint-André, 2011 ;
Tauveron, 2002).

Demander aux enfants de prédire le
déroulement de I’histoire a partir du titre et de
la page couverture ou d’extraits du livre
(Giasson, 2011 ; Levesque, 1989 ; Tauveron,
2002 ; WWC, 2015).

Amener les enfants a prédire la suite de
I’histoire (Dougherty Stahl, 2014 ;
Kispal, 2008).
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INTERVENTIONS PENDANT LA LIHV

o Faire des interventions pendant la LIHV (tous
les auteurs cités dans cette section du tableau).

o Rendre la lecture dynamique et expressive
(ex. : faire des intonations, ajouter des pauses,
relire certains passages, changer de voix pour
illustrer les dialogues) (Giasson, 2011 ;
Moschovaki et al., 2007).

e Tenir le livre sans masquer les illustrations (a
faire avant, pendant et aprés la LIHV)
(Giasson, 2011).

e Garder un contact visuel avec 1’auditoire
(Giasson, 2011).

e Interroger les enfants sur les mots, les lettres,
les rimes, le sens de la lecture (Blachowicz &
Fisher, 2015 ; Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ;
Makdissi et al., 2010 ; Zucker et al., 2010).

o Présenter les mots de vocabulaire nouveaux (et
leur signification) et s’arréter sur les mots
difficiles (Blachowicz & Fisher, 2015 ; Kispal,
2008 ; Lennox, 2013 ; Makdissi et al., 2010 ;
Zucker et al., 2010).

e Questionner les enfants sur les mots

nouveaux ou difficiles et s’assurer de
leur bonne compréhension (ex. : « Que
veut dire ce mot ? Pourquoi ? ») (Dupin
de Saint-André, 2011 ; Kispal, 2008 ;
Van Kleeck, 2008).

e Amener les enfants a faire des prédictions au
fil de I’histoire (Dougherty Stahl, 2014 ;
Hawken et al., 2009 ; Makdissi et al., 2010 ;
Préteur & De Léonardis, 2013 ; Tauveron,
2002 ; WWC, 2015 ; Whitehurst et al., 1988 ;
Wiseman, 2010 ; Zevenbergen & Whitehurst,
2003).

Amener les enfants & faire des
prédictions au fil de I’histoire (Dupin de
Saint-André, 2011 ; Kispal, 2008 ; Van
Kleeck, 2008)

o Questionner les enfants sur les événements de
I’histoire (vérifier leur compréhension)
(Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-
André, 2011 ; Hawken et al., 2009 ; Makdissi
et al., 2010 ; Préteur & De Léonardis, 2013 ;
Tauveron, 2002 ; WWC, 2015 ; Whitehurst et
al., 1988 ; Wiseman, 2010 ; Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

Questionner les enfants sur les
éveénements de I’histoire et s’assurer
qu’ils comprennent les liens entre les
évenements. EX. : « Ou s’est déroulée
I’histoire ? A quel moment du jour, de
I’année ? De quoi I’histoire parle-t-
elle ? Qui est dans I’histoire ? » (Dupin
de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ;
Kispal, 2008 ; Makdissi et al., 2010 ;
Van Kleeck, 2008 ; WWC, 2015).

o Questionner les enfants au sujet des

o Questionner les enfants au sujet des
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personnages, de leurs buts, de leurs
motivations et de leurs émotions (Dickinson &
Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin
de Saint-André, 2011 ; Lennox, 2013 ;
Makdissi et al., 2010 ; Van Kleeck, 2008).

personnages, de leurs buts, de leurs
motivations. Ex. : « Quel est le
probleme du personnage ? Comment
pensez-vous qu’il se sent ? Pourquoi ?
Que veut-il ? A quoi pense-t-il ? A-t-il
bien agi ? » (Van Kleeck, 2008).

Amener les enfants a justifier leurs réponses
(Dupin de Saint-André, 2011 ; Wiseman,
2010).

Demander aux enfants de justifier leurs
réponses (Dupin de Saint-André, 2011).

Conduire les discussions a 1’aide de questions
pertinentes et de sous-questions (Dupin de
Saint-André, 2011 ; Wiseman, 2010).

Questionner fréqguemment les enfants
pour les amener a réfléchir. Ex. :

« Comment sais-tu cela ? Pourquoi ? »
(Kispal, 2008).

Permettre aux enfants d’échanger entre eux et
avec I’adulte (Dupin de Saint-André, 2011 ;
Wiseman, 2010).

Permettre aux enfants d’échanger entre
eux et avec I’adulte (Dupin de Saint-
André, 2011 ; Wiseman, 2010).

Eviter de donner les réponses aux
enfants (Dupin de Saint-André, 2011).

Reformuler les propos des enfants (Dupin de
Saint-André, 2011 ; Wiseman, 2010 ;
Zevenbergen & Whitehurst, 2003).

Offrir des rétroactions positives (Zevenbergen
& Whitehurst, 2003).

Modéliser la lecture ainsi que les processus
cognitifs impliqués (ex. : expliciter ses
guestionnements ainsi que les moyens pour y
répondre) (Lennox, 2013 ; Wiseman, 2010).

L’enseignante doit modéliser aux
enfants ses propres processus
inférentiels (ex. : dire verbalement ses
pensées et comment elle répond a une
guestion posée) (Dupin de Saint-André,
2011 ; Kispal, 2008 ; Van Kleeck,
2008).

INTERVENTIONS APRES LA LIHV

Faire un retour sur la LIHV (Blachowicz &
Fisher, 2015 ; Dupin de Saint-André, 2011 ;
Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl,
2014 ; Giasson, 2011; Tauveron, 2002 ; Viola,
1998 ; WWC, 2015 ; Yopp & Yopp, 2012).

Revenir sur les prédictions faites avant la
lecture de I’histoire (Tauveron, 2002).

Revenir sur les principaux éléments et
éveénements de I’histoire (ex. : contenu,
appréciation générale, etc.) (Dickinson &
Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ;
Giasson, 2011 ; Yopp & Yopp, 2012).
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Demander aux enfants de faire un rappel de
I’histoire (eX. : raconter I’histoire dans leurs
propres mots) (Dupin de Saint-André, 2011).

Laisser les enfants raconter 1 histoire
dans leurs propres mots (Dupin de
Saint-André, 2011 ; Fisher & Doyon,
2005).

Amener les enfants a faire des liens entre
1”histoire et leur propre vécu (Dickinson &
Smith, 1994 ; Dupin de Saint-André, 2011 ;
Giasson, 2011 ; WWC, 2015 ; Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

Faire un bilan des connaissances acquises
lorsque la situation s’y préte (Viola, 1998).

Réaliser une activité complémentaire pour
réinvestir ou enrichir les connaissances des
enfants (Yopp & Yopp, 2012)
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CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Ce chapitre présente les choix méthodologiques effectués afin d’atteindre les
objectifs de recherche présentés préalablement qui sont : 1) de dresser un portrait des
pratiques déclarées d’enseignantes de maternelle 5 ans, au Québec, en contexte de
lecture interactive a haute voix (LIHV) et, plus précisément, d’examiner si ces
pratiques abordent la compréhension inférentielle et 2) de vérifier I’adéquation entre
les interventions recommandées dans la littérature scientifique et les pratiques
déclarées des enseignantes pour identifier des besoins de formation. Une description
du type de recherche et de 1’outil retenu pour réaliser la collecte de données sera faite,
puis la présentation de 1’échantillon, le plan d’analyse et les considérations éthiques

de la recherche seront explicités.

3.1. LE QUESTIONNAIRE
Au Québec, peu de recherches se sont intéressées aux pratiques des
enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV (Dupin de Saint-Andre, 2011).
Dans le but de décrire ces pratiques et d’en dresser un portrait, la présente recherche
s’inscrit dans un devis de type quantitatif descriptif (Fortin, 2010). Pour ce faire, un
questionnaire de type enquéte a été retenu comme outil de collecte de données en
raison de sa flexibilité et de sa polyvalence.



Le choix de cet outil de collecte de données réside principalement dans la
souplesse qu’il offre relativement a sa forme, a sa structure et a ses procédures de
passation (Jean & Lenoir, 2015). Il sert a recueillir les témoignages écrits de
personnes, a décrire des faits et a livrer des informations descriptives pertinentes
(Fortin, Cote, & Filion, 2006 ; Lamoureux, 2000). Il est également économique en
temps et en €nergie, puisqu’il permet de rejoindre plus aisément 1’échantillon ciblé, et
ce, en impliquant moins de ressources humaines, financiéres ou temporelles. A ce
titre, il permet aux répondantes de le compléter elles-mémes, a leur rythme et dans le
contexte qui leur convient, ¢’est pourquoi il est auto-déclaré (Lamoureux, 2000). Le
questionnaire de type enquéte assure 1’anonymat et une grande objectivité puisqu’il
permet aux sujets de s’exprimer librement (Jean & Lenoir, 2015). Par ailleurs, il
permet aussi une uniformité dans les réponses obtenues, ce qui facilite la comparaison

entre les données recueillies (Jean & Lenoir, 2015).

Bien que le questionnaire de type enquéte revéte plusieurs avantages, certaines
limites lui sont tout de méme associées. D une part, le questionnaire permet d’accéder
au discours de I’enseignante, ¢’est-a-dire qu’il donne accés aux pratiques déclarées de
cette derniere. Or, cet outil ne permet pas de connaitre les pratiques effectives de
celle-ci, pratiques qui se distinguent des premicres puisqu’elle « [...] n’est pas
toujours consciente de ce qui se passe effectivement dans sa classe [...] » (Bressoux,
2001, p.42).

D’autre part, en remplissant le questionnaire, certaines répondantes peuvent se
laisser influencer par ce qu’elles pensent étre de bonnes ou de mauvaises pratiques en
contexte de LIHV. Pour plaire a I’expérimentateur, elles peuvent alors, parfois,
donner des réponses biaisées qui viendront influencer les résultats (Bressoux, Bru,
Altet, & Leconte-Lambert, 1999). On parle alors de désirabilité sociale. Cependant,

pour certains chercheurs, le fait que le questionnaire puisse étre rempli de maniére

66



autonome et anonyme permet davantage I’obtention de réponses sinceres (Allaire,
1988).

De plus, il est possible que certaines questions ne soient pas bien comprises par
les répondantes, que celles-ci ne soient pas en mesure de fournir les informations
demandées et que la véracité des réponses obtenues puisse étre mise en doute
(Durand & Blais, 2016). La grande clarté des questions est alors nécessaire, car en cas
d’incompréhension, il sera impossible de leur fournir des explications (Durand &
Blais, 2016).

Malgre ces limites, le questionnaire de type enquéte auto-déclaré semble adapté a
la réalité et au contexte de cette recherche puisqu’il vise la description des pratiques
enseignantes, auprés d’un large échantillon. C’est pourquoi il a été retenu comme

outil de collecte de données.

3.1.1. L’élaboration de I’outil de collecte de données

Le questionnaire d’enquéte utilisé dans cette recherche (voir annexe 1) a été
élaboré a partir des interventions recommandees dans la littérature scientifique en
contexte de LIHV qui ont été présentées dans le cadre conceptuel. Les réflexions des
chercheurs qui s’intéressent aux domaines de 1’éducation préscolaire, des pratiques
enseignantes, de la LIHV, de la compréhension en lecture et de la compréhension
inférentielle ont été a la base de 1’élaboration du questionnaire (Dickinson & Smith,
1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-André, 2011 ; Duke & Martin, 2015 ;
Giasson, 2011 ; Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ; Makdissi et al., 2010 ; Turgeon, 2005 ;
Van Kleeck, 2008 ; Wiseman, 2010; WWC, 2015; Whitehurst et al., 1998).

Egalement, celui-ci s’inspire des questionnaires utilisés par plusieurs chercheurs dont
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Dupin de Saint-André (2011), Martel et ses collaborateurs (2012), Provencher (2013)

et Boudreau, Beaudoin et Mélancon (en préparation).

Pour chaque intervention recommandée dans la littérature scientifique, un ou
des énoncés ont été formulés dans le questionnaire. Le tableau 11, en annexe II,
présente les interventions recommandées ainsi que les énoncés associés a chacune de

celles-ci. Le questionnaire est composé de 70 items et est divisé en deux sections.

La premiére section porte sur les pratiques enseignantes en contexte de LIHV.
Elle compte quatre questions qui se rapportent aux caractéristiques de la LIHV (sa
fréquence, sa durée, les types de livres exploités). Elle comprend également 58
énonceés qui interrogent les enseignantes relativement aux quatre phases de la LIVH :
1) la planification de I’activité de LIHV; 2) les interventions faites avant la LIHV; 3)
les interventions faites pendant la LIHV; 4) les interventions faites apres la LIHV.
Ces énoncés, qui se rapportent aux interventions recommandées dans la littérature
scientifique sur le sujet, sont formulés de maniére & connaitre la fréquence des
pratiques des enseignantes, et ce, grace a une échelle de type Likert a quatre niveaux
(tres souvent — souvent - a I’occasion- presque jamais). De sorte, les répondantes
devront donner une réponse factuelle, ce qui simplifiera le codage lors de 1’analyse
(Amyotte, 2002 ; Fortin et al., 2006).

La deuxieme section du questionnaire porte sur les informations
sociodémographiques, lesquelles permettent de décrire le genre, le nombre d’années
d’expérience en enseignement, les formations recues au regard de la LIHV ainsi que
les besoins de formation de chacune des répondantes a cet égard au moment de
I’enquéte. Cette derniére section permettra de décrire 1’échantillon et de répondre a

une partie du deuxieme objectif de recherche qui porte sur les besoins de formation.
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3.1.2. La validation de I’outil de collecte de données
La validation du questionnaire s’est effectuée en deux étapes. Il a tout d’abord
été pré-expérimenté par des enseignantes, puis son contenu a été validé par une

experte de contenu et un expert en mesure et évaluation.

3.1.2.1. La pré-expérimentation du questionnaire

En vue d’assurer 1’exhaustivité des choix de réponse et la clarté des questions, le
questionnaire a été pré-expérimenté, a I’automne 2016, par un échantillon réduit composé
de sept enseignantes de maternelle 5 ans, dont cing de la Commission scolaire des
Découvreurs et deux enseignantes d’écoles privées. Le choix des participantes s’est fait
dans I’entourage de la chercheuse. Cet échantillonnage a été réalise dans un souci de
respecter les proportions observées dans la population, soit une majorité de femmes et des

participantes ayant une experience en enseignement variée.

Ces enseignantes volontaires ont été invitées a remplir le questionnaire tout en
I’annotant de leurs commentaires et de leurs remarques tant au niveau de la forme que du
contenu. Elles ont également été invitées a noter le temps nécessaire pour le réaliser. Parmi
les commentaires formulés, les enseignantes ont relevé certains énoncés qui manquaient de
clart¢ et ont suggéré d’ajouter un exemple pour les clarifier. Dans I’ensemble, les
enseignantes ont eu besoin de moins de 15 minutes pour remplir le questionnaire de

recherche.

Aprés cette pré-expérimentation du questionnaire, des modifications y ont été
apportées en tenant compte des remarques des enseignantes et en concertation avec les
membres du comité de direction de recherche. Enfin, plusieurs exemples ont été proposés
de maniére a clarifier les énoncés (ex. : je demande aux enfants de faire des prédictions sur
[’histoire (ex. : anticiper le contenu et le déroulement)). Quelques questions ont été ajoutees

ou reformulées pour préciser une pratique. Par exemple, 1’énoncé « je montre aux enfants
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comment je réponds a une question (modélisation) » a été changé pour 1’énoncé
suivant : « je rends explicite la maniére dont je m’y prends moi-méme pour répondre & une
question (ex. : Pourquoi Benjamin est-il triste 7 Moi, grdce a ['image, je pense qu’il est
triste parce qu’il a perdu son jouet.) ». AuSSi, un énoncé visant a « briser la cadence » a été

ajouté (ex. : j’aime lire des livres lorsque j’ai du temps libre).

3.1.2.2. Validation du contenu

Suite & ces modifications, le questionnaire bonifié a été pré-expérimenté par une
experte de contenu, spécialisée en lecture interactive d’albums de littérature jeunesse, et par
un expert en mesure et évaluation. D’une part, ’experte de contenu a suggéré, afin de ne
pas influencer les réponses des enseignantes, de reformuler les énoncés débutant
par: « J’évite de... ». Cette suggestion a été retenue et les énoncés ont été modifiés en
conséquence. Par exemple, 1’énoncé «j’évite de demander aux enfants de raconter des
parties de [’histoire pour ne pas rendre la lecture trop longue » a été modifié pour « je fais

la lecture sans m’arréter pour ne pas rendre la lecture trop longue ».

D’autre part, I’expert en mesure et évaluation a formulé différentes suggestions qui
ont été retenues. Entre autres, il a proposé de remplacer les items de 1’échelle de quatre
niveaux « tres souvent a souvent », « souvent », « a [’occasion » et « jamais a presque
jamais » par « tres souvent », « souvent » « a [’occasion » €t « presgque jamais », pour éviter
toute ambiguité. De plus, cet expert a relevé certains énoncés qui avaient sensiblement la
méme signification. Par exemple, 1’énoncé « je prépare une discussion ou des questions
pour activer les connaissances antérieures des enfants » avait, en partie, le méme sens que
I’énoncé « je prépare des questions ». Ceux-ci ont donc été modifies de la sorte : «je
prepare des questions que je poserai aux enfants pendant la lecture » et « je prépare des

questions pour activer les connaissances antérieures des enfants avant la lecture ».
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Suite a ces modifications, certains énoncés ont été enlevés et d’autres ont été ajoutés
afin de préciser les questions. Par exemple, 1’énoncé « je me réserve du temps pour
planifier ma lecture » a été enlevé pour conserver uniquement 1’énoncé « je planifie ma

lecture ».

3.2. LA COLLECTE DE DONNEES

Le recrutement des enseignantes s’est effectué¢ au sein de la Commission scolaire
des Navigateurs (CSDN) et de la Commission scolaire Beauce-Etchemin (CSBE), toutes
deux situées sur le territoire de Chaudiére-Appalaches, par I’entremise des conseilléres
pédagogiques du préscolaire et avec I’approbation de la Direction des Services éducatifs

jeunes.

C’est a la fin du mois de novembre 2016 que le questionnaire ainsi qu’une lettre de
présentation du projet et une enveloppe-réponse ont été acheminés, par courrier interne, aux
125 enseignantes de maternelle 5 ans de la CSDN et aux 95 enseignantes de la CSBE. Trois
semaines apres l’envoi, une relance par courriel a été faite par I'intermédiaire de la

conseillére pédagogique de chagque commission scolaire.

Les enseignantes ont été invitées a retourner le questionnaire complété avant le 20
janvier 2017, par courrier interne, directement a la conseillere pédagogique de leur
commission scolaire. Les questionnaires ont ensuite été récupérés par la chercheuse dans

chacune des commissions scolaires.
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3.3. ECHANTILLON

Un échantillon de 124 répondantes a été forme, dont 69 de la CSDN et 55 de la
CSBE. Cela correspond a un taux de réponse de 56%, ce qui se situe nettement au-dessus
du taux de réponse habituel escompté a 20% pour une recherche dont la méthodologie est
similaire (Fortin et al., 2006).

Parmi les 124 répondantes, 120 sont de genre féminin, 2 sont de genre masculin

et 2 n’ont pas répondu a cette question.

Parmi les 124 répondantes, 123 ont indiqué leur niveau d’expérience en
enseignement : 28 d’entre elles (22,8%) ont plus de 25 ans d’expérience en
enseignement, 10 (8,1%) ont entre 21-25 ans d’expérience en enseignement, 26 (21,1%)
ont entre 16 et 20 ans d’expérience en enseignement, 34 (27,6%) ont entre 11 et 15 ans
d’expérience en enseignement, 20 (16,3%) ont entre 6 et 10 ans d’expérience en

enseignement et 5 (4,1%) ont entre 0 et 5 ans d’expérience en enseignement.

Parmi les 124 répondantes, 118 ont répondu a la question permettant de connaitre
leur expérience en enseignement préscolaire. Parmi celles-ci, 8 (6,8%) ont plus de 25
ans d’expérience en enseignement préscolaire, 10 (8,5%) ont entre 21 et 25 ans
d’expérience en enseignement préscolaire, 17 (14,4%) ont entre 16 et 20 ans
d’expérience en enseignement préscolaire, 22 (18,6%) ont entre 11 et 15 ans
d’expérience en enseignement préscolaire, 33 (28,0%) ont entre 6 et 10 ans d’expérience
en enseignement préscolaire et 28 (23,7%) ont entre 0 et 5 ans d’expérience en
enseignement préscolaire. La majorité des répondantes, soit 76,3% d’entre elles, ont plus

de 6 ans d’expérience en enseignement.

Parmi les 124 répondantes, presque toutes les répondantes (96,8%) ont un
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baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire. Les autres ont une
formation autre, par exemple un baccalauréat en adaptation sociale et scolaire. Par ailleurs,
39 enseignantes (31,5%) affirment avoir une autre formation, en plus du baccalauréat en
éducation préscolaire et en enseignement primaire, comme un certificat ou des études

supérieures.

3.4. LE PLAN D’ANALYSE

Une fois les questionnaires récupérés par la chercheuse, les réponses des
enseignantes ont ¢été codées et saisies dans le logiciel d’analyse de données
quantitatives SPSS (version 23). Une analyse de fréquences et des analyses
descriptives ont permis de dresser un portrait des pratiques enseignantes de
maternelle 5 ans en contexte de LIHV. De plus, deux tests de Khi-deux ont été
réalisés afin d’approfondir les résultats, ce qui a permis de distinguer les réponses des
enseignantes des deux commissions scolaires relativement a leur besoins de

formation.

3.5. LES CONSIDERATIONS ETHIQUES

Puisque cette étude a nécessité la participation d’étres humains, une certification
éthique a été émise par le Comité d’éthique a la recherche de I’Université du Québec a
Rimouski (voir annexe Ill, certificat # CER-93-669). La participation & cette recherche ne
comporte aucun risque et aucun inconvenient pour les sujets. En revanche, la participation a
cette étude pourrait avoir permis aux enseignantes répondantes de contribuer a une activité
visant a faire avancer les connaissances dans le domaine de 1’éducation préscolaire et des
pratiques enseignantes. Remplir le questionnaire pourrait également leur avoir permis de

réfléchir a leur pratique.
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CHAPITRE 4

RESULTATS

Cette recherche a pour premier objectif de dresser un portrait des pratiques déclarées
d’enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de lecture interactive a haute voix (LIHV)
et, plus précisément, de Vérifier si les pratiques enseignantes abordent la compréhension
inférentielle. De plus, elle a comme second objectif de vérifier 1’adéquation entre les
pratiques déclarées par les enseignantes et les interventions recommandées dans la
littérature scientifique afin d’identifier des besoins de formation. Ce chapitre présente les
résultats obtenus suite a la passation du questionnaire auto-déclaré (annexe 1). Il se divise
en deux sections. En premier lieu, les résultats descriptifs qui se rapportent aux
caractéristiques de la LIHV ainsi qu’aux pratiques enseignantes en contexte de LIHV sont
présentés. En second lieu, ce chapitre présente les résultats obtenus au sujet des besoins de
formation déclarés par les répondantes. Il permet de décrire la formation que les
répondantes rapportent avoir regue au regard de la LIHV ainsi que les besoins qu’elles
déclarent avoir a ce sujet. Il importe de rappeler qu’étant donné 1’objectif de recherche, les
résultats sont présentés sous forme de statistiques descriptives, ce qui permet d’offrir un
portrait global de 1’échantillon (n = 124) (Fortin, 2010). Un graphique suit la majorité des

résultats présentés.

4.1 LES RESULTATS OBTENUS POUR LES PRATIQUES DECLAREES DES
ENSEIGNANTES DE MATERNELLE 5 ANS EN CONTEXTE DE LIHV

La premiére section de ce chapitre est divisée en deux parties. La sous-section 4.1.1.
présente les caractéristiques de la LIHV (sa durée, sa fréquence et le type de livres

privilégiés) sous forme de fréquences.



La sous-section 4.1.2. permet de décrire les résultats obtenus au sujet des pratiques
enseignantes interrogées pour chacune des phases de la LIHV (planification, avant,
pendant et aprés la LIHV). Pour faciliter la compréhension de la présentation de ces

résultats, certains éléments doivent étre pris en compte.

Les résultats détaillés dans cette section sont traités en respectant la structure du
tableau 11 (annexe Il) présentant les interventions recommandées dans la littérature
scientifique. Pour faciliter la compréhension, un rappel de ce tableau est fait avant la

présentation des résultats de chaque phase de la LIHV.

Pour répondre aux énoncés répartis lors des quatre phases de la LIHV, les
répondantes devaient indiquer la fréquence de leur pratique sur une échelle a quatre
niveaux de type Likert, soit en indiquant trés souvent, souvent, a [’occasion Ou presque
jamais. Afin de simplifier et de clarifier la présentation des résultats, il a été décide de
regrouper les réponses obtenues en deux catégories : trés souvent ou souvent et a /’occasion

Ou presgue jamais.

Au terme des résultats présentés pour chaque phase de la LIHV, une sous-section
permet de décrire ceux qui abordent plus spécifiquement les inférences. Cela permettra de
répondre au sous-objectif de cette recherche qui vise a vérifier si les pratiques rapportées
par les enseignantes en contexte de LIHV abordent les inférences. Encore une fois, ces

résultats suivent I’ordre de présentation du tableau 11 (annexe I1) et de son rappel.

Enfin, un tableau synthése conclut la présentation des résultats pour chaque phase
de la LIHV.
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4.1.1. Les caractéristiques de la LIHV (sa fréquence, sa durée et le type de livres
privilégiés)
Parmi les 124 répondantes, presque toutes (98,4%) déclarent faire de la LIHV.

Seulement deux d’entre elles ont précisé ne pas adopter cette pratique en classe.

La figure 1 présente la fréquence de la LIHV que les enseignantes déclarent faire en
classe. Parmi les 120 répondantes ayant répondu a cette question, la majorité (70%) disent
faire de la LIHV tous les jours et plus. Plus précisément, aucune ne déclare en faire plus de
deux fois par jour, 2,5% affirment en faire deux fois par jour, 67,5% déclarent en faire tous
les jours, 21,6% disent en faire quelques fois par semaine et 8,3% rapportent en faire
quelques fois par mois.

100,0
90,0
80,0
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0 21,7
20,0

67,5

Pourcentage de répondantes (%)

1 8,3
0,0 - 2,5 0’0
0,0 T T T T 1
Quelques fois  Quelques fois Tousles jours Deux fois par  Plus de deux
par mois par semaine jour fois par jour

Fréquence de la pratique de la LIHV

Figure 1: Répartition du pourcentage de répondantes selon la fréquence de leur
pratique de la LIHV (n = 120)
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La figure 2 indique la répartition du pourcentage de répondantes selon la durée des
LIHV qu’elles déclarent faire. Parmi les 114 répondantes, la majorité déclarent faire des
LIHV qui durent respectivement entre 11 et 15 minutes (43,9%) et entre 16 et 20 minutes
(36,8%). Pour leur part, 15,8% affirment faire des LIHV qui durent entre 6 et 10 minutes et
3,5% font des LIHV qui durent plus de 20 minutes. Aucune des répondantes n’a déclaré
faire des LIHV qui durent moins de 5 minutes.

100,0
90,0
80,0
70,0
60,0
50,0 43,9
40,0 36,8
30,0
20,0

15,8
0,0 ’
00 — .

0-5 min. 6-10 min. 11-15 min. 16-20 min.  Plus de 20 min.
Durée de la LIHV

Pourcentage de répondantes (%0)

Figure 2: Répartition du pourcentage de répondantes selon la durée de la LIHV (n =
114)

Dans le questionnaire auto-déclaré, les répondantes devaient indiquer quels types de
livres elles exploitent lors de leurs LIHV. Ici, elles pouvaient cocher plus d’une réponse. La
figure 3 indique les types de livres qu’elles rapportent utiliser. Parmi les différents types de
livres pouvant étre exploités en classe, il ressort que toutes les répondantes (100%)

déclarent utiliser les albums d’histoires lors de leurs LIHV. Aussi, la majorité (80,5%)
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disent exploiter les documentaires lors de leurs LIHV et plus de la moitié (52,8%) des
répondantes disent utiliser 1’abécédaire. Enfin, dans une moindre mesure, on note
I'exploitation des albums de jeux de mots, expressions et devinettes (48,8%), des livres

pour lecteurs debutants (43,9%) et des albums de poésie, comptines ou chansons (30,9%).

100,0% 100,0%

S 90,0%
=~ B T
e 0 80,5%
S 80,0% +——
=
_g 70,0% +—
=
[=] 60,0% 7 52,8%
Ny 48,8% ’
S 50,0% 1 43,9%
=
40,0% -
g *0.0% 30,9%
'E 30,0% -
Q
© 20,0% -
=
§ 100m - I
0,0% - T . . . . )
Albums Documentaires Albums de Livres pour  Albums de jeux  Abécédaires
d'histoires poésie, lecteurs de mots,
comptines, débutants expressions,
chansons devinettes,
calembours

Type de livres exploités en classe

Figure 3: Répartition du pourcentage de répondantes selon le type de livres qu'elles
exploitent lors de leurs LIHV (n = 123)
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4.1.2. La planification de la LIHV

Les énonceés relatifs aux pratiques lors de la planification de la LIHV sont au nombre de 12 dans le
questionnaire auto-déclaré. Le tableau 3 suivant présente les interventions recommandées dans la littérature
scientifique ainsi que les énoncés du questionnaire qui sont rattachés a chacune de celles-ci. Il vise a rendre plus
claire la présentation des résultats qui suit.

Tableau 3: Interventions recommandees dans la littérature scientifique pour la planification de la LIHV et

énoncés associés dans le questionnaire auto-déclaré

PLANIFICATION la LIHV

Interventions a privilégier Interventions & privilégier Numero Enoncés du questionnaire
lors de la planification de pour soutenir le de
la LIHV développement de la I’énoncé
compreéhension inférentielle
e Planifier la lecture 1 Je planifie ma lecture.

(Dickinson & Smith,
1994 ; Dougherty Stahl,
2014 ; Fisher et al., 2004 ;
Giasson, 2011 ; Hawken
etal., 2009 ; Levesque,
1989 ; Van Kleeck, 2008 ;
WWC, 2015 ; Zucker,

2010).

e Cibler une intention de 3 Je cible une intention de lecture (ex. :
lecture claire et choisir le Nous allons parler des émotions lors de
livre en fonction de celle- notre lecture).
ci (Dickinson & Smith, 4 Je choisis le livre en fonction de mon

1994 ; Fisher et al., 2004). intention de lecture.




Choisir des textes riches
(ex. : vocabulaire riche,
rejoignant les intéréts des

e Choisir avec soin les livres a
lire (ils ne doivent pas étre
trop faciles ou trop difficiles)

Je choisis des textes qui rejoignent les
intéréts des enfants et leurs cultures.

enfants et leurs cultures) (Kispal, 2008). 5 Je choisis des textes riches qui permettent

(Dupin de Saint-André, de travailler le vocabulaire et la

2011 ; Kispal, 2008 ; compréhension.

WWC, 2015 ; Wiseman,

2010).

Lire I’histoire sans les 2 Je lis le livre avant de le lire aux enfants.

enfants (Dougherty Stahl,

2014 ; Giasson, 2011 ;

Turgeon, 2005). 10 Je découvre le livre en méme temps que
les enfants pour vivre les surprises avec
eux.

Analyser I’histoire (ex. : e Analyser I’histoire afin de 7 J’analyse I’histoire (cibler les passages

cibler les passages poser des questions sur les importants, comprendre la chaine des

importants, comprendre la éléments clés (Van Kleeck, évenements, identifier les buts et les
chaine des évenements, 2008). intentions des personnages principaux).
identifier les buts et les

intentions des personnages

principaux) (Dougerthy

Stahl, 2014).

Planifier les questions et e Préparer des questions qui 8 Je prépare des questions que je poserai

les sous-questions a poser visent le travail des aux enfants pendant la lecture.

en ayant une intention/but inférences (Van Kleeck,

9 Je prévois des questions de relance pour

pour chacune (Dougerthy
Stahl, 2014 ; Makdissi et
al., 2010 ; Zucker et al.,
2010).

2008).

aider les enfants a préciser leurs idées.




Prévoir des questions pour 11 Je prépare des questions pour activer les
activer les connaissances connaissances antérieures des enfants
antérieures des enfants avant la lecture.

(Levesque, 1989).

Rédiger une feuille aide- 12 Je garde des traces écrites de ma

mémoire (Dougherthy
Stahl, 2014 ; Van Kleeck,
2008).

planification (ex. : une feuille aide-
mémoire).




La figure 4 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« planifier la lecture ». Les résultats indiquent que 69,1% des répondantes déclarent
planifier leur lecture tres souvent ou souvent, alors que 30,9% déclarent le faire a

[’occasion OU presque jamais.

100,0
90,0
80,0
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0

- Trés souvent

# Souvent

2 Al'occasion

# Presque jamais

Pourcentage de répondantes (%)

Je planifie ma lecture.

Pratiques déclarées relatives a l'intervention "planifier la lecture”

Figure 4: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention "'planifier la
lecture™ (n = 123)

La figure 5 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour les énoncés 3
et 4, soit pour ’intervention « cibler une intention de lecture claire et choisir le livre en
fonction de celle-ci». La majorit¢ des répondantes (68% et 71,5%) déclarent
respectivement cibler une intention de lecture et choisir leur livre en fonction de celle-ci
tres souvent ou souvent. Il y a 32 % et 28,5% des répondantes qui affirment mettre en

ceuvre ces deux interventions a [ 'occasion OU presque jamais.
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Figure 5: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention *'cibler une
intention de lecture claire et choisir le livre en fonction de celle-ci** (n = 123)

La figure 6 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour 1’intervention

« choisir des textes riches (vocabulaire riche, rejoignant les intéréts des enfants et leurs

cultures) ». La majorité des répondantes (68,6%) disent choisir des textes riches pour

travailler le vocabulaire et la compréhension trés souvent ou souvent, alors que moins de la

moiti¢ d’entre elles (31,4%) disent le faire a /’'occasion ou presque jamais. Parmi les 123

répondantes, presque toutes (95,8%) affirment choisir des textes qui rejoignent les intéréts

des enfants et leurs cultures trés souvent ou souvent alors qu’il y a 4,2% qui déclarent le

faire a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 6: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention **choisir des
textes riches' (n = 123)

La figure 7 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« lire I’histoire sans les enfants »'3, On observe que 83,4% des répondantes déclarent lire le
livre avant de le lire aux enfants tres souvent ou souvent et que 13,2% déclarent le faire a

[’occasion OU presque jamais.

13 Deux énoncés du questionnaire portaient sur 1’intervention « lire I’histoire sans les enfants » : je lis le
livre avant de le lire aux enfants (énoncé 2) et je découvre le livre en méme temps que les enfants pour
vivre les surprises avec eux (énoncé 10). L’énoncé 10 avait pour objectif de confronter les réponses
données par les enseignantes & I’énoncé 2. Les résultats obtenus pour cet énoncé ont donc ét€¢ compilés
différemment. Pour faciliter I’analyse, les résultats de 1’énoncé 10 ont été calculés de maniere a pouvoir
les additionner a ceux de 1’énoncé 2. Puis, une moyenne des résultats obtenus a été faite.
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Figure 7: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention *'lire
I'histoire sans les enfants™ (n = 123)

La figure 8 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« analyser I’histoire (cibler les passages importants, comprendre la chaine des évenements,
identifier les buts et les intentions des personnages principaux) ». Plus de la moitié des
répondantes (56,9%) déclarent analyser 1’histoire trés souvent ou souvent, alors que moins

de la moiti¢ d’entre elles (43,1%) disent le faire & /‘occasion ou presque jamais.
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Figure 8: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention ""analyser
I"histoire™ (n = 123)

La figure 9 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« planifier les questions et les sous-questions en ayant une intention/un but pour chacune ».
Parmi les 122 répondantes, moins de la moitié des enseignantes (41,3%) rapportent
préparer des questions & poser aux enfants pendant la lecture trés souvent ou souvent alors
que plus de la moitié d’entre elles (58,6%) déclarent le faire a /’occasion ou presgue
jamais. Parmi les 123 répondantes, moins de la moitié d’entre elles (40,1%) déclarent
prévoir des questions de relance pour aider les enfants a préciser leurs idées tres souvent ou
souvent, tandis que plus de la moiti¢ d’entre elles (59,8%) disent le faire a [’occasion ou

presque jamais.
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Figure 9: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention **planifier
les questions et les sous-questions en ayant une intervention/un but pour chacune™

La figure 10 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « prévoir des questions pour activer les connaissances antérieures des
enfants ». Parmi les 124 répondantes, moins de la moitié (45,0%) rapportent prévoir des
questions pour activer les connaissances antérieures des enfants tres souvent ou souvent,
alors que plus de la moiti¢ d’entre elles (54,9%) disent le faire a /’occasion ou presque

jamais.
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Figure 10: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention ""prévoir
des questions pour activer les connaissances antérieures des enfants™ (n = 124)

La figure 11 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « rédiger une feuille aide-mémoire ». Moins de la moitié des enseignantes
(11,5%) affirment garder des traces écrites de leurs planification tres souvent ou souvent,

alors que la majorité d’entre elles (88,6%) déclarent le faire a /’occasion ou presque jamais.
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Figure 11: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention "'rédiger
une feuille aide-mémoire™ (n = 124)

4.1.2.1. La planification de la LIHV et les inférences

La figure 12 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour les
interventions en lien avec le travail des inférences lors de la planification de la LIHV. Tel
que présenté dans le tableau précédent (voir tableau 3), les énoncés 5, 6, 7 et 8 du
questionnaire se rapportent aux inférences. Voici la description des résultats obtenus a ce
sujet. La majorité des répondantes (68,6%) affirment choisir des textes riches qui
permettent de travailler le vocabulaire et la compréhension trés souvent ou souvent tandis
que moins de la moitié (31,4%) disent le faire a /’occasion ou presque jamais. Presque
toutes les répondantes (95,6%) déclarent choisir des textes qui rejoignent les intéréts des
enfants et leurs cultures tres souvent ou souvent alors que seulement 4,2% rapportent le

faire a [’'occasion ou presque jamais. Aussi, plus de la moitié d’entre elles (56,9%)
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déclarent analyser 1’histoire tres souvent ou souvent alors que 43,1% affirment le faire a
[’occasion ou presque jamais. Parmi les 122 répondantes, moins de la moitié des
enseignantes (41,3%) rapportent préparer des questions a poser aux enfants pendant la
lecture trés souvent ou souvent alors que plus de la moitié d’entre elles (58,6%) déclarent le

faire a ['occasion ou presque jamais.
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Figure 12: Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien
avec le travail des inférences lors de la planification de la LIHV (n = 122)
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Le tableau 4 présente un récapitulatif des pratiques déclarées par les
répondantes lors de la planification de la LIHV. Tel que mentionné précédemment, les
pratiques declarées des enseignantes de maternelle 5 ans ont été regroupées en deux
catégories : trés souvent ou souvent et a [’occasion ou presque jamais. Pour simplifier la
compréhension des résultats, lorsque plus de 50% des répondantes ont déclaré faire une
intervention dans une des deux catégories, un X a été inscrit dans le tableau suivant. Les

énoncés du questionnaire sont présentés dans le méme ordre qu’ils ont été traités

précédemment.

Tableau 4: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énonceé du
guestionnaire concernant la planification de la LIHV

Numéro de Enoncés du questionnaire Tres A P’occasion
I’énoncé du souvent ou
questionnaire ou Presque
Souvent jamais
1 Je planifie ma lecture. X
3 Je cible une intention de X
> lecture (ex. : Nous allons parler
L des émotions lors de notre
po lecture).
@ 4 Je choisis le livre en fonction de X
; mon intention de lecture.
@) 6 Je choisis des textes qui rejoignent X
= les intéréts des enfants et leurs
< >
ol T cultures.
T 5 Je choisis des textes riches qui X
zZ permettent de travailler le
5 vocabulaire et la compréhension.
o 2et 10 Je lis le livre avant de le lire aux X
enfants.
7 J’analyse I’histoire (cibler les X
passages importants, comprendre
la chaine des évenements,
identifier les buts et les intentions
des personnages principaux).
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Je prépare des questions que je
poserai aux enfants pendant la
lecture.

Je prévois des questions de
relance pour aider les enfants a
préciser leurs idées.

11

Je prépare des questions pour
activer les connaissances
antérieures des enfants avant la
lecture.

12

Je garde des traces écrites de ma
planification (ex. : une feuille
aide-mémoire).

Inférences

Je choisis des textes qui rejoignent
les intéréts des enfants et leurs
cultures.

Je choisis des textes riches qui
permettent de travailler le
vocabulaire et la compréhension.

J’analyse I’histoire (cibler les
passages importants, comprendre
la chaine des événements,
identifier les buts et les intentions
des personnages principaux).

Je prépare des questions que je
poserai aux enfants pendant la
lecture.
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4.1.3. Les interventions avant la LIHV

Les énoncés relatifs aux pratiques avant la LIHV sont au nombre de huit dans le questionnaire auto-déclare.
Le tableau 5 suivant présente les interventions recommandées dans la littérature scientifique ainsi que les énoncés du
questionnaire auto-déclaré qui sont rattachés a chacune de celles-ci. 1l vise a rendre plus claire la présentation des
résultats qui suivent.

Tableau 5: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la phase avant la LIHV et
énoncés associés dans le questionnaire auto-déclaré

AVANT la LIHV

Interventions a privilégier Interventions a Numeéro Enoncés du questionnaire
avant la LIHV privilégier pour de
soutenir le I’énoncé

développement de la
compréhension

inférentielle

e Placer les enfants pres de 7 Je place les enfants pres de moi.
I’enseignante et tenir le
livre sans masquer les
illustrations (Giasson, 8 Je positionne le livre pour que les enfants
2011). voient les images.

e Initier une discussion pour e Activer les 6 J’initie une discussion pour activer les
activer les connaissances connaissances connaissances antérieures des enfants.

antérieures (Dickinson & antérieures grace a la
Smith, 1994 ; Dougherty discussion et aux

Stahl, 2014 ; Duke & échanges entre les
Martin, 2015 ; Giasson, enfants (Dougherty
2011 ; Kispal, 2008 ; Stahl, 2014 ; Kispal,
Levesque, 1989 ; 2008).

Makdissi et al., 2010)




e Présenter aux enfants une 5 Je donne une intention de lecture claire aux
intention de lecture claire enfants.
(Levesque, 1989 ;
Dickinson & Smith,
1994 ; Tauveron, 2002 ;
Fisher et al., 2004).

e Présenter le livre dans son 2 Je présente le livre dans son contexte
contexte editorial (titre, éditorial (titre, page couverture, quatrieme
page couverture, de couverture, auteur, éditeur et
quatriéme de couverture, illustrateur).

auteur, éditeur et
illustrateur) (Dupin de
Saint-André, 2011 ;
Tauveron, 2002 ; WWC,

2015).
e Discuter du titre (son 3 Je discute du titre et de son utilité avec les
réle et son utilité : enfants (ex. : aprés avoir lu le titre, je
I’enseignante doit demande aux enfants de quoi parlera
faire comprendre aux I’histoire et comment ils le savent.).
enfants que celui-ci
donne de

I’information sur le
sujet de I’histoire).
Ex. « De quoi parle
I’histoire ? Qu’est-ce
qui te permet de
savoir cela ? »
(Kispal, 2008).




e Amener les enfants a faire 4 J’améne les enfants a faire des liens entre

des liens entre les les différents livres qui leur ont été lus en
différents livres présentes, classe (faire des liens entre les différents
les éditeurs ou les auteurs, éditeurs et illustrateurs, etc.).

illustrateurs. (Dupin de
Saint-André, 2011 ;
Tauveron, 2002).

e Demander aux enfants de e Amener les enfants a 1 Je demande aux enfants de faire des
prédire le déroulement de prédire la suite de prédictions sur I’histoire (anticiper le
I’histoire a partir du titre I’histoire (Dougherty contenu et le déroulement).
et de la page couverture Stahl, 2014 ; Kispal,
ou d’extraits du livre 2008).

(Giasson, 2011 ;
Levesque, 1989 ;
Tauveron, 2002 ; WWC,
2015).




La figure 13 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour

I’intervention « placer les enfants prés de 1’enseignante et tenir le livre sans masquer les

illustrations». Presque toutes les répondantes (96,8%) déclarent placer les enfants pres

d’elles lors de la LIHV tres souvent ou souvent, alors que seulement 3,2% d’entre elles

déclarent le faire a ['occasion ou presque jamais. Aussi, toutes les répondantes (100%)

déclarent positionner le livre pour que les enfants voient les images trés souvent ou souvent.
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l'enseignante et tenir le livre sans masquer les illustrations”

Figure 13: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention "'placer les
enfants prés de I'enseignante et tenir le livre sans masquer les illustrations' (n = 123)

La figure 14 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour

I’intervention « initier une discussion pour activer les connaissances antérieures ». Parmi

les 123 répondantes, 54,3% d’entre elles affirment initier une discussion pour activer les

connaissances antérieures des enfants treés souvent ou souvent et 45,5% déclarent le faire

a l'occasion ou presque jamais.
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Figure 14 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « initier
une discussion pour activer les connaissances antérieures » (n = 123)

La figure 15 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « présenter aux enfants une intention de lecture claire». Moins de la moitié
des répondantes (46,4%) disent donner une intention de lecture claire aux enfants avant la
LIHV trés souvent ou souvent, alors que plus de la moitié¢ d’entre elles (53,6%) déclarent le

faire a ['occasion ou presque jamais.
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Figure 15: Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« présenter une intention de lecture claire » (n = 123)

La figure 16 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « présenter le livre dans son contexte éditorial ». La majorité des répondantes
(88,7) déclarent présenter le livre dans son contexte éditorial trés souvent ou souvent, tandis

que seulement 11,4% d’entre elles déclarent le faire a /'occasion ou presque jamais.
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Figure 16: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« présenter le livre dans son contexte éditorial » (n = 123)

La figure 17 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « amener les enfants a faire des liens entre les différents livres, éditeurs ou
illustrateurs présentés ». Parmi les 123 répondantes, moins de la moitié (42,3%) rapportent
amener les enfants a faire des liens entre les différents livres qui leur ont été lus en classe
trés souvent ou souvent, alors que la majorité (57,7%) déclarent le faire a [’occasion ou

presque jamais.
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Figure 17 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener
les enfants a faire des liens entre les différents livres, éditeurs ou illustrateurs
présentés » (n = 123)

La figure 18 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « demander aux enfants de prédire le déroulement de I’histoire a partir du
titre et de la page couverture ou d’extraits du livre ». La majorité des répondantes (80,5%)
affirment demander aux enfants de faire des prédictions sur I’histoire tres souvent ou
souvent. D’un autre coté, 19,5% d’entre elles déclarent le faire a [’occasion ou presque

jamais.
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Figure 18: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« demander aux enfants de prédire le déroulement de I’histoire a partir du titre et de
la page couverture ou d’extraits du livre » (n = 123)

4.1.3.1. Les interventions avant la LIHV et les inférences

La figure 19 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour les
interventions en lien avec le travail des inférences avant la LIHV. Tel que présenté dans le
tableau précédent (voir tableau 5), les énoncés 1, 3 et 6 du questionnaire se rapportent aux
inférences, en voici la description. Parmi les répondantes, plus de la moitié (54,4%) disent
initier une discussion pour activer les connaissances antérieures des enfants trés souvent ou
souvent tandis que 45,5% affirment le faire a /’occasion ou presque jamais. Aussi, la
majorité (80,5%) déclarent demander aux enfants de faire des prédictions sur I’histoire trés

souvent ou souvent alors que 19,5% rapportent le faire a [’occasion ou presque jamais.
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Enfin, la majorité (77,2%) rapportent discuter du titre et de son utilité avec les enfants trés

souvent ou souvent alors que 22,7% disent le faire a /’occasion ou presque jamais.
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Figure 19 : Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien
avec le travail des inférences avant la LIHV (n = 123)
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Le tableau 6 présente un récapitulatif des pratiques déclarées par les répondantes lors
de la phase avant la LIHV. Tel que mentionné précédemment, les pratiques déclarées des
enseignantes de maternelle 5 ans ont été regroupées en deux catégories : tres souvent ou
souvent et a [’occasion ou presque jamais. Pour simplifier la compréhension, lorsque plus
de 50% des répondantes ont déclaré faire une intervention dans une des deux catégories, un
X a été inscrit dans le tableau suivant. Les énoncés du questionnaire sont présentés dans le

méme ordre qu’ils ont été traités précédemment.

Tableau 6: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énoncé du
guestionnaire avant la LIHV

contexte éditorial (titre, page
couverture, quatrieme de
couverture, auteur, éditeur et
illustrateur) .

4 J’amene les enfants a faire des X
liens entre les différents livres
qui leur ont éte lus en classe
(faire des liens entre les
differents auteurs, éditeurs et
illustrateurs, etc.).

Numéro de Enoncés du questionnaire Tres souvent A
I’énoncé du ou I’occasion
questionnaire Souvent ou
Presque
jamais
7 Je place les enfants prés de moi. X
8 Je positionne le livre pour que X
les enfants voient les images.
6 J’initie une discussion pour X
E activer les connaissances
3 antérieures des enfants.
< 5 Je donne une intention de lecture X
— claire aux enfants.
<Z( 2 Je présente le livre dans son X
>
<

LIHV
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Je demande aux enfants de faire
des prédictions sur 1’histoire
(anticiper le contenu et le
déroulement).

J’initie une discussion pour
activer les connaissances
antérieures des enfants.

Inférences

Je discute du titre et de son
utilité avec les enfants (ex. :
apres avoir lu le titre, je
demande aux enfants de quoi
parlera I’histoire et comment ils
le savent.).

Je demande aux enfants de faire
des prédictions sur 1’histoire
(anticiper le contenu et le
déroulement).
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4.1.4. Les interventions pendant la LIHV

Les énoncés relatifs aux pratiques pendant la LIHV sont au nombre de 29 dans le questionnaire. Le tableau 7
suivant présente les interventions recommandées dans la littérature scientifique ainsi que les énonces du
questionnaire auto-déclaré qui sont rattachés a chacune de celles-ci. 1l vise a rendre plus claire la présentation des

résultats qui suit.

Tableau 7: Interventions recommandees dans la littérature scientifique pour la phase pendant la LIHV et
énoncés associés dans le questionnaire auto-déclaré

PENDANT la LIHV

Interventions a Interventions a Numéro de Enoncés du questionnaire
privilégier pendant la  privilégier pour soutenir | I’énoncé!*
LIHV le développement de la
compréhension
inférentielle
o Faire des interventions 21 Je fais la lecture sans m’arréter pour ne pas
pendant la LIHV (tous rendre la lecture trop longue.

les auteurs cités dans
cette section du

tableau).

e Rendre la lecture 1 J’ajoute des intonations pour rendre la
dynamique et lecture expressive.
expressive (ex. : faire 3 Je change de voix pour illustrer les
des intonations, ajouter dialogues .
des pauses, relire 23 Je fais des pauses pour rendre la lecture
certains passages, dynamique.

changer de voix pour

141 énoncé 12 «j’aime lire des livres lorsque j’ai du temps libre » n’est pas analysé puisqu’il avait pour objectif de briser la cadence dans
le questionnaire.



illustrer les dialogues)
(Giasson, 2011 ;
Moschovaki et al.,

2007).
Tenir le livre sans 19 Je lis le passage du livre et apres je le tourne
masquer les pour que les enfants voient les illustrations.
illustrations (a faire
avant, pendant et apres
la LIHV) (Giasson,
2011).
Garder un contact 22 Je surveille I’attention de 1’auditoire en
visuel avec 1’auditoire gardant un contact visuel avec celui-ci.
(Giasson, 2011).
Interroger les enfants o Veérifier si les enfants 4 Je questionne les enfants pour qu’ils
sur les mots, les lettres, comprennent bien le remarquent les rimes.
les rimes, le sens de la role des référents et des G Pinvite Tos enfants & reconnaitre certains
lecture (Blachowicz & pronoms (veiller a ce
Fisher, 2015 ; Kispal, qu’ils comprennent ce a mots.
2008 ; Lennox, 2013 ; quoi ils se rapportent) 6 J’invite les enfants a reconnaitre certaines
Makdissi et al., 2010 ; (Dupin de Saint-André, lettres.
Zucker et al., 2010). 2011 ; Kispal, 2008 ;

van Kleeck, 2008).
Présenter les mots de e Questionner les enfants 15 J’explique les mots nouveaux ou difficiles.
vocabulaire nouveaux sur les mots nouveaux 20 Je vérifie la compréhension des enfants
(et leur signification) ou difficiles et s’assurer relativement a certains mots de vocabulaire.
et s’arréter sur les mots de leur bonne . -

14 Je reformule le texte quand il est clair que

difficiles (Blachowicz
& Fisher, 2015 ;
Kispal, 2008 ; Lennox,
2013 ; Makdissi et al.,
2010 ; Zucker et al.,

compréhension. EX. :

« Que veut dire ce

mot ? Pourquoi ? »
(Dupin de Saint-Andre,
2011 ; Kispal, 2008 ;

les enfants n’ont pas compris.




2010).

Van Kleeck, 2008).

Amener les enfants a Amener les enfants a 8 Je préfére ne pas demander aux enfants de
faire des prédictionsau  faire des prédictions au prédire ce qui va se produire dans la suite de
fil de I’histoire fil de I’histoire (Dupin I’histoire pour ne pas leur dévoiler les
(Dougherty Stahl, de Saint-André, 2011 ; surprises.

2014 ; Hawken et al., Kispal, 2008 ; Van

2009 ; Makdissi et al., Kleeck, 2008)

2010 ; Préteur & De

Léonardis, 2013 ;

Tauveron, 2002 ;

WWC, 2015 ;

Whitehurst et al.,

1988 ; Wiseman,

2010 ; Zevenbergen &

Whitehurst, 2003).

Questionner les enfants e Questionner les enfants 7 Je pose des questions amenant les enfants a
sur les évenements de sur les évenements de faire des inférences ou des déductions a
I’histoire (vérifier leur I’histoire et s’assurer propos de ce qui n’est pas explicite dans
compréhension) qu’ils comprennent les I’histoire (ex. : Comment sais-tu cela ?
(Dougherty Stahl, liens entre les Pourquoi ?).

2014 ; Dupin de Saint- évenements. EXx. : « Ou 9 Je pose des questions amenant les enfants a
Andre, 2011 ; Hawken s’est déroulée analyser les situations ou les événements qui
et al., 2009 ; Makdissi I’histoire ? A quel surviennent dans 1’histoire (ex. : Ou s’est
etal., 2010 ; Préteur & moment du jour, de déroulée I’histoire ? Pourquoi arrive-t-il

De Léonardis, 2013 ; I’année ? De quoi cela ?).

Tauveron, 2002 ; I’histoire parle-t-elle ? 11 Je vérifie si les enfants comprennent

WWC, 2015 ;
Whitehurst et al.,
1988 ;: Wiseman,

Qui est dans
I’histoire ? » (Dupin de
Saint-André, 2011 ;

I’histoire en leur posant des questions sur le
texte, en leur faisant raconter des parties de
I’histoire, etc.




2010 ; Zevenbergen & Kindle, 2013 ; Kispal, 25 Je vérifie si les enfants comprennent bien
Whitehurst, 2003). 2008 ; Makdissi et al., I’histoire en leur posant des questions sur les
2010 ; Van Kleeck, illustrations.
2008 ; WWC, 2015). 16 J’attends a la fin de I’histoire pour
questionner les enfants.
Questionner les enfants e Questionner les enfants 10 Je pose des questions amenant les enfants a
au sujet des au sujet des réfléchir aux comportements des
personnages, de leurs personnages, de leurs personnages (leurs buts, leurs motivations et
buts, de leurs buts, de leurs leurs émotions) (ex. : Pourquoi fait-il cela ?
motivations et de leurs motivations. EX. : Comment se sent-il).
émotions (Dickinson &  « Quel est le probleme 17 Je discute avec les enfants des émotions des
Smith, 1994 ; du personnage ? personnages.
Dougherty Stahl, Comment pensez-vous
2014 ; Dupin de Saint- qu’il se sent ?
André, 2011 ; Lennox, Pourquoi ? Que veut-
2013 ; Makdissi et al., il 2 A quoi pense-t-il ?
2010 ; Van Kleeck, A-t-il bien agi ? » (Van
2008). Kleeck, 2008).
Amener les enfants a Demander aux enfants 24 Je demande aux enfants de justifier leurs
justifier leurs réponses de justifier leurs réponses.
(Dupin de Saint- réponses (Dupin de
André, 2011 ; Saint-André, 2011).
Wiseman, 2010).
Conduire les Questionner 18 Je propose des discussions lors de la lecture.

discussions a 1’aide de
questions pertinentes et
de sous-questions
(Dupin de Saint-
André, 2011 ;
Wiseman, 2010).

fréquemment les
enfants pour les amener
a réflechir. EX. :

« Comment sais-tu

cela ?, Pourquoi ? »
(Kispal, 2008).




e Permettre aux enfants e Permettre aux enfants 2 Je pose des questions pour amener les
d’échanger entre eux et d’échanger entre eux et enfants a reagir et a faire des commentaires
avec ’adulte (Dupin avec 1’adulte (Dupin de sur I’histoire tout au long du récit.
de Saint-André, 2011 ; Saint-André, 2011 ; 13 Je permets aux enfants d’interrompre la
Wiseman, 2010). Wiseman, 2010). lecture en levant la main pour poser des

questions ou formuler des commentaires en
lien avec le récit.
» Eviter de donner les 27 Je donne les réponses aux enfants lorsqu’ils
réponses aux enfants ne savent pas quoi répondre.
(Dupin de Saint-André,
2011).

o Reformuler les propos 29 Je reformule les propos des enfants pour
des enfants (Dupin de m’assurer de bien les comprendre.
Saint-André, 2011 ;

Wiseman, 2010 ;
Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

o Offrir des rétroactions 28 J’encourage les enfants a participer en leur

positives (Zevenbergen offrant des rétroactions positives.
& Whitehurst, 2003).
o Modéliser la lecture e L’enseignante doit 26 Je rends explicite la maniére dont je m’y

ainsi que les processus
cognitifs impliqués
(ex. : expliciter ses
guestionnements ainsi
que les moyens pour y
répondre) (Lennox,
2013 ; Wiseman, 2010)

modéliser aux enfants
Ses propres processus
inférentiels (ex. : dire
verbalement ses pensées
et comment elle répond
a une question posée)
(Dupin de Saint-André,
2011 ; Kispal, 2008 ;
Van Kleeck, 2008).

prends moi-méme pour répondre a une
question (ex. : Pourquoi Benjamin est-il
triste ? Moi, grace a I’image, je pense qu’il
est triste parce qu’il a perdu son jouet.).




La figure 20 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« faire des interventions pendant la LIHV». Cette intervention a été interrogée grace a
I’énoncé « je fais la lecture sans m’arréter pour ne pas rendre la lecture trop longue ».
Seulement 1,6% des répondantes affirment faire la lecture sans s’arréter pour ne pas la
rendre trop longue trés souvent ou souvent, alors que presque toutes les participantes

(98,4%) rapportent le faire a [’occasion ou presque jamais.

. 100,0
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5 70,0
g 60,0
‘? 50,0 .- Tres souvent
< 40,0 28,7 # Souvent
o 300 R
EP 20,0 = Al'occasion
§ 10,0 0,0 1,6 # Presque jamais
Pt
s 00
o . oA
=¥ Je fais le lecture sans m'arréter pour ne pas rendre la
lecture trop longue.
Pratiques déclarées relatives au fait de faire des interventions
pendant la LIHV

Figure 20: Répartition du pourcentage de répondantes pour I'intervention **faire des
interventions pendant la LIHV™ (n = 124)

La figure 21 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
«rendre la lecture dynamique et expressive ». Parmi les 123 répondantes, presque toutes
(99,5%) déclarent ajouter des intonations pour rendre la lecture expressive trés souvent ou
souvent. Aussi, presque toutes les répondantes (95,1%) rapportent changer de voix pour
illustrer les dialogues tres souvent ou souvent tandis que seulement 4,9% disent le faire a

[’occasion ou presque jamais. Parmi les 123 répondantes, la majorité (82,1%) déclarent
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faire des pauses pour rendre la lecture dynamique trés souvent ou souvent, alors que 17,9%

affirment le faire a [’occasion ou presque jamais.
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intonations pour pourillustrerles  pour rendre la
rendre la lecture dialogues. lecture dynamique.
expressive.

Pratiques déclarées relatives a l'intervention"rendre la lecture
dynamique et expressive"

Figure 21 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « rendre
la lecture dynamique et expressive » (n = 123)

La figure 22 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention «tenir le livre sans masquer les illustrations ». Seulement 19,5% des
répondantes affirment lire le passage du livre et apres tourner le livre pour que les enfants
voient les illustrations trés souvent ou souvent, alors que la majorité des répondantes

(80,5%) déclarent le faire a [ ’occasion ou presque jamais.
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Pratiques déclarées relatives a l'intervention "tenir le livre sans
masquer les illustrations”

Figure 22 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « tenir le
livre sans masquer les illustrations » (n = 123)

La figure 23 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour

I’intervention « garder un contact visuel avec I’auditoire ». Presque toutes les répondantes

(97,6%) déclarent surveiller I’attention de 1’auditoire trés souvent ou souvent tandis que

2,4% d’entre elles affirment le faire a ['occasion ou presque jamais.
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Figure 23 : Répartition du pourcentage de répondantes pour ’intervention garder un
contact visuel avec ’auditoire » (n = 123)

Les énoncés 4, 5 et 6 du questionnaire enquétaient sur 1’intervention « interroger les
enfants sur les mots, les lettres, les rimes, le sens de la lecture». La figure 24 présente la
répartition du pourcentage de répondantes a ce sujet. Parmi les 123 répondantes, la majorité
(71,6%) déclarent questionner les enfants pour qu’ils remarquent les rimes trés souvent ou
souvent, alors que moins de la moitié (28,4 %) affirment le faire a [’occasion ou presque
jamais. La majorité (60,5%) declarent inviter les enfants a reconnaitre certains mots tres
souvent ou souvent, tandis que moins de la moitié (39%) disent le faire a /’occasion ou
presque jamais. Parmi les 122 répondantes, plus de la moitié (54,1%) rapportent inviter les
enfants a reconnaitre certaines lettres trés souvent ou souvent et moins de la moitié (45,9%)

disent le faire a [ 'occasion ou presque jamais.
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Figure 24: Répartition du pourcentage de répondantes pour Pintervention
« interroger les enfants sur les mots, les lettres, les rimes, le sens de la lecture »

La figure 25 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour 1’intervention
« présenter les mots de vocabulaire nouveaux et s’arréter sur les mots difficiles ». Parmi les
123 répondantes, presque toutes (98,4%) deéclarent expliquer les mots nouveaux ou
difficiles tres souvent ou souvent, alors que seulement 1,6% disent le faire a /’occasion ou
presque jamais. Parmi les 122 répondantes, presque toutes (90,1%) rapportent vérifier la
compréhension des enfants relativement a certains mots de vocabulaire tres souvent ou
souvent, tandis que 9,8% affirment le faire a [’occasion ou presque jamais. Presque toutes

les 122 répondantes (96,8%) affirment reformuler le texte quand il est clair que les enfants
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n’ont pas compris trés souvent ou souvent, alors que seulement 3,3% ont déclaré le faire a

["occasion OU presque jamais.
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vocabulaire nouveaux et s'arréter sur les mots difficiles”

Figure 25: Répartition du pourcentage de répondantes pour Dintervention
« présenter les mots de vocabulaire nouveaux et s’arréter sur les mots difficiles »

L’intervention « amener les enfants a faire des prédictions au fil de I’histoire» a été
interrogée a 1’aide de 1’énoncé 8 du questionnaire qui était formulé & la négative: « Je
prefere ne pas demander aux enfants de prédire ce qui va se produire dans la suite de
[’histoire pour ne pas leur dévoiler les surprises. ». La figure 26 présente la répartition du
pourcentage de répondantes pour cette intervention. Seulement 3,3% des répondantes
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déclarent ne pas demander aux enfants de prédire la suite de I’histoire trés souvent ou

souvent, alors que presque toutes (96,7%) rapportent le faire a [’occasion ou presque

jamais.
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des prédictions au fil de I'histoire"

Figure 26 : Répartition du pourcentage de répondantes pour ’intervention « amener
les enfants a faire des prédictions au fil de I’histoire » (n = 123)

La figure 27 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « questionner les enfants sur les éveénements de 1’histoire». Cing énoncés du
questionnaire se rapportaient a cette intervention, dont un, j attends la fin de [’histoire pour
questionner les enfants, était formulé de maniére a veérifier si les enseignantes questionnent

ou non les enfants pendant la lecture.
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Parmi les 123 répondantes, la majorité d’entre elles (78%) déclarent poser des
questions amenant les enfants a faire des inférences ou des déductions & propos de ce qui
n’est pas explicite dans I’histoire trés souvent ou souvent, tandis que 22% d’entre elles
déclarent le faire a [’occasion ou presque jamais. La majorité des répondantes (77,2%)
affirment poser des questions amenant les enfants a analyser les situations ou les
événements qui surviennent dans I’histoire trés souvent ou souvent, tandis que 22,8%
rapportent le faire a /’occasion ou presque jamais. Aussi, parmi les 123 répondantes, la
majorité (71,6%) déclarent vérifier si les enfants comprennent 1’histoire en leur posant des
questions sur le texte, en leur faisant raconter des parties de I’histoire et autre tres souvent
ou souvent et 28,5% déclarent le faire a /’occasion ou presque jamais. La majorité des
répondantes (82,1%) disent vérifier si les enfants comprennent bien I’histoire en leur posant
des questions sur les illustrations trés souvent ou souvent, alors que 17,9% semblent le faire
a l’occasion ou presque jamais. Enfin, seulement 10,6% des répondantes attendent la fin de
I’histoire pour questionner les enfants trés souvent ou souvent, alors que presque toutes

(89,4%) le font a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 27 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « questionner les enfants sur les évenements
de Phistoire » (n = 123)



La figure 28 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « questionner les enfants au sujet des personnages, de leurs buts, de leurs
motivations et de leurs émotions». Parmi les 121 répondantes, la majorité (76%) affirment
poser des questions amenant les enfants a réfléchir aux comportements des personnages
trés souvent ou souvent, alors que 24% disent le faire a [’occasion ou presque jamais.
Parmi les 122 répondantes, la majorité (68,9%) rapportent discuter avec les enfants des
émotions des personnages trés souvent ou souvent, tandis que 31,1% semblent le faire a

[’occasion OU presque jamais.
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Pratiques déclarées relatives a l'intervention "questionner les enfants au
sujet des personnages, de leurs buts, de leurs motivations et de leurs
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Figure 28: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« questionner les enfants au sujet des personnages, de leurs buts, de leurs motivations
et de leurs emotions »
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La figure 29 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « amener les enfants a justifier leurs réponses ». Parmi les 123 répondantes,
la majorité (67,5%) rapportent demander aux enfants de justifier leurs réponses trés souvent

ou souvent, alors que 32,5 % d’entre elles disent le faire a [ 'occasion ou presque jamais.
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Figure 29 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener
les enfants a justifier leurs réponses » (n = 123)

La figure 30 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « conduire les discussions a l’aide de questions pertinentes et de sous-
questions». Parmi les 120 répondantes, moins de la moitié (23,3%) déclarent conduire des
discussions a 1’aide de questions pertinentes et de sous-questions tres souvent ou souvent,
alors que la majorité, soit 76,7% d’entre elles, affirment le faire a /’occasion ou presque

jamais.
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Figure 30 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « conduire
les discussions a I’aide de questions pertinentes et de sous-questions» (n = 120)

La figure 31 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « permettre aux enfants d’échanger entre eux et avec I’adultey». Parmi les 123
répondantes, presque toutes (92,7%) déclarent poser des questions pour amener les enfants
a réagir et a faire des commentaires sur 1’histoire tout au long du récit tres souvent ou
souvent, alors que seulement 7,3% disent le faire a [’occasion ou presque jamais. La
majorité des 122 répondantes (73,8%) déclarent permettre aux enfants d’interrompre la
lecture en levant la main pour poser des questions ou de formuler des commentaires en lien
avec le récit trés souvent ou souvent, tandis que 26,2% déclarent le faire a [’occasion ou

presque jamais.
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Figure 31: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« permettre aux enfants d’échanger entre eux et avec I’adulte»

La figure 32 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « reformuler les propos des enfants». Parmi les 123 répondantes, la majorité
(83,8%) déclarent reformuler les propos des enfants pour s’assurer de bien les comprendre

tres souvent ou souvent, alors que 16,3% déclarent le faire a /’occasion ou presque jamais.
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Figure 32: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« reformuler les propos des enfants » (n = 123)

La figure 33 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « offrir des rétroactions positives ». Presque toutes les 122 répondantes
(91,8%) déclarent encourager les enfants a participer en leur offrant des rétroactions
positives trés souvent ou souvent alors que seulement 8,2% d’entre elles déclarent le faire a

[’occasion OU presque jamais.
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Figure 33 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « offrir
des rétroactions positives» (n = 122)

La figure 34 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
«modéliser la lecture ainsi que les processus cognitifs impliqués ». Plus de la moitié des
répondantes (57,7%) rapportent rendre explicite la maniére dont elles s’y prennent elles-
mémes pour répondre a une question tres souvent ou souvent alors que moins de la moitié

d’entre elles (42,2%) déclarent le faire a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 34 : Répartition du pourcentage de répondantes pour les interventions en lien
avec le travail des inférences avant la LIHV (n = 123)

4.1.4.1. Les interventions pendant la LIHV et les inférences

La figure 35% présente la répartition du pourcentage de répondantes pour les
interventions en lien avec le travail des inférences pendant la LIHV. Tel que présenté dans
le tableau précédent (voir tableau 7), 17 énoncés du questionnaire se rapportent aux

inférences, en voici la description.

Les énoncés 15, 20 et 14 (dans ’ordre tel que présentés dans le questionnaire) se

rapportaient a I’intervention « présenter les mots de vocabulaire nouveaux ou difficiles ». Il

15 Afin de rendre la figure plus aérée, il a été décidé de retirer les étiquettes de données et d’inscrire
uniguement les numéros des énoncés plutdt que leur libellé. Aussi, puisque le nombre de répondantes (n)
varie pour plusieurs questions, se référer au texte plutdt qu’a la figure pour plus de précision.
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appert que parmi les 123 répondantes, presque toutes (98,4%) déclarent expliquer les mots
nouveaux ou difficiles trés souvent ou souvent. Egalement, parmi les 122 répondantes,
presque toutes (90,1% et 96,7%) rapportent vérifier la compréhension des enfants
relativement a certains mots de vocabulaire et reformuler le texte quand il est clair que les

enfants n’ont pas compris trés souvent ou souvent.

Concernant I’intervention « amener les enfants a faire des prédictions au fil de
I’histoire » (énoncé 8) seulement 3,3% des 123 répondantes déclarent ne pas demander aux

enfants de prédire la suite de 1’histoire trés souvent ou souvent.

Quant aux énoncés 7, 9, 11, 25 et 16 qui se rapportent au questionnement, il ressort
que parmi les 123 répondantes, la majorité d’entre elles (78% et 77,2%) déclarent poser des
questions amenant les enfants a faire des inférences ou des déductions a propos de ce qui
n’est pas explicite dans 1’histoire et affirment poser des questions amenant les enfants a
analyser les situations ou les événements qui surviennent dans 1’histoire trés souvent ou
souvent. Aussi, parmi les 123 répondantes, la majorité (71,6% et 82,1%) rapportent vérifier
si les enfants comprennent I’histoire en leur posant des questions sur le texte, en leur faisant
raconter des parties de I’histoire et disent vérifier si les enfants comprennent bien 1’histoire
en leur posant des questions sur les illustrations trés souvent ou souvent. De plus, presque
toutes les répondantes (89,4%) affirment attendre la fin de 1’histoire pour questionner les

enfants a [’occasion ou presque jamais.

Pour ce qui est de I’intervention « questionner les enfants au sujet des personnages,
de leurs buts, de leurs motivations et de leurs émotions » (énoncés 10 et 17), parmi les 121
répondantes, la majorité (76% et 68,9%) affirment poser des questions amenant les enfants
a réfléchir aux comportements des personnages et rapportent discuter avec les enfants des

émotions des personnages trés souvent ou souvent.
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Concernant le fait d’amener les enfants a justifier leurs réponses (énoncé 24) la
majorité des 123 répondantes (67,5%) rapportent demander aux enfants de justifier leurs

réponses tres souvent ou souvent.

En ce qui a trait aux discussions engagees durant la LIHV (énoncé 18), il apparait
que parmi les 120 répondantes, moins de la moitié (23,3%) déclarent conduire des

discussions a I’aide de questions pertinentes et de sous-questions trés souvent ou souvent.

Quant aux échanges lors de la LIHV (énoncés 2 et 13), pratiquement toutes les 123
répondantes (92,7%) déclarent poser des questions pour amener les enfants a réagir et a
faire des commentaires sur 1’histoire tout au long du récit trés souvent ou souvent et la
majorité des 122 répondantes (73,8%) déclarent permettre aux enfants d’interrompre la
lecture en levant la main pour poser des questions ou de formuler des commentaires en lien

avec le récit trés souvent ou souvent.

Au sujet de I’intervention « éviter de donner les réponses aux enfants » (énonce 27),
il s’avere que parmi les 120 répondantes, moins de la moitié (43,3%) rapportent donner les

réponses aux enfants lorsqu’ils ne savent pas quoi répondre trés souvent ou souvent.

Enfin, plus de la moitié des 123 répondantes (57,7%) rapportent rendre explicite la
maniére dont elles s’y prennent elles-mémes pour répondre a une question tres souvent ou

souvent (énoncé 26).
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Le tableau 8 présente un récapitulatif des pratiques déclarées par les répondantes lors

de la phase pendant la LIHV. Tel que mentionné précédemment, les pratiques déclarées des

enseignantes de maternelle 5 ans ont été regroupées en deux catégories : tres souvent ou

souvent et a [’occasion ou presque jamais. Pour simplifier la compréhension, lorsque plus

de 50% des répondantes ont déclaré faire une intervention dans une des deux catégories, un

X a été inscrit dans le tableau suivant. Les énoncés du questionnaire sont présentés dans le

méme ordre qu’ils ont été traités précédemment.

Tableau 8: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énonceé du

guestionnaire pendant la LIHV

Numéro de Enoncés du questionnaire Trés souvent | A I’occasion ou
I’énoncé du ou Presque jamais
guestionnaire Souvent
21 Je fais la lecture sans m’arréter pour X
ne pas rendre la lecture trop longue.
1 J’ajoute des intonations pour rendre X
la lecture expressive.
3 Je change de voix pour illustrer les X
> dialogues.
T 23 Je fais des pauses pour rendre la X
— lecture dynamique.
< 19 Je lis le passage du livre et apreés je le X
E tourne pour que les enfants voient les
< % illustrations.
% 3 22 Je surveille I’attention de 1’auditoire X
L en gardant un contact visuel avec
celui-ci.
4 Je questionne les enfants pour qu’ils X
remarquent les rimes.
5 J’invite les enfants a reconnaitre X
certains mots.
6 J’invite les enfants a reconnaitre X
certaines lettres.
15 J’explique les mots nouveaux ou X
difficiles.
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20

Je vérifie la compréhension des
enfants relativement a certains mots
de vocabulaire

14

Je reformule le texte quand il est
clair que les enfants n’ont pas
compris.

Je préfére ne pas demander aux
enfants de prédire ce qui va se
produire dans la suite de 1’histoire
pour ne pas leur dévoiler les
surprises.

Je pose des questions amenant les
enfants a faire des inférences ou des
déductions a propos de ce qui n’est
pas explicite dans 1’histoire (ex. :
Comment sais-tu cela ? Pourquoi ?).

Je pose des questions amenant les
enfants a analyser les situations ou
les événements qui surviennent dans
I’histoire (ex. : Ou s’est déroulée
I’histoire ? Pourquoi arrive-t-il

cela ?).

11

Je vérifie si les enfants comprennent
I’histoire en leur posant des

questions sur le texte, en leur faisant
raconter des parties de I’histoire, etc.

25

Je vérifie si les enfants comprennent
bien I’histoire en leur posant des
questions sur les illustrations.

16

Jattends a la fin de I’histoire pour
questionner les enfants.

10

Je pose des questions amenant les
enfants a réfléchir aux
comportements des personnages
(leurs buts, leurs motivations et leurs
émotions) (ex. : Pourquoi fait-il

cela ? Comment se sent-il).

17

Je discute avec les enfants des
émotions des personnages.
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24

Je demande aux enfants de justifier
leurs réponses.

18

Je propose des discussions lors de la
lecture.

Je pose des questions pour amener
les enfants a réagir et a faire des
commentaires sur 1’histoire tout au
long du récit.

13

Je permets aux enfants d’interrompre
la lecture en levant la main pour
poser des questions ou formuler des
commentaires en lien avec le récit.

29

Je reformule les propos des enfants
pour m’assurer de bien les
comprendre.

28

J’encourage les enfants a participer
en leur offrant des rétroactions
positives.

26

Je rends explicite la maniére dont je
m’y prends moi-méme pour répondre
a une question (ex. : Pourquoi
Benjamin est-il triste ? Moi, grace a
I’image, je pense qu’il est triste parce
qu’il a perdu son jouet.).
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PENDANT la LIHV

Inférences

Numéro de
I’énoncé du
guestionnaire

Enoncés du questionnaire

Trés souvent
ou
Souvent

A Poccasion ou
Presque jamais

15

J’explique les mots nouveaux ou
difficiles.

20

Je vérifie la compréhension des
enfants relativement a certains mots
de vocabulaire.

14

Je reformule le texte quand il est
clair que les enfants n’ont pas
compris.

Je préfeére ne pas demander aux
enfants de prédire ce qui va se
produire dans la suite de I’histoire
pour ne pas leur dévoiler les
surprises.

Je pose des questions amenant les
enfants a faire des inférences ou des
déductions a propos de ce qui n’est
pas explicite dans I’histoire (ex. :
Comment sais-tu cela ? Pourquoi ?).

Je pose des questions amenant les
enfants a analyser les situations ou
les événements qui surviennent dans
I’histoire (ex. : Ou s’est déroulée
I’histoire ? Pourquoi arrive-t-il
cela?).

11

Je Vérifie si les enfants comprennent
I’histoire en leur posant des
questions sur le texte, en leur faisant

raconter des parties de I’histoire, etc.

X

X
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25

Je Vérifie si les enfants comprennent
bien I’histoire en leur posant des
questions sur les illustrations.

16

Jattends a la fin de I’histoire pour
questionner les enfants.

10

Je pose des questions amenant les
enfants a réfléchir aux
comportements des personnages
(leurs buts, leurs motivations et leurs
émotions) (ex. : Pourquoi fait-il

cela ? Comment se sent-il).

17

Je discute avec les enfants des
émotions des personnages.

24

Je demande aux enfants de justifier
leurs réponses.

18

Je propose des discussions lors de la
lecture.

Je pose des questions pour amener
les enfants a réagir et a faire des
commentaires sur I’histoire tout au
long du récit.

13

Je permets aux enfants d’interrompre
la lecture en levant la main pour
poser des questions ou formuler des
commentaires en lien avec le récit.

27

Je donne les réponses aux enfants
lorsqu’ils ne savent pas quOI
répondre.
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26

Je rends explicite la maniére dont je
m’y prends moi-méme pour répondre
a une question (ex. : Pourquoi
Benjamin est-il triste ? Moi, grace a
I’image, je pense qu’il est triste parce
qu’il a perdu son jouet.).
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4.1.5. Les interventions apres la LIHV

Les énonces relatifs aux pratiques réalisées apres la LIHV sont au nombre de 11 dans le questionnaire auto-declaré. Le
tableau 9 suivant présente les interventions recommandées dans la littérature scientifique ainsi que les énoncés du questionnaire
qui sont rattachés a chacune de celles-ci. 1l vise a rendre plus claire la présentation des résultats qui suivent.

Tableau 9: Interventions recommandées dans la littérature scientifique pour la phase aprés la LIHV et énoncés
associes dans le questionnaire auto-declaré

APRES la LIHV
Interventions a privilégier Interventions a privilégier Numéro de Enoncés du questionnaire
apreés la LIHV pour soutenir le I’énoncé

développement de la
compreéhension inférentielle

e Faire un retour sur la LIHV 4 Je préfére ne pas faire de retour sur
(Blachowicz & Fisher, I’histoire puisque les enfants sont
2015 ; Dupin de Saint- fatigues.

André, 2011 ; Dickinson &
Smith, 1994 ; Dougherty
Stahl, 2014 ; Giasson, 2011;
Tauveron, 2002 ; Viola,
1998 ; WWC, 2015 ; Yopp
& Yopp, 2012).

e Revenir sur les prédictions 1 Je reviens sur les prédictions faites avant
faites avant la lecture de la lecture de I’histoire.
I’histoire (Tauveron, 2002).




e Revenir sur les principaux
éléments et événements de
I’histoire (contenu,
appréciation générale, etc.)
(Dickinson & Smith, 1994 ;
Dougherty Stahl, 2014 ;
Giasson, 2011 ; Yopp &
Yopp, 2012).

Je reviens sur les principaux éléments de
I’histoire (ex. : événement déclencheur,
conflit, dénouement, etc.).

Je demande aux enfants s’ils ont apprécié
I’histoire.

Demander aux enfants de
faire un rappel de I’histoire
(raconter 1’histoire dans
leurs propres mots) (Dupin
de Saint-André, 2011).

e Laisser les enfants
raconter 1’histoire dans
leurs propres mots (Dupin
de Saint-André, 2011 ;
Fisher & Doyon, 2005).

Je demande aux enfants de me raconter
I’histoire dans leurs mots.

Amener les enfants a faire
des liens entre 1’histoire et
leur propre vécu (Dickinson
& Smith, 1994 ; Dupin de
Saint-André, 2011 ;
Giasson, 2011 ; WWC,
2015 ; Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

Je questionne les enfants pour qu’ils
fassent des liens avec leur vécu ou ce
qu’ils connaissent déja.

Je questionne les enfants pour qu’ils
fassent des liens avec d’autres histoires
que je leur ai lues en classe.

Faire un bilan des
connaissances acquises

lorsque la situation s’y préte
(Viola, 1998).

Je demande aux enfants ce qu’ils ont
appris de I’histoire, lorsque la situation
s’y préte.




e Réaliser une activité
complémentaire pour
réinvestir ou enrichir les
connaissances des enfants
(Yopp & Yopp, 2012)

9 Je range le livre dés que la lecture est
terminée et je commence une autre
activité.

10 Je réalise une activité que j’ai congue
moi-méme en lien avec la lecture.

11 Je réalise une activité suggérée (par

I’auteur, des collégues, un blogue, etc.)
en lien avec le livre.




La figure 36 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« faire un retour sur la LIHV ». Parmi les 123 répondantes, seulement 8,9% rapportent ne
pas faire de retour sur I’histoire puisque les enfants sont trop fatigués trés souvent ou

souvent, tandis que presque toutes (91%) déclarent le faire a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 36 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « faire un
retour sur la LIHV » (n = 123)
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La figure 37 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
«revenir sur les prédictions faites avant la lecture de [I’histoire ». Parmi les 123
répondantes, la majorité (69,1%) rapportent revenir sur les prédictions faites avant la
lecture trés souvent ou souvent, alors que 30,9% des enseignantes déclarent le faire a

[’occasion OU presque jamais.
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Figure 37 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « revenir
sur les prédictions faites avant la lecture de I’histoire » (n = 123)

La figure 38 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention
« revenir sur les principaux éléments et événements de 1’histoire ». Moins de la moitié¢ des
123 répondantes (42,3%) affirment revenir sur les principaux éléments et éveénements de
I’histoire trés souvent ou souvent, tandis que plus de la moitié (57,7%) disent le faire a

["occasion ou presque jamais. Parmi les 123 répondantes, la majorité (82,9%) disent
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demander aux enfants s’ils ont apprécié 1’histoire trés souvent ou souvent, alors que 17,1%

déclarent le faire a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 38 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « revenir
sur les principaux éléments et évéenements de I’histoire » (n = 123)

La figure 39 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « demander aux enfants de faire un rappel de I’histoire ». Moins de la moiti¢
des 122 répondantes (32%) rapportent demander aux enfants de raconter 1’histoire dans
leurs mots tres souvent ou souvent, alors que la majorité (68%) disent le faire a /’occasion

Ou presgue jamais.
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Figure 39: Répartition du pourcentage de répondantes pour P’intervention
« demander aux enfants de faire un rappel de I’histoire» (n = 122)

La figure 40 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « amener les enfants a faire des liens entre 1’histoire et leur propre vécu ». La
majorité des 123 répondantes (61,8%) déclarent questionner les enfants pour qu’ils fassent
des liens avec leur vécu ou ce qu’ils connaissent déja trés souvent ou souvent, tandis que
38,2% d’entre elles affirment le faire a /’occasion ou presque jamais. Aussi, parmi les 122
répondantes, moins de la moiti¢ (36.1%) rapportent questionner les enfants pour qu’ils
fassent des liens avec d’autres histoires trés souvent ou souvent, alors que la majorité

(63,9%) le font a [’occasion ou presque jamais.
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Figure 40 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « amener
les enfants a faire des liens entre I’histoire et leur propre vécu »

La figure 41 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « faire un bilan des connaissances acquises lorsque la situation s’y préte ». La
majorité des répondantes (66,7%) affirment demander aux enfants ce qu’ils ont appris de
’histoire trés souvent ou souvent, alors que 33,3% d’entre elles déclarent le faire a

[’occasion OU presque jamais.
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Figure 41 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « faire un
bilan des connaissances acquises lorsque la situation s’y préte » (n = 123)

La figure 42 présente la répartition du pourcentage de répondantes pour
I’intervention « réaliser une activité complémentaire pour réinvestir ou enrichir les
connaissances des enfants ». Parmi les 123 répondantes, seulement 25,7% déclarent ranger
le livre dés que la lecture est terminée et commencer une autre activité trés souvent ou
souvent, alors que la majorité (74,4%) rapportent le faire a /’occasion ou presque jamais.
Egalement, seulement 19,5% d’entre elles disent réaliser une activité qu’elles ont congue
elles-mémes en lien avec la lecture trés souvent ou souvent, tandis que la majorité (80,5%)
déclarent le faire a /’occasion ou presque jamais. Enfin, parmi les 121 répondantes,
uniquement 11,4% disent réaliser une activité suggéree en lien avec le livre trés souvent ou

souvent, alors que la majorité (88,6%) disent le faire a /’occasion ou presque jamais.
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Figure 42 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « réaliser
une activité complémentaire pour réinvestir ou enrichir les connaissances des enfants»

4.1.5.1. Les interventions apres la LIHV et les inférences

Une seule intervention se rapportait aux inférences dans le questionnaire distribué aux
enseignantes interrogées et il s’agissait de I’intervention « laisser les enfants raconter
I’histoire dans leurs propres mots » dont les résultats sont présentés a la figure 43. Parmi les

122 répondantes, moins de la moitié des répondantes (32%) déclarent laisser les enfants
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raconter I’histoire dans leurs propres mots tres souvent ou souvent, tandis que la majorité

(68%) disent le faire a [’occasion ou presque jamais.
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raconter l'histoire dans leurs propres mots”

Figure 43 : Répartition du pourcentage de répondantes pour I’intervention « laisser
les enfants raconter I’histoire dans leurs propres mots» (n = 122)
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Le tableau 10 présente le récapitulatif des pratiques déclarées par les répondantes lors

de la phase aprés la LIHV. Tel que mentionné précédemment, les pratiques déclarées des

enseignantes de maternelle 5 ans ont été regroupées en deux catégories : tres souvent ou

souvent et a [’occasion ou presque jamais. Pour simplifier la compréhension, lorsque plus

de 50% des répondantes ont déclaré faire une intervention dans une des deux catégories, un

X a été inscrit dans le tableau suivant. Les énoncés du questionnaire sont présentés dans le

méme ordre qu’ils ont été traités précédemment.

Tableau 10: Récapitulatif des pratiques déclarées pour chaque énoncé du
questionnaire apres la LIHV

APRES la LIHV
LIHV

Numéro de
I’énoncé du
guestionnaire

Enoncés du
questionnaire

Treés souvent
ou
Souvent

A I’occasion
ou
Presque
jamais

4

Je préfere ne pas faire de
retour sur 1’histoire
puisque les enfants sont
fatigués.

Je reviens sur les
prédictions faites avant la
lecture de 1’histoire.

Je reviens sur les
principaux éléments de
I’histoire (ex. : événement
déclencheur, conflit,
dénouement, etc.).

Je demande aux enfants
s’ils ont apprécié
I’histoire.

Je demande aux enfants de
me raconter 1’histoire dans
leurs mots.

Je questionne les enfants
pour qu’ils fassent des
liens avec leur vécu ou ce
qu’ils connaissent déja.

X
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6 Je questionne les enfants X
pour qu’ils fassent des
liens avec d’autres
histoires que je leur ai lues
en classe.

5 Je demande aux enfants ce X
qu’ils ont appris de
I’histoire, lorsque la
situation s’y préte.

9 Je range le livre des que la X
lecture est terminée et je
commence une autre
activité.

10 Je réalise une activité que X
j’ai congue moi-méme en
lien avec la lecture.

11 Je réalise une activité X
suggérée (par 1’auteur, des
collégues, un blogue, etc.)
en lien avec le livre.

3 Je demande aux enfants de X
me raconter 1’histoire dans
leurs mots.

Inférences

4.2. LES BESOINS DE FORMATION DECLARES

Le deuxieme objectif de cette recherche vise a vérifier 1’adéquation entre les
interventions ciblées dans la littérature scientifique et les pratiques déclarées par les
enseignantes de maternelle 5 ans afin d’identifier des besoins de formation. De fait, trois
questions du questionnaire interrogeaient les besoins de formation des répondantes. La
premiere d’entre elles visait a déterminer si les répondantes ont déja recu de la formation
portant sur la LIHV et, si oui, de quel genre de formation il s’agit. La deuxiéme question,

quant a elle, avait pour intention d’identifier si les répondantes ressentent le besoin de
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recevoir une formation portant sur la LIHV et, si oui, une autre question leur demandait de

préciser ce sur quoi elles aimeraient que porte la formation parmi différents choix.

4.2.1. Formation regue portant sur la LIHV

La figure 44 présente la répartition des résultats obtenus pour la question « Avez-
vous déja suivi une formation sur la lecture interactive a haute voix ? ». Parmi les 124
répondantes, il ressort qu’environ une enseignante sur deux (50,8%) a recu de la formation
sur la LIHV. Il est intéressant de préciser que, parmi les enseignantes qui rapportent avoir
recu de la formation (50,8%), 69,8% d’entre elles 1’ont recue de la commission scolaire
dans laquelle elles travaillent, 6,3% par le biais de leur formation universitaire, 4,8% par
des chercheurs universitaires, 7,9% lors de colloques ou de congrés et 11,1% 1’ont regu

dans un contexte autre.
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Figure 44 : Répartition du pourcentage de répondantes relativement a la formation
qu’elles ont recue sur la LIHV (n = 124)
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Par désir d’approfondir la compréhension des résultats obtenus, une comparaison
entre les deux commissions scolaires a été réalisée. La figure 45 présente les résultats
obtenus selon la commission scolaire d’appartenance des répondantes. A la CSDN (n = 69),
la majorité des répondantes (71%) rapportent avoir recu de la formation sur la LIHV, alors
que moins de la moitié d’entre elles (29%) disent ne pas en avoir recu. Pour ce qui est de la
CSBE (n = 55), la majorité des répondantes (74,5%) rapportent ne pas avoir recu de
formation sur la LIHV, tandis que moins de la moitié (25,5%) déclarent en avoir recu. Pour
la comparaison, les résultats obtenus ont été soumis a un test de comparaison des données
Khi-deux (x2) qui permet de vérifier s’il existe une différence significative entre les
fréquences obtenues pour les deux groupes de répondantes. L hypothése de départ de ce
test est basée sur 1’idée qu’il existe une différence entre les deux groupes de répondantes
quant a la formation recue sur la LIHV. Par convention, le seuil de signification de ce test
est fixé a 0,05. Ainsi, si la probabilité associée aux résultats est inférieure a 0,05, cela
permettra de conclure qu’il y a une différence entre les deux groupes de répondantes. En
revanche, si la probabilité obtenue est supérieure a 0,05, alors cela montrera qu’il n’y a pas
de différence significative entre les deux groupes. Dans le cas présent, toutes les conditions
d’application sont respectées et la probabilité obtenue (p<0,001) est inférieure a 0,05, ce
qui permet d’affirmer qu’il existe une différence significative entre les deux groupes de

répondantes concernant la formation recue sur la LIHV,

149



100,0
90,0
80,0 74,5

]
70,0 —

71,0

60,0 e

50,0 B =

40’0 ettt et el

= non

30.0 MR 28 8

= oui
20,0
10,0
0,0 ¥ T
CSBE CSDN

Formation sur la LIHV recgue par les répondantes selon la commission
scolaire

Pourcentage de répondantes (%)

Figure 45 : Répartition du pourcentage de répondantes concernant la formation sur la
LIHV recue par les répondantes selon la commission scolaire (n = 124)

4.2.2. Besoins de formation déclarés concernant la LIHV

La figure 46 présente la répartition des résultats obtenus pour la question
« Considérez-vous avoir besoin de formation au sujet de la lecture interactive a haute
voix ? ». Parmi les 124 répondantes, la majorité (68,5%) déclarent ne pas avoir besoin de

formation portant sur la LIHV, tandis que 31,5% déclarent en avoir besoin.
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Figure 46 : Répartition du pourcentage de répondantes concernant le besoin de
formation déclaré par les répondantes (n = 124)

Ici, encore, il est intéressant de distinguer les deux commissions scolaires
concernant le besoin de formation déclaré par les enseignantes. La figure 47 présente les
résultats obtenus selon la commission scolaire d’appartenance des répondantes. A la CSDN
(n = 69), 18,8% des répondantes déclarent avoir besoin de formation, alors que la majorité
(81,2%) affirment ne pas en avoir besoin. En ce qui concerne la CSBE (n = 55), prés de la
moitié des répondantes (47,3%) déeclarent avoir besoin de formation et un peu plus de la
moitié (52,7%) disent ne pas en avoir besoin. Encore une fois, pour comparer les résultats,
ces derniers ont été soumis a un test de comparaison des données Khi-deux (x?2). Puisque
toutes les conditions d’application sont respectées et que la probabilité obtenue (p=0,001)
est inférieure a 0,05, il est possible d’affirmer qu’il existe une différence significative entre

les deux groupes de répondantes.
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Figure 47 : Répartition du pourcentage de répondantes le besoin de formation déclaré
selon la commission scolaire (n = 124)

La figure 48 présente la répartition du pourcentage de répondantes selon le type de
formation qu’elles ont déclaré souhaiter recevoir au sujet de la LIHV. Parmi les 39
répondantes qui ont déclaré avoir besoin de formation, 15,3% et 10,5% d’entre elles
déclarent avoir besoin de formation sur la LIHV en général et sur la planification de la
LIHV, alors que la majorité¢ (84,7% et 89,5%) d’entre elles rapportent ne pas en avoir
besoin. Parmi ces 39 répondantes, 8,1%, 8,9%, 8,9% et 16,1% déclarent respectivement
avoir besoin de formation concernant 1’animation de la LIHV, 1’étape avant, pendant et
aprés la LIHV, tandis que la majorité d’entre elles (91,9%, 91,1%, 91,1% et 83,9%)
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affirment ne pas en avoir besoin. Enfin, parmi les 39 répondantes, 14,5%, 4%, 15,3% et
1,6% disent avoir besoin de formation quant au choix des livres, aux personnages, aux
inférences et d’autres ¢léments se rapportant a la LIHV, alors que la majorité¢ d’entre elles

(85,5%, 96%, 84,7% et 98,4%) rapportent ne pas en avoir besoin.
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CHAPITRE 5

DISCUSSION

Cette recherche a comme objectif premier de dresser un portrait des pratiques
d’enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de lecture interactive a haute voix (LIHV)
et, plus précisément, d’examiner si ces pratiques abordent la compréhension inférentielle.
Aussi, elle a pour second objectif de vérifier 1’adéquation entre les interventions
recommandées dans la littérature scientifique et les pratiques déclarées des enseignantes de
maternelle 5 ans afin d’identifier des besoins de formation. Pour répondre a ces objectifs de

recherche, un questionnaire d’enquéte auto-déclare a été utilisé.

Le taux de réponse obtenu au questionnaire est de 56%, ce qui se situe nettement
au-dessus du taux de réponse habituel qui est estimé a 20% par Fortin et ses collaborateurs
(2006) pour les études équivalentes. Aussi, les réponses ont été données volontairement. De
fait, on peut émettre ’hypothese que les enseignantes interrogées portent un certain intérét

pour la LIHV.

Presque toutes les répondantes (98,4%) sont des femmes, elles détiennent toutes un
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire et 31,5% d’entre elles
ont également une autre formation en plus de celle-ci. Aussi, la majorité des répondantes
ont plus de 11 ans d’expérience en enseignement (79,1%) et plus de six ans d’expérience au
préscolaire (72,6%). Par conséquent, il est possible de croire que ces dernieres possedent
une expérience et une formation pertinentes qui leur permettent de poser un regard éclairé
sur les pratiques en contexte de LIHV. Enfin, il est important de rappeler que les réponses
obtenues au questionnaire ont le statut de pratiques declarées. La méthodologie de la



présente recherche ne permet donc pas de confronter les pratiques déclarées aux pratiques

réelles des enseignantes interrogées.

Ce chapitre, divisé en deux parties, est dédié¢ a I’analyse et a la discussion des
résultats présentés préalablement. En premier lieu, il conduit a dresser un portrait des
pratiques déclarées des enseignantes interrogées en contexte de LIHV. Pour assurer une
meilleure compréhension, cette analyse respecte la structure de présentation des résultats et
débute donc par les caractéristiques de la LIHV (sa fréquence, sa durée et le type de livres
privilégiés) et se poursuit par les interventions recommandées lors de la planification de la
LIHV, avant, pendant et apres la LIHV. Un regard est également posé quant aux
inférences, a la fin de chaque phase de la LIHV, tout comme cela a été fait dans le chapitre
précédent. En second lieu, ce chapitre présente une synthese des besoins de formation
identifiés au regard de ’analyse des pratiques déclarées par les enseignantes en contexte de

LIHV et se conclut par I’analyse des besoins de formation déclarés par ces dernieres.

5.1. L’ANALYSE DES RESULTATS OBTENUS : PORTRAIT DES PRATIQUES
DECLAREES DES ENSEIGNANTES DE MATERNELLE 5 ANS EN CONTEXTE
DE LIHV

Tout comme il I’a été fait pour le chapitre précédent, les résultats sont regroupés et
présentés selon deux catégories de fréquence: trés souvent ou souvent et a [’occasion ou

presque jamais, sauf avis contraire.

5.1.1. Les caracteristiques de la LIHV (sa fréquence, sa durée et le type de livres
privilégies)

La premiere question du questionnaire avait pour objectif de déterminer si les
enseignantes interrogées réalisent des LIHV en classe. Giasson (2007) rappelle que la

LIHV devrait étre une pratique rituelle en classe de maternelle et les résultats obtenus dans
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la présente recherche permettent de croire que cela est le cas étant donné que presque toutes
les enseignantes (98,4%) ont déclaré réaliser des LIHV. Ces résultats sont encourageants
puisque la LIHV permet notamment de découvrir le plaisir de lire, tout en contribuant au
développement d’habiletés langagiceres (Blachowicz & Fisher, 2015) et a ’acquisition
d’habiletés liées a la compréhension (Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-André et al.,
2012 ; Makdissi et al., 2010). Dans leur étude, Giasson et Saint-Laurent (1999) constataient
que 79,9% des enseignantes de maternelle réalisaient des LIHV en classe. Cette pratique
effective avait été observée par les stagiaires en formation et rapportée par celles-ci. Les
résultats de la présente recherche, bien que sous forme de pratiques déclarées, vont dans le
méme sens et apportent un regard différent en mettant en lumiere le fait que presque toutes
les répondantes rapportent réaliser des LIHV en classe, ce qui permet de croire que la LIHV

est effectivement une pratique rituelle en classe de maternelle 5 ans.

En ce qui a trait a la fréquence des LIHV, les pratiques enseignantes observées par
les stagiaires dans 1’étude de Giasson et Saint-Laurent (1999) montraient que les
enseignantes de maternelle réalisaient des LIHV au moins une fois par semaine. De leur
coté, les pratiques rapportées par les enseignantes de maternelle qui avaient été interrogees
par Jacobs et ses collaborateurs (2000) étaient plus fréquentes, soit deux a trois fois par
semaine. C’est également ce qu’avait observé Dupin de Saint-André (2011) dans son étude
aupres d’enseignantes expertes. Quant a lui, Bortnem (2008), par I’entremise d’un
questionnaire, avait obtenu des résultats qui indiquaient que 66% des enseignantes
rapportaient faire de la LIHV tous les jours (cing fois par semaine). Les résultats obtenus
dans la présente recherche montrent que la majorité des enseignantes interrogées (70%)
déclarent faire des LIHV tous les jours ou plus. Ces résultats, qui sont trés semblables a
ceux qu’avait obtenus Bortnem (2008), permettent de croire que les enseignantes réalisent
au moins cing fois par semaine des LIHV. Au regard de ces constats, on peut penser que la
LIHV est une pratiqgue de plus en plus fréquente. Toutefois, il est nécessaire de se

questionner quant a la fréquence réelle des LIHV. En effet, il semble possible de croire
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qu’il y ait une différence entre la fréquence des pratiques déclarées par les enseignantes et
la fréquence des pratiques observées par des chercheurs. Le questionnaire proposé ici
entrainerait-il un biais de désirabilité sociale ? Les enseignantes réalisent-elles réellement

des LIHV plus de cing fois par semaine ?

L’énoncé trois du questionnaire interrogeait les enseignantes quant a la durée de la
LIHV. Au regard des observations rapportées par les stagiaires, Giasson et Saint-Laurent
(1999) concluaient que les LIHV duraient en moyenne entre cing et dix minutes, allant
jusqu’a 15 minutes pour les classes de maternelle. De méme, Dupin de Saint-André (2011)
observait que les LIHV avaient une durée d’environ 11 minutes et Bortnem (2008), au
terme de son enquéte par questionnaire, constatait que la durée des LIHV était de 20
minutes. Les résultats obtenus dans la présente recherche montrent que toutes les
enseignantes (100%) rapportent faire des LIHV de plus de cing minutes, que la majorité des
enseignantes (84,2%) réalisent des LIHV de plus de 11 minutes et que 36,5% d’entre elles
disent faire des LIHV de plus de 15 minutes. Bien que ces résultats se distinguent de ceux
de Bortnem (2008), ils sont toutefois tres semblables a ceux obtenus par Dupin de Saint-
André (2011) et permettent de croire que les enseignantes interrogées réalisent des LIHV
qui durent entre cing et 11 minutes. De fait, les résultats obtenus vont également dans le
méme sens que ceux de Giasson et Saint-Laurent (1999) qui constataient une tendance vers
le 15 minutes & la maternelle. Etant donné que la majorité des enseignantes déclarent faire
des LIHV de plus de 11 minutes, on peut penser que celles-ci prennent possiblement le
temps de réaliser des interventions lors de cette activité, tel que le recommande le WWC
(2015).

Le dernier énoncé de cette premiere section du questionnaire visait a décrire les
types de livres qui sont exploités par les enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de
LIHV. Tous les choix de réponses qui ont été suggérés a cette question ont été cochés au

moins une fois. Il ressort donc que les enseignantes interrogées disent utiliser differents

158



genres de livres lors de leurs LIHV, ce que recommandent Stead (2014) et Giasson (2011)
afin d’éveiller les enfants a divers types de textes. Plus précisément, il ressort que le type de
livres le plus exploité est I’album d’histoire que toutes les répondantes (100%) déclarent
exploiter en classe. Cela abonde dans le méme sens que les résultats de Jacobs et ses
collaborateurs (2000), Bortnem (2008) et Dionne (2015) qui montrent aussi une préférence
marquée pour ce genre de texte. D’ailleurs, Kispal (2008), dans sa méta-analyse sur les
inférences en contexte de LIHV, conseille d’opter pour ce genre de textes afin de soutenir

le développement des inférences lors des LIHV.

Les résultats obtenus suggérent qu’une majorité d’enseignantes (80%) exploitent
aussi I’album documentaire lors de leur LIHV. Ce résultat est surprenant étant donné les
constats des chercheurs tels que Jacobs et coll. (2000) et Bortnem (2008) et les propos de
Dionne (2015) qui soulignent plutdét que le texte informatif (album documentaire) est
souvent délaissé au profit du texte narratif (album d’histoire). Au contraire, un grand
nombre d’enseignantes interrogées dans la présente étude disent accorder une place
importante a 1’album documentaire en contexte de LIHV. De méme, plus de la moitié des
répondantes (52,8%) déclarent utiliser les abécédaires lors de leurs LIHV ; type de livres
qui est également considéré comme étant de type informatif selon Dionne (2015). Cela
corrobore 1I’importance que les enseignantes semblent accorder a ce genre de texte. Les
résultats obtenus ne permettent toutefois pas de connaitre la fréquence d’exploitation des
albums documentaires en contexte de LIHV. Il serait sans aucun doute pertinent

d’approfondir cet aspect afin d’y porter un regard plus juste.

En somme, tout comme d’autres chercheurs 1’ont montré, les résultats obtenus
portent a penser que la LIHV est une pratique quotidienne en classe de maternelle 5 ans et
que cette derniere dure plus de 11 minutes, ce qui laisse croire que différentes interventions
sont réalisées lors de celle-ci. Il appert également que les enseignantes exploitent une

grande variété de livres, dont principalement les albums d’histoires, les documentaires et
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les abécédaires. Cela différe des résultats obtenus par différents chercheurs qui montrent
une préférence de la part des enseignantes pour les textes narratifs au détriment des textes
informatifs, mais le manque d’informations qu’offre 1’outil de collecte de données utilisé

dans la présente étude sur le sujet appelle a la prudence.

5.1.2. La planification de la LIHV

La recension des écrits réalisée dans le cadre conceptuel a permis de rappeler
I’importance de planifier la LIHV et a mis en lumiére le fait qu’elle repose principalement
sur neuf interventions. Parmi celles-ci, on retrouve I’importance de cibler une intention de
lecture claire et de choisir des livres en fonction de cette derniére. Egalement, il s’avére
essentiel de lire I’histoire sans les enfants et d’en analyser le contenu pour cibler, entre
autres, les passages importants dans 1’objectif de planifier des questions et des sous-
questions qui permettront d’animer des discussions et de relancer les échanges entre les
enfants. Enfin, il est recommandé de prévoir des questions pour activer les connaissances
antérieures des enfants et de rédiger une feuille aide-mémoire afin de conserver des traces
écrites de la planification réalisée. Ces interventions ont toutes été détaillées préalablement

et se retrouvent aussi dans le tableau 11 en annexe Il.

D’entrée de jeu, il s’avére que la majorité des enseignantes (69,1%) ayant participé
a la présente recherche affirment planifier les LIHV trés souvent ou souvent, ce qui est
recommandé par nombre de chercheurs pour assurer la qualité de celles-ci (Dickinson &
Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Fisher et al., 2004 ; Giasson, 2011 ; Hawken et al.,
2009 ; Levesque, 1989 ; Van Kleeck, 2008 ; WWC, 2015 ; Zucker et al., 2010). L’analyse
des énoncés du questionnaire, présentée ci-dessous, permettra d’y porter un regard attentif
en tentant de dresser un portrait plus précis des pratiques que les enseignantes mettent en
ceuvre pour planifier leurs LIHV. En effet, il est intéressant de s’attarder a préciser ce que
les enseignantes entendent par planification et ainsi de dresser un portrait des pratiques

déclarées pour chacune des interventions interrogées.
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Les résultats obtenus montrent que la majorité des répondantes prennent soin de
cibler une intention de lecture claire (68%) lors de la planification de la LIHV et de choisir
le livre en fonction de cette derniére (71,5%) trés souvent ou souvent, tel que le
recommandent Dickinson et Smith (1994), Fisher et ses collaborateurs (2004), Hawken et
coll. (2009) et Shanahan et ses collaborateurs (2010) afin de rendre la LIHV bénéfique pour
les enfants. Il est donc possible de croire que les enseignantes sont conséquentes dans le
choix de leur livre et de leur intention de lecture. Egalement, la majorité des répondantes
(68,6%) disent choisir des textes riches qui permettent de travailler le vocabulaire et la
compréhension, et presque toutes (95,8%) affirment choisir des textes qui sont proches de
la réalité des enfants tres souvent ou souvent. Ces constats permettent de croire que les
enseignantes interrogées se soucient de la qualité des textes choisis pour réaliser des LIHV,
ont le désir de soutenir le développement du vocabulaire et de la compréhension lors de
celles-ci, et souhaitent rester prés du vécu des enfants. Ce bilan est positif puisque ces
interventions sont recommandées par plusieurs chercheurs, dont Dupin de Saint-André
(2011), Kispal (2008), le WWC (2015) et Wiseman (2010).

Pour planifier une LIHV, il est aussi recommandé de prendre connaissance du livre
sans les enfants (Dougherty Stahl, 2014 ; Giasson, 2011 ; Turgeon, 2005), ce que 83,4%
des répondantes déclarent faire tres souvent ou souvent. Cela permet, par la suite, a
I’enseignante d’analyser 1’histoire afin de cibler les passages importants, de comprendre la
chaine des évenements, de cibler les intentions des personnages et, en d’autres termes,
d’identifier les ¢éléments clés du texte (Dougherty Stahl, 2014, Van Kleeck, 2008).
Egalement, cela est nécessaire pour planifier des questions et des sous-questions et pour
activer adéquatement les connaissances antérieures des enfants au sujet de la thématique

abordée dans le livre.

Or, il s’avere important de vérifier ce qu’entendent les enseignantes par « planifier

la LIHV ». La majorité des répondantes (83,4%) declarent lire le livre avant d’en faire la
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lecture aux enfants trés souvent ou souvent. Ce résultat permet de croire que les
enseignantes planifient réellement leur LIHV, la lecture du livre au préalable étant
nécessaire pour ce faire (Giasson, 2011 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Turgeon, 2005). En ce
qui concerne 1’analyse du livre, c’est-a-dire I’analyse de son contenu dans I’optique de
prévoir des questions sur les éléments clés de I’histoire (Van Kleeck, 2008), il s’avere que
seulement un peu plus de la moitié des enseignantes (56,9%) rapportent le faire tres
souvent ou souvent, alors que 43,1% déclarent le faire a /’occasion, voire presque jamais.
Ainsi, il est possible d’émettre une hypothése : la majorité des enseignantes rapportent lire
le livre avant d’en faire la lecture aux enfants, mais elles sont moins nombreuses a en
analyser le contenu, c’est-a-dire a cibler les passages importants, & comprendre la chaine
des évenements, a identifier les buts et les intentions des personnages principaux. Or, c’est
cette analyse qui permet de cibler les éléments clés de ’histoire afin de choisir des passages
appropriés pour lancer des discussions (Dougherty Stahl, 2014). D’ailleurs, cette pratique
permet a I’enseignante de poser des questions significatives qui permettent a 1I’enfant d’étre
actif, d’apprendre plus rapidement (Lennox, 2013) et, également, d’attirer son attention sur
les éléments importants, ’amenant ainsi a se construire une représentation mentale

cohérente du texte (Lennox, 2013). Par conséquent, la nuance s’impose.

Par ailleurs, en ce qui concerne 1’élaboration de questions et de sous-questions qui
seront posées pendant la LIHV, les résultats montrent que moins de la moitié des
répondantes (41,3% et 40,1%) affirment préparer des questions et des questions de relance
pour amorcer et soutenir des discussions et des échanges lors de la LIHV tres souvent ou
souvent. Ce constat est de taille puisqu’il permet aussi de s’interroger quant a la nature de la
planification de la LIHV que déclarent faire les enseignantes. En effet, la majorité de ces
derniéres rapportent planifier la LIHV, lire le livre avant de le présenter aux enfants et en
analyser le contenu, mais moins de la moiti¢ d’entre elles déclarent prévoir des questions et
sous-questions en lien avec cette analyse, alors que ces questions sont essentielles pour

attirer I’attention de I’enfant sur les éléments importants de 1’histoire et I’aider a construire
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sa compréehension du texte. En effet, pour développer la capacité a réfléchir, a raisonner, a
s’exprimer et a inférer, Van Kleeck (2008) souligne I’importance de prévoir des questions
et Makdissi et ses collaborateurs (2010) ajoutent la pertinence de planifier des sous-
questions qui permettent d’approfondir la compréhension du texte. A la lumiére des
résultats obtenus, il semble donc que cette pratique ne fasse pas vraiment partie des
habitudes d’un bon nombre d’enseignantes. En est-il de méme des questions nécessaires

pour activer les connaissances antérieures ?

Selon Levesque (1989), il est pertinent de prévoir des questions qui permettent
d’activer les connaissances antérieures des enfants avant d’entamer la LIHV afin que ces
derniers aient les connaissances nécessaires pour accéder a la compréhension de I’histoire.
Encore une fois, les résultats obtenus montrent que moins de la moitié des répondantes
(45%) préparent des questions pour activer les connaissances antérieures des enfants avant
la LIHV trés souvent ou souvent. En somme, il appert que plus de la moitié des
enseignantes (58,6% et 59,8%) semblent mettre de c6té la planification de questions et de
sous-questions portant sur le contenu de I’histoire et que plus de la moitié d’entre elles
(54,9%) ne planifient pas de questions visant a préparer les enfants au contenu de celle-ci.
Ces constats sont considérables étant donné 1’importance que revét 1’étape de planification

de la LIHV.

Enfin, Dougherty Stahl (2014) ainsi que Van Kleeck (2008) recommandent de
garder des traces écrites de la planification de la LIHV. A la lumiére des constats
précédents, il n’est guére surprenant d’observer que seulement 11,4% des répondantes
rapportent garder des traces écrites de leur planification tres souvent ou souvent. En effet,
considérant que moins de la moitié des enseignantes rapportent planifier des questions et
des sous-questions, il semble normal de constater que rares sont celles qui en gardent des

traces écrites.
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5.1.2.1. La planification de la LIHV et les inférences

Forte des conclusions de sa méta-analyse, Kispal (2008) recommande aux
enseignantes de choisir avec soin les livres qui seront lus aux enfants lors de la LIHV. Elle
suggere de sélectionner des livres qui offrent des occasions aux enfants d’inférer, c’est-a-
dire des livres qui ne sont pas trop simples et qui permettent de soutenir le développement
de leur compréhension inférentielle. Les résultats obtenus ici illustrent que la majorité des
répondantes (68,9%) prennent soin de choisir des textes riches qui permettent de travailler
le vocabulaire et la compréhension et que presque toutes (95,6%) retiennent des livres qui
sont pres des intéréts des enfants tres souvent ou souvent. On peut penser que les
répondantes choisissent avec soin les livres dont elles feront la lecture aux enfants, et ce,
avec une intention de favoriser le développement de leur compréhension, notamment parce
qu’elles s’assurent que ces derniers restent prés du vécu des enfants, ce que suggere Van
Kleeck (2008) pour permettre a ces derniers de faire des inférences. En revanche, les
résultats illustrent qu’un peu plus de la moitié des répondantes (56,9%) rapportent analyser
I’histoire et son contenu trés souvent ou souvent, alors que moins de la moitié d’entre elles
(41,3%) affirment planifier des questions a poser aux enfants lors de la LIHV au sujet de ce
contenu. De fait, on peut se demander quelle est la nature de cette analyse : les enseignantes
ciblent-elles les passages importants et les moments propices pour questionner les enfants
afin de les amener a faire des inférences ? En effet, ’analyse de I’histoire au préalable est
un prérequis essentiel pour attirer ’attention de I’enfant sur les éléments incontournables
lui permettant d’accéder a la compréhension de I’histoire et d’inférer (Dupin de Saint-

André, 2011 ; Van Kleeck, 2008).

Plus précisement, cette analyse du contenu permet de prévoir des questions qui
seront posées au moment opportun et le réle du questionnement est crucial pour lancer des
discussions qui permettent a I’enfant de co-construire le sens (Dupin de Saint-André, 2011)

et d’accéder a une compréhension totale du texte, pavée d’inférences. Rappelons qu’a la
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maternelle, le jeune enfant est placé en situation d’écoute et qu’il accede a la
compréhension du texte oralise gréce a la discussion et aux échanges avec ses pairs et
I’adulte (Dupin de Saint-André, 2011). Voila pourquoi il importe de planifier ces questions
au préalable, évitant ainsi d’avoir a gérer 1’attention du groupe et a trouver des questions

pertinentes simultanément (Van Kleeck, 2008).

De ces constats un questionnement important émerge : les enseignantes planifient-
elles réellement le travail des inférences lors de la LIHV ? Les résultats obtenus permettent
d’en douter et il semble que 1’analyse de pratiques effectives serait nécessaire pour
confirmer cette hypothése, par exemple, en réalisant des entretiens semi-dirigés pour
connaitre leurs pratiques lors de la planification de la LIHV.

5.1.2.2. Synthése

A la lumiére des résultats obtenus concernant la planification de la LIHV, il appert
que la majorité des enseignantes déclarent préparer leurs LIHV. Toutefois, en dressant un
portrait de leurs interventions lors de cette premiére étape de la LIHV, il semble que les
pratiques rapportées par les répondantes différent sur plusieurs points des celles
recommandées dans la littérature scientifique sur le sujet. Bien que les répondantes
semblent avoir a cceur le choix de livres de qualité, qui sont pres des intéréts des enfants et
de leurs cultures respectives, et qu’elles lisent le livre avant d’en faire la lecture aux
enfants, les résultats permettent de croire que ces derniéres ne mettent pas toutes en ceuvre
tres souvent ou souvent les pratiques recommandées dans la littérature scientifique pour
planifier la LIHV. Plus précisément, il appert que prés de la moitié des enseignantes
n’analysent pas I’histoire et que plus de la moitié d’entre elles mettent de coté la
planification de questions et de sous-questions. Egalement, plus de la moitié d’entre elles

planifient rarement des questions qui ont pour objectif d’activer les connaissances
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antérieures des enfants avant la LIHV. Enfin, la trés grande majorité des enseignantes
(88,6%) gardent peu de traces écrites de leur planification, ce qui est pourtant recommandé
par Dougherty Stahl (2014) et Van Kleeck (2008).

Quant aux pratiques déclarées qui abordent le développement de la compréhension
inférentielle, les répondantes rapportent avoir & cceur de choisir des textes offrant un niveau
de difficulté adéquat et qui rejoignent les intéréts des enfants. En contrepartie, les résultats
montrent qu’une analyse préalable du livre est une pratique plutdt délaissee par presque la
moitié des enseignantes et que la planification de questions, qui découlent de cette analyse,

est une pratique qui semble négligée par plus de la moitié des répondantes.

Au regard de ces constatations, il apparait important de soulever une question : les
enseignantes connaissent-elles les interventions recommandées dans la littérature
scientifique pour planifier adéquatement une LIHV ? En ce sens, les recommandations de
Kindle (2013) et de Dupin de Saint-André (2011) quant & la nécessité de former les
enseignantes, pour qu’elles ménent des LIHV de qualité, s’averent pertinentes relativement
a cette phase de la LIHV. Somme toute, il semble possible d’identifier, comme des besoins
de formation, plusieurs interventions relatives a cette phase de la LIHV, ce qui sera discuté

plus loin.

5.1.3. Les interventions avant la LIHV

La revue de littérature a permis de cibler sept interventions qu’il est recommandé de
réaliser avant d’entamer la LIHV, dont une concerne principalement le travail des
inférences. En premier lieu, il importe de placer les enfants dans un contexte propice a
I’écoute (Giasson, 2011) en les positionnant prés de I’enseignante et en tenant le livre de
maniére a rendre les illustrations visibles. Ensuite, il est suggéré d’initier une discussion
avec les enfants afin d’activer leurs connaissances antérieures au sujet de la thématique

abordée, puis de présenter une intention de lecture claire. 1l est également recommandé de
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présenter le livre dans son contexte éditorial, et ce, en prenant soin d’amener les enfants a
faire des liens entre les différents livres qui leur sont lus. Enfin, Giasson (2011), Levesque
(1989), Tauveron (2002) et le WWC (2015) soulignent I’importance de demander aux
enfants de prédire le déroulement de I’histoire a partir de la page couverture et du titre, ce
que recommandent également Dougherty Stahl (2014) et Kispal (2008) pour soutenir le
développement de la compréhension inférentielle. Ces interventions ont été explicitées dans
le cadre conceptuel et se retrouvent aussi dans le tableau 11 en annexe Il. En voici donc

I’analyse.

Giasson (2011) souligne I’importance de créer un contexte chaleureux et propice a
I’écoute afin de réaliser une LIHV de qualité. Pour ce faire, il importe de placer les enfants
prés de I’enseignante et de rendre accessibles le livre, ses images et son contenu en le
tenant de maniere visible pour les enfants. Les résultats obtenus montrent que presque
toutes les enseignantes (98,6%) rapportent placer les enfants prés d’elles avant
d’entreprendre la LIHV et que toutes les enseignantes (100%) disent tenir le livre sans
masquer les illustrations trés souvent ou souvent. Cette pratique semble donc mise en
ceuvre, Ce qui crée un contexte favorable a la compréhension des enfants. En effet,
rappelons que trois variables indissociables sont identifiées dans les modéles de la
compréhension d’Irwin (2007) et de Giasson (2007) et que ’'une d’entre elles se rapporte au
contexte, tant physique, social que psychologique. D’ailleurs, a 1’éducation préscolaire, le
contexte dans lequel se déroule la LIHV joue un role incontestable puisqu’il permet
d’instaurer un climat d’écoute assurant a I’enfant une compréhension du langage écrit dans
sa forme parlée (Cain & Oakhill, 2007). Etant donné que la compréhension en lecture
repose sur la compréhension a ’oral selon certains chercheurs (Cain & Oakhill, 2007 ;
Gough, Hoover, & Peterson, 1996, cité dans Cain & Oakhill, 2007 ; Kendeou & van den
Broek, 2009), il est heureux de constater que les enseignantes interrogées aient a cceur

d’instaurer un climat propice qui offre un contexte d’écoute adéquat.
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Pour amorcer I’activité de LIHV, plusieurs chercheurs recommandent de réaliser
une discussion ayant pour objectif d’activer les connaissances antérieures des enfants
(Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Duke & Martin, 2015 ; Giasson, 2011 ;
Kispal, 2008 ; Levesque, 1989 ; Makdissi et al., 2010 ; Turgeon, 2005). A ce sujet, les
résultats obtenus montrent que prés d’une enseignante sur deux (54,3%) déclare initier ces
discussions trés souvent ou souvent. Ainsi, il semble que cette pratique soit délaissée par
pres de la moitié des répondantes. Toutefois, il est possible d’émettre une hypothése qui
viendrait expliquer ce phénomene. En effet, lors de la phase de la planification de la LIHV,
presque toutes les enseignantes (95,8%) avaient déclaré choisir des livres qui sont prés des
intéréts et de la culture des enfants ; ainsi, certaines de ces enseignantes ne ressentent peut-
étre pas le besoin d’activer les connaissances antérieures des enfants lorsque la thématique
des livres lus leur est déja familiere. Dans le méme ordre d’idées, les résultats obtenus pour
cette intervention ne sont pas surprenants puisque, lors de la phase de planification de la
LIHV, seulement 45% des répondantes (moins d’une enseignante sur deux) avaient rapporté
préparer des questions pour activer les connaissances antérieures des enfants. A peu de
choses pres, il s’agit du méme pourcentage : il est donc possible de croire que les
enseignantes sont cohérentes dans leurs déclarations et que 1’activation des connaissances

antérieures avant la LIHV soit une pratique mitigée.

Tel que le mentionnent Levesque (1989), Dickinson et Smith (1994) et Fisher et ses
collaborateurs (2004), il est recommandé que I’enseignante présente aux enfants une
intention de lecture claire afin d’assurer D’efficacité de la LIHV. Lors de 1’é¢tape de la
planification de la LIHV, la majorité des répondantes (68%) avaient rapporté cibler une
intention de lecture claire trés souvent ou souvent et, pourtant, avant la LIHV les résultats
illustrent que moins de la moitié¢ d’entre elles (46,4%) déclarent présenter cette intention trés
souvent ou souvent aux enfants. On peut donc penser que cette pratique soit plus délaissee

par les enseignantes, bien qu’elle constitue un élément important qui permet a I’enseignante
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de réaliser la LIHV en ayant une perspective commune de lecture avec les enfants (Dupin de
Saint-André, 2011).

Les résultats obtenus dans le chapitre précédent dévoilent que la majorité des
enseignantes (88,7%) rapportent présenter le livre dans son contexte éditorial trés souvent
ou souvent. En d’autres termes, la majorité des répondantes déclarent présenter le titre du
livre, la quatriéme de couverture mais, également, 1’éditeur et I’illustrateur de ce dernier. Ce
constat est heureux puisqu’il s’agit d’une intervention nécessaire pour amener les enfants a
établir des liens entre les différentes ceuvres qui leur sont lues et a reconnaitre les différents
types de livres, les auteurs et les illustrateurs (Dupin de Saint-André, 2011). Cependant, afin
de porter un regard plus précis sur cette pratique, il s’avere nécessaire de considérer la
précision qu’apporte Tauveron (2002) sur le sujet : il faut éviter de rendre ces interventions
dénuées de sens et, pour ce faire, il faut amener les enfants a faire des liens entre les
différents auteurs, éditeurs et illustrateurs. Les enseignantes ont été interrogées a ce sujet et
les résultats dévoilent que seulement 42,3% des répondantes disent amener les enfants a
faire des liens entre les différents livres qui leur ont été lus. Il semble donc que cette
intervention soit délaissée par plusieurs enseignantes, alors qu’il s’agit d’une pratique
nécessaire pour rendre la présentation du contexte éditorial pertinente, tel que le rappelle
Tauveron (2002). De ces résultats, un constat se dégage : les enseignantes sont nombreuses
a présenter le contexte éditorial du livre, mais plus de la moitié d’entre elles semblent
négliger 'importance d’amener les enfants a faire des liens entre les différents livres
présentés. Il est donc possible de croire que ces interventions sont peut-étre faites de

maniere répétitive et mécanique sans leur accorder le sens recherché.

Plusieurs chercheurs recommandent d’amener les enfants a prédire le déroulement
de I’histoire a partir du titre, de la page couverture ou d’extraits du livre (Giasson, 2011 ;
Levesque, 1989 ; Tauveron, 2002 ; WWC, 2015). Au regard des résultats obtenus, il appert
que la majorité des enseignantes (80,5%) disent mettre en pratique cette intervention tres
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souvent ou souvent, ce qui permet de croire qu’elles en reconnaissent 1’importance. Encore
une fois, Tauveron (2002) rappelle qu’il est nécessaire de revenir sur ces prédictions lors de
I’activité de LIHV afin que cette intervention ait une portée relativement au développement
de la compréhension des jeunes enfants. Par conséquent, cela sera aussi discuté

ultérieurement, soit lors de 1’analyse des pratiques déclarées apres la LIHV.

5.1.3.1. Les interventions avant la LIHV et les inférences

Trois énoncés du questionnaire étaient consacrés aux pratiques qui abordent les
inférences avant la LIHV. De prime a bord, rappelons qu’il est essentiel que 1’enseignante
engage une discussion et favorise les échanges avec les enfants afin de leur permettre de
mettre en commun leurs conceptions antérieures au sujet de la thématique abordée dans
I’histoire et ainsi de mieux la comprendre (Dougherty Stahl, 2014 ; Kispal, 2008). En ce
sens, les résultats obtenus montrent que seulement un peu plus de la moitié des
enseignantes (54,4%) declarent initier cette discussion avec les enfants avant la LIHV tres
souvent ou souvent. 1l semble donc que cette pratique ne soit pas souvent mise en ceuvre par
pres de la moitié des enseignantes, alors qu’elle est essentielle pour permettre aux enfants

de saisir le sens de I’histoire qui leur sera lue (Dougherthy Stahl, 2014).

En ce qui concerne les prédictions que 1’enseignante invite les enfants a faire, les
résultats obtenus sont positifs puisque la majorité des enseignantes (80,5%) rapportent le
faire tres souvent ou souvent. Cela est encourageant puisqu’il s’agit d’une pratique
directement liée au développement de la compréhension inférentielle (Dougherty Stahl,
2014 ; Kispal, 2008). Enfin, Kispal (2008), au regard de sa méta-analyse, souleve la
pertinence de discuter du titre et de son utilité¢ afin d’amener les enfants a comprendre son
role. Plus précisement, il s’agit de les guider pour qu’ils comprennent que celui-Ci permet

de découvrir le théme de I’histoire, de faire des prédictions et méme d’obtenir des
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informations sur certains éléments clés. Les résultats obtenus montrent que la majorité des
enseignantes (72,2%) déclarent discuter du titre et de son utilité avec les enfants, ce qui
permet de croire que cette pratique est souvent, voire trés souvent mise en ceuvre par les

enseignantes interrogées.

En somme, il s’avére que deux des trois interventions relatives aux inférences sont
mises en ceuvre par la majorité des enseignantes, ce qui est un constat positif. En effet, tel
que I’a constaté Dupin de Saint-André (2011) lors de ses observations, toutes les
enseignantes, formées ou non, abordent les inférences lors de leurs LIHV. Les résultats de
la présente étude permettent de croire qu’il en est probablement de méme pendant la LIHV

puisque les enseignantes abordent les inférences avant d’entamer la lecture.

5.1.3.2. Synthése

Au regard des résultats présentés dans le chapitre précédent, il est possible de
constater que trois des interventions recommandées dans la littérature scientifique avant la
LIHV sont mises en ceuvre souvent, voire trés souvent, par les enseignantes interrogées. En
effet, presque toutes les enseignantes créent un contexte propice a I’écoute en plagant les
enfants prés d’elles et en tenant le livre de maniere a le rendre visible. Aussi, la majorité
des enseignantes rapportent présenter le contexte éditorial du livre et amener les enfants a

faire des prédictions concernant le déroulement de 1’histoire.

En revanche, moins de la moitié des enseignantes déclarent présenter une intention
de lecture claire aux enfants, ce qui est pourtant fortement recommandé dans la littérature
scientifique afin d’établir une perspective commune de lecture entre I’enseignante et les
enfants. Egalement, moins de la moitié des répondantes affirment amener les enfants a faire
des liens entre les différents livres qui leur sont lus. De la sorte, il semble que les
interventions en lien avec le contexte éditorial puissent étre questionnées : ces dernieres

sont-elles principalement faites de maniére routiniére sans en exploiter tout le potentiel ?
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En ce qui concerne D’activation des connaissances antérieures, les résultats
permettent de croire que cette pratique n’est pas réalisée souvent par les enseignantes. Cela
pourrait peut-étre s’expliquer par le fait que ces derniéres, lors de la planification de la
LIHV, déclarent choisir des livres qui sont prés de la réalité des enfants. Par conséquent, il
est possible de penser qu’elles ne ressentent pas aussi souvent le besoin d’activer les
connaissances antérieures des enfants puisque ce sont des sujets qu’ils connaissent. Malgré
tout, étant donné 1’importance que revét cette intervention (Kispal, 2008), il pourrait &tre

pertinent de rappeler aux enseignantes le but de cette pratique.

Quant aux pratiques qui abordent les inférences avant la LIHV, les constats de
I’enquéte sont positifs. Un grand nombre d’enseignantes déclarent accorder une place aux
inférences avant I’activité de lecture. Néanmoins, encore une fois, il semble de mise

d’encourager les enseignantes a activer les connaissances antérieures des enfants.

En somme, I’importance de donner une intention de lecture commune aux enfants,
la nécessité de les amener a faire des liens entre les ceuvres qui leur sont lues afin de rendre
la présentation du contexte éditorial du livre pertinente et I’importance d’activer les
connaissances antérieures des enfants pourraient étre identifiées comme des besoins de

formation pour un bon nombre d’enseignantes interrogées.

5.1.4. Les interventions pendant la LIHV

La troisieme étape de la LIHV est une étape fort importante puisqu’elle implique de
nombreuses interventions qui permettent de soutenir, entre autres, 1’émergence du
vocabulaire, de la compréhension et de la compréhension inférentielle (Bianco et al., 2010 ;
Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ; Kispal, 2008 ; Makdissi et al., 2010 ; Van
Kleeck, 2008). Lors de cette phase, il importe, en premier lieu, de rendre la lecture

dynamique et expressive. Tout en gardant un contact visuel avec I’auditoire, il est
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¢galement recommand¢ a I’enseignante d’interroger les enfants quant aux différents
¢léments du texte (mots, lettres, rimes, mots difficiles ou nouveaux, etc.) et d’amener les
enfants a émettre des prédictions sur le déroulement de I’histoire. Par ailleurs, étant donné
I’importance considérable du questionnement, il est suggéré de conduire des discussions
avec les enfants a I’aide de questions appropriées. Par exemple, il est profitable de les
interroger au sujet des événements de 1’histoire, des personnages et de les laisser échanger
entre eux et avec I’adulte. Il est recommandé d’éviter de leur donner les réponses et, plutot,
de les amener a justifier leurs propos, de les reformuler au besoin, tout en offrant des
rétroactions positives. Enfin, Lennox (2013) et Wiseman (2010) suggérent a I’enseignante
de modéliser ses propres processus cognitifs aux enfants afin de leur rendre claire sa
pensée. Toutes ces interventions ont été présentées dans le cadre conceptuel et se retrouvent

dans le tableau 11 (voir annexe II).

A la lumiére de la recension des écrits effectuée préalablement, il apparait que faire
des interventions pendant la LIHV fait consensus dans la littérature scientifique. Pour
verifier si les enseignantes déclarent intervenir durant la LIHV, 1’énoncé « je fais la lecture
sans m’arréter pour ne pas rendre la lecture trop longue » a été inséré dans le
questionnaire. Il a permis de mettre en lumiere le pourcentage d’enseignantes qui préferent
ne pas intervenir durant la LIHV, faisant ainsi ressortir le pourcentage d’entre elles qui
affirment intervenir durant la LIHV. Les résultats a ce sujet sont fortement encourageants
puisque seulement 1,6% des répondantes rapportent lire I’histoire sans s’arréter, ce qui
permet de croire que presque toutes les enseignantes (98,4%) disent plutdt intervenir durant
la LIHV. Est-il possible de croire alors qu’elles mettent en ceuvre des interventions lors de

cette étape de la LIHV ?

Moschovaki et ses collaborateurs (2007), tout comme Giasson (2011), soulignent
I’importance de rendre la lecture dynamique et expressive afin de créer un contexte

d’écoute propice pour les enfants. En réalisant une lecture énergique de 1’histoire, c¢’est-a-
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dire en ajoutant des intonations, des pauses, en relisant certains passages au besoin et en
changeant de voix pour illustrer les dialogues, I’enseignante s’assure de conserver
I’attention de 1’auditoire (Giasson, 2011) et simplifie le texte en le rendant plus facile a
comprendre (Moschovaki et al., 2007). De plus, elle rend ce moment agréable pour les
enfants (Moschovaki et al., 2007). Par ailleurs, garder un contact visuel avec les enfants
lors de la LIHV lui permet d’adapter sa lecture au groupe et tenir le livre sans en masquer
les illustrations permet aux enfants de se familiariser aux concepts de 1’écrit (Giasson,
2011). Encore une fois, toutes ces interventions se rapportent a la troisieme variable (le
« contexte ») du modéle de la compréhension d’Irwin (2007), repris et traduit par Giasson
(2007), qui permet de créer un climat propice a 1’écoute. Au regard des résultats obtenus, il
appert que pratiquement toutes les enseignantes (99,5% et 97,6%) déclarent rendre la LIHV
dynamique et expressive et disent garder un contact visuel avec 1’auditoire. Ces résultats
permettent de croire que les enseignantes interrogées ont a cceur de créer un contexte

d’écoute favorable, constat qui avait également été soulevé lors de la phase avant la LIHV.

L’énoncé « je lis le passage du livre et apres je le tourne pour que les enfants voient
les illustrations » interrogeait les enseignantes pour déterminer si elles rendent les
illustrations visibles aux enfants en cours de lecture ou plutdt apres. Seulement 19,5%
d’entre elles affirment lire le passage du livre et retourner ce dernier ensuite pour rendre les
illustrations visibles aux enfants. Cela permet de croire que la majorité des répondantes
(80,5%) lisent plutét le livre tout en montrant les images aux enfants simultanément, ce qui
est recommandé par Giasson (2011). Cette intervention avait également été questionnée
lors de la phase avant la LIHV ou toutes les enseignantes (100%) avaient rapporté tenir le
livre tout en montrant les illustrations aux enfants. De fait, il est possible de constater que
les enseignantes prennent soin de leur montrer le livre et ses illustrations, avant et pendant
la LIHV, ce qui est fort intéressant puisque cela contribue a créer un climat propice a
I’écoute (Giasson, 2011).
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Les résultats de I’enquéte mettent en lumiére que la majorité des enseignantes
(71,6% et 60,9%) rapportent interroger les enfants au sujet des rimes et des mots trés
souvent ou souvent et qu’un peu plus de la moitié (54,1%) d’entre elles disent questionner
les enfants au sujet des lettres. Cela est heureux, puisque pour soutenir le développement
d’habiletés impliquées dans I’émergence de 1’écrit, tout en permettant aux enfants
d’enrichir leurs  connaissances générales, plusieurs chercheurs recommandent de
questionner les enfants au sujet des éléments liés a 1’écrit (Blachowicz & Fisher, 2015 ;
Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ; Makdissi et al., 2010 ; Zucker et al., 2010). Plus précisement,
questionner les enfants quant aux mots, aux lettres, aux rimes et au sens de la lecture
permet de soutenir le développement des habiletés de décodage qui sont impliquées dans

I’émergence de 1’écrit (National Institute for Literacy, 2008).

Egalement, presque toutes les enseignantes (98,4% et 90,1%) disent présenter les
mots nouveaux aux enfants et vérifier la compréhension de ces derniers relativement a
certains mots de vocabulaire plus difficiles. Cela est encourageant puisque cette pratique
assure une meilleure compréhension de I’histoire et permet d’élargir le vocabulaire des
enfants (Blachowicz & Fisher, 2015 ; Boudreau & Beaudoin, 2015). D’ailleurs, presque
toutes les enseignantes (96,8%) disent reformuler le texte quand il est clair que les enfants
ne ’ont pas compris, ce qui permet de croire que ces dernieres se soucient d’assurer, chez

les enfants, une compréhension adéquate de 1’histoire.

Il est positif de constater que pratiquement toutes les enseignantes (96,7%) déclarent
amener les enfants a faire des prédictions au fil de ’histoire puisque cela leur permet de
mieux comprendre la chaine des événements (Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de Saint-
André, 2011 ; Hawken et al., 2009 ; Makdissi et al., 2010 ; Préteur & De Léonardis, 2013 ;
WWC, 2015 ; Wiseman, 2010). En effet, les enseignantes ont été interrogées sur le sujet
par un énoncé formulé a la negative et seulement 3,3% ont déeclaré « ne pas demander aux

enfants de prédire ce qui va se produire dans la suite de I’histoire ». Cela permet de croire,
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qu’au contraire, presque toutes les répondantes (96,7%) questionnent les enfants dans le but
de les amener a prédire la suite de I’histoire. Ces résultats corroborent ceux obtenus par
Dupin de Saint-André (2011) qui avait observé que pratiqguement toutes les enseignantes
amenaient les enfants a faire des prédictions durant la LIHV. Par contre, cette derniére
constatait que seulement un trés faible pourcentage d’entre elles (entre 0 et 10%) vérifiaient
les prédictions faites par les enfants, ce que recommande pourtant Tauveron (2002) pour
rendre cette intervention plus pertinente. Dans le questionnaire de la présente étude, un
énoncé lors de la phase apresla LIHV interrogeait les enseignantes a ce sujet, ce qui

permettra d’y porter un regard.

Les énoncés 7, 9, 11, 25 et 16 ont été insérés dans le questionnaire auto-déclaré afin
de veérifier si les enseignantes interrogent les enfants pendant la LIHV. Les résultats
obtenus montrent clairement qu’elles questionnent les enfants lors de la LIHV. En effet,
seulement 10,6% disent attendre la fin de I’histoire pour questionner les enfants, ce qui
permet de croire qu’a ’opposé, la majorité (89,4%) questionnent les enfants durant la
LIHV. Cela n’est pas surprenant puisque, tel que mentionné précédemment, presque toutes
les enseignantes (98,4%) ont déclaré ne pas attendre la fin de I’histoire pour intervenir.
Aussi, les résultats mettent en lumiere que les répondantes questionnent les enfants pendant
la LIHV au sujet de divers éléments.

De fait, la majorité d’entre elles (78%, 77,2% et 71,6%) rapportent respectivement
poser des questions amenant les enfants a faire des inférences ou des déductions, poser des
questions qui amenent les enfants a analyser les situations ou les événements de 1’histoire et
poser des questions qui ont pour objectif de Vvérifier si ces derniers comprennent bien
I’histoire trés souvent ou souvent. Cela est fort heureux puisque ces interventions jouent un
role trés important. Plus précisément, le questionnement et la participation permettent aux
enfants de pousser leur réflexion (Dougherty Stahl, 2014), d’approfondir leur

compréhension de I’histoire, notamment en les familiarisant avec la chaine causale des
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évenements et avec le schéma narratif (Makdissi et al., 2010), et de les amener a inférer et a
s’exprimer (Van Kleeck, 2008). D’ailleurs, il est positif de constater que la majorité des
enseignantes (82,1%) affirment vérifier si les enfants comprennent bien 1’histoire en leur
posant des questions sur les illustrations trés souvent ou souvent puisque ces dernieres sont
parfois essentielles pour compléter I’information présentée dans le texte et guident les

enfants vers une compréhension plus compléte de 1’histoire (Lebrun et al., 2012).

Ensuite, toujours en ce qui concerne le questionnement, deux énoncés du
questionnaire auto-déclaré permettaient de vérifier si les enseignantes rapportent interroger
les enfants au sujet des personnages, de leurs buts, de leurs motivations et de leurs
émotions. Ces interventions aménent les enfants a mieux comprendre les liens entre les
événements de I’histoire (Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Dupin de
Saint-André, 2011 ; Makdissi et al., 2010), c’est pourquoi il est également heureux de
constater que la majorité des répondantes (76% et 68,9%) disent amener les enfants a
réfléchir aux comportements des personnages et rapportent discuter des émotions de ces

derniers.

A la lumiére de ces faits, il heureux de remarquer que presque toutes les
enseignantes (92,7%) déeclarent poser des questions qui amenent les enfants a réagir et faire
des commentaires sur I’histoire. Aussi, il semble aller de soi que la majorité d’entre elles
(73,8% et 67,5%) affirment permettre aux enfants d’interrompre la LIHV en levant la main
pour poser des questions ou formuler des commentaires en lien avec le récit et rapportent
amener les enfants a justifier leurs réponses. Effectivement, le questionnement semblant
étre au ceeur de leurs pratiques, il est attendu que les enfants aient 1’occasion de réagir et de
commenter 1’histoire, ce qui leur permet de co-construire leur compréhension de 1’histoire

et de la mettre en mots (Dupin de Saint-André, 2011 ; Wiseman, 2010).
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Cependant, questionner les enfants n’est pas nécessairement synonyme de mettre en
place une discussion. En effet, les résultats obtenus dans la présente étude concernant les
discussions réalisées lors des LIHV ne vont pas dans le méme sens que ceux présentés
précédemment et tendent a se rapprocher davantage des constats soulevés par différents
chercheurs dont Kindle (2013) et Dupin de Saint-André (2011). Plus précisément, au terme
de leurs recherches, ces deux chercheuses ont constaté 1’importance incontestable de la
discussion lors de la LIHV. En effet, pour permettre aux enfants d’accéder a une véritable
compréhension du texte lu, il apparait que la discussion et les échanges autour de I’histoire
entre les enfants, leurs pairs et I’adulte sont cruciaux. Au terme de ses observations, Kindle
(2013) précisait que les enseignantes utilisaient différentes stratégies de questionnement,
certaines favorisant davantage la discussion en partant des interrogations des enfants, alors
que d’autres étaient moins habiles a le faire. Pourtant, tel que le rapportent Dupin de Saint-
André (2011), Giasson (2011) et Van Kleeck (2008), c’est la qualité des échanges et des
discussions qui découlent du questionnement qui favorise réellement le développement de
la compréhension des enfants. Ces discussions leur permettent de « réfléchir a haute voix »
(« think aloud ») et ainsi de co-construire leur compréhension de 1’histoire (Dupin de Saint-
André, 2011). Or, les résultats obtenus dans la présente recherche montrent que seulement
23,3% des répondantes, soit moins d’une enseignante sur quatre, disent conduire des
discussions a 1’aide de questions pertinentes et de sous-questions. Il semble donc que la
discussion soit délaissée lors des LIHV par les enseignantes, ce que constataient également,
mais de maniére moins marquée, Martel et coll. (2009) dans leur étude qui a été réalisée au
primaire et qui montrait que 41,6% des enseignantes sondées par questionnaire mettaient de

c6té la discussion.

Ici, les résultats soulévent un questionnement important concernant la qualité des
échanges vécus lors des LIHV. De fait, puisque la plupart des répondantes semblent
négliger les discussions qui pourraient découler des divers questionnements, il est possible

de se demander la place qu’occupent réellement 1’échange, la discussion et le partage entre
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les enfants, leurs pairs et I’adulte. Les enfants peuvent-ils réellement échanger et discuter
au sujet de I’histoire lors de la LIHV ? Encore une fois, la méthodologie employée ici ne
permet malheureusement pas de répondre a cette interrogation et des observations en classe

seraient nécessaires pour analyser davantage cet aspect.

Au terme de son étude sur les pratiques enseignantes observées en contexte de
LIHV, Dupin de Saint-André (2011) constatait I’importance de reformuler les propos des
enfants et d’offrir des rétroactions positives afin de les encourager a échanger entre eux et a
approfondir les discussions réalisées lors de la LIHV. En ce sens, il est heureux de
remarquer que la majorité des enseignantes interrogées (83,8%) dans la présente étude
déclarent reformuler les propos des enfants trés souvent ou souvent et que presque toutes
(91,8%) disent leur offrir des rétroactions positives tres souvent ou souvent. Ce constat
permet de croire que les enseignantes créent un climat propice pour la discussion et semble
confirmer le fait qu’elles ont a coeur de mettre en place un environnement favorable pour la
LIHV, ce qui se rapporte une autre fois a la variable « contexte » du modéle d’Irwin (2007)
et de Giasson (2007). On peut néanmoins se demander si les enseignantes exploitent ce
contexte a sa juste valeur pour favoriser la discussion et si elles en profitent pour discuter

réellement avec les enfants.

Enfin, Wiseman (2010) et Lennox (2013) précisent que 1’enseignante qui modélise
ses propres processus cognitifs, c’est-a-dire qui rend sa pensée explicite, aide les enfants a
se créer une représentation mentale cohérente du texte. Les résultats indiquent que plus de
la moitié des enseignantes (57,7%) rapportent le faire tres souvent ou souvent, ce qui
permet de croire qu’un peu plus d’une enseignante sur deux se soucie de verbaliser sa

pensée pour rendre explicite ses processus cognitifs.
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5.1.4.1. Les interventions pendant la LIHV et les inférences

Plusieurs énoncés du questionnaire auto-déclaré étaient également consacrés aux
inférences pendant la LIHV. D’entrée de jeu, rappelons qu’une compréhension inférentielle
adéquate de I’histoire repose notamment, sur une bonne compréhension des mots de
vocabulaire (Kispal, 2008 ; Van Kleeck, 2008). En ce sens, les résultats obtenus sont
encourageants puisque presque toutes les répondantes affirment expliquer les mots
nouveaux ou difficiles (98,4%), vérifier la compréhension des enfants relativement a
certains mots de vocabulaire susceptibles d’étre plus difficiles (90,2%) et reformuler le

texte au besoin pour clarifier la compréhension des enfants (96,7%).

Ensuite, nombre de chercheurs soulignent I’importance du questionnement et de son
role dans le développement de la compréhension inférentielle (Dupin de Saint-André,
2011 ; Kindle, 2013 ; Kispal, 2008 ; Makdissi et al., 2006 ; et le WWC, 2015). En effet,
pour permettre aux enfants de développer leur compréhension, dont leur compréhension
inférentielle, il s’avére pertinent de les questionner tout au long de la LIHV. Non seulement
cette intervention les amene a réfléchir et a inférer, mais elle permet par ailleurs d’engager
des discussions et des échanges qui aménent les enfants a justifier leurs réponses, a clarifier
leurs pensées et a expliciter leur processus inférentiels a I’oral (Dupin de Saint-André,
2011 ; Kispal, 2008, Van Kleeck, 2008). Tout d’abord, pour assurer une compréhension du
texte dans son ensemble et ainsi permettre aux enfants d’inférer, il est recommandé de les
questionner quant a la chaine des événements de I’histoire (ex. : prédictions, événements
importants), puis quant aux personnages et leurs motivations ainsi qu’au sujet des
illustrations qui permettent de compléter I’information donnée par le texte (Dougherty
Sthal, 2014 ; Dupin de Saint-André, 2011 ; Hawken et al., 2009 ; Lebrun et al., 2012 ;
Makdissi et al., 2010 ; WWC, 2015 ; Wiseman, 2010 ; Van Kleeck, 2008).

A ce sujet, les résultats obtenus montrent que seulement 10,6% des répondantes

déclarent attendre a la fin de I’histoire pour questionner les enfants, ce qui permet de croire,
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qu’au contraire, presque toutes (89,4%) questionnent les enfants pendant la LIHV. Sachant
que les résultats de Dupin de Saint-André (2011) montraient que presque toutes les
enseignantes abordaient les inférences lors de leurs LIHV, il est possible de supposer
que les enseignantes sondées dans la présente recherche questionnent, elles aussi, les
enfants et, par le fait méme, soutiennent le développement de leur compréhension
inférentielle. Cette hypothése se confirme méme puisque la majorité des répondantes (78%
et 77,2%) declarent poser des questions amenant les enfants a faire des inférences ou des
déductions a propos de ce qui n’est pas explicite dans I’histoire et affirment poser des
questions amenant les enfants a analyser les situations ou les évenements qui surviennent
dans I’histoire trés souvent ou souvent. Il est donc heureux de constater que la majorité des
répondantes disent amener les enfants a inférer et a se questionner sur la chaine causale des
éveénements, étant donné 1I’importance que revét ce questionnement dans la compréhension

du texte.

Aussi, la majorité des répondantes (71,5% et 82,1%) rapportent vérifier si les
enfants comprennent 1’histoire en leur posant des questions sur le texte, en leur faisant
raconter des parties de I’histoire et disent vérifier si les enfants comprennent bien 1’histoire
en leur posant des questions sur les illustrations trés souvent ou souvent. Ces résultats
semblent montrer un réel souci des enseignantes interrogées a assurer aux enfants une
bonne compréhension de I’histoire, ce qui est fort positif. De plus, la majorité d’entre elles
(76% et 68,9%) affirment poser des questions amenant les enfants a réfléchir aux
comportements des personnages et rapportent discuter avec les enfants des émotions des
personnages trés souvent ou souvent. A la lumiére de ces résultats, il est possible de penser
que les enseignantes sondées portent une attention particuliere au questionnement et il est

possible de croire que les inférences sont au cceur de celui-Ci.

Pourtant, en considérant les observations qu’avait faites Dupin de Saint-André

(2011), les résultats obtenus dans la présente recherche soulevent des interrogations quant a
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la nature et a I’efficacité de ce questionnement pour soutenir le développement de la
compréhension infeérentielle. Plus précisément, au terme de sa recherche sur les pratiques
observées d’enseignantes expertes, Dupin de Saint-André (2011) constatait que les
enseignantes non formées pour soutenir le développement de la compréhension inférentielle
donnaient plus souvent aux enfants les réponses aux questions posees lors de la LIHV, ce
qui engendrait moins d’échanges et de discussions, réduisant ainsi la possibilité des enfants
a co-construire leur compréhension du texte et a inférer. Contrairement a ces derniéres, les
enseignantes ayant suivi une formation donnaient moins souvent les réponses aux enfants,
les amenant ainsi a trouver par eux-mémes les réponses, ce qui soutenait le développement
de leur compréhension inférentielle. En somme, elle remarquait une différence entre les

interventions faites par les enseignantes formées et celles non formées.

Dans le cadre de la présente recherche, les résultats obtenus suite a la passation du
questionnaire auto-déclaré sont généralement positifs. En effet, ils dévoilent que presque
toutes les enseignantes (92,7%) déclarent poser des questions pour amener les enfants a
réagir et a faire des commentaires tres souvent ou souvent, que la majorité (80,3%)
affirment permettre aux enfants d’interrompre la lecture en levant la main pour poser des
questions ou de formuler des commentaires en lien avec le récit tres souvent ou souvent, et
que la majorité (67,5%) déclare demander aux enfants de justifier leurs réponses tres
souvent ou souvent. Aussi, ils montrent que moins de la moitié des enseignantes sondees
(43,3%) rapportent donner les réponses aux enfants, ce qui permet de croire, qu’a I’inverse,
plus de la moitié d’entre elles (56,7%) évite de donner les réponses aux enfants. Bien que
ces résultats soient positifs, force est de constater que ce pourcentage diminue lorsqu’il est
question de conduire des discussions avec les enfants. En effet, les résultats obtenus quant
aux discussions réalisées lors des LIHV montrent clairement que seulement 23,3% des
enseignantes rapportent conduire des discussions avec les enfants. Ce dernier résultat est

préoccupant sachant I’importance que revét la discussion.
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Ainsi, puisque les résultats de Dupin de Saint-André (2011) mettaient en lumiere le
besoin de former les enseignantes pour qu’elles questionnent les enfants de manicre a les
amener a discuter et a échanger pour co-construire leur compréhension inférentielle de
I’histoire, il est possible de soulever I’hypothése qu’il s’agisse également d’un besoin de
formation pour les enseignantes interrogées dans le cadre de la présente recherche. En effet,
quelle est la nature des échanges et des discussions qui découlent des
guestionnements proposés par les enseignantes? Questionnent-elles les enfants dans
I’objectif de réellement les laisser échanger et discuter ? Peuvent-ils justifier leurs réponses
et co-construire leur compréhension inférentielle grace aux échanges et aux discussions qui
découlent de ces interrogations? Tel que soulevé précédemment, la méthodologie
privilégiée dans le contexte de cette étude ne permet malheureusement pas de répondre a

ces questions.

Enfin, il est recommandé que I’enseignante, lors de la LIHV, modélise ses propres
processus inférentiels (Dupin de Saint-Andre, 2011 ; Kispal, 2008 ; Van Kleeck, 2008). De
la sorte, elle rend explicite la maniére dont elle s’y prend elle-méme pour faire des
inférences, ¢’est-a-dire en verbalisant comment elle fait pour répondre aux questionnements
qui surgissent lors de la LIHV. Les résultats obtenus a 1’énoncé « je rends explicite la
maniére dont je m’y prends moi-méme pour répondre a une question (ex.: Pourquoi
Benjamin est-il triste ? Moi, grdce a l'image, je pense qu'il est triste parce qu’il a perdu
son jouet.) » montrent que prés d’une enseignante sur deux (57,7%) soutient faire cette
intervention trés souvent ou souvent. De fait, on peut penser qu’un peu plus de la moitié des
enseignantes appliquent cette intervention lors de la LIHV, bien qu’elles soient tout de
méme nombreuses (42,2%) a déclarer la mettre davantage de coté. Pourtant, cette derniére
est importante puisqu’elle montre aux enfants comment 1’enseignante ajuste sa
compréhension au fur et a mesure que le récit avance et comment elle fait des inférences
(Van Kleeck, 2008).
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5.1.4.2. Synthese

Les résultats obtenus attestent le souci qu’ont les enseignantes d’intervenir durant la
LIHV et dressent un portrait positif de leurs pratiques lors de cette phase. En effet, il ressort
de ces derniers que les interventions relatives au contexte de la LIHV, telles que rendre la
lecture dynamique et expressive, garder un contact visuel avec les enfants, reformuler leurs
propos au besoin, faire des rétroactions positives et modéliser les processus cognitifs,
paraissent mises en pratique par la majorité des enseignantes. Egalement, il apparait que la
majorité d’entre elles semblent avoir a cceur de porter une attention particuliere aux
habiletés impliquées dans 1’émergence de 1’écrit et au vocabulaire, et ce, en familiarisant

les enfants aux lettres, aux rimes et aux mots nouveaux.

Quant au questionnement, les résultats mettent en évidence le fait qu’il est, sous
différentes formes, au cceur des pratiques enseignantes, ce qui est fort heureux étant donné
I’importance que la littérature scientifique voue a cette intervention. Cependant, les
résultats permettent de mettre en doute la qualité des échanges et des discussions qui
découlent de ces questionnements puisque la plupart des enseignantes déclarent ne pas
souvent conduire des discussions qui partent des interrogations soulevées par les enfants
durant la LIHV. Il ne faut donc pas passer sous silence la possibilité que ces
questionnements ne favorisent pas des discussions qui aménent les enfants a co-construire
le sens de I’histoire et donc, leur compréhension, puisque cela a été constaté par différents
chercheurs dont Kindle (2013), Dupin de Saint-André (2011) et Martel et coll. (2009). De
ce constat, il semble donc possible d’identifier un besoin de formation pour sensibiliser les
enseignantes a 1I’importance de la discussion et de 1’échange entre les acteurs impliqués

pendant la LIHV.

Enfin, relativement aux inférences, il ressort des résultats obtenus que la plupart des
enseignantes interrogées disent aborder les inférences dans leurs pratiques lors de la LIHV,

ce qui corrobore les résultats qu’avait obtenus Dupin de Saint-André (2011). Quant au
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questionnement qui vise 1’émergence de la compréhension inférentielle des jeunes enfants,
il appert étre bien présent dans les pratiques déclarées des enseignantes. Cependant, tel que
mentionné un peu plus haut, il est pertinent de questionner la qualité des discussions et des
échanges qui émergent de celui-ci. Encore une fois, il est possible de croire qu’il serait
intéressant de former les enseignantes a ce sujet et, plus précisément, au sujet du
questionnement et de la discussion pour soutenir le développement de la compréhension

inférentielle des jeunes enfants.

5.1.5. Les interventions apres la LIHV

La dernicre étape de la LIHV permet de clore I’activité de lecture avec les enfants.
Plusieurs interventions sont recommandées pour cette étape, dont le fait de faire un retour
sur I’histoire, de revenir sur les principaux ¢léments de cette derniére et de laisser les
enfants raconter son déroulement dans leurs propres mots. Aussi, il est suggéré d’amener
les enfants a faire des liens entre ce qui leur a été lu et leurs propres expériences
personnelles et de les amener a faire un bilan des connaissances acquises, lorsque la
situation s’y préte. Enfin, Yopp et Yopp (2012) proposent de réaliser des activités suite a la
LIHV afin d’accroitre le bagage de connaissances des enfants en leur permettant de
réinvestir ces apprentissages lors de la LIHV. Toutes ces interventions ont été présentées

dans le cadre conceptuel et se retrouvent dans le tableau 11 (voir annexe 11).

D’entrée de jeu, les résultats montrent que seulement 9% des enseignantes
rapportent ne pas faire de retour sur I’histoire trés souvent ou souvent puisque les enfants
sont trop fatigués, ce qui permet de croire, qu’au contraire, presque toutes les enseignantes
(91%) déclareraient faire un retour sur la LIHV. Ce constat est encourageant puisque cette
intervention est recommandee par plusieurs chercheurs (Blachowicz & Fisher, 2015;
Dupin de Saint-Andre, 2011 ; Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Giasson,
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2011; Tauveron, 2002 ; Viola, 1998 ; WWC, 2015; Yopp & Yopp, 2012). Aussi, ce
résultat permet de croire que les enseignantes interrogées réalisent possiblement des
interventions suite a la LIHV. L’analyse qui suit permettra d’y porter un regard plus

approfondi.

A la lumiére des résultats, la majorité des répondantes (69,1%) rapportent revenir
sur les prédictions faites avant la lecture trés souvent ou souvent. Rappelons que Tauveron
(2002) stipule I’importance de revenir sur les prédictions réalisées avant la LIHV afin de
rendre cette intervention pertinente. A ce titre, les résultats obtenus lors de la phase avant la
LIHV montraient que la majorité d’entre elles (80,5%) amenaient les enfants & prédire le
déroulement de I’histoire trés souvent ou souvent. 1l est donc intéressant de constater que la
majorité des enseignantes déclarent vérifier leurs prédictions aprés la LIHV. Toutefois, il
apparait nécessaire de questionner cette intervention. En effet, Dupin de Saint-André
(2011), au terme de sa recherche, constatait une différence marquée entre les pratiques
rapportées et observées des enseignantes en ce qui concerne la vérification des prédictions.
Plus précisément, dans les pratiques déclarées, les enseignantes formées disaient vérifier
leurs prédictions fréquemment et trés freguemment, alors que les pratiques observées ont
montré qu’un trés faible pourcentage d’entre elles vérifiait réellement leurs prédictions.
Sachant cela, les résultats de la présente recherche doivent étre considérés avec précaution :
les enseignantes verifient-elles réellement leurs prédictions apres la LIHV ? Encore une
fois, il s’agit d’une question sans réponse étant donné les limites attribuées a la

méthodologie choisie.

Pour évaluer la compréhension des enfants et préciser certains éléments de
I’histoire, il est suggéré de revenir sur les principaux éléments de 1’histoire ainsi que sur son
déroulement (Dickinson & Smith, 1994 : Dougherty Stahl, 2014 ; Giasson, 2011). A ce
titre, les résultats attestent que seulement 42,3% des répondantes disent mettre en ceuvre

cette intervention. 1l semble donc que cette derniere soit délaissée par un peu plus d’une

186



enseignante sur deux, malgré son importance. Cela n’est pourtant pas surprenant puisque
pour revenir sur les éléments importants de 1’histoire, il semble nécessaire de prendre le
temps de discuter, et Dupin de Saint-André (2011), dans son étude, observait que peu de
temps était accordé aux discussions apres la LIHV. En revanche, tel que le recommandent
Yopp et Yopp (2012), il apparait que la majorité des répondantes (82,9%) disent demander
aux enfants s’ils ont apprécié I’histoire trés souvent ou souvent. Bien que cette intervention
soit recommandée précisément pour la LIHV d’albums documentaires, il est positif de
constater que la plupart des enseignantes aient a cceur de faire cette intervention. En effet,
cet échange permet de revenir sur les éléments importants de 1’histoire (Yopp & Yopp,
2012). Toutefois, une hypothése émerge aux regards de ces résultats : puisque la majorité
des enseignantes semblent mettre de c6té le retour sur les éléments importants de 1’histoire,
que comprennent-elles de I’expression «demander aux enfants leur appréciation de
I’histoire » ? S agit-il pour elles d’une question ouverte encourageant les enfants a échanger
et a discuter a ce sujet ou s’agit-il d’une question fermée qui perdrait alors son sens ? Cet

aspect pourrait étre intéressant a verifier.

Quant au fait de demander aux enfants de faire un rappel de I’histoire, les résultats
obtenus montrent qu’a peine une enseignante sur trois (32%) rapporte demander aux
enfants de raconter 1’histoire dans leurs mots trés souvent ou souvent. Ainsi, il apparait
possible que cette pratique soit plus négligée par un bon nombre d’enseignantes, bien
qu’elle soit recommandée pour permettre aux enfants de mettre en mots leur pensée (Dupin

de Saint-André, 2011).

Les résultats obtenus au sujet de 1’intervention « amener les enfants a faire des liens
entre [’histoire et leur propre vécu » semblent mitigés. Effectivement, la majorité des
enseignantes (61,8%) déclarent questionner les enfants pour qu’ils fassent des liens avec
leur vécu ou ce qu’ils connaissent déja trés souvent ou souvent, alors que seulement 36,1%

d’entre elles rapportent questionner les enfants pour qu’ils fassent des liens avec d’autres
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histoires. Il semble donc que ces derniéres aient a coeur d’amener les enfants a faire des
liens entre I’histoire, leur vécu et leurs connaissances, mais qu’elles soient un peu moins
nombreuses a les inviter a faire des liens avec d’autres histoires qui leur ont été lues.
Toutefois, a la lumiére de ces constats, il n’est pas surprenant de remarquer que la majorité
des enseignantes sondées (66,7%) affirment demander aux enfants ce qu’ils ont appris de
I’histoire treés souvent ou souvent, ce que recommande Viola (1998). Il est possible de
supposer que, puisque les enseignantes permettent aux enfants de faire des liens entre
I’histoire, leur vécu et leurs connaissances, celles-ci profitent de cette occasion pour les

amener a faire un bilan des connaissances qu’ils ont acquises durant la LIHV.

Enfin, Yopp et Yopp (2012) proposent aux enseignantes de realiser des activités
suite a la LIHV afin de permettre aux enfants d’enrichir leurs connaissances et de les
approfondir. Bien que cette intervention soit recommandée plus spécifiguement pour la
LIHV d’albums documentaires, il semblait pertinent d’interroger les enseignantes a ce sujet
lors de la collecte de données. D’ailleurs, trois énoncés étaient consacrés a cette
intervention afin de documenter les pratiques a cet effet. Tout d’abord, 1’énoncé « je range
le livre dés que la lecture est terminée et je commence une autre activité » avait pour
objectif de vérifier si les enseignantes déclarent réaliser une activité en lien avec la LIHV
effectuée. A ce titre, les résultats montrent que seulement 25,6% des enseignantes
rapportent ranger le livre treés souvent ou souvent, ce qui permet de croire, au contraire, que
la majorité d’entre elles (74,4%) réalisent une activité en lien avec le livre lu aux enfants.
Or, les résultats suivants permettent d’en douter puisque seulement 19,5% et 11,4% des
enseignantes déclarent respectivement réaliser une activité qu’elles ont congue en lien avec
le livre ou qui leur a été suggérée (par ’auteur, des collégues, un blogue, etc.) tres souvent
ou souvent. Ainsi, quelles activités font réellement les enseignantes apres la LIHV ? Celles-
ci permettent-elles de réinvestir et d’approfondir les connaissances acquises en lien avec

I’histoire ? Des observations en classe permettraient certainement d’approfondir cet aspect.
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5.1.5.1. Les interventions aprés la LIHV et les inférences

Une seule intervention se rapportait aux inférences pour cette étape de la LIHV et il
apparait que celle-ci soit plutot délaissée par la majorité des enseignantes. En effet, Dupin
de Saint-André (2011) et Fisher et Doyon (2010) recommandent aux enseignantes de laisser
les enfants raconter 1’histoire dans leurs propres mots, pourtant, seulement 32% des
enseignantes interrogées dans la présente recherche rapportent le faire tres souvent ou
souvent. 1l semble donc que cette pratique soit mise en ceuvre plus rarement par la majorité
des enseignantes (68%) alors qu’il s’agit d’un excellent moyen d’accéder a la
compréhension inférentielle des enfants. En effet, lors du rappel de récit, les enfants
racontent 1’histoire, ce qui offre la possibilité a ’enseignante de vérifier s’ils ont fait des
liens, par exemple entre les actions des personnages (causes et consequences), ce qui lui

permet de savoir si les enfants ont fait des inférences (Dupin de Saint-André, 2011).

5.1.5.2. Synthese

Au regard des résultats obtenus, il appert que presque toutes les enseignantes (91%)
déclarent faire un retour apres la LIHV. Pourtant, en analysant les résultats, il est possible
de constater a plusieurs égards que cette étape soit moins priorisée par bon nombre d’entre
elles. Plus précisément, bien que les enseignantes rapportent verifier les prédictions faites
au début de la LIHV, les résultats obtenus par Dupin de Saint-André (2011) permettent de
soulever I’hypothése que cette pratique soit, en fait, possiblement mise de coté. Aussi,
moins de la moitié des répondantes de la présente étude disent revenir sur les principaux
¢léments de I’histoire et, malgré le fait qu’elles soient nombreuses (la majorité) a demander
aux enfants s’ils ont apprécié I’histoire, il est possible de soulever 1’hypothése que cette
intervention ne permet pas a ceux-ci de reellement discuter et échanger au sujet des

événements clés de I’histoire. Ajoutons a cela que moins de la moitié des répondantes
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sondées déclarent demander aux enfants de faire un rappel de ’histoire dans leurs propres
mots, et que les résultats concernant le fait d’amener les enfants a faire des liens entre leur
vécu, leurs connaissances et I’histoire sont mitigés. De surcroit, les enseignantes sont
nombreuses a dire faire des activités suite a la LIHV, mais trés peu d’entre elles déclarent
les concevoir ou s’inspirer d’activités suggérées. Alors font-elles réellement des activités
aprés la LIHV ? Quant aux inférences, il apparait qu’elles sont peu abordées apres la
LIHV. Ainsi, les résultats obtenus semblent dénoter un besoin de formation relatif aux
interventions aprés la LIHV, ce qui n’est par contre pas surprenant étant donné le peu

d’écrits disponibles sur le sujet.

5.2. L’ANALYSE DES RESULTATS OBTENUS : IDENFITICATION DES
BESOINS DE FORMATION

Le deuxieme objectif de cette recherche a pour but de vérifier I’adéquation entre les
interventions recommandées dans la littérature scientifique et les pratiques déclarées des
enseignantes de maternelle 5 ans pour identifier des besoins de formation. Pour répondre a
cet objectif et, plus précisément, au defi de cibler des besoins de formation, il apparait
intéressant d’identifier, d’une part, des besoins de formation qui se dégagent de
I’adéquation entre les pratiques déclarées des enseignantes interrogées et les interventions
recommandées dans la littérature scientifique et, d’autre part, d’analyser les besoins de
formation déclarés par les enseignantes sondées afin de déceler quels sont les besoins

qu’elles considerent avoir.

5.2.2. Synthese des besoins de formation identifiés a partir du portrait des pratiques
déclarées des enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV
Au terme de I’analyse des résultats de la section 5.1, il est possible d’identifier des

pistes de formation pour chacune des différentes phases de la LIHV. Il importe néanmoins
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de préciser que la planification et la phase aprés la LIHV apparaissent comme étant les
deux étapes de la LIHV lors desquelles plusieurs interventions recommandées semblent
plus délaissées par les enseignantes interrogées. D’entrée de jeu, il s’agit d’une piste

éventuelle de formation.

Tout d’abord, six besoins de formation ont été identifiés lors de la planification de
la LIHV, dont deux concernant les inférences. Plus précisément, au regard des résultats
obtenus, il semble qu’une formation concernant 1’analyse préalable de 1’histoire pourrait
guider les enseignantes vers une planification adéquate de questions et de sous-questions,
dont des questions pour activer les connaissances antérieures des enfants. En effet,
plusieurs chercheurs recommandent de planifier ces questions (Dougherty Stahl, 2014 ;
Dupin de Saint-André, 2011 ; Makdissi et al., 2010 et Van Kleeck, 2008 ; Zucker et al.,
2010) puisque cela permettrait aux enseignantes d’étre mieux outillées pour favoriser les
échanges et les discussions lors des étapes suivantes de la LIHV. De surcroit, puisque les
résultats de la présente recherche montrent que la réalisation de discussions pendant la
LIHV est une pratique plus délaissée par la majorité des enseignantes, il serait pertinent de
sensibiliser ces derniéres afin qu’elles planifient adéquatement des questions et des sous-
questions qui leur permettront de mener a bien ces discussions pendant la LIHV. Quoi qu’il
en soit, l’analyse préalable de I’histoire demeure nécessaire pour permettre cette

planification.

Egalement, tel que le suggére Van Kleeck (2008), il pourrait étre approprié
d’encourager les enseignantes a garder des traces écrites de leur planification, ce que la
majorité d’entre elles rapportent ne faire que rarement. Kindle (2013) rapportait, au terme
de son étude, que certaines enseignantes sont peu enclines a planifier la LIHV, par
conséquent, pour alléger cette préparation a la lecture, il pourrait étre judicieux de les
encourager a conserver des notes écrites de celle-ci. Au sujet des inférences, encore une

fois, le fait de former les enseignantes pour qu’elles analysent I’histoire et ciblent des
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questions apparait pertinent afin qu’elles puissent soutenir le développement de la
compréhension inférentielle des enfants (Dupin de Saint-André, 2011 ; Van Kleeck, 2008).
En effet, I’analyse de I’histoire permet notamment de cibler les éléments clés de I’histoire
et les passages qui sont propices pour lancer des discussions soutenant le développement de

la compréhension des inférences (Van Kleeck, 2008).

Quatre besoins de formation ressortent de 1’analyse des pratiques déclarées des
enseignantes en ce qui concerne la phase avant la LIHV et les inférences lors de cette étape.
Tout d’abord, il semble indiqué de former les enseignantes pour qu’elles présentent une
intention de lecture claire aux enfants, et ce, afin de leur offrir une perspective de lecture
commune, tel que le recommandent notamment Dickinson et Smith (1994) et Fisher et ses
collaborateurs (2004). Aussi, il apparait pertinent de les former quant aux interventions se
rapportant au contexte éditorial. En effet, bien que la majorité des répondantes declarent
présenter ce contexte aux enfants, les résultats permettent de croire qu’elles ne les aménent
pas nécessairement a faire des liens entre les différents livres lus, leurs illustrateurs et leurs
auteurs. Or, tel que le mentionne Tauveron (2002), ce sont ces liens qui rendent
I’intervention significative. Il serait également souhaitable de rappeler 1’importance
d’activer les connaissances antérieures des enfants avant la LIHV aux enseignantes
puisqu’il appert que cette intervention semble plus délaissée par ces derniéres. En effet,
méme si celles-ci déclarent choisir des livres prés de leur réalité, la discussion qui a pour
objectif d’activer les connaissances antérieures des enfants leur permet de se préparer a
lecture de I’histoire et de mieux la comprendre (Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty
Stahl, 2014 ; Duke et Martin, 2015 ; Kispal, 2008 ; Levesque, 1989 ; Makdissi et al., 2010),
d’ou I’importance de la réaliser. Elle permet aussi de préparer les enfants a faire des
inférences pendant la LIHV (Dougherty Stahl, 2014 ; Kispal, 2008) ; intervention qu’il

serait aussi pertinent d’encourager dans le cadre d’une éventuelle formation.
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Quant aux interventions lors de la phase pendant la LIHV, les pratiques déclarées
des enseignantes permettent de dresser un portrait plutot positif de celles-ci. Malgré tout, un
besoin de formation peut étre identifié et il se rapporte a I’importance de favoriser les
échanges et les discussions. Les résultats de cette recherche mettent en lumiere le fait que la
discussion semble délaissée par une majorité d’enseignantes, permettant ainsi de croire que
le questionnement, que déclarent mettre en ceuvre les répondantes, ne favorise possiblement
pas souvent les échanges et la discussion. Tel que le constatait Kindle (2013), ce qui
différencie nettement les pratiques des enseignantes en contexte de LIHV, c’est la capacité
a susciter des discussions grace au questionnement. En effet, celle-ci concluait que
certaines enseignantes étaient moins habiles a favoriser la discussion, ce qu’avait également
remarqué Dupin de Saint-André (2011). Plus précisément, Dupin de Saint-André (2011)
observait que les enseignantes formées pour soutenir le développement de la
compréhension inférentielle avaient tendance a poser davantage de questions ouvertes qui
favorisent la discussion que leurs colléegues non formées. Par conséquent, les deux
chercheuses recommandaient de former les enseignantes a ce sujet. Les résultats de la
présente étude permettent de croire qu’il s’agit également d’un besoin de formation, c’est-
a-dire que les enseignantes devraient étre formées pour susciter des discussions et favoriser

les échanges grace a un questionnement efficace.

Tout comme c’est le cas pour la phase de planification de la LIHV, il appert que les
interventions se rapportant a la phase apres la LIHV sont plus délaissées par un bon
nombre d’enseignantes interrogées. En effet, suite a I’analyse des pratiques déclarées apres
la LIHV, six besoins de formation ont été identifiés, dont un se rapporte plus précisément
aux inférences. Tout d’abord, il Serait pertinent de mettre en valeur I’importance de Vérifier
les prédictions réalisées par les enfants avant la LIHV, lors du retour sur celle-ci. C’est
ainsi que cette intervention prend tout son sens (Tauveron, 2002) puisque les enfants
peuvent vérifier leurs hypothéeses et comprendre pourquoi celles-ci s’avérent justes ou non.

Les résultats de la présente étude montrent que les enseignantes déclarent le faire.
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Néanmoins, les résultats qu’avait obtenus Dupin de Saint-André (2011), et qui montraient
une différence significative entre les pratiques déclarées et observées a cet égard,
permettent de croire qu’il s’agirait d’un élément pertinent a intégrer au contenu d’une

éventuelle formation.

Les résultats obtenus permettent de penser que les enseignantes sont nombreuses a
demander aux enfants leur appréciation de 1’histoire, mais qu’elles sont moins nombreuses
a leur permettre de revenir sur les éléments clés de celle-ci par le biais d’échanges et de
discussions. De fait, il semblerait approprié de sensibiliser les enseignantes a ce sujet. Plus
précisément, lorsque les enseignantes questionnent les enfants pour savoir s’ils ont apprécié
I’histoire, il s’agit d’une occasion idéale pour les amener a discuter des éléments clés de
celle-ci et pour revenir sur les principaux éléments et évenements qui ont caractérisé
I’histoire (événement déclencheur, conflit, dénouement, etc.) (Dougherty Stahl, 2014). De
plus, le rappel de I’histoire est une intervention qui semble délaissée par la majorité des
répondantes, bien qu’elle permette a 1’enfant de mettre en mots sa pensée et a I’enseignante
de vérifier quels liens et quelles inférences il a faits (Dupin de Saint-André, 2011). Par
conséquent, il appert essentiel de rappeler aux enseignantes l’importance de cette
intervention, notamment en ce qui concerne le développement de la compréhension

inférentielle.

Les pratiques déclarées montrent que les enseignantes semblent moins nombreuses
a souligner I’importance d’amener les enfants a faire des liens entre les différentes histoires
qui leur sont lues. Bien qu’elles déclarent amener les enfants a faire des liens entre
I’histoire, leur vécu et leurs connaissances, elles sont moins nombreuses a leur permettre de
faire des liens entre les différents livres qui ont fait 1’objet d’une LIHV, ce qui leur permet
notamment de se familiariser avec la structure du récit (WWC, 2015). Enfin, pour permettre

aux enfants de réinvestir les apprentissages faits pendant la LIHV, il pourrait étre judicieux
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de rehausser I’importance de réaliser des activités en lien avec la LIHV (Yopp & Yopp,
2012), méme lors de LIHV d’albums narratifs.

En somme, au regard des pratiques rapportées par les répondantes de la présente
recherche, il est possible de soutenir les recommandations formulées par certains
chercheurs, dont Kindle (2013) et Dupin de Saint-André (2011), et d’encourager la
formation des enseignantes de maternelle afin qu’elles meénent des LIHV susceptibles de
soutenir le développement de la compréhension et de la compréhension inférentielle des

enfants.

5.2.1. Besoins de formation déclarés par les enseignantes concernant la LIHV

Deux questions du questionnaire auto-déclaré ont permis d’interroger directement
les enseignantes sur leurs besoins de formation. L’une d’elles avait pour objectif
d’interroger les répondantes afin de déterminer si elles avaient déja regu de la formation au
sujet de la LIHV. L’autre leur demandait de déterminer si elles ressentaient le besoin de
recevoir de la formation a ce sujet et, si oui, d’identifier le ou les types de formation requis
parmi une liste de choix suggérés. A la lumiére des résultats obtenus, il apparait qu’une
enseignante sur deux (50,8%) déclare avoir recu de la formation sur la LIHV. Les résultats
montrent également que la formation sur la LIHV est principalement dispensée par les
commissions scolaires (69,8%). Il est heureux de constater que les enseignantes déclarent
avoir recu de la formation sur la LIHV puisque cela va dans le méme sens que les
recommandations de Kindle (2013) et de Dupin de Saint-André (2011). En effet, au terme
de leurs études, les deux chercheuses concluent que les enseignantes ont besoin d’étre
formées pour réaliser des LIHV de qualité et, de surcroit, Kindle (2013) précise que la
qualité de I’expérience du jeune enfant dépend des pratiques enseignantes, d’ou la nécessité

que les milieux professionnels offrent de la formation a ce sujet.
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Les résultats illustrent également que la majorité des répondantes interrogées
(68,5%) declarent ne pas avoir besoin de formation portant sur la LIHV, alors que
seulement 31,5% d’entre elles déclarent en avoir besoin. De fait, bien qu’une enseignante
sur deux n’ait pas recu de formation portant sur la LIHV, la majorit¢ d’entre elles ne
souhaitent pas en recevoir. Il semble donc possible de croire qu’elles se sentent
suffisamment outillées a ce sujet, ce qui expliquerait les résultats obtenus. Pourtant, les
recommandations de Kindle (2013) et de Dupin de Saint-André (2011) qui ont observé des
enseignantes de maternelle lors de LIHV, rappellent d’interpréter ces résultats avec
prudence. D’ailleurs, le portrait des pratiques enseignantes dressé préalablement permet de
croire que certaines interventions recommandées dans la littérature scientifique devraient
étre encouragées afin d’étre intégrées plus fréqguemment a leurs pratiques en contexte de
LIHV.

Quant au faible pourcentage de répondantes (31,5%) qui rapportent désirer de la
formation sur la LIHV, ces dernieres devaient indiquer quels types de formation elles
souhaitaient recevoir a ce sujet. Elles pouvaient choisir une formation portant sur la LIHV
en général, sur sa planification, sur les phases avant, pendant ou aprés la LIHV, sur le
choix de livres, le r6le des personnages, les inférences, ou elles pouvaient préciser un
besoin autre. Les résultats obtenus montrent clairement que la majorité de ces 39
répondantes ne considérent pas avoir besoin de formation, et ce, dans toutes les catégories
proposees. Cependant, il ressort qu’une formation sur la LIHV en général (15,3%), sur la
phase aprés la LIHV (16,1%), sur le choix de livres (14,5%) et sur les inférences (15,3%)
sont les types de formation les plus rapportés, malgré les faibles pourcentages obtenus. Ici,
il est intéressant de constater que les enseignantes déclarent avoir besoin de formation au
sujet du choix de livres, ce qui se rapporte a la phase de planification de la LIHV. De
méme, elles expriment des besoins au sujet de la phase apres la LIHV et quant aux
inférences. Au regard du portrait des pratiques enseignantes dresse precédemment, il s’agit

des deux étapes de la LIHV pour lesquelles le plus de besoins de formation ont été ciblés,
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tout comme il ressort que les interventions relatives aux inférences lors de ces deux phases
devraient étre encouragées. Ces besoins déclarés par les enseignantes semblent donc faire

écho aux besoins ciblés dans la présente étude.

A la lumiére des résultats qui se rapportent aux besoins de formation déclarés par
les enseignantes, il est possible de constater qu’une différence apparait tout de méme entre
ces besoins de formation et ceux identifiés a partir de 1’adéquation des pratiques déclarées
et les recommandations de la littérature scientifique. La majorité des répondantes (68,5%)
affirment ne pas avoir besoin de formation, alors que plus d’une dizaine de besoins de
formation ont été identifiés au terme de I’analyse des résultats. Serait-il possible de croire
que le portrait des pratiques enseignantes varie d’une commission scolaire a ’autre ? Cela

serait-il en lien avec la formation dispensée par chaque commission scolaire ?

Dans le chapitre des résultats, un test de comparaison des données Khi-deux (x?) a
été réalisé entre les deux groupes de répondantes afin de déterminer s’il existe une
différence significative quant aux réponses qu’elles ont données relativement a la formation
recue sur la LIHV et les besoins de formation qu’elles déclarent avoir a ce sujet. Les
résultats a ce test montrent une différence significative entre les deux groupes
d’enseignantes (celles provenant de la CSDN et celles provenant de la CSBE). En effet, il
apparait que les enseignantes de la CSBE sont moins nombreuses a rapporter avoir recu de
la formation sur la LIHV (25,5%) que celles de la CSDN (71%) et, il apparait qu’un plus
grand pourcentage d’entre elles (47,3%) souhaitent recevoir de la formation sur la LIHV
que celles de la CSDN (18,8%). Il est alors possible de croire que cette différence entre les
deux groupes de répondantes pourrait expliquer, en partie, la différence entre les besoins de
formation déclarés par les enseignantes et les besoins de formation identifiés au terme de

I’analyse des pratiques déclarées.
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CONCLUSION

Apres I’analyse des résultats obtenus qui a permis notamment de dresser un portrait
des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans et d’identifier des besoins de formation, ce
dernier chapitre a pour objectif de présenter les apports de la présente recherche, en plus de
préciser les limites méthodologiques inhérentes a celle-ci et d’offrir différentes pistes pour

des recherches futures.

La plus grande force de cette recherche est qu’elle apporte un éclairage nouveau
quant aux pratiques des enseignantes de maternelle 5 ans du Québec en contexte de lecture
interactive a haute voix (LIHV). Menée aupres d’un échantillon important d’enseignantes
de deux commissions scolaires, cette derni€re contribue a 1’avancement des connaissances
dans le domaine des pratiques enseignantes qui soutiennent I’émergence de 1’écrit, le
vocabulaire, la compréhension en lecture et la compréhension inférentielle. En effet, cette
recherche a essentiellement permis de dresser un portrait des pratiques déclarées de 124
enseignantes de maternelle 5 ans de la CDSN et de la CSBE en contexte de LIHV, ce que

peu d’études ont permis avant elle.

Aussi, cette recherche a permis de recenser les pratiques recommandées dans la
littérature scientifique se rapportant aux quatre phases de la LIHV que sont la planification
de la LIHV et les étapes avant, pendant et aprés la LIHV (Blachowicz & Fisher, 2015 ;
Dickinson & Smith, 1994 ; Dougherty Stahl, 2014 ; Duke & Martin, 2015 ; Dupin de Saint-
André, 2011 ; Kispal, 2008 ; Lennox, 2013 ; Levesque, 1989 ; Makdissi et al., 2010 ;
Tauveron, 2002 ; Turgeon, 2005 ; Van Kleeck, 2008 ; Wiseman, 2010 ; WWC, 2015).
Drailleurs, le tableau 11 (annexe Il) les synthétise et pourrait s’avérer un outil fort utile

pour différents acteurs du milieu de I’enseignement.



De plus, au terme de cette recherche, un portrait des pratiques enseignantes au
regard des inférences en contexte de LIHV a également été¢ dressé. Sachant qu’il est
recommandé de soutenir le développement de la compréhension inférentielle des la petite
enfance (Dupin de Saint-André, 2011 ; Kispal, 2008 ; Lefevbre et al., 2012 ; Makdissi et
al., 2010), ce portrait ajoute un autre regard sur les pratiques mises en ceuvre par les

enseignantes de maternelle 5 ans a son sujet.

Par ailleurs, il a été¢ possible d’identifier des besoins de formation a partir de
I’adéquation entre les pratiques déclarées des enseignantes sondées et les interventions
recommandées dans la littérature scientifique en contexte de LIHV. Cela pourrait
éventuellement permettre a des chercheurs ou a des formateurs de guider non seulement les
enseignantes de maternelle 5 ans, mais également celles de maternelle 4 ans et les

éducatrices en petite enfance dans la réalisation de la LIHV.

Au regard du portrait dressé grace a la description des pratiques déclarées des
enseignantes en contexte de LIHV, il est possible d’observer que ces dernieres réalisent de
nombreuses interventions, dont certaines soutenant plus précisément le développement de
la compréhension inférentielle. Par exemple, il est heureux de remarquer que les
enseignantes, lors de la planification de la LIHV, rapportent choisir des livres de qualité et
prendre connaissance du livre avant d’en faire la lecture. Aussi, lors de la phase avant la
LIHV, il est positif de constater que les enseignantes ont & cceur de créer un contexte
propice a I’écoute en positionnant les enfants prés d’elles et rendant les illustrations
visibles. Par ailleurs, les résultats montrent que les enseignantes se soucient de questionner
les enfants pendant la LTHV et qu’elles prennent soin de faire un retour sur la LIHV apreés
celle-ci. De fait, la présente recherche a permis de dresser un bilan plutét positif des

pratiques déclarées par les enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV.
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Néanmoins, ce portrait permet de conclure que plusieurs interventions
recommandées dans la littérature scientifique lors la phase de planification de la LIHV et
lors de la phase apres la LIHV sont plus délaissées par les enseignantes et qu’il serait
profitable d’en rehausser 1I’importance dans un contexte de formation. Il en va de méme
pour certaines interventions recommandées lors des phases avant et pendant la LIHV, dont
principalement les interventions se rapportant a la discussion et aux échanges pendant la
LIHV. En ce sens, il apparait que les résultats obtenus font écho aux recommandations
formulées par certains chercheurs, dont Kindle (2013) et Dupin de Saint-André (2011). En
effet, ces deux chercheuses recommandaient de former les enseignantes pour qu’elles
réalisent des LIHV lors desquelles la discussion et les échanges sont privilégiés grace a un
questionnement efficace. Au terme de la présente étude, les résultats permettent de croire
qu’il serait approprié¢ de rappeler aux enseignantes 1’importance de la discussion et le role
du questionnement a cet égard. D’ailleurs, tel que le constataient ces derniéres, la formation
a un effet positif sur les pratiques effectives des enseignantes. Ainsi, il est possible de croire
qu’une formation orientée sur les besoins de formation identifiés dans la présente recherche

pourrait avoir un impact positif sur les pratiques enseignantes en contexte de LIHV.
Les limites méthodologiques

Comme toute étude, et bien qu’elle présente des apports intéressants et qu’elle ait
été menée dans le plus grand sérieux et avec rigueur, cette recherche comporte différentes

limites tant méthodologiques qu’humaines qu’il importe de souligner.

Tout d’abord, il n’est pas possible de généraliser les résultats obtenus a I’ensemble
des enseignantes de maternelle 5 ans. Bien que le portrait dressé représente la réalité de 124
enseignantes interrogées, rappelons qu’il ne s’agit que de répondantes volontaires. Elles
proviennent de deux commissions scolaires différentes mais ont, pour certaines, recu des

formations portant sur la LIHV dispensees par leur milieu de travail, ce qui est susceptible
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d‘avoir influencé leurs pratiques déclarées. L’analyse des résultats a d’ailleurs révélé une
différence entre les répondantes des deux commissions scolaires en ce qui trait aux

formations qu’elles rapportent avoir regues.

Pour rendre ce portrait plus généralisable, il aurait été nécessaire de réaliser cette
recherche avec un échantillon plus représentatif d’enseignantes de maternelles 5 ans
provenant de toutes les régions du Québec. Egalement, il importe de souligner que cette
recherche dresse le portrait d’enseignantes de maternelle 5 ans uniquement. Bien que les
enseignantes de maternelle 4 ans réalisent également des LIHV, il a été décidé de s’attarder
uniquement aux pratiques des enseignantes de maternelle 5 ans pour les besoins de la

présente recherche.

Dans le méme ordre d’idées, 1’échantillon de cette recherche présente une limite en
soi. En effet, malgré le fait que les réponses ont été données volontairement et dans
I’anonymat et la confidentialité, celles-ci ont pu étre influencées par un effet de désirabilité
sociale. Plus précisément, en remplissant le questionnaire, certaines répondantes ont pu se
laisser influencer par ce qu’elles pensent étre de bonnes ou de mauvaises pratiques en
contexte de LIHV. Ce désir de plaire a I’expérimentateur peut biaiser les réponses données

et donc influencer les résultats, ce dont il faut étre conscient.

En second lieu, une limite importante de cette recherche se rapporte au choix de
’outil de collecte de données. En effet, seul le questionnaire auto-déclaré a été utilisé dans
le cadre de la présente recherche, ce qui n’a pas permis de confronter les pratiques
déclarées par les enseignantes a des pratiques observées. En ce sens, d’autres outils auraient
pu apporter un regard plus juste sur les pratiques des enseignantes interrogées. A titre
d’exemple, une observation directe en classe aurait permis de porter un regard précis sur les
pratiques que les enseignantes ont déclaré faire et aurait permis de compléter 1’information

recueillie grace au questionnaire. De méme, une entrevue avec les enseignantes aurait
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amené ces derniéres a approfondir leurs réponses et a clarifier leur compréhension des
énoncés proposés. Il aurait également été pertinent d’ajouter quelques réponses ouvertes
dans le questionnaire auto-déclare afin de permettre aux enseignantes de justifier davantage
leurs réponses. Toutes ces options auraient permis d’approfondir le portrait des pratiques
des enseignantes de maternelle 5 ans en contexte de LIHV. Par exemple, des questions
ouvertes, ajoutées a certaines questions fermeées portant sur les inférences, auraient permis
aux répondantes d’expliquer ce qu’elles entendent par « préparer les questions a poser aux
enfants » ou encore « expliquer les mots nouveaux ou difficiles » et comment elles le font
avec les enfants. Cela aurait permis d’interroger les enseignantes par rapport aux
interventions en lien avec les inférences. Plus précisément, il aurait pu étre pertinent de
déterminer jusqu’a quel point ces interventions permettent ou non le travail des inférences
en contexte de LIHV. Cependant, dans le cadre de la présente recherche et considérant la

taille de 1’échantillon, il a été nécessaire de s’imposer certaines restrictions.

Il aurait été intéressant de pousser les analyses afin de raffiner davantage leur
interprétation. Entre autres, il aurait été possible de dégager des profils en réalisant des
recoupements entre ce que les enseignantes déclarent faire au moment de la planification et
ce qu’elles déclarent faire avant, pendant et aprés la LIHV. Par exemple, parmi celles qui
déclarent planifier, quelles sont celles qui posent des questions ? Cela aurait aussi pu étre
effectué entre les pratiques déclarées et les besoins de formation, ou entre les formations
déja recues et les besoins exprimés. Dans tous les cas, ces analyses auraient permis

d’approfondir I’interprétation des résultats. En ce sens, il s’agit d’une limite de cette étude.

Le questionnaire a été élaboré en fonction des écrits recensés dans la problématique
et dans le cadre conceptuel de cette recherche. Ainsi, il s’inscrit dans un cadre dimensionnel
qui se limite a cette revue de la littérature. Par ailleurs, le questionnaire auto-déclaré
comporte une soixantaine d’items; les pratiques enseignantes sont donc interrogees

uniquement par ces items, ce qui constitue aussi une limite en soi. Il va sans dire que les
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résultats obtenus sont donc limités a ce cadre et que d’autres instruments de collecte de
données, tels que mentionnés précédemment, auraient pu permettre 1’obtention de résultats
différents, voire plus riches. Il n’en demeure pas moins que ce questionnaire, validé aupres
d’une équipe d’experts (une spécialiste en littérature jeunesse, un expert en mesure et
évaluation et des enseignantes du préscolaire) pourra étre un outil utilisé par d’autres

chercheurs dans le domaine.

De surcroit, une faiblesse de cette recherche pourrait étre associée aux échelles
proposées dans le questionnaire. Plus précisement, une échelle de type Likert a quatre
niveaux a été retenue pour que les enseignantes puissent témoigner de la fréquence de leurs
pratiques en contexte de LIHV. Ainsi, elles pouvaient indiquer, pour chaque pratique, une
des quatre réponses proposeées : « tres souvent », « souvent », « a I’occasion » OU « presque
jamais ». Malgré le souhait de rendre ces réponses les plus claires possibles, il reste qu’une
certaine imprécision demeure quant au choix de ces termes, ce qui a pu influencer les
réponses des enseignantes. Il aurait été pertinent d’ajouter a ces choix une échelle de
fréquence pour préciser les réponses des enseignantes (ex.: 2 a 4 fois par semaine/
souvent). D’ailleurs, il aurait été fort intéressant d’utiliser aussi cette échelle de fréequence
en ce qui concerne les types de livres exploités par les enseignantes lors des LIHV. Les
résultats obtenus auraient alors été plus parlants.

Finalement, pour faciliter I’analyse des résultats, les réponses obtenues ont été
regroupées en deux catégories : « trés souvent ou souvent » et « a /’occasion ou presque
jamais ». Bien que cette décision ait été prise, il faut admettre que les résultats de cette
étude auraient peut-étre été plus précis s’ils avaient été traités en conservant 1’échelle a

quatre niveaux.

Les recherches a venir
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Au terme de cette recherche, un portrait des pratiques déclarées des enseignantes de
maternelle 5 ans a été dressé. Pour D’enrichir, il apparait pertinent de réaliser une
description a plus grande échelle des pratiques d’enseignantes de maternelle 5 ans et
d’ajouter a ce portrait les pratiques des enseignantes de maternelle 4 ans en contexte de
LIHV. Cela permettrait de dresser un bilan plus représentatif des pratiques de ces
enseignantes au Québec. Par ailleurs, afin de rendre le portrait des pratiques enseignantes
plus complet, il appert essentiel de confronter les pratiques déclarées aux pratiques
effectives grace a des observations en classe ou des entretiens semi-dirigés. Cela pourrait

étre fait dans le cadre d’une étude de plus grande envergure.

Plusieurs questionnements ont été soulevés par la présente recherche. A titre
d’exemple, que connaissent les enseignantes au sujet des différentes interventions qu’il est
recommandé¢ de réaliser lors d’une LIHV ? Il pourrait s’avérer pertinent d’interroger ces
derniéres afin qu’elles décrivent ce qu’elles connaissent sur le sujet, ce qui permettrait de
confronter ces réponses aux pratiques déclarées dans la présente recherche. Aussi, quelle
place les enseignantes accordent-elles réellement a la discussion en contexte de LIHV ? Il
serait intéressant de questionner la nature des échanges entre les acteurs impliqués dans la
LIHV puisque les résultats permettent de croire que la discussion est souvent négligée par
un bon nombre de répondantes. Toutes ces interrogations soulignent le besoin
d’approfondir le portrait dressé par la présente recherche, soit en questionnant de maniére

plus spécifique les enseignantes ou en observant leurs pratiques en classe.

Il pourrait également s’avérer pertinent de comparer les pratiques des enseignantes des
différentes commissions scolaires du Québec afin de dresser un portrait plus spécifique et
de cibler des besoins de formation propres a la réalité des enseignantes de ces milieux

scolaires.
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Les résultats obtenus permettent de croire que la LIHV est une pratique courante en
classe, ce que constatent d’autres chercheurs (Bortnem, 2008 ; Dupin de Saint-André,
2011 ; Giasson & Saint-Laurent, 1999). Pourtant, le programme d’éducation préscolaire en
fait peu mention, bien qu’il recommande cette pratique pour soutenir le développement du
langage oral de I’enfant et 1’éveiller au langage écrit. Par conséquent, cela laisse les
enseignantes sans guide pour savoir comment réaliser cette activité et quelles pratiques
mettre en ceuvre de fagon a la rendre efficace. Cette recherche a permis de recenser des
interventions recommandées dans la littérature scientifique qui pourraient éventuellement
guider d’autres chercheurs a mettre en place des formations afin d’outiller davantage les

enseignantes a ce sujet et d’évaluer I’impact de cette formation sur leurs pratiques.

Dans le contexte actuel des réflexions a 1’égard des pratiques pédagogiques a
privilégier a I’éducation préscolaire, et puisque bon nombre de chercheurs reconnaissent la
LIHV comme étant un contexte signifiant pour soutenir le développement de I’enfant
(Bianco et al., 2010 ; Dupin de Saint-André, 2011 ; Kindle, 2013 ; Kispal, 2008 ; Van
Kleeck, 2008), il est pertinent d’approfondir la documentation qui a trait aux pratiques
enseignantes en contexte de LIHV. Cela pourrait non seulement servir a guider les
enseignantes a cet effet, mais pourrait également s’avérer pertinent pour prévenir

d’éventuelles difficultés en lecture.
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ANNEXES



ANNEXEI ,
QUESTIONNAIRE AUTO-DECLARE

Lévis, novembre 2016

Enquéte sur les pratiques enseignantes en contexte
de lecture interactive a haute voix

Objet : Participation a une étude portant sur les pratiques enseignantes'® au préscolaire en contexte
de lecture interactive a haute voix.

Contexte et Objectif principal de I’étude:

Peu de recherches se sont intéressées a décrire les pratiques des enseignantes du préscolaire en
contexte de lecture interactive a haute voix, c’est-a-dire lors de la lecture partagée avec les enfants.
Cette étude, qui s’inscrit dans le cadre d’un projet de maitrise, se propose donc de dresser un
portrait des pratiques des enseignantes de maternelle 5 ans dans ce contexte de lecture interactive a
haute voix.

Si vous acceptez de participer a cette étude, voici ce que cela implique :

Remplir le questionnaire ci-joint. Une vingtaine de minutes devrait suffire. Il ne s’agit pas de
vérifier vos connaissances sur le sujet, mais plutot d’obtenir des informations relativement a vos
pratiques réelles en contexte de lecture interactive a haute voix. Notez qu’il n’y a ni bonnes ni
mauvaises réponses. Une fois le questionnaire rempli, retournez-le, par courrier interne, a
Mme Nicole Labrecque, directrice adjointe des services éducatifs, en utilisant I’enveloppe ci-
jointe. S’il-vous-plait, prenez soin de sceller ’enveloppe pour assurer la confidentialité.

16 Veuillez noter que le féminin est employé dans le présent document afin d’en alléger la lecture.



Voici des informations supplémentaires pouvant répondre a vos inquiétudes concernant votre
implication:

- La participation a cette étude vous permettra de contribuer a une activité visant a faire
avancer les connaissances dans le domaine du préscolaire et des pratiques enseignantes. Remplir le
questionnaire pourrait également vous permettre de réfléchir a votre pratique.

- Il n’y a aucun risque connu li¢ a la participation a 1’étude et le tout se fait de maniére
confidentielle. En aucun moment, les membres de 1’équipe de recherche de ’'UQAR ne pourront
associer vos réponses a votre nom. De plus, vous étes totalement libre de remplir ou non ce
guestionnaire.

- En ce qui concerne le caractére confidentiel des renseignements fournis tant au niveau de la
cueillette et du traitement des données qu’a celui de la publication des résultats, la mesure suivante

est prévue : seuls les membres de 1’équipe de recherche auront accés aux questionnaires complétés.

- Ces données confidentielles seront conservées pour une durée de 7 ans, dans le laboratoire
de I’équipe de recherche et seront ensuite détruites par la chercheuse.

Pour toutes questions relatives a I’étude, vous pouvez communiquer avec Jessica Bernier (candidate
a la maitrise en science de 1’éducation sous la direction de Julie Mélangon et Monica Boudreau,

professeures) aux coordonnées suivantes : jessica.bernier@ugar.ca

Merci beaucoup de votre précieuse participation,

Jessica Bernier (étudiante)
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CONSIGNE GENERALE

Pour chacune des questions de ce questionnaire, identifiez la réponse qui correspond le
mieux a votre pratique. Il n’y a pas de bonnes ni de mauvaises réponses a ces questions.
A moins d’un avis contraire, il est important de cocher une seule réponse.

QUESTIONNAIRE

SECTION 1 : Pratiques enseignantes en contexte de lecture interactive a haute voix

1. Faites-vous de la lecture interactive & haute voix en classe ?

[ ] Oui
] Non (Vous pouvez alors passer directement a la section 2.)
1.1. Si oui, a quelle fréquence faites-vous de la lecture interactive a haute voix en classe?

] Quelques fois par mois
[] Quelques fois par semaine
[] Tous les jours

[] Deux fois par jour

(] Plus de deux fois par jour

2. En général, combien de temps dure la séance de lecture interactive a haute voix avec les enfants
en classe ?

[ ]Moins de 5 minutes

[ ]Entre 6 et 10 minutes
[_]Entre 11 et 15 minutes
[_]Entre 16 et 20 minutes
[ ]Plus de 20 minutes

3. Quels genres de livres lisez-vous aux enfants lors de vos lectures interactives a haute voix en
classe? Vous pouvez cocher plusieurs réponses.

[ ]Albums d’histoires (ex. : contes traditionnels ou modernes, histoires abordant des themes
de la vie quotidienne, etc.)

[ ]Albums documentaires

[ ]JAlbums de poésie, comptines, chansons

[ILivres pour lecteurs débutants (ex. : livrets de lecture 1t année)

[_]Albums de jeux de mots, expressions, devinettes, calembours

[ ]Abécédaires
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CONSIGNE : Pour les questions suivantes, cochez la fréquence qui correspond le mieux a
votre pratique.
Il est important de cocher un seul choix.

Trés souvent
Souvent

N

A ’occasion
Presque jamais

Dans ma classe, en prévision d’une lecture interactive a haute voix, ...

1) je planifie ma lecture

2) je lis le livre avant de le lire aux enfants

3) je cible une intention de lecture (ex. : Nous allons parler des
émotions lors de notre lecture)

4) je chaisis le livre en fonction de mon intention de lecture

5) je choisis des textes riches qui permettent de travailler le
vocabulaire et la compréhension

6) je choisis des textes qui rejoignent les intéréts des enfants et leurs
cultures

7) j’analyse I’histoire (cibler les passages importants, comprendre la
chaine des événements, identifier les buts et les intentions des
personnages principaux)

8) je prépare des questions que je poserai aux enfants pendant la
lecture

9) je prévois des questions de relance pour aider les enfants a préciser
leurs idées

10) je découvre le livre en méme temps que les enfants pour vivre les
surprises avec eux

11) je prépare des questions pour activer les connaissances antérieures
des enfants avant la lecture

12) je garde des traces écrites de ma planification (ex. : une feuille
aide-mémoire)

PLANIFICATION

Dans ma classe, avant de réaliser une lecture interactive a haute voix,

Tres souvent
Souvent

A T’occasion
Presque jamais

1) je demande aux enfants de faire des prédictions sur 1’histoire
(anticiper le contenu et le déroulement)
2) je présente le livre dans son contexte éditorial (titre, page

AVAN
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couverture, quatrieme de couverture, auteur, éditeur et illustrateur)

lu le titre, je demande aux enfants de quoi parlera I’histoire et
comment ils le savent.)

3) je discute du titre et de son utilité avec les enfants (ex. : apres avoir

4) j’amene les enfants a faire des liens entre les différents livres qui
leur ont été lus en classe (faire des liens entre les différents auteurs,
éditeurs et illustrateurs, etc.)

5) je donne une intention de lecture claire aux enfants

6) j’initie une discussion pour activer les connaissances antérieures
des enfants

7) je place les enfants prés de moi

8) je positionne le livre pour que les enfants voient les images

Dans ma classe, lors d’une lecture interactive a haute voix, ...

Trés souvent

Souvent

N

A Poccasion

Presque

PENDANT

1) j’ajoute des intonations pour rendre la lecture expressive

2) je pose des questions pour amener les enfants a réagir et a faire des
commentaires sur I’histoire tout au long du récit

3) je change de voix pour illustrer les dialogues

4) je questionne les enfants pour qu’ils remarquent les rimes

5) j’invite les enfants a reconnaitre certains mots

6) j’invite les enfants a reconnaitre certaines lettres

7) je pose des questions amenant les enfants a faire des inférences ou
des déductions a propos de ce qui n’est pas explicite dans
I’histoire (ex. : Comment sais-tu cela ? Pourquoi ?)

8) je préfére ne pas demander aux enfants de prédire ce qui va se
produire dans la suite de I’histoire pour ne pas leur dévoiler les
surprises

9) je pose des questions amenant les enfants a analyser les situations
ou les événements qui surviennent dans I’histoire (ex. : Ou s’est
déroulée I’histoire ? Pourquoi arrive-t-il cela ?)

10) je pose des questions amenant les enfants a réfléchir aux
comportements des personnages (leurs buts, leurs motivations et leurs
émotions) (ex. : Pourquoi fait-il cela ? Comment se sent-il)

11) je vérifie si les enfants comprennent 1’histoire en leur posant des
questions sur le texte, en leur faisant raconter des parties de I’histoire,
etc.

12) j’aime lire des livres lorsque j’ai du temps libre

13) je permets aux enfants d’interrompre la lecture en levant la main
pour poser des questions ou formuler des commentaires en lien avec
le récit
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14) je reformule le texte quand il est clair que les enfants n’ont pas
compris

15) j’explique les mots nouveaux ou difficiles

16) j’attends a la fin de I’histoire pour questionner les enfants

17) je discute avec les enfants des émotions des personnages

18) je propose des discussions lors de la lecture

19) je lis le passage du livre et aprés je le tourne pour que les enfants
voient les illustrations

20) je vérifie la compréhension des enfants relativement a certains
mots de vocabulaire

21) je fais la lecture sans m’arréter pour ne pas rendre la lecture trop
longue

22) je surveille I’attention de 1’auditoire en gardant un contact visuel
avec celui-ci

23) je fais des pauses pour rendre la lecture dynamique

24) je demande aux enfants de justifier leurs réponses

25) je vérifie si les enfants comprennent bien I’histoire en leur posant
des questions sur les illustrations

26) je rends explicite la maniére dont je m’y prends moi-méme
pour répondre a une question (ex. : Pourquoi Benjamin est-il
triste ? Moi, grace a I'image, je pense qu'il est triste parce qu’il a
perdu son jouet.)

27) je donne les réponses aux enfants lorsqu’ils ne savent pas quoi
répondre

28) j’encourage les enfants a participer en leur offrant des
rétroactions positives

29) je reformule les propos des enfants pour m’assurer de bien les
comprendre

Dans ma classe, lorsque la lecture interactive a haute voix est

terminée, ...

Trés souvent

Souvent

N

A P’occasion

Presque jamais

APRES

1) je reviens sur les prédictions faites avant la lecture de I’histoire

2) je demande aux enfants s’ils ont apprécié ’histoire

3) je demande aux enfants de me raconter I’histoire dans leurs mots

4) je préfére ne pas faire de retour sur 1’histoire puisque les enfants
sont fatigués

5) je demande aux enfants ce qu’ils ont appris de I’histoire, lorsque la
situation s’y préte
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6) je questionne les enfants pour qu’ils fassent des liens avec d’autres
histoires que je leur ai lues en classe

7) je reviens sur les principaux éléments de ’histoire (ex. :
événement déclencheur, conflit, dénouement, etc.)

8) je questionne les enfants pour qu’ils fassent des liens avec leur
vécu ou ce qu’ils connaissent déja

9) je range le livre dés que la lecture est terminée et je commence une
autre activité

10) je réalise une activité que j’ai congue moi-méme en lien avec la
lecture

11) je réalise une activité suggérée (par 1’auteur, des collégues, un
blogue, etc.) en lien avec le livre

SECTION 2 : Informations générales & Besoins de formation
CONSIGNE : Pour chacune des questions apparaissant ci-dessous, identifiez la réponse qui
correspond le mieux a votre réalité personnelle et/ou professionnelle.
Sexe : [_JFéminin [_]Masculin

Nombre d’années d’expérience en 2. Nombre d’années d’expérience en
enseignement : enseignement au préscolaire :

[ ]0-5 ans [ ]0-5 ans

|:|6-10 ans |:|6-10 ans

[ ]J11-15ans [ ]11-15 ans

[116-20 ans [116-20 ans

[ ]21-25 ans [ ]21-25 ans

[ ]Plus de 25 ans [ ] Plus de 25 ans

3. Quelle est votre formation universitaire ?
[IBaccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire
[ICertificat, précisez :

[JEtudes supérieures, précisez :

[]Autre(s), précisez :

4. Avez-vous déja suivi une formation sur la lecture interactive a haute voix ?

[ ]Oui [ ]Non

4.1. Si oui, laquelle ou lesquelles ?

5. Considérez-vous avoir besoin de formation au sujet de la lecture interactive a haute voix?

[Joui [ JNon
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5.1. Si oui, parmi les choix suivants, quels sont vos besoins de formation ? Vous pouvez
cocher plusieurs choix.

J'aimerais avoir de la formation au sujet ...

[ ] de la lecture interactive a haute voix en [ ] des interventions a faire apres la
général. lecture.

[] de la planification de mes lectures interactives [ ] de la maniére pour choisir des

a haute voix. livres de qualité.

[ ] de 'animation de mes lectures interactives a [ ]des personnages et pour savoir
haute voix (questionnement des enfants). comment les aborder avec les

[] des interventions a faire avant la lecture. enfants.

[] des interventions a faire pendant la lecture. [] des inférences et pour savoir

comment les traiter dans I'histoire.

Autre(s), précisez :

Merci de votre collaboration !

Questionnaire élaboreé & partir des écrits des auteurs suivants : Montésinos-Gelet (2000) ; Dupin de Saint-André
(2012) ; Labillois (2012) ; Martel, Lévesque et Aubin-Horth (2012); Provencher (2013) et Boudreau, Beaudoin et
Mélancon (en cours, 2016).
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ANNEXE I1

Tableau 11 - Tableau synthese des interventions recommandées lors des différentes étapes de la LIHV

Eléments théoriques &

Questionnaire

Interventions a
privilégier lors de la
planification de la LIHV

compreéhension inférentielle

Interventions a privilégier
pour soutenir le
développement de la

Numéro
de
I’énoncé

Enoncés du questionnaire

PLANIFICATION de la LIHV

¢ Planifier la lecture 1 Je planifie ma lecture.

(Dickinson & Smith,
1994 ; Dougherty Stahl,
2014 ; Fisher et al.,
2004 ; Giasson, 2011 ;
Hawken et al., 2009 ;
Levesque, 1989 ; Van
Kleeck, 2008 ; WWC,
2015 ; Zucker et al.,
2010).

e Cibler une intention de 3 Je cible une intention de
lecture claire et choisir le lecture (ex. : Nous allons parler des
livre en fonction de émotions lors de notre lecture).
celle-ci (Dickinson & 4 Je choisis le livre en fonction de
Smith, 1994 ; Fisher et mon intention de lecture.
al., 2004).

e Choisir des textes riches e Choisir avec soin les livres 6 Je choisis des textes qui rejoignent
(ex. : vocabulaire riche, a lire (ils ne doivent pas étre les intéréts des enfants et leurs
rejoignant les intéréts trop faciles ou trop cultures.
des enfants et leurs difficiles) (Kispal, 2008). 5 Je choisis des textes riches qui

cultures) (Dupin de

permettent de travailler le




Saint-André, 2011 ;
Kispal, 2008 ; WWC,
2015 ; Wiseman, 2010).

vocabulaire et la compréhension.

e Lire I’histoire sans les 2 Je lis le livre avant de le lire aux
enfants (Dougherty enfants.

Stahl, 2014 ; Giasson, 10 Je découvre le livre en méme temps
2011 ; Turgeon, 2005). que les enfants pour vivre les
surprises avec eux.

e Analyser I’histoire (ex. : Analyser I’histoire afin de 7 J’analyse I’histoire (cibler les
cibler les passages poser des questions sur les passages importants, comprendre la
importants, comprendre éléments clés (Van Kleeck, chaine des évenements, identifier
la chaine des 2008). les buts et les intentions des
évenements, identifier personnages principaux).
les buts et les intentions
des personnages
principaux) (Dougherty
Stahl, 2014).
Planifier les questions et Préparer des questions qui 8 Je prépare des questions que je
les sous-questions a visent le travail des poserai aux enfants pendant la
poser en ayant une inférences (Van Kleeck, lecture.
intention/but pour 2008). 9 Je prévois des questions de relance
chacune (Dougherty pour aider les enfants a préciser
Stahl, 2014 ; Makdissi et leurs idées.
al., 2010 ; Zucker et al.,
2010).
Prévoir des questions 11 Je prépare des questions pour
pour activer les activer les connaissances
connaissances antérieures des enfants avant la
antérieures des enfants lecture.
(Levesque, 1989).

e Rédiger une feuille aide- 12 Je garde des traces éecrites de ma




mémoire (Dougherthy
Stahl, 2014 ; Van
Kleeck, 2008).

planification (ex. : une feuille aide-
mémoire).

Eléments théoriques &

Questionnaire

Interventions a
privilégier avant la
LIHV

Interventions a privilégier
pour soutenir le
développement de la
compréhension inférentielle

Numéro
de

I’énoncé

Enoncés du questionnaire

AVANT la LIHV

e Placer les enfants pres de 7 Je place les enfants pres de moi.
I’enseignante et tenir le
livre sans masquer les 8 Je positionne le livre pour que les
illustrations (Giasson, enfants voient les images.

2011).

e Initier une discussion e Activer les connaissances 6 J’initie une discussion pour activer
pour activer les antérieures gréace a la les connaissances antérieures des
connaissances antérieures  discussion et aux échanges enfants.

(Dickinson & Smith, entre les enfants (Dougherty
1994 ; Dougherty Stahl, Stahl, 2014 ; Kispal, 2008).
2014 ; Duke & Martin,
2015 ; Giasson, 2011 ;
Kispal, 2008 ; Levesque,
1989 ; Makdissi et al.,
2010 ; Turgeon, 2005).
e Présenter aux enfants une 5 Je donne une intention de lecture

intention de lecture claire
(Dickinson & Smith,

claire aux enfants.




1994 ; Fisher et al.,
2004 ; Levesque, 1989 ;
Tauveron, 2002 ;
Turgeon, 2005).

Présenter le livre dans
son contexte éditorial
(ex. : Titre, page
couverture, quatrieme de
couverture, auteur,
éditeur et illustrateur)
(Dupin de Saint-André,
2011 ; Tauveron, 2002 ;
WWC, 2015).

Je présente le livre dans son
contexte editorial (titre, page
couverture, quatrieme de
couverture, auteur, editeur et
illustrateur).

e Discuter du titre (son role et
son utilité : I’enseignante doit
faire comprendre aux enfants
que celui-ci donne de
I’information sur le sujet de
I’histoire). Ex. : « De quoi
parle I’histoire ? Qu’est-ce
qui te permet de savoir
cela ? » (Kispal, 2008).

Je discute du titre et de son utilité
avec les enfants (ex. : aprés avoir
lu le titre, je demande aux enfants
de quoi parlera I’histoire et
comment ils le savent.).

Amener les enfants a
faire des liens entre les
différents livres
présentés, éditeurs ou
illustrateurs (Dupin de
Saint-André, 2011 ;
Tauveron, 2002).

J’ameéne les enfants a faire des
liens entre les

différents livres qui leur ont été
lus en classe (faire des liens entre
les différents auteurs, éditeurs et
illustrateurs, etc.).

Demander aux enfants de e Amener les enfants a prédire
prédire le déroulement de  la suite de I’histoire

Je demande aux enfants de faire
des prédictions sur I’histoire




I’histoire a partir du titre
et de la page couverture
ou d’extraits du livre
(Giasson, 2011 ;
Levesque, 1989 ;
Tauveron, 2002 ; WWC,
2015).

(Dougherty Stahl, 2014 ;
Kispal, 2008).

(anticiper le contenu et le
déroulement).

Eléments théoriques &

Questionnaire

Interventions a
privilégier pendant de la
LIHV

Interventions a privilégier
pour soutenir le
développement de la
compreéhension inférentielle

Numéro
de

I’énoncé

Enoncés du questionnaire

PENDANT la LIHV

o Faire des interventions 21 Je fais la lecture sans m’arréter
pendant la LIHV (tous pour ne pas rendre la lecture trop
les auteurs cités dans longue.
cette section du
tableau).

¢ Rendre la lecture 1 J’ajoute des intonations pour
dynamique et rendre la lecture expressive.
expressive (ex. : faire 3 Je change de voix pour illustrer les
des intonations, ajouter dialogues .
des pauses, relire 23 Je fais des pauses pour rendre la

certains passages,
changer de voix pour
illustrer les dialogues)
(Giasson, 2011 ;

lecture dynamique.




Moschovaki et al.,
2007).

Tenir le livre sans 19 Je lis le passage du livre et apres je
masquer les illustrations le tourne pour que les enfants

(a faire avant, pendant voient les illustrations.

et aprés la LIHV)

(Giasson, 2011).

Garder un contact 22 Je surveille I’attention de

visuel avec 1’auditoire I’auditoire en gardant un contact
(Giasson, 2011). visuel avec celui-ci.

Interroger les enfants 4 Je questionne les enfants pour
sur les mots, les lettres, qu’ils remarquent les rimes.

les rimes, le sens de la 5 J’invite les enfants a reconnaitre
lecture (Blachowicz & .

Fisher, 2015 ; Kispal, certains mots.

2008 ; Lennox, 2013 ; 6 J’invite les enfants a reconnaitre
Makdissi et al., 2010 ; certaines lettres.

Zucker et al., 2010).

Présenter les mots de e Questionner les enfants sur 15 J’explique les mots nouveaux ou
vocabulaire nouveaux les mots nouveaux ou difficiles.

(et leur signification) et difficiles et s’assurer de leur 20 Je vérifie la compréhension des
s’arréter sur les mots bonne compréhension. EX. : enfants relativement a certains
difficiles (Blachowicz « Que veut dire ce mot ? mots de vocabulaire.

& Fisher, 2015 ; Kispal, Pourquoi ? » (Dupin de 14 Je reformule le texte quand il est
2008 ; Lennox, 2013 ; Saint-André, 2011 ; Kispal, clair que les enfants n’ont pas
Makdissi et al., 2010 ; 2008 ; Van Kleeck, 2008). compris.

Zucker et al., 2010).

Amener les enfants a e Amener les enfants a faire 8 Je préfere ne pas demander aux

faire des prédictions au
fil de I’histoire
(Dougherty Stahl,

des prédictions au fil de
I’histoire (Dupin de Saint-
André, 2011 ; Kispal, 2008 ;

enfants de prédire ce qui va se
produire dans la suite de 1’histoire
pour ne pas leur dévoiler les




2014 ; Hawken et al.,
2009 ; Makdissi et al.,
2010 ; Préteur & De
Léonardis, 2013 ;
Tauveron, 2002 ;
WWC, 2015 ;
Whitehurst et al., 1988 ;
Wiseman, 2010 ;
Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

Van Kleeck, 2008)

surprises.

Questionner les enfants
sur les évenements de
I’histoire (vérifier leur
compréhension)
(Dougherty Stahl,

2014 ; Dupin de Saint-
André, 2011 ; Hawken
et al., 2009 ; Makdissi
etal., 2010 ; Préteur &
De Léonardis, 2013 ;
Tauveron, 2002 ;
WWC, 2015 ;
Whitehurst et al., 1988 ;
Wiseman, 2010 ;
Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

e Questionner les enfants sur

les événements de I’histoire
et s’assurer qu’ils
comprennent les liens entre
les évenements. Ex. : « Ou
s’est déroulée I’histoire ? A
quel moment du jour, de
I’année ? De quoi I’histoire
parle-t-elle ? Qui est dans
I’histoire ? » (Dupin de
Saint-André, 2011 ; Kindle,
2013 ; Kispal, 2008 ;
Makadissi et al., 2010 ; Van

Kleeck, 2008 ; WWC, 2015).

Je pose des questions amenant les
enfants a faire des inférences ou
des déductions a propos de ce qui
n’est pas explicite dans

I’histoire (ex. : Comment sais-tu
cela ? Pourquoi ?).

Je pose des questions amenant les
enfants a analyser les situations ou
les événements qui surviennent
dans I’histoire (ex. : Ou s’est
déroulée I’histoire ? Pourquoi
arrive-t-il cela ?).

11

Je Vérifie si les enfants
comprennent 1’histoire en leur
posant des questions sur le texte,
en leur faisant raconter des parties
de I’histoire, etc.

25

Je vérifie si les enfants
comprennent bien I’histoire en leur
posant des questions sur les
illustrations.




16

Jattends a la fin de I’histoire pour
questionner les enfants.

e Questionner les enfants e Questionner les enfants au 10 Je pose des questions amenant les
au sujet des sujet des personnages, de enfants a reflechir aux
personnages, de leurs leurs buts, de leurs comportements des personnages
buts, de leurs motivations. Ex. : « Quel est (leurs buts, leurs motivations et
motivations et de leurs le probléme du personnage ? leurs émotions) (ex. : Pourquoi
émotions (Dickinson & Comment pensez-vous qu’il fait-il cela ? Comment se sent-il).
Smith, 1994 ; se sent ? Pourquoi ? Que 17 Je discute avec les enfants des
Dougherty Stahl, 2014 ;  veut-il ? A quoi pense-t-il ? émotions des personnages.

Dupin de Saint-André, A-t-il bien agi ? » (Van
2011 ; Lennox, 2013 ; Kleeck, 2008).
Makdissi et al., 2010 ;

Van Kleeck, 2008).

e Amener les enfants a e Demander aux enfants de 24 Je demande aux enfants de justifier
justifier leurs réponses justifier leurs réponses leurs réponses.
(Dupin de Saint-André, (Dupin de Saint-André,

2011 ; Wiseman, 2010).  2011).

e Conduire les e Questionner fréeguemment les 18 Je propose des discussions lors de
discussions a I’aide de enfants pour les amener a la lecture.
questions pertinentes et réfléchir. Ex. : « Comment
de sous-questions sais-tu cela ?, Pourquoi ? »

(Dupin de Saint-André, (Kispal, 2008).
2011 ; Wiseman, 2010).

e Permettre aux enfants e Permettre aux enfants 2 Je pose des questions pour amener
d’échanger entre eux et d’échanger entre eux et avec les enfants a réagir et a faire des
avec ’adulte (Dupin de I’adulte (Dupin de Saint- commentaires sur I’histoire tout au
Saint-André, 2011 ; André, 2011 ; Wiseman, long du récit.

Wiseman, 2010). 2010). 13 Je permets aux enfants

d’interrompre la lecture en levant
la main pour poser des questions




ou formuler des commentaires en
lien avec le récit.

e Eviter de donner les réponses 27 Je donne les réponses aux enfants
aux enfants (Dupin de Saint- lorsqu’ils ne savent pas quoi
André, 2011). répondre.

o Reformuler les propos 29 Je reformule les propos des enfants
des enfants (Dupin de pour m’assurer de bien les
Saint-André, 2011 ; comprendre.

Wiseman, 2010 ;
Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).

o Offrir des rétroactions 28 J’encourage les enfants a participer
positives (Zevenbergen en leur offrant des rétroactions
& Whitehurst, 2003). positives.

e Modéliser la lecture e [’enseignante doit 26 Je rends explicite la maniére dont
ainsi que les processus modéliser aux enfants ses je m’y prends moi-méme pour
cognitifs impliqués propres processus répondre a une question (ex. :

(ex. : expliciter ses inférentiels (ex. : dire Pourquoi Benjamin est-il triste ?
guestionnements ainsi verbalement ses pensées et Moi, grace a I’image, je pense qu’il
que les moyens pour y comment elle répond a une est triste parce qu’il a perdu son
répondre) (Lennox, question posee) (Dupin de jouet.).

2013 ; Wiseman, 2010) Saint-André, 2011 ; Kispal,
2008 ; Van Kleeck, 2008).

Enoncé 12 « j’aime lire des livres lorsque j ai du temps libre. » Cet énoncé n’est pas analysé puisqu’il avait pour

objectif de briser la cadence dans le questionnaire.




Eléments théoriques &

Questionnaire

Interventions a privilégier
apreés la LIHV

Interventions a privilégier
pour soutenir le
développement de la

compréhension inférentielle

Numéro
de

I’énoncé

Enoncés du questionnaire

APRES la LIHV

faire un rappel de I’histoire

I’histoire dans leurs propres

e Faire un retour sur la 4 Je préfére ne pas faire de retour sur
LIHV (Blachowicz & I’histoire puisque les enfants sont
Fisher, 2015 ; Dupin de fatigues.

Saint-André, 2011 ;

Dickinson & Smith, 1994 ;

Dougherty Stahl,

2014 ; Giasson, 2011;

Tauveron, 2002 ; Viola,

1998 ; WWC, 2015 ; Yopp

& Yopp, 2012).

Revenir sur les prédictions 1 Je reviens sur les prédictions faites
faites avant la lecture de avant la lecture de I’histoire.
I’histoire (Tauveron,

2002).

Revenir sur les principaux 7 Je reviens sur les principaux
éléments et événements de ¢léments de I’histoire (ex. :
I’histoire (ex. : contenu, événement déclencheur, conflit,
appréciation générale, etc.) dénouement, etc.).

(Dickinson & Smith, 2 Je demande aux enfants s’ils ont
1994 ; Dougherty Stahl, apprécié I’histoire.

2014 ; Giasson, 2011 ;

Yopp & Yopp, 2012).

Demander aux enfants de e Laisser les enfants raconter 3 Je demande aux enfants de me

raconter 1’histoire dans leurs mots.




(raconter I’histoire dans
leurs propres mots) (Dupin
de Saint-André, 2011).

mots (Dupin de Saint-
Andre, 2011 ; Fisher &
Doyon, 2005).

Amener les enfants a faire 8 Je questionne les enfants pour
des liens entre I’histoire et qu’ils fassent des liens avec leur
leur propre vécu vécu ou ce qu’ils connaissent déja.
(Dickinson & Smith, 6 Je questionne les enfants pour
1994 ; Dupin de Saint- qu’ils fassent des liens avec
André, 2011 ; Giasson, d’autres histoires que je leur ai lues
2011 ; WWC, 2015 ; en classe.
Zevenbergen &
Whitehurst, 2003).
Faire un bilan des 5 Je demande aux enfants ce qu’ils
connaissances acquises ont appris de I’histoire, lorsque la
lorsque la situation s’y situation s’y préte.
préte (Viola, 1998).
Réaliser une activité 9 Je range le livre dés que la lecture
complémentaire pour est terminée et je commence une
réinvestir ou enrichir les autre activite.
connaissances des enfants 10 Je réalise une activité que j’ai
(Yopp & Yopp, 2012) congue moi-méme en lien avec la
lecture.
11 Je réalise une activité suggérée (par

I’auteur, des collegues, un blogue,
etc.) en lien avec le livre.
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