UNIVERSITE DU QUEBEC A RIMOUSK]

LA GESTION MENTALE AU SERVICE DE LA
COMPREHENSION EN LECTURE D’UN ELEVE EN
DIFFICULTE

UNE DEMARCHE COLLABORATIVE CHERCHEURE-INTERVENANTE

Mémoire présenté
dans le cadre du programme de mattrise en €ducation

en vue de I'obtention du grade de maitre &s arts

PAR
© ANABEL ST-PIERRE

Mai 2012



UNIVERSITE DU QUEBEC A RIMOUSKI
Service de la bibliothéque

Avertissement

La diffusion de ce mémoire ou de cette these se fait dans le respect des droits de son
auteur, qui a signé le formulaire « Autorisation de reproduire et de diffuser un rapport,
un mémoire ou une these ». En signant ce formulaire, 1’auteur concede a 1’Université du
Québec a Rimouski une licence non exclusive d’utilisation et de publication de la totalité
ou d’une partie importante de son travail de recherche pour des fins pédagogiques et non
commerciales. Plus précisément, I’auteur autorise I’Université du Québec a Rimouski a
reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des copies de son travail de recherche a
des fins non commerciales sur quelque support que ce soit, y compris I’Internet. Cette
licence et cette autorisation n’entrainent pas une renonciation de la part de I’auteur a ses
droits moraux ni a ses droits de propriété intellectuelle. Sauf entente contraire, 1’auteur
conserve la liberté de diffuser et de commercialiser ou non ce travail dont il posseéde un
exemplaire.






i

Composition du jury :

Virginie Martel, présidente du jury, Université du Québec a Rimouski

Jean-Yves Lévesque, directeur de recherche, Université du Québec a Rimouski
Jean-Pierre Gaté, codirecteur de recherche, Université Catholique de I’Ouest

Thierry Payen de La Garanderie, examinateur externe, Université Catholique de

I’Ouest

Dépdt initial le 29 février 2012 Dépdt final le 31 mai 2012






Vi

REMERCIEMENTS

Mes remerciements vont tout d abord @ mon directeur de vecherche. M. Jean-Yves
Levesque, qui a su m’accompagner et me guider avec professionnalisme dans ma démarche
de recherche. Son expérience, ses prodigieux conseils, sa disponibilité et sa compélence

ont grandement contribué a développer mes connaissances dans le domaine de la recherche.

le remercie également mon co-directeur, M. Jean-Pierre Gaté, qui. par ses
commentaires pertinents et complémentaires a ceux de Jean-Yves. m'a permis de

progresser dans ma démarche tout au long de cette recherche.

le remercie aussi ["évaluateur externe de ce meémoire, Thierry Payen de la
Garanderie ainsi que la présidente du jury, Virginic Martel. Le sens critique de tous les

membres du jury a contribué a 'amélioration de ce mémoire.

Un merci tout particulier @ ma collaboratrice, Myriam Trottier-Paquet. sans qui cette
recherche n'aurait pas €€ la méme.  Ton dynamisme, ta motivation fout comme les

commentaires et tes réflexions ont fortement contribué d enrichir ce mémoire.

Je remercie aussi ["organisme Pro-Jeune-Est pour sa collaboration et son efficacite.
C’est par I'entremise de cet organisme que j"al pu trouver ma collaboratrice ainsi que

I"éléeve avec lequel elle mtervenait.

Je souhaite remercier mes parents €f mes seurs qui m'ont toujours incitée a
poursuivie mes €éludes.  Enfin, merci & mon conjoint, Jo€l. pour ton soutien et tes

encouragements tout au long de ma maitrise.



Vil



RESUMIE

Cetle recherche a pour but d'accompagner une intervenante en éducation, soit une
étudiante en fonmation iniliale en enseignement primaire, afin de comprendre comment elle
congoit les difticultés de comprehension en lecture d'un éléve du decuxiéme cycle du
primaire avec qui elle intervient dans la réalisation de ses travaux scalaires aprés Ics heures
de classe. Elle s'intéresse aussi a la contribution de I'approche de la gestion mentale dans la
démarche dintervention auprés de l'éleve.  En fait, la recherche tente d'examiner si
I'infroduction des concepts de la gestion mentale dans l'intervention auprés de 1'€léve peut
amener 'intervenante a modifier sa compréhension des difficultés de I'éiéve ainsi que les
actions pédagogiques qu'elle effectue avec celui-ci.

Il s'agit d'une recherche-action collaborative, avec une approche qualilative de
collecte de données, au cours de laquelle huit rencontres d'environ une heure se sont
déroulées entre la chercheure et I'intervenante en éducation. A lintérieur de chacune de ces
rencontres, les collaboratrices ont échangé a propos des difficultés de [Iéléve, des
interventions pratiquées ct de l'appoit de la gestion mentale dans I'accompagnement de
I'éleve, du point de vue de l'intervenante. Cette démarche collaborative a permis d'en
apprendre davantage sur la compréhension de l'intervenante en ce qui concerne les
difficultés de compréhension en lecture ainsi que sur sa fagon d'intervenir auprés de 'éléve.
L intervenante n'ayant jamais €té sensibilisée a l'activilé mentale des éleves en situation
d'apprentissage a d'abord attribué les difficultés de t'éleve a des comportements extériorisés.
Elle ne tendait pas a ternur compte du fonctionnement mental de celui-ci dans sa fagon
d'intervenir. La découverte et I'appropriation des concepts de la gestion mentaie lui ont
permis de comprendre autrement les difficultés de I'éleve. Elle a réalisé que ces derniéres
étaient principalement attribuables a ses stratégies mentales qui se révélaient peu efficaces.
Ainsi, le développement de connaissances en gestion menlale a permis a l'intervenante de
modifier non seulement sa conception des difficultés de I'éléve, mais également ses
interventions auptés de celui-ci. En effet, elle a ajusté ses interventions au fonctionnement
mental de I'€léve et a tenté d'enrichiv et d'améhiorer ses modalités de gestion mentale dans
des situations de compréhension en lecture.

Mots clés :  approche de la gestion mentale, difficultés de compréhension en lecture.
recherche-action collaborative, éleve du deuxiéme cycle du primaire,
intervenante en éducation, démarche d'intervention.
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ABSTRACT

The goal ol this rescarch is to assess whether gestion mentale concepts conwribute o
modify teachers’ understanding of difficulties encountered by students in reading
comprehension, and whether they contribute to improve their pedagogical interventions. In
this study, we followed a teacher who was in the process of obtaining her elementary
teacling degree. She was helping a grade 3 student tluough a homework assistance
program after school. Specifically, the purpose of this research is to accompany the teacher
in her use of the gestion meniale approach, to assess her perception of the children’s
difficulties, and to examine the contribution of the gestion meniale approach in her
pedagogical interventions.

This collaborative action research involved eight, one-hour meetings with the teacher.
A qualitative method of data collection was used. During the meetings, the researcher
interviewed the teacher about her student’s difficulties in reading comprehension. the
assistance she was providing, and her perception of the contribution of the gestion meniale
approach in supporting the student. This collaborative research helped to learm more about
the teacher's point of view regarding reading comprehension difficulties and her
pedagogical nterventions. At first, the teacher, who did not know the students™ mental
processes 1 a learning situation, attmbuted the student’'s difficulties o externalized
behaviors. She did not take the mental processes into account when assisting the student.
Through the collaborative action meetings, her discovery and apprepniation of concepts
related to the gestion mentale approach changed her perceptions regarding the student’s
ditficulties. She realized that the student’s difficulties were caused by neffective mental
strategles. Thus, the knowledge acquired by the teacher regarding gestion mentale
contributed to improve her pedagogical interventions, and she was able to adjust the
assistance she provided to the student with his mental processes. Finally, she managed 1o
improve the mental processes used by the student in reading comprehension.

Keywords: collaborative action research, gestion mentale approach, grade 3 student,
pedagogical intervention, reading comprehension difficulties, teacher.
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INTRODUCTION GENERALE

La lecture occupe une place importante dans le quotidien de chaque individu que ce
soit sur le plan scolaire, personnel, professionnel ou social. Pour fonctionner aisément en
sociét€, chaque personne doit développer de bonnes compétences en lecture. Toutefois, il
apparait qu’une proportion considérable de la population adulte québécoise n’a pas atteint
les compétences nécessaires en lecture pour comprendre et utiliser I’information dans la vie
de tous les jours (Institut de la statistique du Québec, 2005). Les habiletés en lecture se
développent au cours de |'enfance lors du passage a I’école primaire, mais pour certains
éléeves, des difficultés de compréhension en lecture se manifestent. Les éléves qui
présentent des ditficultés de compréhension en lecture sont susceptibles de vivre un
ensemble de difficultés d’apprentissage puisque la lecture est présente dans toutes les
matieres scolaires.  Aussi. les difficultés d’apprentissage sont en corrélation avec le
décrochage scolaire (Pelletier et Charest, 2005b). 1l est donc primordial que chaque éleve
puisse bénélicier d’un enseignement de la lecture adapté a ses modes de fonctionnement lui

permettant de développer les compétences attendues.

Diverses recherches ont tenté de cibler les meilleures méthodes pour enseigner la
lecture. Toutefois, selon Gaté (1998), elles ne prenaient pas en compte Je fonctionnement
cognitif propre a chaque éléve dans son processus d apprentissage. La gestion mentale
s"avere €tre une approche qui considére les processus mentaux des éleves dans leur
construction de sens de la lecture. [l sagit d"une approche qui permet d'intervenir de fagon
personnalisée et différenciée aupres des éleves en leur offrant la possibilité de prendre

conscience de leur démarches mentales dans le but de les améliorer et les enrichir. Elle est
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cgalement bénétique pour les intervenants en éducation puisquelle leur permet de mieux
connaitre le fonctionnement mental de leurs éléves, ce qui les ameénc a ntervenir

différemment auprés de chacun deux.

Diverscs recherches ont €té réalisées en lien avec la gestion mentale (Bestrempes
(998, Dubuc, 1998, Gaté 1998, Shaw 2003 et Martel, 2004). Ces recherches se sont
intéressées a comprendre les processus mentaux d’éléves en difficulté et a les accompagner
vers |'enrichissement de leurs actes de connaissance. [a présenle recherche s’int€resse
pour sa part a la compréhension d une intervenante en éducation a propos des difficultés de
compréhension en lecture.  De fagon plus précise, elle examine la conception de
I"intervenante a propos des difficultés de compréhension en lccture, & quoi etle les attribue
et comment elle intervient auprés d’un éléve en difficulté. Puis, elle examine si la mise en
place de I'approche de la gestion mentale dans son accompagnement de ['¢leve peut
contribuer a modifier sa compréhension des difficultés de celui-ci ainsi que  ses
interventions pédagogiques. Enfin, la recherche s’intéresse egalement a comprendre la
dynamique du travail collaboratif entre la chercheure et 'intervenante, ¢ est-a-dire qu'elle
tente de dégager les conditions gagnantes d'une telle démarche ainsi que les difficultés

qu’elle peut présenter.

Le premier chapitre présente la problématique de fagon plus détaillée. Il y sera
exposé un portrait de la situation en lecture au Québec lant chez les adultes que chez les

éleves du primaire. les conséquences qui peuvent survenir lorsqu’un éleve vit des

difficultés de compréhension en lecture, les profils de lecteurs en difficulté ainsi que la
contribution de différentes recherches en lien avec la gestion mentale et les difficultés en

lecture. Enfin, les objectifs de recherche seront exposés.
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Le deuxiéme chapitre tera état des €léments conceptuels en lien avec la recherche. e
modéle de compréhension en lecture de Giasson (2007) sera présenté. lequel exposc les
différentes habiletés que doit maitriser le lecteur pour assurer la compréhension d un texte.
Puis, les concepts de I'approche de la gestion mentale élaborée par La Garanderie (1997 ;
2002 ;. 2004 ; 20006) seront explicités. Enfin, un lien sera établi entre le modéle de
compreéhension en lecture propose par Grasson et |'approche de la gestion mentale alin

d’expliciter leur complémentarite.

En ce qui concerne le troisieme chapitre, il portera sur la méthodologie. Comme il
s'agit d’une recherche-action collaborative avec une approche qualitative de collecte de
données, une description de la recherche collaborative, de la recherche action et de la
recherche qualitative sera effectuée.  Ensuite, la méthodologie entourant ['enquéte
exploratoire, la procédure du choix de I'intervenante, le déroulement et le protocole des

rencontres ainsi que les méthodes de collecte et d’analyse de données seront expliqués.

Pour ce qui est du quatrieéme chapitre, il dévoilera les résultats de la recherche qui par
la suite feront I'objet d*une discussion. I sera suivi d’une conclusion a propos des résultats
générés, de loriginalité de la recherche et d'éventuelles pistes pour la réalisation de

recherches ultérieures.






CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Pour fonctionner adéquatement au sein de la société, chaque individu doit acquérir
certaines habileiés et compétences. 1l est primordial de développer de bonnes compétences,
particulierement en ce qui a trait a la lecture. En effet, la lecture est a la base de plusieurs

activites de la vie courante.

Pour participer pleinement a la vie en soci€te, les individus doivent posséder de
solides compétences de base ; savoir lire, traiter et analyser I"information de fagon
a comprendre la réalité ct a prendre des décisions celairées, De telles compétences
sont cruciales pour se trouver un emplol satistaisant, prendre soin de sa santé,
exercer sa citoyenneté, acceéder aux productions culturelles et les apprécier, bref,
pour pouvoir bénéficier d'une bonne qualité de vie. (Institut de la statistique du
Québec, 2005 : 1).

Ainsi, chaque étre se doit de développer et de bien maitriser des habiletés en lecture
que ce soit pour effectuer une tiche, se renseigner ou se divertir. Certaines des aptitudes
dans I'acte de lire peuvent s'acquérir dés le commencement du cheminement scolaire de
tout individu et c’est pendant ce cheminement que ces compétences s acquierent
formellement. Toutefois, ce ne sont pas tous les éléves qui développent des capacités en
lecture avec aisance et sans cmbiiche. En effet. certains éprouvent des difficultés
d’apprentissage en leciure. Cette derniére étant un indicateur de réussite scolaire, il imporle

d’interveniy aupres de ceux qui vivent des difficultes dans ["apprentissage de la langue alin
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de prévenir le retard et ["échec scolaire qui peuvent mener, a long terme, a ["abandon

scolaire.

Ayant coroyé des éléves en difficulté d’apprentissage au cours de mes slages en
enseignement au primaire ot €tant une jeune enseignante, je suis consciente quc des
mterventions approprides auprés de ces enfants posent de grands délis. Pour intervenir
efficacement, il importe de maitriser des stratégies pedagogiques pertinentes afin de venir
en aide aux ¢léves en difficulté et leur donner la chance de réussir leur scolarité ainsi que

leur vie personnelle, professionnelle et sociale.

L1 SITUATION ACTUELLE

La lecture a toujours occupé une place importante dans le monde scolaire puisquelle
est a la base de tout apprentissage. L’enseignement de la lecture a toutefois évolué au cours
des années. En effet, vers le milieu du XX®siecle, le niveau de littératie’ équivalait a une
quatriéme année du primaire et correspondait a étre en mesure de signer son nom. Avec le
Rapport Parent en 1967, on redéfinit les finalités et Jes structures de I"éducation pour faire
de la sociét¢ québécoise une société plus égalitaire, plus instruite et, par conséquent, plus
alphabétisée. La Réforme de 1979 repose sur la tormation des jeunes qui devront &tre
fenctionnels & la sortie du secondaire. Autrement dit, ils doivent wrépondre aux nouvelles
exigences du marché du travail et s’intégrer dans les sociétés industrialisées» (Pierre,
2003 2). Sur le plan de la lecture, les jeunes doivent développer des habiletés a utiliser la

langue dans la vie courante et au travail. Avec le dernier Renouveau pédagogique des

I . . . . . . . . . . . .
[. L'aptitude & comprendre el A utiliser 'information écrite dans |a vie courante, d la maison, au

travail el dans ia collectivité en vue datteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses

capacites (Legendre, 2005, p.841).



annces 2000, ['¢ecole a pour mission d'instruire, de secraliser et de qualitier. Elle vise la
reussite scolaire pour tous. Plus précisément en lecture, le MELS (2000) détermine une
compétence disciplinaire a developper, soit «lire des textes variés» qui comprend
différentes composantes : construire du sens a "aide de son bagage de connaissances et
dexpériences. utiliser le contenu des textes a diverses fins, réagir a une variélé de textes
lus, utiliser les stratégies, les connaissances et les techniques vequises par la situation de
lecture ct €valuer sa démarche de lecture en vue de I'améliorer. Le MELS (2000 : 74)
affirme que «l*¢léve apprend a lire pour mieux s'intégrer a la vie scolaire et sociale, mais il
doit aussi live pour apprendre dans ditférents contextes disciplinaires». Bref, selon le
MELS. I'importance de développer des compétences en lecture est primordiale pour

foncthionner adéquatement en soci€te.

1.2 NIVEAU DE LITTERATIE DE LA POPULATION

La derniére enquéle internationale sur 'alphabétisation et les compétences des
adultes (MELS, 2003) démontre. au sein de la societé actuelle, la présence de certaines
lacunes en lecture.  Le but de certe enquéte était d établir la capacité des adultes, agés de
seize ans et plus. dans plusieurs pays, a comprendre et a utiliser ’information écrite. Des
chiffres sont disponibles pour le Québec. Les résultats de ['enquéte stipulent que 22% de la
pepulation se situe au niveau | de compétence qui correspond & de trés faibles compétences
en lecture. Le niveau de compétence 2, qui fait appel a de faibles compétences, comprend

32% de la population. Ensuite, 33% de la population fait partie du niveau 3 étant le :

Niveau minimal permettant de comprendre et d’utiliser I'information contenue
dans des textes et des tiches de difficultés grandissantes qui caractérisent la société
du savoir émergente et ['économie de information (Institut de la statistique du
Québec, 2005 : 2).



En fait, il s’agit du niveau permettant de fonctionner aisément en société.  Enfin,
seulement 13% de la population se situe aux niveaux 4 et 3 qui renvoienl a des
compétences élevées en lecture. Bref, cette situation est peu reluisante. En effet, 54% de la
population n’atteint pas le niveau minimal soubaité en lecture. Autrement dit, les
compétences en lecture de la population québécoise sont plutét taibles puisque plus de la
moitié des individus qui la composent n’atteinl pas le niveau lui permettant d’étre
fonctionnel en spciére. Le faible niveau de littératie chez la population adulte est un
phénomene qui a ses racines au cceur de ['enfance et de I’adolescence lorsque les individus
fréquentaient les institutions scolaires. Les compétences en litiératie des individus
dépendent largement de la scolarisation de ces derniers. Ainsi, plus un individu posséde un
niveau de scolarité élevé, plus il aura des compélences en littératie développées, et de ce

fait, il sera plus apte a fonctionner en société.

1.3 CAPACITE DE LECTURE CHEZ LES JEUNES

Le Programme international de recherche en lecture scolaire (PIRLS) vérifie, tous les
cing ans, I'évolution des progrés en lecture chez les éléves du 2 cycle du primaire. Un
échantillon de cent quatre-vingt-cing classes québéceises participe & cetie enquéte. Cette

derniére porte sur trois aspects de la compétence en lecture :

» Les processus de compréhension, c’est-a-dire extraire |'information, [faires des
inferences directes. wterpréter et assimiler des idées et des informations, puis, examiner

et €valuer le contenu, la langue et les éléments textuels;

e Lesobjectifs de Ja lecture, notamment, lire pour expérience littéraire et lire pour
acquérir et utiliser I'information;,



e Les comportements et les attitudes face & la lecture.

Les résultats de 'enquéte. effectuée en 2001, révelent que les éléves qucbécois. dgés
de 9 et 10 ans, seclassenta la |1 position sur 35 pays. A I'échelle du Canada, seulement
le Québec et I'Ontario ont participé a I'enquéte. Les résultals de I'Ontario sont supérieurs a
ceux du Québec, mais les €leves québécois obtiennent, tout de méme. de bons résultats.
Les québécois performent davantage pour extraire I'information et faire des inferences
directes. Les résultats pour les autres processus de compréhension sont semblables et
inférieurs aux deux autres processus. Il y a place & de I"amélioration chez nos jeunes pour
"examen et |'évaluation du contenu, de la langue et des éléments textucls et pour
Minterprétation et l"assimilation des idées et des informations. De plus, les éléves
réussissent mieux sur le plan de I'explostation de I'information tirge du texte. En ce qui
concerne J'attitude a ’égard de la lecture, 75% des ¢léves sonl conscients de I'intérét de
bien live pour leur futur, 62% aiment lire et 65% sentent qu’ils comprennent ce qu’ils lisent.
Les €leves qui disent lire pour leur plaisir & tous les jours performent généralement mieux
en lecture. Au Québec, seulement 45% des éléves affirment le faire. Aulrement dit, plus
de la moitié des éléves québécois ne le font pas. Les classes ontariennes semblent mettre
davantage ['accent sur la lecture que les classes guébécoises. Leur pertormance est
¢galement plus élevée quau Québec. En effet, I'Ontario a obtenu 550 points et le Québec.

337.

L enquéte la plus récente du PIRLS s'est réalisée en 2006 auprés d’un €chantillon
identique a celui de 2001 avec des éléves ages d’environ 9 et 10 ans. Le but, les objectifs et
les processus de comprehension demeurent les mémes. L'étude affirme que le Québec se
classe maintenant en 18° position. Toutefois, il importe de mentionner que cing nouveaux
pays se sont ajoutés a I'enquéte. Ainsi. les résultats sont sensiblement inférieurs a ceux de
2001 : seulement quatre points séparent les deux résultats, ce qui représente un écart non

significatif. Toutefois, a I'échelle du Canada. le Québec se classe derriére les autres



provinces canadicnnes ayant participé a I'enquéte. [n effet. le Québee a obtenu 532 points
comparativement 2 542 pour la Nouvelle-Feosse, 555 pour I'Ontario. 558 pour la
Colombic-Britannique et 560 pour I'Alberta. La moyenne internationale cst a 500 points.
En 2006, seulement 49% des éléves québéeois atfirment lire tous les jours pour leur plaisir.
Il'y a une amélioration comparativement aux résultats de 2001 mais il y a encore place a de
Pamélioration quant & 'importance et au lemps consacré a la lecture dans les elasses
québécoises. En effet, plus les éléves développeront leurs compétences, meilleures seront
leurs performances en lecture. Les deux enquétes concluent que «la notion de plaisir
associé a la lecture et les stratégies adoptées par ies enseignants pour le développement de
la compétence a lire chez les éléves s’avérent les deux lacteurs les plus importants dans la

performance des jeunes» aux enquétes du PIRLS (MELS 2003 : 17, MELS, 2007a : 22).

Bien que les éléves québécois ne soient pas en mauvaise posture par apport a leurs
pairs de plusieurs autres pays, il n’en demeure pas moins que bon nombre d’entre eux font

face a des difficultés dans leur conquéte de la capacité a lire.

1.4 ELEVES A RISQUE DE DIFFICULTE ET DE PECROCHAGE SCOLAIRE

L'apprentissage de la langue d’enseignement est un indicateur de réussite scolaire.
Les ¢leves qui vivent des difficultés en lecture risquent de vivre 1"échec et le retard scolaire,
et ce, dans toutes les disciplines puisque la lecture est sollicitée dans plusieurs matiéres
scolaires.  Donc. il importe de transmettre de solides bases en lecture afin d assurer la
réussite scolaire des éleves. Mais qui sont ces €leves a risque? Ce sont les enfants qui
présentent des difficultés d’apprentissage qui peuvent entrainer des conséguences graves
sur leur cheminement scolaire. Selon le MELS (2007b). les éléves a risque sont des éléves
du préscolaive. du primaire et du secondaire qui présentent des facteurs de vulnérabilité

susceptibles d’influer sur Jeur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi étre a



risque. nolamment au regard de 'echec scolaire ou de leur socialisation. s) une intervention
rapide n'esl pas effectuée. Plus precisement. sur le plan de I'apprentissage de la Jecture,
Charest et Pelletier (2005a) detinissent les €leves a risque comme des enfants présentant
certaines caractéristiques qui ont éte préalablement associées a I"échec en lecture : ils
manifestent peu d intérée pour la lecture et |'écriture; ils bénéficient de peu de stimulation a
["écrit dans le milieu familial; ils ne voient pas I'utilite de la lecture; leur conscience
phonelogique est peu développée et ils présentent souvent des troubles de langage. Saint-
Laurent ef af. (1995) identifient un éléve & risque s’il présente une ou plusiewrs
caractéristiques suivantes ; il est identifié en difficulté par la commission scolaire, est
considéreé faible ou en difficulté par son enseignante, double une année ou présente un
faible rendement dans une ou des matieres de base soit la lecture. I"écriture ou les

mathématiques.

Les difficultés d’apprentissage sont considérées comme I’un des «plus puissants
prédicteurs du décrochage scolaire» (Fortin et Picard, 1999 : 360). Un sondage eftectué en
1997 aupres de jeunes non-diplomés du secondaire révéle que 52% des décrocheurs ont
echoué en frangais (Charest et Peiletier, 2005b). De plus, «l"échec en lecture est un facteur
forterment associé a I"abandon scolaive» (Charest et Pelletier, 2003a : 3). Ainsi, les éléves
qui éprouvent des difficultés scolaires au primaire. risquent de décrocher avant I"obtention
de leur dipléme d études secondaires. Charest et Peiletier (2005a) affirment que seulement
20% des éléves qui redoublent leur premiére année obtiennent leur diplome détudes
secondaires. Les éléves qui vivent un redoublement au primaire sont davantage exposés a
abandonner "école et ce risque augmente avec le nombre d’années de retard (Pelletier ef
al., 2004). Un éléve est considéré en retard scolaire lorsqu’il est «inscrit dans une classe et
qu'il est plus vieux que I"dge attendu pour cetle classe» (MELS, 2006 : 64). En 2004-2005,
[7,1% des €léves du secondaire et du primaire vivent un retard dans leur cheminement
scolaire (MELS., 2006). Du 17.1% des ¢léves en retard scolaire, 2,7% sont des éleves de

premiére année du primaire.  Celte proportion augmente a 13,3% en sixiéme année du



primaire. & 27.2% en premiere secondaire ¢f diminue 3 23.4% en cinquiéme secondaire
(MELS, 2000). Cette diminuticn sexplique par le fait qu’en cinquiéme secondaire, une
proportion importante a abandonné |'école et ces éleves ne sont plus considérds comme
présents dans le systéme scolaire. De plus, 25% des éléves de douze ans n’cnl pas atteint le

niveau attendu a la fin du primaire pour passer au secondaire (Van Grunderbeeck, 2000},

o ce qui concerne le taux de décrochage scolaire, 1l se définit comme la proportion
de la population qui ne fréquente pas |'école et qui ne possede pas de dipléme du
secondaire (MELS, 2010). Au Québec, I"état de la situation est inquiétant. En 1997, «le
Ministére de |'Education estime que le taux de décrochage est de 27,4%, ce qul est un des
taux les plus élevé au Canada» (Fortin et Picard, 1999 : 359). Vers 2000, le taux de
décrochage est d’environ 35% au Québec (Van Grunderbeeck, 2000). En 2004, 11,1% des
jeunes de 17 ans abandonnent I"école, dont 14% de gargons et 8% de filles, Le pourcentage
des jeunes décrocheurs cst de 17,7% chez les jeunes de |8 ans, dont 22.1% de garcons et
13,1% de filles. Puis, 193% des jeunes de 19 ans n’ont pas de dipldme d’études
secondaires (MELS. 2006). Bref, plus d’un gargon sur treis et plus d’une hlle sur quatre
abandonnent ["école avant I'obtention de leur dipldme secondaire (Robertson et Collerette,
2005). En 2008, la situation québécoise en sensiblement la méme (MELS, 2010). La
proportion des jeunes de |7 ans qui ne posséde pas de dipléme d études secondaires et qui
ne fréquente pas |'école est de 11.3% dont 14,1% de garcons et 8,4% de filles. Chez les
Jjeunes de 18 ans, il y a 13,6% de décrocheurs dont 19,7% de gargons et 11,3% de filles.
Enfin. pour les jeunes agés de 19 ans, la proportion de décrocheurs est de 18,3% dont
23.2% de gargons et 13,1% de llles. Encore, en 2008, il y a davantage de gargons que de

filles qui abandonnent leur scolarité.

Les consequences du décrochage scolaire sont graves, et ce, autant pour les

décrocheurs que pour la société dans laquelle ils évoluent. En fait, la cessation prématurée



des €ludes fait en sorte que plusicurs jeunes décrocheurs sortent de ["école sans posseder
suffisamment de compcétences en lecture.  ls peuvent, par conséquent, €prouver des
difficuliés a s’intégrer dans le monde du travail puisque leurs possibilités d emplors sent

limitées dues a leur faible scolanité et leur manque de compétences en liltérane,

1.5 LECTEURS EN DIFFICULTE

Les difficultés dapprentissage en lecture peuvent entrainer de graves conséquences
sur le cheminement scolaire des éléves concernés. lusqu’a la fin des années 1990, les
difficultés d’apprentissage €taient regroupées en deux catégories : légéres et graves. || est
question de difficultés légeres lorsque I’éléve affiche des retards d’un an dans une matiére.
Tandis que pour les difficultés graves, on constate un retard de deux ans dans une maticre
pour I*¢léve en difficultée. [l importe de souligner que les difficultés Iégeres qui ne sont pas
detectées peuvent se traduire en difficultés graves a long terme. Depuis 2000, le Ministére
de 1"Education, du Loisir et du Sport définit I'éléve en difficulté d'apprentissage comime

celui

Dont I'analyse de sa situation démentre que les mesures de remédiation mises en
place. par I'enseignante ou |'enseignant ou par les autres intervenantes ou
intervenants durant une période significative, n’ont pas permis a |"éléve de
progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui permettre d’atteindre les
exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement cu en
mathématique conformément au Programme de formation de I’€cole québécoise
(MELS, 2007b : 24).

En général. une classe comprend de deux & trois éléves en difficulté d’apprentissage.

Au Québec. environ 8% des éléves vivent des difficultés d apprentissage (St-Laurent.



2008). De ce nombre. plusieurs €léves vivent des difhcultés dans I"apprentissage de la

lecrure.

[1 existe diflérentes causes possibles aux difficultés d’apprentissage.  Elles sont
regroupées en trois catégories. D abord, les facteurs individuels coriespondent aux facteurs
physiques tels 1'étal de santé, les facteurs senseoriels, neuwrologiques et génétiques. Cette
catégorie comprend aussi les facteurs liés au développement du langage. au traitement de
I"information et de la mémoire ainsi que la motivation et "affectivité. Ensuite, il y a lcs
facteurs familiaux et sociaux qui renvolent a la structure de Ja famille, au niveau de
scolarité et au revenu des parents, aux interactions sociales, & I’engagement et aux attentes
dans I’éducation. au style parental, etc. |ls correspondent aussi a la réaction des aulres, soit
les pairs, I’enseignant ou les parents face a I’éleve en difficulté. Puis, la derniere catégorie
a trait aux facteurs scolaires qui englobent les interventions des acteurs impliqués dans le
cheminement scolaire de I'éléve et les conditions pédagogiques de I'école et de la classe de

I"¢leve en difficulté (Goupil, 2007 et Saint-Laurent, 2008).

Sur le plan des apprentissages scolaires, la lecture est de loin |'apprentissage causant
le plus de difficulté scolaire. Les problémes en lecture sont multiples et sont les mémes que
ceux manifestés par un lecteur débutant. Toutefois, c’est la persistance des problemes qui
détermine si un éléve éprouve des difficultés d apprentissage en lecture, ¢’est-a-dire que le
lecteur débutant et le Jecteur en difficulté plus avancé rencontreront les mémes difficultés
de lecture. Par contre, un bon lecteur surmontera ces emblches tandis que pour le lecteur
en difficulté, elles se poursuivront. Plusieurs problémes de décodage graphophonologique
sont [réquents chez les cléves en difficulté tels la confusion phonétique ou visuelle (a/an,
w/ou, s/ch, b/d). I'inversion ou I'omission (ir/ri, mange, mage), I'adjonction ou la
substitution (menre/monte) et la contamination (parure/rarure} (St-Lauvent, 2008). Chez

les ¢léves en ditficulté d*apprentissage, la lecture est lente. hésitante et saccadée. Certains



¢leves decedent bien les textes mais ne saisissent pas le sens de ce quils lisent. ¢ est-a-dire
quils ont une difficulté en compréhension. Pour d autres, les problémes de décodage et de
comprehension sont concomitants. La confusion cognitive est la principale caraclévistigue
des difficultés dans Iapprentissage de la lecture {Van Grunderbeeck, 1994). En eflet, les
lecteurs en difficulté sont inconscients des fonctions de |'crit et de sa contribution. s ne
saisissent pas la correspondance entre le langage oral el ¢crit ainsi que la correspondance
entre les graphémes et les phonémes. De plus, le lecteur en difficulté est trés dépendant de
son enseignant. 1l surutilise la stratégie privilégiée par I'enseiznant en négligeant les autres
stratégies existantes. Un autre aspect du lecteur en difficulté est qu'il ne vérifie pas st le
mot fu est exact en utilisant une autre stratégie que celle utilisée. Les mauvais lecteurs ne
voient pas la différence entre un indice pertinent et un détail sans importance en situation
de lecture. lls mettent tellement Iemphase a déchiffrer les mots qu’ils perdent de vue

I"intention de lecture. Bref, ils ont une mauvaise gestion des stratégies de lecture (Van

Grunderbeeck, 1994).

Selon Van Grunderbeeck (1994), les difficultés en lecture s’expliquent par un déficit
dans I"utilisation des stratégies de lecture. Pour Chauveau et Rogovas-Chauvreau (1990,
cités par Van Grunderbeeck, 1997), on retrouve trois stratégies essentielles en lecture © la
reconnaissance visuelle immédiate qui est la mémorisation de la forme écrite d'un mot, la
segmentation des mots et les correspondances graphophonologiques, puis, 'utilisation du
contexte. En fait, nous sommes en présence d’un €léve comportant des difficultes en
lecture lorsque celui-ci surutilise une de ces stratégies sans tenir compte des autres (Van
Grunderbeeck, 1997). Par ailleurs, Van Grunderbeeck (1997) a dégagé différents profils de
lecteurs en difficulté qui seront explicités dans le chapitre suivant consacré au cadre

conceptuel.



1.6 COMPREHENSION DE LECTURE ET COMPREHENSION DE L’ACTIVITE DU SUJET LECTEUR

Auparavant, on concevait la comprehension en lecture comme un ensemble de sous
habiletés qu'il fallait enscigner une par une (Ex. décoder, identifier I'idée principale.
lrouver la séquence des actions, ete.). En maitrisant ces habiletés, on maitrisait la lecture.
Touwtefois, 1l n'existe aucune liste de ces sous-habiletés propres & la compréhension de
lecture. De plus, il est possible de maitriser une seule des sous-habiletés, ce qui ne signifie
pas que I'on a acquis le processus de compréhension puisque toutes les habiletés sont
continuellement en interaction. Une habileté prise séparément perd une grande partie de sa
signification. Aujourd’hui, la tendance affirme plutdt que la compréhension de lecture est
un processus holistique, ¢’est-d-dire que les habiletés impliquées dans le processus dc
lecture sont interreliées. De plus, une place plus active est accordee au lecteur dans la

mesure ou 1l crée le sens de ce qu'il lit en se servanlt du contenu du lexte, de ses

connaissances anlérieures et de son intention de lecture. Actuellement, la lecture est

reconnue comme un processus interactif (Giasson, 2007).  Boyer (1993) déhnit fa

comptéhension en lecture conume un ensemble d’habiletés gérées par le lecteur en fonction
de 'intention de lecture et la nature du texte. La tendance actuelle est de considérer que la
lecture est une construction de sens. «Apprendre & lire serait apprendre & construire la
signification et donc a prélever et a traiter cdans I'écrit les indices ou les informations

nécessaires a cette construction» (Gaté, 1998 : 12).

Pendant plusieurs années, les recherches ont mis 'accent sur la découverte de la
bonne méthode pour enseigner I"apprentissage de la lecture. Toutefois, elles ne prenaient
pas cn compte «les particularités cognitives de I'apprenant, la contribution originale et
singuliere qu'apporte chaque sujet a son propre apprentissage» (Gaté, 1998 [1).
Autrement dit, «il n'existe pas une fagon d’enseigner my une fagon d’apprendre. Il faut
partir du fonctionnement mental de I"apprenant pour ensuite étre en mesure de développer

des interventions appropriées et justifices» (Levesque et Shaw, 2008 : 94).



Aujourd hui de nouvelles approches apparaissent et tiennent compte de activite
cogmtive du sujet. Entres autves, la psychologie cognitive occupe une place importante au
scin des recherches en éducation puisqu’elle sintéresse aux processus mentaux humains.
Elle a grandement contribué¢ a [‘avancement des connaissances dans le monde de
I"éducation. Elle s’intéresse egalement a |'analyse et a la compréhension des difficultés de
certains apprentissages scolaires. Ce qui intéresse le chercheur en psychologie cognitive
est d'observer ef de comprendre comment le sujet s’y prend en situation d’apprentissage,
comme la lecture, et non la réussite ou I'échec en tant que tel. Par exemple, en situation de
lecture, le chercheur en psychologie cognitive observera [’¢léve et déterminera ses forces et
ses faiblesses dans le but d’agir sur celles-ci et d’améliorer ses habiletés en compréhension
de lecture et, de ce fait, tenter d'éviter I'échec. Les recherches en psychologie cognitive
«ont permis de concevoir des activités et des outils qui ont pour objectit d’appréhender les
déterminants des échecs scolaires et de les prévenir (Bouchafa, 2005 : 46)». En fait, la
psychologie cognitive apporte des instruments et des connaissances que les enseignants
peuvent utiliser et adapter dans leur classe, avec leurs éléves. La tendance actuelle de |a
psychologie cognitive est d*étudier des situations les plus naturelles possibles, c’est-a-dire
des situations qui reflétent le quotidien en classe des sujets. Toutefois, cette pratique
stipule que le chercheur doit concilier avec les contraintes du terrain.  Cest pourquol
certains chercheurs (Ecalle et Magnan, 2002, cités par Bouchafa, 2005) préconisent fa
démarche de la «psychologie de terrain» qui consiste en une collaboration entre les
chercheurs et les praticiens. Pour la «psychologie de terrainn, I'apprentissage est le résultat
de rtrois facteurs en interaction : le fonctionnement cognitif de "apprenant, la situation
d’apprentissage et I'objet de connaissance a acquerir.  Cette démarche aménera une
meilleure compréhension pour les praticiens des processus mentaux mis en ceuvie b a une

prise en charge adaptée en termes peédagogiques (Bouchata, 2005).

Par ailleurs, I'approche métacognitive qui débouche sur certains imodeles d entretien,

est également répandue dans les milieux scolaires. L'entretien métacognitif avise a faire



prendre conscience de 'activité mentale menée» (Gaté, 2000: 118) en situation
d apprentissage par le sujet. Le préfixe wméta» signifie la recnerche de la connaissance des
opérations intervenant dans |'activité cognitive. Les entretiens métacognitifs visent a
dépasser 'observation des comportements ou V’évaluation normative des capacités pour
mieux comprendre le fonctionnement de la pensée en présence de |'objet d’apprentissage
ou de la tache a elfecluer. Ainsi, si apprenant sait comment il apprend, il augmente ses
chances de réussic une tache demandée. Concernant la compréhension en lecture, par
exemple, les lecteurs «informés du réle qu’ils ont a jouer dans la réalisation de la tache et
conscients de leurs propres démarches cognitives, de I'importance de les gérer et de les

evaluer, [...] s’ impliquent davantage dans la tiche» (Martel, 2003 : 15).

Perraudeau (1998, cité par Gaté, 2000) souligne I'apport de Piaget a ce courant,
notamment avec son concept de prise de conscience. Piaget propose 'entretien critique qui
se definit comme «la verbalisation de ’explieation, des causalités de ["action entreprise par
IPenfant» (Perraudeau, 1998, cité par Gaté, 2000 : [11). Son objectit est d’amener I’enfant
a expliquer les phénoménes observés. Le niveau d’investigation de ['entretien critique est
essentiellement ['action. Cette derniére est vue comme la base de la connaissance et ['unité
d’analyse du comportement. Le sujet développe ses nouvelles connaissances grace a une
construction active qui évolue par étapes. Lors de 'entretien, I'adulte observe les actions
que posent 'enfant pour apprendre. avant méme qu’il maitrise le savoir ou le savoir-faire
en question. Ensuite, il recueiile ce que 'enfant dit pendant qu’il exécute les actions qui
conduisent a |"apprentissage ¢t comment 'enfant justifie ses actions. L'adulte I'interroge
afin de lui faire exprimer les raisons qui guident ses actions. C’est a partir des paroles et
des actions de I'enfant que 'adulte identifie le mode de raisonnement de I'enfant dans
I"exécution de la tache ou de l'objet & comprendre. Cet entretien critique n’est pas
seulement une méthode de recherche, «l aide a la construction de Ja pensée en permettant a
["enfant de découvrir les propriétés qu’il applique a I’objer et la relation liant ces objets»

(Gaté. 2000 : 128). En situation de compréhension de lecture, le praticien de I'entretien



critique obscrve et questionne ["enfant sur ses actions lors de sa lectwre. 1l lui demande de
Justificr les actions qu'il pose pour lire et ameéne des contre-arguments afin de déstabiliser
I'éleve. A partir des réponses de ['enfant. le praticien tente d'établir son mode de
raisonnement. e fait de verbaliser ses actions aidera tant I'¢leve que le praticien a mieux
saisir le fonctionnement des opérations mentales de I"éléve. Toutefois. Gaté (2000) affirme
que la relation pédagogique de eet entretien est asyvmétrique dans le sens ou le praticien
détient un savoir que ['éleve ignore. Meme s’il sous-tend €tre un entretien qui se laisse
orienter par les réponses de 'enfant, il n'en demeure pas moins que «le questionnement
critique reste dominé pac un modéle constructiviste du développement de Iintelligence
selon lequel la voie est tracée d'avance ef ol il s'agit bien de conduire 'entant» (Gaté,

2000 - 131).

Egalement en faveur de cette approche métacognitive, Vermersch (1994, cité par
Gaté, 2000) propose tentretien d’explicitation dont I'une des préoccupations majeure est la
description des vécus de conscience. De nature essentiellement descriptive, ['entretien
d’explicitation, qui a fait son apparition dans les années 1990, renvoie a un «ensemble de
techniques qui visent a faciliter, 2 guider la description apres-coup du déroulement de sa
propre action» (Gate, 2000 : 112). Toutefols. pour €tre verbalisée, ["action doit faire I'objet
d’une prise de conscience préalable. Cette prise de conscience se déroule en trois
mouvements mentaux. D abord, I'installation sensorielle mentale de ce qui a été vécu. |l
s’agit pour le sujet de se [aire une représentation mentale d’une situation vécue. Ensuite, le
mouvement suivant, la thématisation, consiste a4 verbaliser cette situation pour soi, sous
forme de langage intérieur. Puis, le dernier mouvement est la réflexion. C'est 4 ce moment
que le sujet est en mesure de partager son discours avec autrui. En compréhension en
lecture, I'interrogeant s’attarde a faire décrire par 'enfant, dans les moindres détails. la
maniére dont I"action est réalisée, soit I'acte de Yire. En fait. 'entretien d’explicitation vise
a comprendre acte de compréhension en lecture. Toutefois, 1l semble que cet entretien ait

davantage une visée descriptive que remédiatrice et n’a pas a proprement parler de finalité



pédagogique méme s'il peut étre utilisé en pédagogie. En effet, le praricien de I'entretien
dexplicitation s’interdit toute proposition. Au contraire, «il se borne a favoriser la
verbalisation de 1"action, posant qu’a travers elle s’opéreront des prises de conscience quil

appartiendra ensuite au sujet d exploiter a des fins corvectives» (Gaté, 2000 : 119).

Ces approches sont pertinentes en soi. Elles auralent fort bien pu constituer la
matrice de cette recherche. Toutefois, ce qui intéresse cette recherche est le caractére
individualisé des interventions auprés déléves en difficulté de compréhension en lecture, et
ce, dans une visée résolument pédagogique, voire remédiatrice, €t tenant compte d¢
possibles simgularités de fonctionnement chez I’éléve.  La psychologie cognitive et

I"approche métacognitive traitent peu de cet aspect, au regard des textes consultés.

En revanche. parmi les nouvelles approches de type métacognitif. celle de la gestion
mentale, élaborée par Antoine De la Garanderie (1990 ; 1993 ; 1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006),
s intéresse non seulement au fonctionnement mental de "apprenant mais elle place ce
dernier au centre de ses apprentissages dans la mesure ou elle permet de mettre en pratique
une pédagogie personnalisée et différenciée en prenant en considération la maniére dont le
sujet procede en situation de lecture, par exemple, pour mieux |'accompagner dans ses
apprentissages et surmonter ses difficultés (Gaté, 2005a). Elle vise a développer
l"autonomie des suvjets.  Elle permet également d'éveiller Iapprenant & la prise de
conscience de son intelligence et de rechercher le sens de ses apprentissages. Clest au
moyen du dialogue pédagogique et de I"introspection que I"apprenant prend canscience de
son fonctionmement mental et de ce qui 'aide a développer et d intégrer de ncuvelles
stratégies lw permettant d’améliorer sa compréhension de différents apprentissages.
notamment, en compréhension de lecture (Gaté, 2005b). Ce dialogue pédagogigue se
démarque des entretiens présentés ci-haut puisqu’il se base sur le fonctionnement mental de

chaque individu pour appliquer les interventions pertinentes en lien avec les difficultés



individuelles des apprenants. Bien que le dialogue pédagogique s'apparente a ['entreticn
dexplicitation de Vermersch (1994, cité par Gaté, 2000), c’est-a-dire qu’ils ont tous deux
la préoccupation de décrire les vécus de conscience des sujets, le dialogue pédagogique va
plus loin en ayant aussi une preoccupation de remeédiation pour chaque individu pris
séparément. Dans un autre ordre d'idees, si ['on compare le dialogue pédagogique avec
["entretien critique de Piaget (Perraudeau 1998, cité par Gaté, 2000) qui est principalement
centré sur ’action, on remarque que le dialogue pédagogique est davantage centré sur le
projet de sens de chaque individu en situation d’apprentissage d’ol une attention
particuliere qui est portée au vécu mental. L entretien critique amene I'adulte & questionner
I"enfant afin d’en retirer les justifications des actions posées par celui-ci et ¢'est a partir de
ses réponses qu'il établit le mode de raisonnement de I’enfant. Cependant, en gestion
mentale, le dialogue pédagogique fera prendre conscience a I’enfant de son propre
fonctionnement mental en le faisant réfléchir sur ses propres processus évocatifs. C’est
Ienfant qui sera en mesure, avec I’aide de ['adulte, de décrire et de conscientiser son

fonctionnement mental.

Ainsi, grace a son caractere individualisé et sa visée de remédiation, la gestion
mentale pourrait s'avérer étre une approche efficace et pertinente en pédagogie afin

d’intervenir aupres d’éléves en difficulté de compréhension de lecture.

1.7 CONTRIBUTION DES RECHERCHES SUR LA GESTION MENTALE EN LECTURE

Plusieurs chercheurs se sont intéressés a la contribution de I'approche de la gestion

mentale dans le développement des connaissances sur I'apprentissage de la lecture.



I~
I~

Destrempes (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998) s’est intéressée aux lecteurs en
difficulté et a I'approche de la gestion mentale. Elle a effectué une recherche aupres de
trois €leves ageés de dix et onze ans ayant des troubles graves d’apprentissage. Ces derniers
démontraient des lacunes importantes concernant |'utilisation interactive des stratégies
d’identification de mots. Le niveau d apprentissage des €leves a €té évalué en début et en
fin d’année scolaire a I’aide d’épreuves congues pour les éleves réguliers du deuxieme
cycle du primaire. Destrempes a choisi d'utiliser la gestion mentale comme approche pour
soutenir son expérimentation. Elle la jugeait intéressante car «elle préconise non seulement
I"enseignement de stratégies cognitives et métacognitives mais aussi et surtout des gestes
mentaux a mettre en ceuvre pour acquérir des connaissances et les gérer dans des situations
de la vie courante» (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998 : 142). Sur une période de six
mois, les trois éleves ont réalisé vingt situations de lecture, soit une par semaine. En
premier lieu, la recherche visait a mettre au point des interventions, en lien avec ['approche
de la gestion mentale, Jors de situations de lecture afin de développer I’acquisition de
connaissances liédes a différentes stratégies d'identification de mots, ['utilisation
fonctionnelle et interactive de ces stratégies, puis, la gestion autonome de celles-ci. Cest
au moyen d’un travail évocatif a travers les cinq gestes mentaux, dont La Garanderie a
découvert les structures de projet de sens, que Destrempes arrive a faire intégrer les
différentes stratégies d’identification de mots. Le second objectif €tait de vérifier
I"efficacité de ces interventions. Les résultats de |’étude montrent, qu’en six mois, les
éleves ont progresse de plus d’une année scolaire. Destrempes affirme qu’elle a la certitude
que la théorie de la gestion mentale mise au service des apprenants constitue une richesse
inestimable pour le développement d’une pédagogie favorisant I'acte de lire. Elle prétend
€galement, qu’en pédagogie, partir du fonctionnement mental de I’apprenant lui apparait
désormais comme un principe essentiel afin d’étre en mesure de développer des
interventions appropri€es et justifiées. Dans ['étude de Destrempes, les éleves semblent
avoir acquis différentes stratégies d’identification de mots ; il serait intéressant, dans le

prolongement de ses résultats, d'¢tudier le phénomene de compréhension, soit 'acces au



sens. La lecture ne s arréte pas a Iidentification du code ou des signes. mais elle est aussi

une construction de sens de ce qui est lu pour bien comprendre sa lecture.

Dubuc {1998) a mené une recherche auprés de deux groupes d'éléves a risque
d*échec scolaire en premiére année du primaire. Le premier groupe, formé de dix éléves.
€tait classé en maturation, c’est-a-dire, que les difficultés que présentent ces éleves mettent
en doute leur capacité a réussir leur premiére année réguliére. I[ls sont alors classés en
maturation avant d’effectuer leur premiere année. Le deuxiéme groupe, constitué de dix
éléves également, se situait en premiere année réguliere malgré le risque d'échec. Un
troisiéme groupe de dix €éléves en premiére ann€e réguliére sans risque d’échec participait a
la recherche en tant que groupe controle. La collecte des données s’est déroulée alors que
les éléves débutaient leur année scolaire. Dubuc visait & découvrir le projet de sens
d’attention des éléves et les facteurs pouvant nuire au développement des habiletés
métaphonologiques des sujets, Pour examiner les structures du projet de sens d’atrention
des €leves, la chercheure s’est inspirée d une démarche proposée par La Garanderie. Les
résultats de cette recherche réveélent que la plupart des €léves maitrisaient avec difficulté le
geste d’attention qui consiste & rendre présent mentalement des choses, que |'cn pergoit a
I"aide de nos sens. qui se traduisent par des images mentales visuelles, auditives, verbales
ou tactiles. Ce constat est important puisque I'absence d’attention peut s avérer étre la
cause des difficultés d apprentissage de la lecture. Toutelois, une amélioration générale de
la performance a ¢t€ observée suite aux conseils methedologiques prodigués aux €léves
pour les amener a effectuer le geste dattention selon la structure de projet de sens proposée
par La Garanderie. En gestion mentale, un projet de sens signifie de faire vivre
mentalement ce que 'on pergoit afin d'en assurer un statut mental. Cette constatation
amene Dubuc a suggérer I'intégration des conseils méthodologiques a enscignement. [
serait intéressant de prolonger cette recherche avec des éléves plus agés, soit du deuxiéme

cycle du primaire afin de constater si le geste d attention non maitrise peut étre la cause des



difhcullés de compréhension en lecture comme il I"est dans la phase d'entrée dans I'écrit au

premier cycle.

Selon Gaté (1998), la lecture est une activité de production de sens. [l s’est intéresse,
pour sa part, aux projels de sens qui guident les apprentis lecteurs en situation
d’apprentissage de la lecture et de Vécriture.  Cette recherche, menée auprés de frente
enfants, soit vingt en CP (cours préparateire) et dix en CE! (cours €lémentaire) lui a permis
de dégager deux grandes orientations du projet mental en présence de I'écrit. D’abord,
I"identification du mot est onentée par le référent. Le sujet fait référence a 1'objet et au
contexte (illustration. mots déja lus) pour découvrir le sens des mots. «L’identification du
mot est guidée par des processus €vocatifs nés du contexte, qui donne matiere a
anticipation, qu’elle soit correcte ou erronée» (Gaté, 1998 : 115). Ce type de projet est
qualifié d’extrinséque. La seconde orientation est I’identification du mot orientée par le
signifiant.  Tci, le sujet fait référence au code et au signe pour identifier le mot. «la
transcription au plan de "évocation mentale des indices graphiques (sous forme d’évoqués
visuels) ou phonétiques (sous formes d’évoqués auditifs ou verbaux) ouvre une voie
possible & I'émergence d'un sens soit par visualisation. soit par phonétisation des structures
de {"écrits (Gaté, 1998 : 117). Ce type d'orientation est qualifié d’intrinséque. Bref. cetle
recherche a permis de confirmer I’existence de procédures mentales différentes en situation
d’apprentissage de la lecture et de I"écriture. De plus, elle montre que le projet de sens
déterminera la procédure de Uacte de lecture ou d’écriture. A la lumiére des résulats de
cette recherche, Il serait pertinent de se questionner a savoir si les conclusions de Gaté
seraient les mémes avec des éléves du deuxieme cycle du primaire qu'avec ceux du premier
cycle dans la mesure ol les eléves plus 4gés maitrisent davantage les mécanismes de
décodage et ont une plus grande expérience de 'écrit a la différence des plus jeunes qui
découvrent I'éerit et cherchent & ouvrir son sens.  Autrement dit, ces deux orientations du
projet de sens se retrouveraient-elies présentes dans la situation d’enfants plus dgés qui ont

a comprendre ce qu’ils lisent ?



Les travaux de Shaw (2003) portent sur la relation entre les profils de lecreurs en
difficulte et feur projel de sens lorsqu’ils abordent une situation de lecture. Les éléves sont-
tls en projer de décoder le texte ou en projet d’en comprendre le sens? Elle a effectué sa
recherche auprés de trois eleves de woisieme année du primaire qui éprouvent des
difficuliés en compréhension de lecture. Dans un premier temps, elle a étabh les profils de
lecteurs en difficulté des wois éleves concernés. Ensuite, elle a identifié le projet de sens de
chaque €leve. Clest a travers le dialogue pédagogique et a son analyse au cours des quatre
rencontres avec les sujets que Shaw en est arrivée a dégager des hypotheéses guant aux
relations entre le profil de lecteur et son projet de sens. Elle affirme qu’il y aurait une
relation entre les deux variables. En effet, le lecteur ayant des difficultés de décodage des
syllabes. aurait un projet de sens principalement orienté vers le décodage. «ll aborde sa
situation de lecture avec le projet didentitier la structure du mot, le sens importe peu»
(Shaw, 2003 : 95). Le lecteur ayant des difficultés & comprendre le sens des phrases, quant
A lui. aurait un projet de sens axé vers le coté extrinseque du mot. Il cherche le sens a partir
du contexte verbal ou 1imagé (illustrations, mots déja lus). Finalement, elle affirme que les
«difficultés en lecture des enfants proviennent de leur difficulté 4 évoquer & travers leur
projet de sens, ce dernier €tant restreint a une seule voie de compréhensiony (Shaw, 2003 ¢
97). Les travaux de Shaw s’averent trés pertinents en ce qui concerne les difficultés en
lecture.  Toutefois, elle a travaillé aupres d’¢léves présentant des projets de sens
semblables, en ['occurrence plutdt centrés sur le code.  Ainsi, 1l serail intéressant d aller
plus loin en travaillant avec des éléves ayant des projets de sens différents afin de comparer
les résultats ¢t surtout d’enrichir ["analyse de la sitwation mentale de ["apprenant en

présence de I’écrit sous I'angle des projets de sens mis en ceuvre.

Les travaux de Martel (2004) ont permis, pour leur part, d*érabhr des profils mentaux
de mauvais et de bons comprencurs en 6° année du primaire suite 4 la lecture de textes
didactiques. Les objectifs de sa recherche sont de décrire les formes évocatives et les

contenus ¢évocatifs utilisés par les bons et les mauvais compreneurs en tiche de



comprchension de textes didactigues, de comparer les parcours évocatifs des bons et
matuvais compreneurs pour dégager et décrire les différences et les ressemblances quant aux
formes cvocatives et aux contenus évocatils utilisés, puis, de dégager des profils de
compreneurs susceptibles d'apporter des éclairages sur les aspects pouvant permettre de
mieux comprendre ia réussite ou |'échec dans le projet de donner sens a des textes

didacliques.

Martel aftirme que les bons compreneurs expriment assez facilement ce qui se passe
dans leur téte en situation de lecture. Ils cherchent a préciser leur pensée. De plus, leur
prise en comple du texte guide feur démarche de compréhension. Puis, ils ont le souci de
vérifier la pertinence de leurs évocations et leur justesse. [Is sont centrés sur les exigences

de la tache. lls semblent gérer un bon nombre d’outils mentaux {Martel, 2004).

Pour ce qui est des mauvais compreneurs, ils éprouvent de la difficulté & trouver les
bons mots pour décrire ce qui se passe dans leur téte. s sont imprecis et ont de la
difficulté & gérer efficacement leurs évocations. Ils semblent posséder trés peu d outils
mentaux qu'ils exploitent mal (Martel, 2004). Bref, les habiletés métacognitives des bons

compreneurs sont plus développées que celles des mauvais compreneurs.

Martel a identifié deux profils de compreneurs. D abord, le «compreneur-témoiny
qui comprend les éléves qui ne se détachent pas du texte. Ils sont témoins du contenu du
texte ¢t y restent (ideles. Les mauvais compreneurs de ce profil font peu appel a leurs
acquis et font peu d*évocations. lls ne prennent en compte que certains €léments du texte
guils ne mettent pas en relations. Le deuxiéme profil est le «compreneur interprétants. |
regroupe les eléves qui meltent ["accent sur I'interprétation et les hypothéses. Les bons

compreneurs de ce profil confrontent leur construction de sens avec le texie et s ajustent,



Les mauvais compreneurs, quant a eux, n’élaborent pas le sens du texte ct laissent leurs
acquis prendre le dessus, particulierement leurs expériences personnelles. 1l n'y a pas de
confrontation et d’ajustements avec le contenu du texte. Martel (2004) allirme que cette
recherche a  permis de «préciser le rdle du travail évocatif dans une tiche de
compréhension en lecture et le réle des formes et des contenus évocatifs investis au cours
d’une telle tdche» (Martel, 2004 : 267). De plus, la recherche a enrichi «les connaissances
actuelfles sur Pactivité cognitive et métacognitive nécessaire au  processus de
comprehension en lecture» (Martel, 2004 : 267). Les conclusions de Martel portent sur des
éleves du troisieme cycle du primaire. Les résultats seraient-ils les mémes avec des éléves
du deuxieme cycle, puisque leurs compétences de décodage sont moins développées que
celles des éleves plus agés? Elle a mis I"accent sur le travail évocatif et les contenus
évocatifs des éléves du troisieme cycle en situations de lecture. [l serait appropri¢ de
vérifier quels sont les projets de sens de bons et de mauvais compreneurs en situation de
lecture aupres d’éléves du deuxieme cycle du primaire. En effet, les compétences en
lecture different entre les deux cycles. Les éleves du troisicme cyclc sont davantage
outillés en compréhension en lecture que les ceux du deuxiéme cycle. Ils maitrisent
davantage les concepts li€s a la compréhension d’un texte. Alors, est-ce que les résultats
seraient transposables avec les éleéves du deuxieéme cycle? De plus, elle a travaillé avec
seulement des textes didactiques. Ainsi, est-que les résultats de sa recherche auraient pu

varier si elle avait utilisé plusieurs types de texte?

En résumé, Destrempes (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998) s’est intéressée aux
interventions, en lien avec |'approche de la gestion mentale, facilitant ['utilisation de
stratégies d'identification de mots en ayant recours aux €vocations mentales d’éleves agés
de dix et onze ans ayant des troubles graves d apprentissage. Dubuc (1998), quant a elle, a
travaillé aupres d’éleéves de premiére année du primaire en difficulté d’apprentissage afin de
découvrir leur projet de sens d’attention et les facteurs pouvant nuire au développement des

habiletés métaphonologiques dans I’apprentissage de la lecture. Gaté (1998) a dégagé deux



projets de sens qui animent les apprentis lecteurs en situation dapprentissage de la lecture
et de I"écriture. Shaw (2003) s’est basée sur les travaux de Gaté portant sur les différents
projets de sens en situation de lecture ct en a fait le lien avec les profils de lecteurs en
difficultés élaborés par Van Grunderbeeck (2000) aupres déleves du deuxieme cycle du
primaire. Quant a Martel (2004), elle a relevé les profils mentaux de bons et de mauvais

compreneurs en sixieme année du primaire suite a la lecture de textes didactiques.

Bref, ces recherches ont apporté une contribution a I’avancement des connaissances
en ce qui concerne, d'une part, la compétence a lire chez les éleves du primaire en difficulté
d’apprentissage et, d'autre part, I’apport de la gestion mentale. L’ensemble de ces
recherches portent directement sur la compréhension du fonctionnement mental de [’éléeve
en présence de I’écrit. Notre propre recherche s’intéresse a la compréhension en lecture des
éleves du deuxiéme cycle du primaire, notamment & ceux qui manifestent des difficuités de
compréhension, mais indirectement, a savoir par l'intermédiaire d'une intervenante en
éducation, a sa fagon d'appréhender ces difficultés, sa manicre de les comprendre et a
I’évolution possible de cette compréhension. Elle s’intéresse €galement a ["apport de
["approche de la gestion mentale dans le but d’amener ["intervenante a différencier ses
interventions auprés d’un éléve en difficulté de compréhension en tenant compte du
fonctionnement mental de celui-ci. A la différence des recherches présentées auparavant
qui s’ intéressent a la construction de sens de I’éleve en lecture, cette recherche sera orientée
vers la construction de sens d’une intervenante en €ducation par rapport aux difficultés de
comprehension d’un €leve, le role pédagogique des intervenants nous paraissant moins pris

en compte dans les recherches précédentes. C’est ce qui en fait son caractere inédit.

Les intervenants en éducation étant fréquemment confrontés aux difficultés de
compreéhension en lecture des é€léves, il nous semblait pertinent de s’intéresser a la

conception d’une future enseignante concernant cette problématique. Par ailleurs, comme



cette recherche s'intéresse a ['approche de la gestion mentale comme démarche
dintervention pédagogique. 1l apparaissait approprié d approcher une étudiante en premicre
ann¢e de formation universitaire qui n'a recu aucune notion en lien avec cette théorie. En
effet. a 'Université du Québec a Rimouski. un cours portant sur la gestion mentale est
offert aux ¢tudiants seulement en quatrieme année du Baccalauréat. |l élait préférable que
la personne sélectionn€e pour participer a la recherche s'intéresse a la gestion mentale sans
avoir bénéficié de notions relatives a propos de cette approche. Si la recherche s était
réalisée aupres d’une enseignante du primaire, il aurait ét¢ risqué qu’elle ait regu une
formation en gestion mentale dans le cadre de ses études ou de son travail. Donc, nous
estimions qu’il €tait plus probable que la découverte de la gestion mentale par une étudiante
puisse générer davantage d’éléments relatifs a I’évolution de la conception de celle-ci en
lien avec les difficultés de compréhension en lecture comparativement a une enseignante
ayant complété sa formation universitaire et qui pouvait déja connaitre cette approche
pédagogique. Ainsi, plusieurs questions animent notre démarche de recherche : quels
éléments de compréhension une intervenante en début de formation donne-t-elle aux
difficultés des éleves? En quoi ces éléments de compréhension prennent-ils en compte les
propositions de ’approche de la gestion mentale? Quel peut étre I’apport d'un travail
collaboratif entre chercheur et intervenant dans I’évolution de la compréhension d’une
intervenante des difficultés de compréhension en lecture d’un éléve? Quels effets peuvent
avolr sur la pratique enseignante la possession de nouveaux €léments de compréhension des

difficultés de compréhension d’un €léve?

Ce chapitre ayant exposé la problématique qui intéresse cette recherche, le prochain
chapitre explicitera les théories qui ont été retenues pour appuyer le déroulement du projet,
¢’est-a-dire le modeéle de compréhension en lecture de Giasson (2007) et Papproche de la

gestion mentale de La Garanderie (1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006).






CHAPITRE 2
CADRE CONCLEPTUEL

Ce chaptitre est consacré a |'analyse conceptuelle du corpus théorique. En premier
lieu, le modele de compréhension en lecture de Giasson (2007) y sera présenté. Ensuite, il
sera suivi de 'explicitation de 'approche de la gestion mentale élaborée par La Garanderie
(1997 - 2002 : 2004 ; 2006). Le modéle de compréhension en lecture et la théorie de La
Garanderie ont servi de matrice pour les &étapes suivantes de la recherche. Enfin, un lien
sera €tabli entre le modele de compréhensicn en lecture et 'approche de |a gestion mentale
dans le but de démontrer en quoi la gestion mentale peul enrichir le modele de

compréhension en lecture.

2.1 COMPREHENSION DE LECTURE

L acte de tire implique que le lecteur est actif dans son processus de leciure. En effet,
il construit le sens de ce qu'il lic. De plus, il lit en fonction d'un but, d’une intention de
lecture. La lecture est complexe et elle cortespond a plusicurs aspects comme la
connaissance du systéme écrit, le mouvement des yeux. ["attention du lecteur, I'extraction
de 'information du texte, le décodage et la compréhension de ["information (Gougpil, 2007).
De plus, différentes variables entrent en jeu dans la lecture telles les connaissances
antérieures, le contenu a lire, les buts poursuivis et le contexte de i'activitéd de lecture

(Goupil. 2007).



L
(B

Selon Chauveau et Rogovas-Chauveau (Van Grunderbeeck, 2000 : 60). la lecture sc

definit comme :

Un acte de construction de sens pendant lequel des processus de différents niveaux
interagissent @ des processus de bas niveau comme la mise en correspondance des
lettres et des phonémes, le déchiffrage partie] d'un met. la reconnaissance
mmeédiate d une syllabe ou d'un mot et des processus de haut niveau comme la
connaissance de la langue, les prédictions sur le contenu, etc.

Giasson s’est beaucoup intéressée a la prablématique des difficultés d’apprentissage
en lecture chez les éleves dans le cadre de ses recherches. Elle a grandement contribué a
I"avancement des connaissances concernant la compétence a lire. Giasson (2007) a entre
autres, €laboré un modele de compréhension de lecture qui est adopté actuellement en
éclucation. Ce modeéle est composé de trois variables. soit le lecteur. le texte et le contexte.
Plus ces trois variables sont imbriquées les unes aux autres, plus la compréhension du texte

est bonne,

2.1.1 La variable lecteur
L.a variable lecteur est la plus complexe des trois variables. Elle comporte les
structures du sujet qui font référence aux connaissances et aux attitudes du lecteur et les

processus de lecture qui font appel aux habiletés mises en ceuvre lors de la lecture.

2.1.1.1 Les structures du sujet
Les structures du sujet se divisent en deux aspects : les structures cognitives et les
structures alfectives. Les structures cognitives correspondent aux connaissances du lecteur

sur la langue et sur le monde. Les connaissances sur la langue, €tant tres utiles pour la
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comprehension du texte, se divisent en quatre catégeories.  [Dabord, les connaissances
phonologiques qui consistent a €tre en mesure de distinguer les phonémes de la langue.
Ensuite. les connaissances syntaxiques correspondent a 'ordre des mots dans la phrase. Ce
sont ces connaissances qui deéterminent si une phrase est acceptable ou non. Il y a
¢galement les connaissances sémantiques qui sont les connaissances du sens des mots et
des relations qu’ils entretiennent entre eux. Un éléve qui posséde un vocabulaire limité est
davantage exposé a des difficultés de compréhension en lecture, En effet, 71l ne saisit pas
le sens des mots, il lui est alors difficile de dégager le sens de la lecture. Giasson affirme
que « I’effet du vocabulaire sur la compréhension se fait surtout sentir vers le mulieu du
primaire, au moment ol les termes spécialisés commencent a devenir nombreux dans les
textes » (Giasson, 2011 : 238). Enfin, les connaissances pragmatiques renvoient a utiliser
un langage approprié a une situation de lecture, sur guel ton parler a quelqu’un, etc. Bref,

selon Mauteure ;

Lensemble de ces connaissances sur la langue orale permettra au jeune lecteur de
faire des hypothéses, d’unc part, sur la relation entre "oral et ["écrit et, d autre
part, sur le sens du texte (Giasson, 2007 1 11).

Pour ce qui est des connaissances sur le monde, clles font références aux
connaissances antérieures du lecteur sur le texte. Pour comprendre un texte, le lecteur doit
étre en mesure de faire des liens entre ses connaissances antérieures et les nouvelles
connaissances présentes dans le texte 4 lire, «les éléves avec des connaissances antérieures

plus développées retiennent plus d’informations et les comprennent mieux» (Giasson,

2007 010D,

Les structures affectives comprennent |'attitude face a la lecture et les intéréts

développes par le lecteur. Ces facteurs joueront un réle dans la compréhension du texte.



D'autres €lémenls peuvent aussi jouer sur les structures alfectives du lecteur tels la capacité
a prendre des risques, le concept de soi en géneral ou comme lecteur, la peur de ['échec,

ete.

2.1.1.2 Les processus de lecture

Les processus de lecture concernent les habiletds mises en ceuvre pour aborder le
texte. Giasson (2007) en distingue cing catégories : les microprocessus, les processus
d'intégration, les macroprocessus, les processus d’élaboration et les processus

métacognitifs.

L.es microprocessus

Les microprocessus servent a saisir I'information contenue dans une phrase. lls
renferment trois habiletés fondamentales. La reconnaissance des mots est la premiére. Elle
consiste & «donner une réponse Instantanée a un mot qui a déja été identifié¢ dans d'autres
Jectures» (Giasson, 2007 : 39). Le décodage est un intermédiaire vers la reconnaissance des
mots. Cette derniere étant le but i atteindre et le décodage, le moyen d’y parvenir. 1l a été
démontré que la reconnaissance des mots rapide est nécessaire pour parvenir a un bon
niveau de lecture (Goigoux, 2003). Pour Valdois (2003), la difficulté a identifier les mots
est souvent a lorigine des troubles de compréhension en lecture. Certains €leves
consacrent tellement d’énergie d décoder les mots quils n"arrivent pas a fournir les efforts
cognitifs pour comprendre leur sens (Giassen, 2011).  Survient alors les difficultés de

compréhension en lecture.

La deuxiéme habileté des microprocessus est [a lecture par groupe de mots qui
eorrespond a «wutiliser des indices syntaxiques pour identifier dans la phrase les éléments

qui sont reliés par le sens ¢t qui furment une sous-unité» (Giasson, 2007 : 43}, La lecture



d
L)

par groupe de mots permet une lecture fluide et efticace, mais demande une participation
active du lecteur. Un lecteur qui a acquis une fluidité en leclure est en mesure de mieux
comprendre un texte puisqu'il n'a pas a dentifier les mots un & un. Il peut donc se

concentrer & construire le sens de sa lecture.

La derniére habileté est la microsélection. Puisque le lecteur ne peut pas tout retenir
ce qu'il hit, la microsélection amene le lecteur a identifier quels sont les éléments
importants & retenir dans la phrase. Elle peut correspondre a la sélection de [’idée

principale de la phrase.

Ainsi, les microprocessus sont des meécanismes de base en lecture et ils sont
responsables de la compréhension de la phrase. 1l est donc irnportant que les lecteurs les
maitrisent bien. D autant plus qu’ils seront completés par d’autres processus qui joueront

un réle de compréhension non seulement de la phrase, mais ausst du texte.

Les processus d’intégration

Les processus d’intégration permettent de faire des liens entre les propositions ou
entre les phrases. 1l existe deux types de processus d'intégration : les indices de relation ct
les inférences. Dans un texte, il y a la présence d’indices de relation qui €tablissent des
liens entre les phrases tels des répétitions. des pronems. des connecteurs, etc. Ils assurent la
echésion du texte. De la, I"importance pour le lecteur d étre en mesure o identifier et de
comprendre ces indices de cohésion (Giasson, 2007). Les indices de relations comprennent
Jes référents et les connecteurs. Les référents ou anaphores sont utilisés pour remplacer un
ou des mots dans le texte. Par exemple, remplacer un nom par un pronom : C'esi imnu
bicycletie, clle est rouge. Quant aux connecteurs. ce sont des mots qui relient deux

évenements tels deux propositions ou deux phrases. Par exemple, dans Valerie aime sa



bicycletie puisque sa coulenur préférée est le rouge, le connecteur de cetle phrase esl

prisqic.

L."autre aspect important des processus d'intégration est Iinférence. 1l est question
d'inférence lorsque le lecteur va plus loin, dans son acte de compréhension du texte, que ce
qui est textuellement écrit. En d’autres termes, inférer stipule que le lecteur devine ce que
["auteur veut communicjuer a partic de ce qui est écrit, comme 5’1l lisait entre les lignes. Par
execmple. dans la phrase Les enfants décorent le sapin et emballent les cadeaux, le lecteur
comprend qu'it est question de la féte de Noél. L’auteur ne ’a pas mentionné mais 1l a
suffismmment écrit d'informations pour que le lecteur comprenne le sens de la phrase.
Sclon Lafontaine (2003), plusteurs lecteurs, méme & la fin du primaire, sont persuadés que
la réponse & une question de compréhension est systématiquement écrite dans le texte. |l
devient alors complexe pour eux de développer I'habileté a inférer puisqu’ils ne retrouvent
pas tes informations dans le texte leur permettant de comprendre le message de "auteur. s
ne vont pas au-dela de ce qui est écuit dans le texte. Selon Goigoux (2003), tous les éléves
font des inférences quelque soit leur niveau de compétence. Toutefois, Jes plus faibles ont
du mal a se les représenter et a les interpréter, tandis que les meilleurs vont plus facilement
les conserver en mémoire jusquda’ce qu'ils repérent des informations dans le texte leur

permettant de confirmer leur hypothese.

Les macroprocessus

Les macroprocessus renvoient a la compréhension du texte ainsi que |'élaboration de
liens permertant de faire du texte un tout cohérent. lls comprennent I'identification des

idees principales. le résumé et utilisation de la structure du texte.
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En ce qui concerne [Midée principale. clle correspond a une information importante &

partic de laquelle le texte est construit.  Giasson (2007) mentionne qu'il existe deux

catégorics o informaticns importantes © I'information textuellement importanie puisque

"auteur la présente comume lelle et information contextuellement importante pacce que le

lecteur la considére 1importante, selon son intention de lecture. [L'idée principale varie selon
les types de textes. On ne recherchera pas les mémes informations importantes dans un
texte informatif que dans un récit. Elle peut étre exprimée de différentes fagons et peut

s'insérer dans le texte a différents endroits, soit au début, au milieu ou a la fin du texte.

Pour ce qui est du résumé, il comporte trois éléments essentiels (Laurent, 1985, cite
par Giasson, 2007). D’abord, 1l faut demeurer fidéle & la pensée de I"auteur et le résumé
doit contenir les mformations essentielles du texte ; ¢’est le maintient de |'éguivalence
informative. Le résume doit aussi comporter la méme information que le texte entier mais
avec moins de mots, ce qui signifie que les informations secondaires ou redondantes
doivent étre ¢liminées ; ¢’est ’économie des moyens. Enfin, le résumé doit tenir compte de
I"auditoire & qui s’adresse le texte dans sa fagon d’insérer les éléments importants ; ¢est
I"adaptation a une situation nouvelle de communication. Toutefois, le résumé suppose que
["apprenant travaille sur le produit de sa compréhension du texte ce qui pourrait signifier
que le résumé ne fait pas réellement partie de la compréhension en lecture mais serait plutot

un prolongement ou un transtert de connaissances liées a la comprehension du texte.

Enfin. "utilisation de la structure du texte est I"habileté & tenir compte de la fagon
dont sont organisées les idées a I'intérieur du texle. qu’il soit de type narratit ou informatif,

pour mieux comprendre et retenir |"information.



Les processus d’¢laboration

Les processus d’¢laboration permettent au lecteur de surpasser le texte en faisant des
mférences non prévues par Pauteur. [rwin (1986, citée par Giasson, 2007} identifie cing
types de processus d’élaboration @ faire des prédictions, se former une image mentale,
réagir émotionnellement, raisonner sur le texte et intégrer I'information nouvelle aux

connaissances antérieures,

Les prédictions concernent les hypotheéses que Je lecteur fait sur ce qui arrivera dans
le texte. Ce sont des prédictions sur les idées et non les mots qui vont suivre. Donc, elles

se siluent au niveau du texle, et non de la phrase.

L.'imagerie mentale est la capacité & se créer une image mentale a partir des
mformations contenues dans le texte. Selon Long et al. (1989, cités par Giasson, 2007),
imagerie mentale intervient de plusieurs fagons en lecture. Elle augmenterait la capacité
de la mémoire de travail pendant la lecture puisqu’elle permet de réunir un grand ensemble
de dérails. Elle (actliterait également la création d’analogies ou de comparaisons.
L'imagerie mentale permettrait de structurer et mémaoriser les informations tiées de la
lecture. Enfin, elle augmenterait le degré d’engagement envers le texte ainsi que I'intérér et
le plaisir de la lecture. Il est a noter cependant que lorsque Giasson utilise le terme
d'imagerie mentale. elle fait exclusivement référence & des images de nature visuelle. En
ce sens, sur la nature des images mobilisées dans la iecture, ['approche de {a gestion

mentale pourrail appouter quelques compléments.

lLes réponses affectives sonl les réactions émotives du lecteur face a un texte. Le
lecteur engage emotionnellement dans un texte est plus actif et augmente ains) ses chances

de comprendre et de retenir les informations contenues dans le texte. Toutefois, la réponse



affective peut aussi modifier la compréhension du texte dans le sens ol un élément qui
nest pas central dans le texte peut devenir plus important que I'idée principale seulement

parce quc le lecteur y réagit émotionnellement.

Le raisonnement renvoie aux habiletés permettant au  lecteur d utiliser son
intelligence pour traiter, analyser et critiquer le contenu du texte. [l est effectivement
important que le sujet soit en mesure d'exercer un jugement critique face au texte. Tout
comme il est umportant qu’il soit apte a transférer, dans des situations de la vie quotidienne,
les informations qu’il a retenues du texte. Pour ce faire, le lecteur doit étre habile a
distinguer un fait d*une opinion, a évaluer la crédibilité de la source et & réagir 4 "aspect
connotatif du vocabulaire de ["auteur. Comme powr le résumé, cette habileté est plus ou
moins en lien avec la compréhension proprement dite. Elle fait, selon nous, plutét
référence au travail du lecteur sur ie produit de sa compréhension. Ln effet, la fagon dont

est présente ici Je raisonnement dépasserait la compréhenston du texte stricto sensu,

Enfin, pour ce qui est de I'intégration de I'information nouvelle aux connaissances
antérieures au cours d une lecture, un lecteur habile le fait automatiquement. En situation
de lecture, utiliser une partie de ses connaissances antéricures fair partie des
microprocessus, des processus d'intégration et des macroprocessus (Giasson, 2007).
Toutefois, il arrive que cerlaing lecteurs €tablissent des liens entre le texte et leurs
connaissances antérieures qui ne sont pas nécessaires a la compréhension du texte. Dans ce
cas. il s’agit de processus d’élaboration. Par exemple, un éleve qui lit un texte qui porte sur
les sports d hiver peut lui rappeler sa derntere [in de semaine de ski. Ce lien qu’il etablit
n’est pas indispensable & la compréhension du texte. Cependant, il faut étre conscient que
certains lecteurs auront tendance a se perdre dans leurs ¢laborations et s'éloigneront de leur
intention de lecture. Tandis que, pour d’autres ¢leves, des €laborations adéquates peuvent

laciliter la rétention de "information {Giasson, 2007).
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Les processus métacognififs

La mctacognition fait référence a la connaissance que quelgu’un possede sur son
fonctionnement cognitif et a ses tentatives pour controler ce processus (Giasson. 2007).
Ainsi, les processus de métlacognition gerent fa compréhension du texte et permettent au
lecteur de s'adapter au type de texte et au contexte. lls concernent la capacité a se rendre
compte de la perte de compréhension et de fare les efforts nécessaires pour remédier a la
situation, c'est-a-dire d’utiliser les stratégies adéquates pour réparer la perte de la
compréhension. C’est le processus d'autogestion de la compréhension. Les processus
métacognitifs comprennent également ["utilisation de stratégies facilitant Pacquisition de

nouvelies connaissances a partir du texte.

La wvarable lecteur du modéle de Giasson démontre que pour favoriser la
compreéhension en lecture, I'éléve doit développer des connaissances langagicres telles
phonologiques, sémantiques, syntaxiques et pragmatiques, mais 1l doit aussi posséder un
bon bagage de connaissances antéricures. A cela s’ajoutc la capacité 4 identifier les mots.
soit le décodage et la reconnaissance immeédiate qui éventuellement ameénera la fludité en
lecture. Toutefois, I"identification des mots ainsi que la flndité en lecture ne sont pas
sulfisantes pour accéder a la compréhension d’un texte puisqu’un €léve peut trés bien lire
un texte sans nécessairement en comprendre le sens (Martel ¢t Lévesque, 2009}, Alinsi, les
lecteurs doivent également développer des stratégies cognitives et métacognitives leur
permettant de saisir le sens du texte et de gérer leur compréhension. Pour plusieurs auteurs
(Antoniou et Souvignier, 2007, cités par Martel et [évesque, 2009, Giasson, 2011 et
Goigoux, 2003), les difficultés de compréhension en lecture seraient attribuables a une
mauvaise utilisation des stratégies. [Is en possédent peu et ne savent pas quelles stratégies
utiliser. Pour Goigoux (2003), les faibles lecteurs surutilisent les stratégies d’identification
des mots un 4 un et traitent chaque phrase de tagon isolée. [ls ne font pas du texte un tout
cohérent.  De plus, les lecteurs en difficulte présenteraient de laibles compélences a

identifier les idées principales d'un texte, a inférer, a intégrer les nouvelles connaissances a
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leurs connaissances antérieures et a gérer leur stratégies métacognitives lors de la lecture
(Gajria er af , 2007, cités par Martel et Lévesque, 2009). Pour Giasson (2011), il est donc
neécessaire de guider ces €léves en leur enseignant ces stratégies pour qu'ils disposent de

tous les outils afin de s'engager avec plus de Facilité dans la compréhension d’un texte.

Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux difficultés de lecture dans le cadre de leurs
travaux de recherche. Van Grunderbeeck s’est beaucoup impliquée dans des recherches
concernant les difficultés en lectures chez des éléves de ditférents groupes d'ages. Elle a,
entre autres, effectue ses recherche sur I'élaboration des différents profils de lecteurs en

difficulté. Van Grunderbeeck (1997) en a identifié six pour les éleves du primaire.

e premier profil est le lecteur centré exclusivement sur le code. En situation de
lecture, le lecteur prend un temps excessit pour effectuer la tiche demandée, 1l perd de
vue Mintention de lecture et n'arnve pas a réaliser la tiche convenablement. 1l reconnait
peu de mots globalement. Sil'on cache un mot dans une phrase, il devient desempare et ne
parvient pas a faire d’hypothése selon le contexte sémantique pour frouver ¢e mot
manquant.  Lorsqu'i doit lice cralement, il arrive & lire lentement tous les mots. 1] se
concenlre a déchiffrer les mots en syllabes.  On remarque plusteurs errewrs comme
I"inversement de lettres (b-d, p-q). le non-respect des régles des consonnes (c, s, g), la
confusion entre des mots gui se ressemblent graphiquement (montagne, montage). [l ne
corrige pas ses erreurs puisqu’il ne cherche pas le sens de ce qu'il lit. En fait, le lecteur
correspondant a ce protil utilise exagérément la stratégie graphophonétique el ne se sert que
trés rarement des autres stratégies. |l n'a pas compris que la lecture est une recherche de

sens puisqu’il ne vérifie pas si ce qu'il lit fait sens.



Le deuxiéme prolil est e lecteur centré exclusivement sur le sens. Contrairement au
prolil précédent. le lecteur est a I'aise en situation de lecture puisqu’il utilise ses
connaissances st le sujet du texte et des indices du contexte pour prévolr les éléments
nécessaires pour la réalisation de la tiche. 11 est un devineur. |l se sert des indices
extralinguistiques et les indications apportées dans la mise en situation pour deviner les
mots. [ reconnail tout de méme plusieurs mots globalement et y recourt pour deviner ceux
qui les entourent. Les erreurs gu'il fait sont acceptables car elles ne changent pas le sens de
la phrase malgré les différences a I’écrit. Par exemple, il Iit «vélo» au lieu de «bicycletten.
Le lecteur ne s’apergoit pas de ses erreurs. Bref, il a beaucoup de difficulté a découper les
mots en syllabes et & utiliser la stratégie graphophonétique. [l utilise fréquemment la
stratégie sémantico-conlextuelle et la reconnaissance immédiate des mots. Toutefois, il ne

vérifie pas ce qu’il vient de lire en faisant appel au décodage des mots,

Le fecteur du troisiéme profil étant celui qui est centré sur la reconnaissance lexicale
n'est pas guidé par la recherche de sens. [l lit par «bondsy, ¢ est-a-dire qu’il repére les
mots gu’il connait ou croit reconnaitre. Les mots qu’il lit existent mais ils ne correspondent
pas toujours a ce qui est réellement écrit, De plus, il ne cherche pas a vérilier 'exactitude
de son déchiffrage. Il confond les mots ayant des indices graphiques semblables, par
exemple, 1l lit «bateau» au lieu de «gdteau». Bref, il fait trop souvent appel a la
reconnaissance visuelle immédiate des mots sans se soucier du sens. ]I néglige les autres

stratégies. Puis, il ne vérifie pas 'exactitude de sa lecture.

Le quatrieme profil est le lecteur qui est centré en priotrité sur le code. 1l utilise la
stratégic graphophonétique pour découvrir le début des mots. Ensuite, il devine |a tin des
mots sans tenir compte du sens. [l ne recourt nt au sens ni au code pour vérifier ses

hypotheses. Ainsi, 1l peut lire «partivy au lieu de «parcouriry.



Le cinquiéme profil étant le lecteur centreé soit sur le code, soit sur le sens correspond
au lecteur qui utihse le decodage ou le sens pour identifier un mot mais qui ne fait jamais
interagit ces deux stratégies. Donc, s'il utilise la stratégie centrée sur le sens, [ it «livien
au lieu de «bouquiny et 1l peut changer de stratégie, plus loin dans le texte, et lire «jitare»
au heu de «guitare» en €tant centré sur le code. Bref, il utihise de bonnes stratégies sans

toutefois, les faire interagir.

Enfin, le dernier profil est celui du lecteur combinant le code avec une partie du
contexte sans faire de vérification. Le lccteur essaie d’identifier un mot en Faisant interagir
le code et le sens. Toutefols, 1l ne se refere qu’au contexte qui précéde le mot a découvrir
ou & la phrase au lieu de faire appel & 'ensemble du texte. |l peur lire «il porte un chapeau
rouge» a la place de «il porle un chandail rougex». Le lecteur ne veérifie ni par le code ni par
le sens [’exactitude de son hypothese. [l posséde de bonnes stratégies mais ne vérifie pas

ses hypothéses.

Les deux derniers profils représentent les lecteurs en bonne voie de maltriser les
principes de base en lecture. [l ne leur reste qu’a apprendre & faire interagir les différentes
stratégies. Pour ce qui est des lecteurs des autres profils, un plan d'intervention adapté a

leurs besoins est nécessaire pour contrer leurs difficultés.

Dans I'avancement de ses recherches, Van Grunderbeeck (2000) a regroupé les
différents profils lecteurs en difficulté en deux catégories ; les €leves débutants et les éléves

avances.
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Powr ce qui est des €léves débutants, elle a identifié quatre profils. 1l y a celui qui
décode. lait correspondre les graphémes et les phoneémes en faisant plusicurs erreurs €l ne
recherche pas le sens de ce quiil it 1l y a aussi celui qui tente de deviner le sens du texte a
partir des illustrations, de quelques mots reconnus ou de la mise en situation introduite pai
Penseignante.  Le troisieme profil est celul de ['éleve qui dit des mots a partir du
déchiltrage de la premicre syllabe, de 1a reconnaissance de certaines lettres dans un inot ou
de la contiguration du mot. Toutefots, les mots qui se suivent n'ont pas de liens zotre eux.
Puis, le dernier profil est celui qui utilise plusieurs stratégies sans les faire interagir. Le
constat qui se dégage de ces quatre profils est que les éléves utilisent seulement une ou
deux stratégies de lecture et ne vérifient pas ’exactitude de leur lecture & I'aide d’autres

stratégies. |ls sont peu flexibles.

Chez les éleves avancés, la reconnaissance des mots est acquise. C’est le stade ou fes
dillicultés de compréhension apparaissent. Van Grunderbeeck (2000) identifie cing profils.
D abord, celui qui comprend ce qui est €crit mais a de la difficulté & inférer. 1l ne
comprend pas les relations implicites entre les différentes parties d'un texte. Ensuite, il y a
celui qui ne comprend qu’un seul type de texte. Le troisiéme profil représente ["éléve qui
comprend globalement un texte mais il ne retient pas les éléments particuliers ou les détails
présents dans un texte. Celul dont la compréhension se limite & la phrase représente le
quatriéme profil. 1l ne comprend pas Jes relations entre les phrases a |'aide d anaphores ou
de connecteurs. 1l ne saisit pas les liens entre les différentes parties du texte. Finalement, il
y a celm qui ne distingue pas l'information essentielle de I'information superflue. Il

s altarde aux détails ¢t ne tient pas compte des informations importantes.

Bref, ces difficultés dans Papprentissage de la lecture peuvent entrainer dautres

difficultés, notamment dans la compréhension de la lecture. En effet, si les lecteurs ne
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maitrisent pas suflisamment les habiletés impliquées dans la compétence a lire, leur

compréhension en sera affectée.

2.1.2 La variable texte

La varable texte concerne le matériel a lire qui comporte trois aspects @ I'intention de
Pauteur, la structure du texie et le contenu. Premigrement. I'intention de ["auteur détermine
I"orientation de la structure et du contenu du texte. Tout dépend si "auteur veut, par
exemple, informer, distraire ou inciter ses lecteurs. Deuxiemement, la structure représente
I"organisation des idées dans un texte. Troisiémement, le contenu fait référence au théme et
aux concepts présentés dans un texte. La structure et le conterru sont interreliés puisque
I’auteur déterminera la structure selon le contenu qu’il veut transmettre. A titre d’exemple,
st I'intention de "auteur est d'informer ses lecteurs, alors il optera pour une structure
comportant une introduction, un développement et une conclusion. De plus. le contenu du
texte sera formeé de faits, de statistiques. Tandis que s'il souhaite distraire ses lecteurs, il
pourra §’orienter vers le texte narratif dont la structure est composée d'une situation initiale,
d'un élément déclencheur, de péripéties, d’un dénouement et d’une situation finale, puis le

contenu sera appuye de personnages, de fiction.

2.1.3 La variable contexte

La variable contexte comprend les éléments qui influencent la compréhension du
texte. On distingue trois contextes : psychologique, social et physique. Le contexte
psychologique renvoie aux conditions conatives du lecteur : son intérét pour la lecture du
texte, sa motivation et son intention de lecture. Cette derniére a beaucoup d importance
puisquelle détermine la fagon dont le lecteur abordera le texte, ce qu’il en comprendra et
en retiendra.  Pour ce qui est du contexte social, il comprend toutes les formes
dinteractions et d'interventions fajtes par le lecteur, les pairs et I'enseignant autour d’une

situation de lecture, qu’elle soit individuelle ou en groupe. A ce propos, certains auteurs
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alfirment que la discussion autour d'une lecture est |'une des pratiques pedagogiques les
plus appropriges afin de favoriser fe développement de compélences pour conslruire le sens
d'un texte (Terwagne ef al, 2002, cité par Lafontaine, 2003). Pour |éleve, le Tait de
confronter sa comprehension a celle des autres peut consolider sa compétence en lecture,
Finalement, le contexte physique renferme toutes les conditions matérielies lors du
déroulement de la lecture, que ce soit ic niveau de bruit, la température ambiante ou encore

la qualité de la reproduction du texte a live.

Les problémes de lecture se développent quand I'une des variables ne joue pas son
réle dans la situation de lecture pendant une longue période lemps (Saint-Laurent ef al.,
1995). Par exemple, un éléve qui est amené a lire des textes qui ne sont pas & son niveau

pendant une longue période €prouvera des dilficultés de lecture.

Ce modéle de compréhension en lecture s'avére fort intéressant et présente avec
Justesse les nombreux aspects en jeu de la compréhension en lecture. [l démontre que les
variables qui y sont présentées sont en constante interaction. En effet. une bonne
compréhension d’un texte sera obtenue s1 les variables sont bien imbriquées les unes aux
autres. Dans un contexte scolaire, 1l peut étre profitable et pertinent d’cn prendre compte
en présence d'éleves en difficulté de compréhension de lecture afin d’améliorer leur
comprehension. Lintervenant peut user de ce modele puisqu’il met en évidence toutes les
variables qui sont présentes dans |'acte de comprendre un texte. Le modele de Giasson
amene de bonnes pistes pour un enseignant qui prépare une situation de lecture afin de
I"aider & bien la tatir. Il sera en mesure de préciser comment il peut intervenir avant,
pendant et apres la lecture et sur quels éléments il doit davantage insister pour faciliter la
compréhension de ses éleves.  L’enseignant peut également utiliser un approche
complémentaire afin d’enrichir davantage la compréhension des éléves. Il s’agit de

I"approche de la gesticn mentale dont I'explicitation sera traitée dans la prochaine section.
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2.2 L’APPROCHE DE LA GESTION MENTALE

Elaborée par Antoine de La Garanderie (1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006), ("approche de la
gestion mentale identifie et analyse les proeessus mentaux des sujets en situation
d’apprentissage scelaire mais ausst de la vie quotidienne. Elle permet a4 I'apprenant de se
rencontrer avec lui-méme et de découvrir les ressources mentales qu’il construit pour
¢laborer ses connaissances. Elle a pour objectifs de mener 4 la connaissance de soi,
d’élargir ses compétences et de mener & l"autonoimie,  Bref, elle améne I'apprenant a
développer des compétences qui faciliteront ses apprentissages, particuliérement chez les
eléves en difficulté scelaire.  Drailleurs, la principale valeur qui se dégage de cette

approche est que tous les enfants peuvent réussir.

2.2.1 Antoine de La Garanderie

Pour bien comprendre I'approche de la gestion mentale, il faut d’abord connaitre le
parcours scolaire de son fondateur, Antoine de La Garanderie. Ce dernier fut un éléve
brillant, au cours de sa petite enfance, en remportant plusieurs prix d’excellence malgré un
deficit auditif. Toutefois, vers I'age de treize ans, son probléme de surdité s’aggrave et lui
occasionne des difficultés scolaires. [l faut préciser que son manque d’acuité auditive ne
fut diagnostiqué qu’a I'dge de quatorze ans et 1l fut véritablement traité au cours de la
quarantaine. C'est alors que La Garanderie apprit qu'il souffrait d’une otospongiose. Ses
ditficultés scolaires ont longtermnps été percues comme un mangue d’attention ou de volonré
plutdt que par un handicap auditif. Ainsi, son parcours scolaire parsermné d'embuches dus &
ses preblémes dlaudition a amené La Garanderie a développer une double conviction
pédagogique : tre attentif aux différences et aux particularités de chaque éléve el permettre
de se sortir de son complexe d'incapacité en valorisant ses réussites (Gaté et Payen de La
Garanderie, 2007). La Garanderie s'intéresse a comprendre le fonctionnement de la vie
mentale. C’est au cours de nombreux échanges avec plusieurs sujets quil analyse les

différentes habitudes mentaies de ceux-ci. A partir de ces échanges, il ¢labore la théorie de



la sestion mentale qui comporte de nombreux concepts. Dans ["élaboration de cette
theorie, La Garanderie accorde une grande importance a la perspective phénoménologique.
Effectivement. La Garanderie s'inspire de ce mouvement philosophique, fondé par Husserl,
qui renvoie a la science des phénomeénes. En fait, la phénoménologie peut se définir
comme I"étude de ¢ce qui apparait & la conscience et elle s7intéresse a la description du vécu
mental des sujets (Galé er of, 2009). La gestion mentale se rapproche de la
phenomeénologie dans la mesure o0 La Garanderie s’intéresse aux actes de connaissances.
Il cherche a comprendre comment les sujets s’y prennent pour parvenir a une intuition de
sens en situation < apprentissage (Gaté et al, 2009). Autrement dit, il souhaite découvrir
quels sont les mouvements mentaux qu’opérent les sujets pour accéder a la connaissance.
C'est au moyen du dialogue pedagogique et de I’introspection gu’il est parvenu a dégager
les structures de projets de sens qui antment les gestes mentaux. C’est également
Mintrospection gui i a permis de comprendre que c’est par I’évocation gue les sujets
arrivent a construire le sens de leurs apprentissages. Ses travaux ont fait en sorte qu’il a pu
établiv différents profils mentaux a partir de ses échanges avec des sujets. Pour la
Garanderie, il est aussi fondamental que les sujets prennent eux aussi conscience de leurs
propres processus mentaux afin d’étre en mesure d’agir sur leurs stratégies d’apprentissage.
Donc, ahn de saisir davantage cette théorie, les prochatnes sections du cadre conceptuel se

consacrent a I'explicitation des concepts de V’approche de la gestion mentale.

2.2.2 Perception, évocation et restitution

Un des premiers conslats de La Garanderie (1980), concernant |’élaboration de sa
théorie de la gestion mentale. est que [Mapprentissage est de nature <vocative et non
perceptive. «On ne comprendra rien a un texte [...] si 'on ne se donne pas I"'image mentale
de ce qu’on per¢oit» (La Garanderie et Arquié, 1994 : 9). Autrement dit, pour favoriser la
réussite d’un apprentissage, I'apprenant doit faire vivre I'objet d'apprentissage dans sa téte

en se faisant une représentation mentale de celui-ci. Ainsi, La Garanderie distingue trois
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élapes dans ["acte dapprentissage qui meéne a la connaissance : la perception, I"évocation et

[a restitution.

La premiére ¢tape. la perception, signifie que I'apprenant, face & un objet d’apprentissage.
se met en contact avec celul-cl au moyen des ses canaux sensoriels.  Autrement dit, il
prend cennaissance de cet objet d apprentissage o |"aide de ses cing sens, ¢’est-a-dire, en le
regardant, en I'écoutant, en le touchant, en l¢ sentant ou , encore, en le godtant. A celte
¢tape, L objet d apprentissage, peu tmporte sa nature, est a extérieur du sujet. Bref, «la vie
menfale commence quand on transforme le pergu en évoquén (La Garanderie et Arquié,

1994 : )

L.>évocation, représentant la deuxiéme ¢tape de ['acte de connaissance, consiste a
donner une existence mentale & I'objet pergu. Elle permet & I"apprenant de rendre présent a
I"intérieur, soit dans sa conscience, ["objet qui €tait encore a ['extérieur a i"étape de la
perception.  «l’évocation est le moyen dont dispose le cerveau pour effectuer un
glissement du perceptif au cognitif. du dehors au-dedans, profitant ainsi des données venant
de Pextérieur» (Coté ef al.. 1998 0 10). L'évocation a deux visées : permettre de connaitre
I"objet d apprentissage et permettre a la personne d'accéder a la connaissance (Coté e/ al..
1998). Elle peut également étre de deux natures (La Garanderie et Arquié. 1994). D abord.
elle peut étre spontanee. c’est-a-dire que |"apprenant n'est pas nécessairement conscient
qu’il evoque une information en la faisant exister mentalement dans sa téte. Ensuite, elle
peut étre dirigée. ce qui signifie que I'apprenant évoque volontairement et de fagon
consciente une information afin de la rendre présente mentalement.  Si "on souhaite la
réussite de "évocation, quelle qu'en soit la nature, 1l importe d’inviter le sujet a étre en
projet d’évoquer avant méme de percevoir. «Sans projel. on en reste a la simple
perception; la vie mentale est au point mort» (La Garanderie et Arquié, 1994 : G). En effet,
si I"apprenant scuhaite maitriser un objet d apprentissage. if doit avoir le prejet de s’en faire

une représentation mentale en évoquant cet objet pergu. Ce qui fait du projet un élément



cssentiel a la vie mentale.  L'attention est également un élément primordial a I'¢vocation
puisque comme le soulignent Chich ef af (1991), il W’y & pas d atlention sans projel
d"évocalion el peu d'€vocations sont réussies sans projet d'utilisation. Brell sans atlention.
aucun apprentissage n'est possible. Enfin, pour coniribuer a la réussite de I"évocalion, |l
faut laisser a I'apprenant lc temps d’évoquer en lul accordant une période nécessaire pour
prendre connaissance e 'objet d'apprenlissage et le rendre présent mentalement.
L'évocation étant mdispensable pour acquérir un objet de connaissance, il importe de
donner un temps d'évoacation a 'apprenant et de le respecter {La Garanderie et Arquié,

[ §54).

Enfin. la derniére étape est la restitution qui cst la réponse que le sujet s’est donné a
lui-méme ou a l'environnement. C’est le résultat de ["évocation. Cette iéponse est
conditionnée par I’évocation de I'objet d’apprentissage (Coté ef al, 1998). iLa restitution
correspond a un cedage de transfert et elle donne «une direction au traitement de

information en vue d’une utilisation précise» (Chich et af - 23).

Ainsi. |a perception de 'objet d apprentissage alimente |'évocation qui procure le
sens de cet objel. [l importe de rappeler que la réussite de ce processus menant & la
connaissance ne s'avére possible seulement si Papprenant est attentif et en projet

d'évoquer. La notion de prejet est effectivement préalable a I"évocation du pergu,

2.2.3 La notion de projet de sens

Dans I"avancement de ses recherches, La Garanderie (2002) nomme désormais le
projet comme le projet de sens.  Le projet est une structure implicite qui vise & évoquer le
percu dans le but de lui assurer un statut mental (La Garanderie, 1987). En gestion

mentale, le concept de projet est crucial puisqu’il «concerne une activité mentale qui se vil



a 'interiewr de la conscience, dirige du dedans. organise. structure. anticipe |activiie
mentale» (Gardou et Aguilar, 1995 215). Ln eftet, selon ces auteurs, il s"agit d'un projet
mental qui se passe dans la conscience de ["apprenant. Le projet serait [a structure inteme
que 'apprenant denne a une démarche mentale. Autrement dit. «sans projet mental, vous
éles comme quelquun qui se retrouverail perdu sans boussole dans une forét et a qui 'on
demanderait de marcher [...]. Sans direction, votre activité mentale risque de tourner a
vide» {La Garanderie et Arquié , 1994 : 46). Effectiverment. |'activité cognitive ne sera
efficace que si elle met au commencement de son développement des structures
determinées de projets. La forme d’un projet est, en réatité. le sens qu’on lui donne (La
Garanderie, 2002). Par exemple, un €leve se dit: « Pour éfre attentif, je dois évogquer ce
que je pergois ». Son projet est d’étre attentif et le sens qu’il lui donne est d'évoquer le
pergu.  Le méme principe s’appligue aux autres gestes mentaux qui seront présentés

ultérieurement.

Donc, étre en projet d’évoquer est la condition nécessaire pour construire des
représentations mentales. «Cest bien avant de percevoir qu'il convient d’étre en situation
de «projet». pour a I'avance «jeter devant soi» ce qu'on vise a capter pour soi» (La
Garvanderie, 1987 : 22). Pour y parvenir, «le sujet va re-garder ce qu'il voit avec le projer
de se le donner en images mentales visuelles, va é-courer ce qu'il entend avec le projer de
se le donner en images mentales auditives» (La Garanderie, 1987 : 21). Il est 4 noter que le
sujet peut ¢galement évoquer auditivement un objet de perception visuelle comme il peut
évoquer visuellement un objet de perception auditil, verbale ou tactile.  De plus, le projet

dévoquer n'est possible que si fe sujet est attentif.

Enfin, le projet donne une direction a |"activité mentale qui se manifeste sous formes

d’habitudes mentales (Coté ef al., 1998). Ces derniéres sont formées de deux concepts qui
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seronl définis dans les sections swivantes. [l s’agit des lamilles évocatives et des

parametres.

2.2.4 Les familles évocatives

Les familles évocatives se rapportent a cdes images mentales a partir desquelles les
personnes construisent le sens de ce qu’elles pergeivent (Coté ¢f af., 1998). «Ces methodes
sont en fait de véritables habitudes mentales, puisqu’elles sont des formes de
fonctionnement intérieures a la conscience et acquises» (La Garanderie, 1990 70). La
Garanderie (2004) ajoute que ['étre humain accéde a la connalssance par lrois voies
possibles : visuelles, auditives et tactiles. Chaque individu posséde ses prepres habitudes
évocatives et elles different de celles des autres. |l importe cependant de ne pas catégoriser
un individu dans une seule famille évocative. [l est plutét question de famille évocative
dominante (La Garanderie et Arquié, 1994). Par exemple, une personne dont ia famille
premiére serait visuelle pourrait aussi se donner des images auditives ou tactiles comme

complément a sa famille dominante. Il s’agit alors d’évocations mixtes.

Les sujets faisant partie de la famille évocative visuelle évoquent, majoritairement, a
I’aide d’images mentales visuelles. Autrement dit, ces sujets transforment I'objet de
perception en images mentales visuelles. Ces images peuvent avoir des contenus et des
formes (rés variés et peuvent survenir spontanément ou non (Chich ef af.. 1991). 1l existe
deux maniéres de procéder dans le traitement de ['information a ’intérieur de la famille
¢vocative visuelle, D7abord, 1l y a les évocations visuelles directes ou en troisiéme
personne. Ces derniéres signifient que les sujets revoient mentalement ce qu’ils ont pergu
tel quel, sans le modifier. Puis, les évocations auto-visuelles ou & la premiere personne
correspondent a la maniére dont procedent les sujets qui sont impliqués dans leurs évoqués.

En fait, ils personnalisent, transforment mentalement I’cbjet de percepticn afin de mieux se



I"approprier. lls peuvent se voir présents dans ces images ou revoir les images qu'ils ont

eux-meémes produites (Chich er al.. 1991).

D autres sujets s*appuient sur des €évocations faites de sons ou de mots. lls font parti
de la famille évocative auditive. Le sujet qui évoque de fagon auditive « a besoin de
transformer le message pergu en un discours intérieur ou en sons, indépendamment de la
source perceptive qui s’offre a lui» (Chich er al., 1991 : 33). Les auteurs ajoutent que, tout
comme les images visuelles, ces discours ou ces sons peuvent avoir des contenus et des
formes trés variés d’un individu a I"autre. On retrouve aussi deux formes de traitement de
I"information au sein de la famille évocative auditive. D’une part, il y a les évocations
auditives directes ou en troisieme personne a |'intérieur desquelles les sujets réentendent
mentalement les voix, les sons, les bruits ou les commentaires tels qu’ils les ont entendus,
sans aucune modification. D’autre part, il existe également les évocations auto-auditives
ou verbales, ou encore, en premiere personne. lci, les sujets transforment avec leur propre
voix, dans leurs propres mots, ce qu’ils ont pergu. Ils personnalisent le message de fagon a

le rendre plus clair pour eux.

La Garanderie et Arqui¢ (1994), a I'intérieur de cette famille, distinguent une autre
forme d'évocation auditive. |l s’agit des évocations verbales. En fait, elle représente les
individus de la famille évocative auditive qui ont pris |I"habitude de se donner des images
mentales verbales de ce qu’ils pergoivent. Ce sont des auditifs en premiére personne. La
distinction entre "auditif et le verbal est que celui qui évoque auditivement réentend les
sons ou les discours mentalement, tandis que celui qui évoque de fagon verbale se redit
mentalement les sons ou les discours qu’il entend avec, soit les voix de ceux qui les ont

prononcés sans aucune transformation ou soit, avec sa propre voix, dans ses propres mots.
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Dans 'avancement de ses travaux. La Garanderie a ajouté une troisieéme lamille
¢vocative.  En ellet, la lamille €évocative tactile correspond aux sujets qul «éprouvent
["exigence dentrer en relation tactiles avec ce qu'ils visent & connaitren {La Caranderie,
200Z 0 39). Autrement dit, ces sujets construisent le sens de ce quils pergoivent 4 1’aide de
mouvements mentaux que La Garanderie nomme wessentis». | ajoute gue le mouvement
est en guelque sorle prédominant dans les familles évocatives car il n'y a pas d'infuition de
comprendre sans mouvement puisque dans les paroles et les images le mouvement est aussi

présent (La Garanderie, 2002).

A titre d’exemple. un éléve qui lit une phrase peut se la représenter mentalement
de diverses fagons. Celui qui fait partie de la famille évocative visuelle verra la phrase
dans sa téte. Celui qui sc situe dans la lamille évocative auditive entendra la phrase dans
sa téte, tandis quc celui qui évoque verbalement s’entendra dire la phrase mentalement.
Enfin, celui qui est dans la lamille évocative tactiles, pourra s’imaginer accomplir les
mouvements pour écrire la phrase. Voila différentes fagons de traiter I'informahion en
situaticn d’apprentissage.  La Garanderie (2002) affirme que certains individus
réagissent toujours avec les mémes habitudes évocatives. peu importe les circonstances.
[>7autres individus, par contre, changent d*habitudes évocatives selon les circonstances.
«Des recherches approfondies ont montré qu'il existait quatre grands domaines de
manifestations des évocations & ["intérieur desquels nos habitudes sont homogeénes» (La
Garanderie et Arguic, 1994 : 63). Ainsi. il est possible pour un individu d’¢évoquer de
fagon visuelle dans |'un des grands domaines, auditive dans un autre, tactile dans un
troisiéme ou encore verbale dans le dernier. Ces grands demaines se nomment les
parametres. Un évoqué se situe toujours « a la fois dans une tamille mentale qui indique
la nature (visuelle, auditive, etc.) du codage ntérieur et un paramétre qui désigne le

domaine dans lequel nous exergons notre gestion mentale (Gaté, 1998 : 90}
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2.2.5 Les parametres

Dans ["évolution de ses travaux, La Garanderie alfirme que «toute opération de
connaissance fait appel 4 des habitudes évocativesy {La Garanderie, 2002 : 15) qui sont
nourries par des images, des mols, des mouvements. |l classe ces habitudes évocatives
selon quatre paramétres. En fait, les paramétres correspondent aux contenus des évocations
qu’elles solent auditives, visuelles, mixtes, verbales ou tactiles. Les deux premiers
parametres (P, P2) renvoient a des opérations mentales simples, c'est-a-dive que le sujet se
représente mentalement le contenu perceptit sans le modifier. Tandis que les deux derniers
parametres (P3, P4) font appet a des opérations mentales complexes dans lesquelles le sujet

transforme "objet de perception (La Garanderie, 1990).

Le paramétre un est le domaine du concret, du vécu, de la réalité (Coté e al., 1998).
Le sujet évoque des tmages mentales visuelles, auditives, verbales ou tactiles des

personnes, des choses, des gestes ou des scénes du quotidien, sans les modifier.

Souvent sollicité dans le milieu scolaire, le paramétre deux fait référence aux
apprentissages meécaniques qui déterminent les automaltisimes, particulierement en ce qui
concerne le langage et les chiffres (tables de multiplication, régles de grammaire). Clest le
domaine du par cozwr. «Ce qui est su en P2, I'est intégralement, en bloc » (Chich ef af,,

[GO1 - 41). Autrement dit, le sujet ne modifiera pas ses évecations.

Le paramétre trois est celui de la logique, de la réflexion, bref, de tout ce qui est
structuré (Chich ef al.. 1991). 1l renferme les évocations de rapports et de relations, de
causes a effets, d’analogies, de déductions, de raiscnnements, de catégorisations, etc. (Coté
et al., 1998). «Les évocations qui en relévent permettent de comprendre, de réfléchir et

d’acquérir des connaissances rationnelles » (La Garanderie et Arquié, 1994 : 65).



Enfin. le paramétre quatre renvoie 4 ['imagination et a la créavvité, Cest, en lait, l¢
domaine dans lequel les évocations «permettent d’innover, de prolonger, de modifier ou de
ransformer par I'établissement de relations originales entre les différents éléments pergus »

(La Garanderie et Arquié. 1995 : 66).

Chaque personne tend a utiliser un paramétre préférentiel.  Certaines persennes
peuvent «s’adapter a oute forme de travatl proposée et gérer avec souplesse le parametre
qui convient le mieux dans la réselution de tel ou tel probléme » {Chich ef @/, 1991 : 44).

Pour d’autres, le paramétre dominant est tellement envahissant qu’il atrophie les autres.

Dans ses travaux, Gaté (1998) a retenu les paramétres un et deux afin de préciser les
niveaux d'évocations ainsi que le projet de sens qui anime I'éleve en présence de |'éerit. |l
a identifié deux types d'évocations, soit concrétes et symboliques, qu’il a associés aux

paramé&lres un et deux.

En lecture. le sujet, qui évoque en paramétre un, traite |'information au moyen
d’évocations concretes ce qui signifie que le «sujet rend présent dans son champ mental un
aspect sensible ou tangible de la réalité, et le sens de cette réalité lui advient dans le
prolongement de I'image qu’il produit ou reproduity (Gaté, 1998 : 108). Il serait animé par
un projet dirigé vers le sigmifig, ¢’est-a-dire par le contexte de Ja lecture. Gateé (1998) fait
également le paralléle entre le paramétre deux et le type d’évocation qui s’y rallache ainsi
que le projet de sens en lecture chez "apprenant. 1l affirme, qu’en situation de lecture. le
sujet aborde le texte avec des évocations symboliques, c'est-a-dire, qu'il «utilise la
médiation du signe en tant qu’élément perceptif abstrait, conventionnel et plus ou moins

arbitraire, permettant l'acte de représentation par I'association d’un signifianl et d’un



signifie » (Gaté, 1998 1 108). Le projet de sens du sujet serait davantage orienté vers le

signitiant, soit vers les indices graphiques.

Enfin. pour les quatre patametres, «la stratégie mentale du sujet dépend du projet de
sens qui I'anime » (Gaté, 1998 : 90) que ce soit d'étre attentif, de mémoriser. de

comprendre. de réfléchir ou, encore, d’imaginer.

2.2.6 Les gestes mentaux ou actes de connaissance : les principaux outils de la

connaissance

Les gestes mentaux sont des activités de la pensée dont on peut décrire la structure
comme un geste physique et qui s’eflfectuent dans la conscience.  La Garanderie en
dénombre cing: lattention, la mémorisation, la compréhension, la réflexion et
Mmagination. Ce sont ces gestes mentaux qui ménent & la connaissance. C’est pour cette
raison que La Garanderie (2002) les nomme actes de connaissance. [ls sont les principaux
outils de la connaissance. La Garanderie (1987) alfirme €galement que tout geste mental
s'accompagne d’un projet de sens. Siun geste mental demeure sur le plan perceptit et qu’i}
n'est pas animé par le projet de se donner des images mentales. il ne pourra s"accomplir
puisqu’il a besoin de prendre appui sur des contenus visuels, auditifs, verbaux ou tactiles

pour s’activer.

Le geste d’attention : acte de connaissance de ce qui est présent

Le gesle de I'attention est le déclencheur de tous les aulres gestes mentaux. En effet,
si 'apprenant n’est pas attentif, aucune acqutsition de connaissances n’'est possible puisque
«l"objet de connaissance est le fruit de I'acte d attention (La Garanderie, 2002 © [7)». Le
geste de l"attention consiste a rendre présentes mentalement les choses que 1'on pergott

dans le temps et dans |’espace, avec nos canaux sensoviels, grace a des évocations visuelles.
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auditives, verbales ou tactiles. Ce geste nécessite un temps dévocation ou 'apprenant fait
cles allers et retours entre ['objet de perception et |'objet mental, «c’est-a-dire, le re-garder
pour me le re-réexprimer par des images ou des motsy» (La Garanderie, 2002 : 78). De
plus, ["attention se mobilise seulement si "apprenant est en projet d"¢tre attentif. Ce projet
doit étre clairement définit afin que I’apprenant oriente sa pensée dans la bonne direction.
La Garanderie (1997) a identifi€ trois élapes dans ce qu’il convient de faire pour accompliv
correctement e geste de lattention.  Dabord, P'apprenant deoit se meltre en projet
d'evoquer ce qu’il a a percevoir. Lnsuite, il évoque au moyen d'images visuelles,
auditives, verbales ou tactiles. Enfin, il constitue 1’objet mental grace a ses évoqués. La
Garanderie (1997) a également identifié les causes de I"inattention. Des problemes de vue
ou d'audition affecteraient la capacité d'attention du sujet. L’ignorance, ¢’est-a-dire que le
sujet ne sait pas ce qu’il doit faire pour étre attentif, est aussi une cause de |'inattention.
[’émotivité peut aussi vemir troubler I'attention due a cause de réactions de peur ou
d’insécurité affective face a ['évocation. Enfin, il y a aussi des apprenants qui sent
tellement cbnubilés par I'idée d'éwre attentifs qu’ils en oublient d’appliquer le geste
d’attention selon sa structure de projet de sens ce qui peut entrainer le sujet vers de

mauvaises associations de |’objet de perception.

Enfin, tous les actes de connaissance doivent leur réussite au sens de |'intention qui

les guide puisque :

L étre humain qui donne sens a son intention d'éwe attentif celui d'écouter, de
regarder, de manipuler pour évoquer en images ou ¢n mots ce qu’il pergoit ainsi,
pour constituer grace a ces images ou a ces mots un objet de connaissance, ne peut
ne pas étre attentif (La Garanderie, 2002 : 25)



Cnlin. une fois que le geste dattention esl activé. ["apprenant peut alors appliquer
tous les autres gestes menlaux. Lin effet, le geste d atlention esi la condition essentielle

pour la mise en ceuvre de lout geste mental.

Le geste de mémorisation : acte de connaissance du passé

lLa Garanderie définit le geste de mémorisation comme «un projet de tenir a4 la
disposition de son avenir ce qu’on est en train de vouloir acquérimn (La Garanderie, 1993 -
79). 1l consiste « a partir d un objet de perception, a réaliser un codage mental et a placer
cel évoqué dans une situation de reutilisation (Chich ef af., 1991 . 68)». La Garanderie
(1993) insiste sur le fait que le lieu de conservation des souvenirs se trouve dans
"Imaginatre d’avenir. 1l affirme ausst que «la mémoire [...] concernerair la conservation
du pass¢ et [...] trouve son heu de concrétisation dans 'imaginaire d'avenirs (La
Garanderie, 1993 : 80). Selon [Mauteur (1997), «le passé ne sera mémoris€ que si, au
moment ot on le vit au présent, on |lul donne pour sens de «pouvoir étre» retrouvé dans
"avenirn (La Garanderie, 1997 : 158). Par exemple, Péléve qui doit mémoriser une phrase
lue, I"évoque en images ou en mots en s’imaginant, dans I’avenir, en train de la réciter.
Ainsi, « [...] cette forme donnée a sa lecture dont le but est de passer a I’acte de récitation
est celle qui est nécessaire pour que la mémarisation s'effectue» (La Garanderie, 2002 :

16).

Certaines €tapes sont nécessaires a la réussite du geste de mémorisation puisqu’il se
divise en trois temps. Le sujet doit obligatoirement effectuer ces trois étapes s'il souhaite
mémoriser correctement une nformation ou un objet d'apprentissage. D abord, le sujet
doit absolument appliquer le geste d’attention selon sa structure de projet de sens, ¢’est-a-
dire qu’il se place en situation de perception avec le projet dévoquer. Ensuite, il projette
dans 1"avenir ce qu’il souhaite conserver de ses évocations. Donc, 1l s'imagine dans une

situation ou il aura besoin de ce qu’il est en train d apprendre. Enfin, il procéde a des allers
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et rctours entre le percu et I"évoqué jusqu’a ce qu'il se soit approprié Vinformation &

memoriser (Chich er al., 1991).

Bref, mémoriser, c’est évoquer en anticipant 'utilisation future de I'information.
Autrement dit, le geste de mémarisation consiste a faire exister mentalement par des
evoqués visuels, auditifs, verbaux ou tactiles dans un imaginaire d’avenir ce gue ['on

souhaite conserver de I"objet de perception (La Garanderie, 1997).

Le geste de compréhension : acte de connaissance de Vintelligibilité du connu

La compréhension en lecture constituant I'objet essentiel de cette recherche, le geste
de compréhension décrit par La Garanderie sera maintenant présenté, et cela plus largement

que les autres gestes mentaux.

Comprendre, ¢’est s’approprier le sens de I'objet de perception en le faisant exister
mentalement, c’est-a-dire, en I'évoquant a |'aide d’images mentales visuelles, auditives,
verbales ou tactiles. «La compréhension est le fruit d'un geste parfaitement bien défini par
le projet de se donnet, redonner en €vocations répétées I'ebjet percu dans le bul de le saisir
de mieux en mieux» (La Garanderie, 1987 : 44), Elle n’est pas le résultat de la perception
mais bien de 'évocation (La Garanderie, 1987). Ce n’est pas ce que I’on voit ou entend qui
produit la compréhension mais plutdt la traduction que I'on en fait mentalement. Par
exemple, il est possible de mémeriser une phrase sans méme en comprendre le sens. De
plus, une seule écoute ou un seul regard n*apporte pas une compréhension immeédiate. Pour
améliorer la construction de sens, 'apprenant devra confronter les objets de perception de
I"objet de compréliension qu’il s'en donne. Ce sont les allers et retours entre la perception
et ["évocation qui ameneront une meilleure compréhension.  Un temps d’évocation est

nécessaire pour produire une compréhension.



Une condition essentielle 2 la compréhension est le geste de {"attention. Pour accéder
a I'intuition de sens par le geste de comprehension. il importe que le geste d atlention soit
appliqué afin que I'objet de perception existe mentalement. De plus, la compréhension ne

se produira que si le sujet est en projet de comprendre.

Comme il a éte¢ mentionné, la compréhension est le résultat de I"évocation. Toutefois,
ce ne sont pas toutes les évocations qut apportent la compréhension. Certaines évocations
assurent davantage la compréhension telles les évocations de compréhension qui
«aimpliquent [...] la conservation du per¢u, puisque c’est son apport qu’il faut comprendre»
(La Garanderie, 1987 : 29). La Garanderie (1987) en distingue deux formes: la

compréhension par évocation spontanée et la compréhension par évocation dirigée.

l.es évocations spontanges se définissent comme des €vocations qui «surgissent
spontanément dans la conscience des apprenants sans que ces derniers n’aient le projet
explicite de donner du sens» (Martel, 2004 : 59). Les évocations spontanges produisent une
compréhension immédiate sans que les sujets n'appliquent le geste de compréhension. Cela
est dit au fait que les apprenants possedent les connaissances nécessaires pour donner du
sens & l'objet de perception. Par exemple, pour la phrase : «Les perséides que j"ai observeés
étaient magnifiques.», les sujets qui évoguent a I'aide d’images mentales visuelles verront
spontanément les étoiles dans le ciel. L'image fait le sens de la phrase. Tandis que les
sujets qui évoquent auditivement ou verbalement, réentendent ou se répétent spontanément

la phrase jusqu’a ce qu elle fasse sens.

Les évocations dirigées de compréhension «font appel a4 un projet déterminé et
méthodique de se redonner 'information a percevoir afin de lui donner du sens» (Martel,

2004 : 59). Elles sont appelées évocations dirigées parce que les apprenants decident
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intentionnellement d’&tre attentifs et cherchent I'intuition de sens de I'objet de perception a
travers des évoqués donnés qu’ils comparent et mettent en relation. La comprehension par
évocation dirigée se définit comme une intuition de sens qui «s’effectue lorsque le sujet
remontera de la question de I"énoncé a I’objet culture] qu’il est censé avoir acquis et qu’il
doit choisir entre d’autres» (La Garanderie, 1987 : 45). Par exemple, lorsque le sujet doit

construire le sens d une phrase lue.

Comprendre n'a pas la méme sigmfication pour tous. Dans le projet de
compréhension, La Garanderie (1987), identifie deux types de formes de projet de sens a
I’intérieur des évocations dirigées: les formes visées et les formes visantes. Ces {ormes de
projets finissent par devenir de véritables habitudes mentales. Ces habitudes sont ancrées

chez les sujets et se développent sans qu’ils en soient réellement conscients.

Il existe deux types de formes visées: la compréhension-application et la

compréhension-explication.

L acte de compréhension s’accomplit par des €vocations animées par un projet
déterminé  (compréhension-application, compréhension-explication). Ces
évocations sont composées d’images visuelles ou auditives qui sont la
reproduction des objets pergus ou leur interprétation (La Garanderie, 1987 : 55).

Pour certains, comprendre c’est appliquer, pour d autres, c¢'est expliquer. Les sujets qui
fonctionnent en appliquant chercheront comment faire pour appliquer I'objet de perception.
[Is tenteront de saisir le sens de ce qu'il convient de faire pour mener a bien la conduite
d’un exercice ou d’un probleme, sans se soucier de ['origine de la régle (I.a Garanderie,

1997). lIs sont essentiellement guidés par la recherche du «comment faire» (Martel, 2004).
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Par exemple. pour saisir une régle de grammaire, les sujets tenteront de appliquer. Ces
mdividus développeront de "efficacité ef une bonne adaptahion aux exercices mais seront
en situation d’echec lorsqu'ils auront a argumenter ou donner des raisons aux choses ou
aux etres (La Garanderie, 1997). Les individus qui Fonctionnent en expliquant, quant a ¢ux.,
chercheront @ comprendre en s’expliquant I'objel de perception. |ls tentent de comprendre
les raisons qui expliquent "application (La Garanderie, [1997). Ceux-ci sont
essentiellement guidés par fa recherche du «pourquoi» (Martel, 2004). Par exempie, le
sujet placé devant une régle de grammaire tentera de se I’expliquer atin d’en saisir le sens
pour I'appliquer. Les individus de cette catégorie sauront argumenter mais seront en

situation d’échec lorsqu’ils auront 4 appliquer (La Garanderie, 1997),

Pour ce qui est des formes visantes. clles comespondent aux «formes par lesquelles
s'exécute 'acte de compréhensiony» (La Garanderie, 1987 @ 53). 1l en existe deux : les
visées de reproduction ou de transformation.  Certains sujets, pour arriver a une
compréhension, se redonnent mentalement 'objet de perception, tel qu'il a ét€ vu ou
entendu, sans aucune modification.  Ces évocations peuvent aussi étre qualifiées
d’évocations 4 la troisieéme personne ou indirectes (Martel, 2004). D’autres sujets, pour
saisir le sens de 'objet de perception, transformeront a leur manigre ce qu’ils onl vu ou
entendu pour se le donner mentalement. [ls ne comprennent que s'ils personnalisent cette
perception. Ces évocations peuvent également étre appelées évocations a la premicre

personne ou directes {(Martel, 2004).

La Garanderie {1997} affirme que pour comprendre, 1l doit nécessairement se
produire une confrontation, une comparaison entre les évoqués de I’objet de perception et
ce qui est & comprendre.  Pour en arriver a une compréhension, certaines personnes
dégageront les similitudes entre |'objet a saisir et la représentation mentale qu'elles en ont.

(Par exemple : Cest comme...). Ce sont les consciences composantes. A ['inverse,



d’autres individus chercheront a dégager les différences pour comprendre (Par exemple :

Cest le conlraire de ...). Ce sont les consciences opposantes.

La Garanderie (1997) mentionne que le projet de compréhension a besoin de se
donner en objet de sens, soit de fagon séquentielle, spatiale ou les deux. L’évocation du
temps ou de 'espace est primordiale pour accéder a I'intuition de sens des étres et des
choses qui composent le monde. Les sujets qui évoquent a I'aide d’images mentales
visuelles auraient tendance a se donner des représentations spatiales pour comprendre les
choses. Tandis que ceux qui évoquent de fagon auditive ordonneraient dans le temps ce

qu’ils cherchent a saisir.

En terminant, le geste de compréhension ne peut étre possibie sans appliquer le gesie

de réflexion. L’un ne va pas sans I'autre bien que chacun ait quand méme sa spécificité.

Le geste de réflexion : acte de connaissance du rapport de Pintelligibilité entre le

connu passé et le connu présent

En gestion mentale, le geste de réflexion se définit comme le geste par lequel des
acquis culturels antérieurs seront utilisés afin de construire la compréhension d'une

situation plus ou moins complexe, théorique ou pratique (La Garanderie, 1989).

Le geste de réflexion suppose la mise en ceuvre de gestes mentaux multiples (gestes
de Iattention. de la mémorisation et de la compréhension). En effet, la réflexion est une
opération mentale qui s'effectue en trois temps. Comme le mentionne Chich e/ a/. (1991),
il faut d’abord appliquer le geste de I’attention dans lequel le sujet ¢voque le probleme dans

le but de s’en faire une image bien précise. Ensuite, il fera appel, en recherchant dans sa



mémoire. a des ¢voqués appris, utilisés, mémorisés antérieurement qui seront susceplibles

d’¢tre utiles dans la résolution du probléme. Puis. le sujet devra confronter les évoqués du
probléme et les ¢voqués antcriewrs, en cffectuant des allers et retours mentaux, jusqu’a ce
qu'il arrive a construire IMintuition de sens lui permettant de résoudre le probléme.  La

Garanderie (1997) affirme que la réflexion est le moyen d’accéder a [Mintuition de sens.

Selon La Garanderie {(1997), la capacité¢ de transfert, c’est-d-dire étre en mesure
d’appliquer les évoqués anrérieurs a diverses situations est fondamental dans lc geste de

réflexion,

Au moment de l'acquisition de connaissances, que ce soit des connaissances
théoriques ou pratiques, que ce soil des connaissances d’idées, d arguments ou de
methodes, il faut qu’ils solent acquis avec un sens de projet qui ouvre, non pas
seulement a la possibilité de les redonner comme tels. mais a une finalité de
compréhension, d adaptation, de confrontation & de I"inedit, de telle sorte que tous
ces acquis soient au service de I'intuition de sens (La Garanderie, 1997 : 246).

Cest ce qui compléte 'explicitation du geste de réflexion. 11 ne reste qu'un seul

geste mental & présenter soit le geste d imagination.

Le geste de I'imagination : acte de connaissance par lequel I'inconnu devient connu

L imagination créatrice est «un geste mental par lequel on regarde, on écoulg, on
percoit le monde afin d*évoquer ce qui peut €tre découvert ou inventé et qui demeurait
Jusqu’a présent cachéy (La Garanderie, 1989 : [ 1), L'imagination créatrice possede des

structures de projers de sens qui sont a la disposition de tout étre humain (La Garanderie,
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1997). En fait, il existe deux formes de projets de sens qui animent I'imaginalion créatrice.

Cependant, ces deux formes de projets ont un intérét commun : rouver I'inédit.

Certains sujets sont orientés vers la découverte de ce qui est au monde mais qui
demeure encore inconnu. s cherchent dans la véalité qui les entoure la présence de
réponses cachées.  Les découvreurs. en présence d’un nouvel objet, se poseront la

question «qu est-ce que ¢’est que cela?» (La Garanderie, 1997).

D autres sujets sont animés par I'invention de ce qu: n’est pas encore au monde. Ils
s'interrogent sur I'absence de ce quils vont inventer en utilisant ce qu’ils ont repér¢ dans
leur environnement afin de le modifier, de 'améliorer (Chich et af., 1991). Les inventeurs
se poseront la question «qu'est-ce qu'on pourrait bien faire avec ¢a?» face @ un nouvei

objet (La Garanderie, 1997).

La Garanderie {1987) insiste sur ['importance de ne pas catégoriser les inventeurs et
les découvreurs. (I affinme que le découvreur peut trés bien se compléter dans des activités

d’invention. rout comme I’inventeur peut le faire dans des activités de découverte.

Voila qui compléte les présentations des cingq gestes mentaux ou actes de la
connaissance qui, pour La Garanderie, constituent les outils principaux de la connaissance.
IL'avancement des travaux de La Garanderie [ui ont permis détablir des outils

fondamentaux de la connaissance qui, sans eux, 'acquisition de savoir serait impossible.



67

2.2.7 Les outils fondamentaux de I'acte de connaissance

Les gestes mentaux sont des outils au service de [acte de connaissance. La
Garanderie {2002) s'est interrogé a savoeir ce qu'il convient de faire pour élaborer les actes
d’atlention, de mémorisation. de compréhension. de réflexion et dimagination. [l en est
arrive a cette conclusion @ «aucun acte de connaissance ne peut se constituer s7il n'y fait pas
entrer mobilité, temps, sens et espace» {La Garanderie. 2002 @ 52). Si les gesies mentaux
sont les outils principaux de la connaissance, la mebilité, le temps, le sens et 'espace
constituent les outils tondamentaux de |'acte de connaissance qui correspondent a des
fagons différentes et complémentaires dont la conscience peut structurer 'information. En

cftet, selon [Mauteur :

Sans mobilité, "acte n’a pas de depart ; sans temporalite, il n'y a pas d*avenue ou
s'inscrire 5 sans sens, il est perdu pour lul, ¢’est-a-dire qu’il n'existe plus : sans
espace, la direction de sens n'a plus de sens, c'est-d-dire gue |"acte perd sens,
c'est-a-dire qu'il n"est plus acte de connaissance» {La Garanderie, 2002 : 51).

Toutefois, pour que tous ces outils fondamentaux solent mis en ceuvre, il leur faut une
intention, une motivation, ¢'est-a-dire un prejet. «Tout au leng de sa constitution, |'acte de
connaissance est projel, et doit étre vécu comme teln (La Garanderie, 2002 : 71). La
Garanderie (2001 ; 2006) associe les cutils fendamentaux de la connaissance aux habitudes
évocatives. «Les sensations visuelles se prétent au sens de la simultanéite, les auditives a

celul de la succession, les tactiles & celui de I'enchainement du simultané et du successif»

(La Garanderie, 2006 @ 26).

En effet, les sujets fonctionnant dans le mode auditif structurent mentalement
I"information de facon linéaire et temporelle. [ls ordonnent dans le temps leurs évocations.

lls construisent l¢ sens de ce qu’ils pergoivent sous formes de séquences, d analyses qui se
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deroulent dans la continuité. |ls raisonnent de fagon déductive en partant du général au
particulier (Chich ¢r al., 1991). Ils procedent par décomposition d’un tout en tenant compte
des détails. En fait. en situation de tache, les sujets du mode auditif s’ intéresseront aux

moyens a employer pour arriver a leurs fins et a la réussite de la tiche (Coté ef al., 1998).

Les sujets raisonnant dans le mode visuel, quant a eux, structurent !'information dans
sa globalité. Ils possedent une bonne capacité de synthése. De plus, ils construisent le sens
de ce qu’ils pergoivent dans I’espace. lls se donnent une représentation spatiale pour saisir
une information.  lls traitent ['information de fagon inductive, c’est-a-dire qu’ils
s'intéressent, en situation de tache, aux finalités, aux but de la tache a accomplir, ce qui

peut les amener a en oublier les moyens a prendre pour y arriver.

Les sujets qui évoquent les ressentis les situent dans une suile de temps (La
Garanderie, 2001). Par exemple, en situation de lecture, le sujet ayant des habitudes
¢vocatives tactiles ordonnera dans le temps les étapes de sa lecture, ¢ est-a-dire qu’il ouvre
le livre, prend connaissance des illustrations lui donnant des indices du contexte du texte, lit

lc titre et le premier paragraphe, etc.

Les outils fondamentaux de la connaissance sont en étroite relation avec la notion de
motivation de La Garanderie. En effet, sans cette derniere, |'apprentissage risque d’étre

voué a I'échec.

2.2.8 La motivation
En gestion mentale, le concept de motivation est fondamental. La motivation est une

condition nécessaire a la réussite d’un apprentissage. «Une personne est motivée
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lorsqu’elle a conscience de molifs et que ces motifs sont 'objet de son choix » (La
Garanderic, 1991 : 13). L auteur entend par «motifsy les raisons de choisir dans lesquclles
la conscience se reconnait. Toujours selon [auteur, la motivation serait produite par

I’¢évocation :

L appropriation du sens s'accomplit par et dans I’évocation. La raison ultime ct
profonde de cette affirmation réside dans une autre affirmation : la conscience
découvre sa motivation dans I’évocation (La Garanderie, 1991 : 7).

Donc, la conscience a pour projet de donner une direction évocative a ce qu'elle
percoit afin d’en construire le sens. Et ¢’est en effectuant ce projet que la conscience
trouve sa motivation. La Garanderie (1991) indique que la conscience peut €tre motivée
selon deux modes. soit les fins ou les moyens. L’auteur ajoute que la non-prise en compte

soit des fins, soit des moyens ne peut que conduire a ‘échec de la motivation.

Certaines personnes sont surtout motivées par les finalités en situation
d’apprentissage. Elles voient I'objet de motivation dans globalité. La conscience motivée
par les [ins «demeure impuissante a réaliser quoi que ce soit et s'absorbe dans une
contemplation stérile» (La Garanderie, 1991 : 20). En effet, puisqu’elle est principalement
motivée par les finalités, elle ne prend pas en compte les moyens pour atriver a ses fins.
Ainsi, la personne motivée par les fins doit évoquer les moyens de les réaliser si elle
souhaite éviter I’échec. Les personnes qui évoquent principalement au moyen d’images
mentales visuelles, ont tendance a étre motivées par les finalités. D'autres personnes sont
plutdt motivées par les moyens. Elles s attardent aux détails : «la conscience motivée qui
n’envisage que les moyens se perd dans des activités mécaniques, sans aucune perspective
de développement» (La Garanderie, 1991 : 20). Si la personne se borne a |"évocation des

moyens, elle manquera de vue d’ensemble et elle aura des succes limit€s.  Celles qui
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évoquent surtout des nmages mentales auditives ou verbales, dirigent leur molivation vers
les moyens. Bref, La Garanderie souligne que celul qui est motive par les fins, faute
d'évoquer les moyens, ne peut démarrer et reste a réver aux fins et celui qui est motive par
les movens. faute d'évoquer les fins, démarre bien, mais n'arvivera nutle part. «L’homme
metivé est dene celui qui s'insceit dans 1'étre comme témoin de linalité, et qui, dans ses
cxpressions évocatives, prend en comple la fin et les moyens» (La Garanderne. 1991 : 35),
Bref, lorsqu une personne est motivée, elle vise a obtenir une Hn et a adopter les bons
moyens pour y parvenir. De plus, il y a un lien intrinséque entre la motivation et
I"intériorisation.  Toute personne qui prend |"habitude de faire vivre en elle ce qu’elle
pergoit par ses canauX sensoriels est obligatoirement en situation d'évell a la imotivation.
De la I'importance d*étre en mesure de bien maitriser I'introspection qui sera définie dans

la prochaine section.

2.2.9 L’introspection et le dialogue pédagogique

L introspection est un concept clé en gestion mentale puisqu’elle concerne le champ
mental qu’elle «a pour mission d’inventorier» {(La Garanderie, 1989 70). Autrement dit,
I’introspection coirespond a porter un regard a I'intérieur de soi-méme aftin de comprendre
scn fonctionnement mental. Ce regard peut tre guidé par un autre dans le cas du dialogue

pédagogique, lorsque 'apprenant n’est pas familier avec celte pratigue [ntrospective.

La Garanderie (1989) distingue deux catégories de réalités présentes a 'intérieur du
champ mental ; |es structures de sens et les objets de sens. Les structures de sens sent. en
fait, les différents projets de sens qui peuvent guider un sujet dans diverses situations. A ce
propos, ['auteur alfirme que «toute activité mentale est habitée par des structures de projets
de sens que seule IMintrospection peut discerner» (La Garanderie, 1989 : 95). Les objets de
sens. quant a eux, renvoient aux econtenus des évocations, qu'elles soient visuelles,

auditives. verbales cu tactiles, qui se développent lors de situations de tache.
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Concretement, Inintrospection vise «le diagnostic des structures de projers de sens.
qui sont a Lorigine de toute activité mentalew (La Garanderie, 1989 : 80). Lors de la
pratique de I'introspection, il sTagit d’observer I'activité mentale dans le but de cerner de
facon précise le fonctionnement mental du sujet, ou de soi-méme, en situation de tiche.
Pour ce faire. il faut installer le sujet en situation de tache qu'il doit accomplir. On
I"interroge sur ce qui se passe dans sa téte au moment ou il exécute cette tAche. |l est aussi
possible de gquestionner le sujet une fois la tiche exécutée. En fait, le sujet sera ameng, au
moyen dinterrogations, a trouver le projet de sens qui guide son activité mentale. Puis, on
tente de cerner dans quel milieu mental, soit spatial ou temporel, le projet de sens se situe

et, de ce fait, avec quelles images mentales le sujet structure son activité mentale.

Ensuite, le sujet est invité a €largir I'élude de son champ mental par la mise en
situation de taches analogues a celle preposée dans le but de comparer s'il traite la tiche

selon les mémes structures de projets de sens. Cette démarche devrait permettre de :

Faire apparaitre des structures de projets de sens ainsi que les conditions générales
de leur incarnation, de leur développement dans le champ mental, et les rapports
qui relient entre eux ces facteurs, dont 1l n'est pas interdit de penser qu’ils puissent
conduire & la formulation de véritables lois de fonctionnement (La Garanderie,
989 : 92).

Dans ['avancement de ses travaux, La Garanderie a mis sur pied un outil
d'accompagnement a | introspection. [l s’agit du dialogue pédagogique vise a faire prendre
conscience aux sujets ou aux €léves des procédures mentales a utiliser selon la tache
demandee pour favoriser la réussite de celle-ci. 1l a pour but de «wendre présent, tant pour
["éléve que pour l'enseignant la réalité mentale» (La Garanderie, 1992 : 101). La

Garanderie entend par véalité mentale, les unages mentales visuelles, auditives, verbales ou



tactiles qu’il nomme la matiére mentale et les gestes mentaux qu’il appelle les formes
mentales. En fait. le dialogue pédagogique se base sur les ressources actuellement mises en
ceuvre par ('éléve et celles qu'il pourrait potentiellement développer (La Garanderie, 1992).
Autrement dit. lors du dialogue pédagogique, qui peut se dérouler en situation de relation
individuelle ou en groupe, le pédagogue se renseigne en interrogeant ['éléve sur les
procédures mentales qu’il utilise pour s’approprier le savoir. En se basant sur les réponses
de I'¢leve. le pedagogue venseigne ensuite celui-ci non seulement sur les procedures dont il
fait inconsciemment usage, mais 1l lui propose €galement des procédures qu'il n’a jamais
pratiquées et qu’il ne se savait pas capable de réaliser. Pour La Garanderie (1992), les
difficultés de Iéléve reposent sur Iignorance de celui-ci des bonnes procédures mentales a
utiliser pour réussir une tiche. Ainsi, le dialogue pédagogique a une visée de diagnostic, de

médiation et de remédiation.

Selon PMauteur, «laire émerger au niveau de la conscience les habitudes évocatives
constituera la pierre de base du dialogue pédagogique» (La Garanderie, 1992 : 102) puisque
ces habitudes sont des ressources pédagogiques pour I'¢léve. [l importe donc de montrer a
ce dernier I"'usage qu’il peut en faire dans diverses situations pour en assurer la réussite. Le
méme principe s applique aux gestes mentaux. La Garanderie (1992) mentionne que |'on
demande souvent aux enfants d'étre attentifs, de réfléchir, de mémoriser, de comprendre ou
d’tmaginer, mais bon nombre d’entre eux ne savent pas comment s’y prendre pour le faire
puisque cela ne leur a pas été enseigné. C’est pourquoi, en sollicitant '€léve au cours du
dialogue pédagogique pour qu'il accomplisse les gestes mentaux en regard a ['acte de
connaissance qui est en jeu, on lui révéle des ressources mentales appropriées a la tiche

demandée afin de I'aider & gérer sa pensée.

Enfin, pour La Garanderie (1992), la réussite d’un savoir ou d’un savoir faire repose

sur la conscience du sujet de ses procedures mentales. [l est donc nécessaire d'enseigner



les bonnes procédures aux éléves. Pour alteindre la maitrise de ces procedures, le regard
introspectil est nécessaire et, pour cela, ¢changer avee une personne ayant ["expérience de

la pratique de ce regard sur soi est indispensable.

C'est ce qui fait le point sur 'explicitation de I"approche de la gestion mentale qui
expose avec précision, a travers de nombreux concepts, différents fonctionnements
mentaux possibles des individus en situation d’apprentissage. Cette recherche étant
davantage axce sur la compréhension en lecture, la prochaine section vise la comparaison
entre le modele de compréhension en lecture de Giasson et ['approche de la gestion mentale
de La Garanderie afin de promouvoir les bénéfices que les apprenants peuvent retirer en

situation de lecture de ["utilisation de ce modele ¢t cette théorie de 'acte pédagogique.

3. LIENS ENTRE L’APPROCHE DE LA GESTION MENTALE ET LE MODELE DE COMPREHENSION

EN LECTURE DE GIASSON

Cette section du cadre théerique est consacrée a établir des liens entre le modéle de
compréhension en lecture de Giasson el ['approche de la gestion mentale de La Garanderie.
Un bref resumé de chacune des théories sera exposé suivi de |"établissement de liens entre
elles qui démontrerent en quoi ¢lles peuvent s'enrichir dans le processus de la

compréhension en lecture.

La gestion mentale travailie au plan de la pédagogie et tente de comprendre le
fonctionnement mental d'une personne afin de 1'accompagner efficacement dans
“évolution de ses apprentissages. Cest par la prise de conscience de ses habitudes ou de
ses caractéristiques mentales que Tapprenant devient apte d activer certaines parties de son

cerveau qu’il n'avait pas |"habitude de mettre en éveil auparavant. Sur le plan des
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tondements théorques. tous les concepts de la gestion mentale reposent sur la notion de
sens (Leévesque. 2000). En situation de lecture, 'apprenant donnera un sens aux mots ¢l
aux phrases lus au moyen d’¢vocations qui peuvent avoir un contenu visuel, audiuf, verbal
ou tactile. Ces évocations peuvent étre regroupées en quatre domaines. Ce sont les
parameétres. En gestion mentale, le concept de prejet de sens, qui est la structure interne
yue fe sujet donne a sa démarche mentale, est essentiel (Lévesque, 2000). Pour La
Garanderie. chiague geste mental, soit Pattention, 'a mémorisation, la compréhension, la
reflexion et ['imagination, posséde une structure spécifique de projet de sens. Enfin, La
Garanderie s'est également intéressé au phénomene de la motivation. Ll soutient que la
conscience peut €tre motivée soit par les finalités d’une tache ou par les moyens a
entreprendre pour réussir une tiche (Lévesque, 2000). C’est |'équilibre entre les deux

formes de motivations qui assurera une meilleure gestion des fins et des moyens.

Pour ce qui est du modele de compréhension en lecture de Giasson (2007), il expose
les différentes variables qui entrent en jeu dans I’acte de compréhension en lecture. Il
présente trois variables, soit le lecteur, le texte et le contexte. La variable lecteur s divise
en deux catégories : les structures cognitives ¢t affectives du sujet et les processus de
lecture. La variable texte comprend les précisions sur le matériel a lire. Puis, la variable
contexte distingue trois contextes qui entourent une situation de lecture : ies contextes
psychologique, physique et social. Ces trois variables sont interreliées et plus elles sont

tnbriquees les unes aux autres, meilleure est la compréhension.

Ainsi, la gestion mentale tente de comprendre la personne en processus de
compréhension, tandis que le modele de compréhension en lecture tente de comprendre le
processus de comprehension lui-méme, Alors, comment ces deux théories peuvent-elles se

compléter et s’envichir?
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Chaque individu possede des habitudes et des caractéristiques qui déterminent son
fonctionnement mental, lequel differe d’un sujet & l'autre. Ces habitudes mentales sont
sous-jacentes dans le modele de compréhension en lecture de Giasson. Aurtrement dir.
I"activite mentale de I"éleve en situation de lecture est présente a I'intéricur de chaque
variable du modéle de compréhension en lecture de Giasson. En situation de lecture, le
lecteur traite mentalement chaque aspect présent dans le processus de compréhension en
lecture, élaboré par Giasson, afin dassurer une meilleure compréhension du texte a lire. Le
travail évocatif du lecteur 'aménera a mieux gérer sa compréhension tout au long de sa

leclure.

Le modéle de Giasson permet d’identifier les comportements extériorisés du lecteur.
Ces comportements seralent le résultat de stratégies mentales efficaces ou non de la part de
celui-ci.  Ainsi, intervenir selon les concepts de la gestion mentale permet de cerner les
démarches mentales du lecteur. En effet, Iaccompagnement auprés de I’éléve et le
dialogue pédagogique avec ce dernier permet de prendre conscience de ces processus
mentaux tant pour le lecteur que IMintervenant. Une fois ces stratégies mentales erablies. il
est alors possible de les modifier afin d’améliorer les comportements extériorisés du
lecteur.  Autrement dit, le modele de Giasson permet de cibler les comportements
observables de 1’éleve et la gestion mentale permet d'identifier ses comportements
meniaux. L identification de ces comportements extériorisés et intérierisés du lecteur peut
ensuite permettre d’intervenir aupres du sujet afin d’enrichir ses démarches pour augmenter

sa performance en situation de comprehension en lecture.

De plus, dans le processus de compréhension de lecture. tous les gestes mentaux

Jouent un réle de complémentarité pour arnver a lire un texle et, surtout, le comprendre.
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D'abord. étre attentif a ce que 1'on lit pour donner une existence mentale a ce qui
est lu ; faire le geste de mémorisation pour conserver les informations recuetllies
au cows de la lecture, en les plagant dans un imaginaire d’avenir ou elles pourront
&tre réunlisées ; réfléchir par une procédure d'appel a4 des connaissances déia
acqinses sur le sijet traite, ainsi qu’a des stratégies de leciure approprices au iype
de texte et a IMintention de lecture ; comprendre pour s"ouvrir au sens de ce qui est
lu, et & s’en donner une représentation mentale au plus juste : imaginer des
contextes créatewrs de sens et dégager l'inédit du lexte par une ouverture a
Mimplicite (Gaté, 2005b : 145).

Brel, le lecteur en situation de lecture doit nécessairement se metlre en projet de
donner une vie mentale a I'objet de perception, soit le texte a live, en Pévoquant a I’aide
d’images visuelles, auditives, verbales ou tactiles. Ces évocations peuvent se situer dans
différents parameétres.  Un temps d’évocation doit étre pris par le lecteur afin qu’il
s‘approprie correctement le texte mentalement. La compréhension, a travers la mise en

ceuvre de toutes les variables du modéle de Giasson, sera :

Finalisée par un projet de traduction mentale dans lequel le sujet apporte son
empreinte personnelle de ses propres signifiants, tout en s’assurant de ["exactitude

de ses évocations par un retour régulier aux données de lecture : |'information
contenue dans le texte et la considération de ses indices linguistiques (Gaté,
20050 : 146).

Ainsi, le modéle de comprehension en lecture de Giasson décrit toutes les variables,
soit le contexte, le texte et le lecteur, qui entrent en jeu dans le processus de construction de
sens de la lecture. |l tente de comprendre 1'acte de compréhension en lecture en fournissant
aux lecteurs les stratégies meétacognitives leur permettant de prendre conscience des
diverses habiletés et stratégies qu’ils doivent mettre en @uvre pour favoriser teur
comprehension du texte. Le modéle de Giasson tient peu compte du foncrionnement

mental de chaque individu, dés lors les propositions de la gestion mentale peuvent vy
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apporter quelques compléments.  En effet, "acces au sens peut différer d'un individu a
Pautre selon les procédures mentales deployées pour construire le sens de la lecture. La
gestion mentale propose unc approche phénomeénologique qui permet tant a I’intervenant
quau lecteur de deécouvrir et de comprendre comment |"apprenant accede au sens de Iécrit,
L approche de la geshion mentale de La Garanderie tente de comprendre le lecteur en lui
faisant prendre conscience de son fonctionnement mental dans le but dagir sur ses
difticultés de compréhension. Par exemple, si I'éléve est conscient que sa difficulté est qu'il
ne se fait pas d'images mentales lorsqu'il aborde un texte. son projet de sens sera orienté
vers I'évocation. Bref, la mise en relation de ces deux théories semble indiquer leur
complémentarité et leur vichesse concernant la construction de sens en lecture des éléves et

la remédiation de leurs difficultés de compréhension.

Cette recherche s'intéresse d’abord & la maniere dont une intervenante en €ducation se
représente les difficultés de compréhension en lecture d’un €léve, cest-a-dire comment elle
les pergoit et les appréehende. Puts, c'est par 'entremise d un travail collaboratif entre la
chercheure et I'intervenante que nous tenterons d'amener cette derni¢re & différencier ses
interventions auprés des éléves en utilisant les concepts de la gestion mentale dans sa
pédagogie, soit en tenant compte du fonctionnement mental de I'éléve.  Ceci, pour en
arriver & vérifier, du point de vue de I'intervenante, si l'apport de [a gestion mentale peut
s'avérer étre efficace pour améliorer les difficultés de compréhension en lecture.  Ainsi,

différents objectifs guideront le déroulement de cette recherche.

OBJECTIFS DE RECHERCHE :

o [dentifier les facteurs responsables des difficultés de compréhensian en lecture du

point de vue de Pintervenante.
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Comprendre les changements qui se produisent chez [Mintervenante dans son
mtelligibilite des difficuliés en lecture au fur et @ mesure de son acquisition de
connaissances en gestion mentale et de connaissances du foncticnnement mental de
I"¢éleve.

Comprendre dans quelle mesure ces changements modifient les pratiques
pédagogiques de I'intervenante relatives a la compréhension en lecture chez ['¢leve
en difficulte.

Examiner le lien entre ’évclution de la compréhension de |'intervenante grace a la
gestion mentale el ses interventions pédagogiques pour faciliter la compréhension
de ['éléve en situation de lecture.

Comprendre la dynamique du travail collaboratif entre chercheur et intervenant dans
le cadre d'une recherche-action collaborative ou la chercheure a un réle

]
d'accompagnante.



CHAPITRE 3
METHODOLOGIEL

Cette section du mémoire concerne la méthodologie qui a été privilégiée dans le
cadre de ce projet de recherche. Elle présentera le type de recherche, les informations
concernant le choix des participants, le déroulement de la recherche, les techniques de
collecte des données, la méthode d'analyse des données, les retombées théoriques et

pratiques ainsi que les limites de la recherche.

3.1 TYPE DE RECHERCHE

Cette recherche avait pour objectif d'accompagner une intervenante dans sa maniére
d’appréhender les difficultés de comprehension en lecture d'un éléve. Elle visait @ amener
cette intervenante a différencier ses interventions en intégrant les concepts de la gestion
mentale dans sa pratique pédagogique en vue d'améliorer les difficultés de "éleve. Enfin,
elle tentait d'examiner la progression des changements dans la pratique enseignante a la
lumiére de I'évolution de ses connaissances en gestion mentale et I'apport de cette approche
dans sa pratique. Ainsi, le type de recherche qui semblait le plus en lien avec les objectifs
recherchés était la recherche-action collaborative avec une approche qualitative de collecte

de données.



3.1.1 Recherche collaborative

La recherche collaborative s'est développée autour de 'idée de laire de la recherche
«aveen plutdl que wsurn les intervenants (Desgagné ef «f., 2001).  Elle permet un
rapprochement entre les intervenants en éducation et les chercheurs universitaires en
comblant le fossé entre la théorie et la pratique (Desgagne er al., 2001). La recherche
collaborative consiste en une contribution d’intervenants en éducalion a l'investigation d'un
objet de recherche menée par un ou des chercheurs universitaires dans le but d'en amyver a
une coproduction de savoirs d'un aspect qui concerne la pratique de la profession

enseignante (Desgagne, 1997, 2007).

L7intervenant qui collabore au projet de recherche ne participe pas nécessairement a
I'tlaboration et a la réalisation compléte de celui-¢i, c'est-a-dire a la definition d'une
problématique et d'un cadre théorique, au choix de ia méthodologie, a la ccllecle et &
l'analyse de données, puis, a la production et la diffusion des résultats. En lait, ce qui est
demandé & I'intervenant est davantage une démarche réflexive, avec la chercheure, sur un
aspect de sa pratique professionnelle. Le but de cette démarche se résume a une production
d'une compréhension du phénoméne éwudié. Dans le cadre de cette recherche. la
collaboration de I'intervenante n’a été sollicitée que pour la collecte des dennées. Cette
collaboration entre le chercheur et I’intervenant permet de développer une construction de
savoirs susceptibles d'améliorer la pratique tandis que la pratique €claire en retour la

production de connaissances (Desgagné, 1997).

La démarche de recherche collaborative implique que le chercheur joue un rdle
d'élaboration, d'encadrement, de facilitation, faisant en sorte que le discours et la réflexion
de Mintervenant soient privilégiés au cours des échanges (Desgagnés e/ al., 2001). Selon
Cifaci (2007), une telle démarche exige du chercheur du doigté, de la patience, de la

présence d'esprit, de I'umilité, de l'authenticité ainsi qu'une capacité d'attention.  Selon
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cette auteure. une des premiéres gualités que I'on doit retrouver chez le chercheur est de
wsavoir étre la» et ce méme si [intervenant bouscule ses normes.  Celte présence du

chercheur démontre 'intérét de celui-ci au projet de recherche. 'n effet, sa curiosité et sa

capacité d'étre intéressé Joue un role important pour le dérouleiment de I'expérimentation et
pour motiver la collabaration du participant. Le chercheur doit voir loutes les situations
comme porteuses de connaissances et de développement tant pour I'intervenant que pour
lui-méme. De pius, il est aussi primordial de développer une relation de conliance entre le
chercheur et [intervenant. Pour ce faire, il revienl au chercheur de consacrer du temps

pour lier le contact et pour échanger et clarifier les attentes et les objectifs de chacun

(Ducharme et af, 2007). L'approche collaborative implique que ['intervenant est en

situation d'apprentissage et il peut rencontrer des difficuliés, ce que le chercheur doit
accepter au lieu de mépriser I'intervenant. Selon Cifaci (2007), la personne apprenante fait
preuve d'une fragilité puisqu’elle est confrontée a une possible déroute. Ainsi. le chercheur
occupe une place de pouvolr par rapport & Iintervenant et 1l importe de ne pas en abuser.
Selon Blanchard-Laville et @/, (2007), le chercheur doit favoriser une atmosphére de
partage sans que s'instaure uie dissymétrie dans laquelle le chercheur détient le savoir et
sait mieux que le praticien ce qu'il doit faire. Ces auteurs affirment que l'on doit privilégier,
au sein des échanges, une interaction ol chacun s'exprime et respecte les points de vue de
lautre sans que |'un des points de vue prévale sur l'autre ou écrase l'autre.  Ainsi, le
chercheur ne dolt pas étre centré sur lui-méme, mais plutdt ouverl a l'écoute de l'autre
(Cifact. 2007y 1l est de scn réle d'utiliser son savoir dans le but de guider et
d'accompagner | intervenant tout en €tant ouvert & toutes éventualités. Il importe que le
chercheur soit conscient que tout ne se déroulera pas nécessairement comme prévu. | doig

donc étre capable de déceler un changement et tenir compte d'un événement nouvellement

apparu (Cifaci. 2007).

Régulation de la parole, éthique de I'altérité, souci de soi et de l'autre, travail de
compréhension, construction d'un savoir qui a le pouveir de deplacer, cenflits
d'interprétation, autorisation a penser, déconstruction des images sociales et des



projections...  autant de mise au travail pour chacun des participants, autant de
responsabilités toujours renouvelées pour celui qui accompagne (Cifaci, 2007 :
21,

Ainsi, l'approche collaborative a ¢&té privilégice dans la présente recherche.
L’intervenante qui y a pariicipé, a échangé avec la chercheure au sujet de sa compréhension
en Jecture d’un éleve auprés duquel elle intervient. Elles ont également discuté de
I'évolution de cette compréhension tout au long du déroulement de la recherche, a la
lumiére de la connaissance de |'éléve et de la théorie de la gestion mentale. Puis, lors des
échanges, la chercheure et I"intervenante ont analysé 'apport de l'approche de la gestion

mentale dans I'intervention auprés de I’¢léve en difficulté de compréhension en lecture.

Les échanpges entre la chercheure et Pintervenante ont constitué les matériaux de
g

vecherche. La chercheure a ensuite analysé les données recueiliies.

3.1.2 Recherche-action

Les objectifs de la recherche ont également conduit la chercheure a opter pour une
recherche-action. Les échanges entre 'intervenante et la chercheure onr incité la
Mintervenante & différencier ses interventions auprés dun éléve en difficulté de
compréhension en lecture, c'est-a-dire a tenir davantage compte du fonctionnement mental
de celui-ci. En effet, la recherche-action vise un changement plus ou moins radical d'une
situation d’éducation avec la participation des acteurs concernés (Van der Maren, 20035).
Elle permel ainsi damélicrer, d’ajuster ou d’adapter une pratique enseignante. La
recherche-action se démarque des autres types de recherche puisqu’elle a pour objectif de
produire un changement dans une situation concréte (Dolbec et Clément, 2004). Dans la

plupart des recherches traditionnelles, P'action s’effectue une fois la recherche terminée.



Toutefois, pour la recherche-action, la recherche et Iaction sont menées simultanément

(Dolbec et Clément. 2004).

Lavoie ef al. (1996, cités par Dolbec el Clément, 2004 (86-187) propose une

defimtion de la recherche-action :

La recherche-action doit avoir pcur origine des besoins sociaux réels, étre menée
en milieu naturel de vie, metire & contribution tous les participants, a tous les
niveaux, étre flexible (s’ajuster et progresser selon les événements), établir une
communication systématique entre les participants et s auto-évaluer tout au long
du processus.

Selon Van der Maren (2005}, la recherche-action se déroule en trots étapes. Flle
débute par 'analyse de la situation ou le chercheur tente de comprendre unc situation
susceptible de modifications pour planifier le changement.  Elle se poursuit par
I"¢laboration des changements a apporter et, enfin, la mise en place de ceux-ci. Dans le cas
de cette présente recherche, il a d'abord fallu analyser la situation : avec la collaboration
d'une intervenante, il a fallu tenter d'identitier et de comprendre les causes auxquelles elle
atiribuatt les difficultés de compréhension en lecture de ['¢léve, comment elle intervenait
auprés de celui-ci ainsi que son jugement face au degré d'etficacité dc ses interventions.
L'¢tape suivante a consisié au développement de nouvelles actions afin de déstructurer ou
déstabiliser les interventions mise en place par intervenante qui s'avéraient plus ou moins
efficaces. Enfin, il a fallu instaurer une organisation pratique efficace, c'est-a-dire la mise
en ceuvre d'interventions en lien avec les perspectives de l'approche de la gestion mentale el

en vérifier 'efficacité, du point de vue de l'intervenante.
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3.1.3 Recherche qualitative
Anadon (2006) congeit la recherche qualitative comme un champ interdisciplinaire
qui précomise une approche multiméthodelogique. une perspective naturaliste et une

compréhension interprétative de la nature humaine.

La recherche qualitative permet de faire le lien entre la recherche et 'intervenant
{Savoie-Zajc, 2004). Ainsi, puisque cetie présente recherche s’ intéressait a comprendre un
processus de changement dans la pratique enseignante ainsi que les effets de ce changement
{ant sur cette pratique que sur les apprentissages de !'éleve, une approche qualitative de

collecte de données a €té privilégiée.

Cette recherche correspond a cerlains critéres que présente Saveie-Zaje (2004).
D abord, la collecte de données s’est déroulée par un contact prolongé avec 'intervenante
pat le biais de rencontres réguliéres entre la chercheure et 'intervenante. Les données ont
¢té recueillies lors des ¢changes entre les collaboratrices, au cours de leurs rencontres, sur
une période de quatre mois. Les échanges qu’ont entretenus la chercheure et 'intervenante
les ont amenées & coproduire une compréhension des difficultés de compréhension en
lecture ainsi que sur 'apport de la gestion mentale dans la pratique enseignante pour

améliorer ces difficultés.

De plus. la problématique étant large et ouverte, la méthodologie a fait preuve de
souplesse et d'ajustements tout au long du déroulement de la recherche. Enfin, puisque les
finalités de la recherche visaient la compréhension d'un phénomene social et humain,
I'analyse des données ne s'est pas inscrite dans une logique de preuve mais bien vers une

description €t une compréhension du processus tudié.
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Les différentes phases du déroulement de la recherche-action-collaborative seront

présentees dans les sections qui suivent,

3.2. ENQUETE EXPLORATOIRE

En préalable a [effectuation de cette recherche collaborative, une enquéte
exploratoire a été réalisée auprés d'intervenantes en milieu scolaive, soit deux enseignantes
et unc orthopédagogue qui ceuvrent avec des €léves en difficulté de compréhension de
lecture au deuxi€éme cycle du primaire. Celte phase préparatoire a la recherche proprement
dite avait pour objectif de découvrir comment elles pergoivent les difficultés de
comprehension en fecture et a quoi elles les attribuent. Par cette enquéte exploratoire, nous
voulions vérifier si le personnel scolaire rencontré tient compte du fonctionnement mental

des ¢éléves en difficulté de compréhension en lecture dans ses interventions pédagogiques.

Les participantes, qui ont €té contactées par la chercheure, ont collaboré a I'enquéte
sur une base volontaire et ont préalablement accepté d'étre enregistrées lors de I'entrevue.
L'entrevue s’est effectuée dans les €coles respectives des participantes.  Un canevas
d'entrevue exploratoire a €té préalablement établi (voir annexe 1). Lentrevue a duré

environ quinze minutes et elle a été enregistrée.

L analyse des entrevues de ['enquéte exploratoire démontre que les enseignantes
rencontrées ont toutes une compréhension sembiable des difficultés de compréhension en
lecture de leurs éléves, [En effet, elles attribuent ces difficultés a4 des comportements
observables. En effet, I'une d’entre elles affiome que : «L enfant va hire trop rapidement
puis ne s’appropriera pas le texte». Les enseignantes rencontrées mentionnent ¢galement

que certains enfants sont trop centrés sur le code en situation de lecture :
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Lenfant a de la misére a comprendre ce qu'tl lit parce quil met trop d’énergie a
décortiquer les mots. [...] Sa lecture sera plus pénible et il n"aura pas unc lecture
Muide. ce qui fait qu’il retiendra moins ce qu’il lit.

Le manque de pratique et de support a la maison ont aussi €té soulignés par les

enseignantes ;

L enfant ne lit pas beaucoup et a peu de support & la maison au niveau du suivi en
lecture. ¢a va se r¢percuter sur la compréhension en lecture. [...] Un enfant qui ne
lit pas ne peul pas développer des stratégies de lecture adéquates.

De plus. elles ont également prétendu que les difficultés de compréhension en lecture
peuvent élre dues a un mangque de motivation et d’intérét pour la lecture comme le
témoigne cette affivmation : «Cest un €léve qui ne fait pas beaucoup de lecture pour son
plaisir. s1 ce nest pas obhgatoire». Enfin, I"une d’entre elles a aussi déclaré que les
difficultés de compréhension en lecture peuvent étre lides a un manque de vocabulaire © «Le
vocabulaire n’est pas compris. [...] Cest important dans la phrase de comprendre [le sens
de] tous les mots». Ainsi. il ne nous a pas semblé que les enseignantes interrogeées soient
sensibles aux gestes et aux processus internes qui peuvent influencer Ja campéence des
éleves en compréhension en lecture. Leur discours a plutdt été centre sur des explications

relatives & des comportements extériorisés du lecteur.

Concernant les iterventions auprés des ¢léves en difficulté, les enseignantes e
I"orthopédagogue rencontrées ont toutes fait référence aux stratégies de lecture pour venr

en aide aux éléves ;
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Sl y a des mols quiils ne comprennent pas, je leur propose d’aller vour les
référents qui sont devant le mot, de décoder le mot, le séparer en syilabes» ou
encore «J'y vais avec les stratégies de lecture que J'on doit apporter. Par exemple,
ce quon doit faire avant une lecture : denner des hypotheses, regarder les images.
On les améne a faire les stratégies. Pendant la lecture : se donner des petites
hypotheses, se relive si on ne comprend pas un mot.

Ainsi, selon les informations recueillies lors de I’enquéte exploratoire, les
enseignantes ne semblaient pas développer les stratégies de lecture en prenant en
consiceration Iactivité mentale des €leves en situation de lecture. De plus. a la question
wAvez-vous constaté des améliorations suite a vos nterventions ?», deux enseignantes sur
les wrois qui onl €té interrogées ont affirmé qu’elles n'avaient pas encore observe
d’améliorations chez leurs éléves en difficulté : «Je ne suis pas en mesure de dire 51l yacu
une progression ou non», «Ceux qui avaient des dilTicultés a la premiére étape ont traing
leurs difficultés». La troisiéme enseignante a affirmé qu™il peut y avoir des améliorations

mais que cela demande du temps.

Enfin, 'enquéte exploratoire nous a permis de mettre en evidence fe bien fonde de
notre recherche. En effet, la compréhension et les interventions des enseignantes
concernant les difficultés de compréhension en lecture ne semblaient pas prendre en compte
les propositions de la gestion mentale. Cette avenue de recherche s’est avérée intéressante
puisqu’elle a permis d'examiner comment ['accompagnement aupres d'une intervenante
peut contribuer a I'évolution de sa compréhension des difficultés de 1"éléeve. 1l a ét¢
intéressant de vérifier si, 3 Uintérieur d'un travail collaboratif entre la chercheure et une
intervenante en début de Formation universitaire, I'intégration des concepts de la gestion
menlale dans la pratique enseignante pouvait favoriser la compréhension en lecture d'un

¢leve en difficulté.
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3.3 RECHERCHE PROPREMENT DITE

3.3.1 Choix de I'tntervenante

Concernant la recherche proprement aite, elle s'est déroulée auprés d une étudiante
en formation qui ceuvrait aupres d'un éléve du deuxieme cycle du primaire ayant des
dilficultés de compréhension en lecture. L intervenante en éducation accompagnait ['éléve

dans la réalisation de ses travaux scolaires aprés les heures de classe.

Dans un premier temps. la chercheure a contacté différents étudiants en €ducation
préscolaire et en enseignement primaire. Le projet de recherche leur a clairement €té
exposé, notamment les objectifs de la recherche ainsi que son déroulement. Ensuite, parmi
ceux qui ont démontré un intérét pour la recherche, la chercheure a selectionné une
¢tudiante qui a accepté de participer au projet de fagon volontaire. [la sélection de
I"étudiante s’est effectuée selon certains critéres. En effet, elle devait démontrer un désir de
changement dans sa pratique pédagogique, particuliérement en ce qui concerne les
difficultés de compréhension en lecture de 'éléve qu’elle accompagnait. Elle devait
dpalement €tre intéressée par la gestion mentale comme approche lul permettant de
différencier ses interventions pédagogiques. Ll était aussi primordial qu'clle accepte le
travail collaboratif qui lui €tait proposé et d'y consacrer le temps nécessaire pour assurer
son bon déroulement.  L’étudiante devait aussi accepter d'€tre enregistrée lors des
rencontres.  Le déroulement des rencontres sera clairement explicité dans "une des

sections sulvantas.

3.3.2 Présentation de I’intervenante
L'intervenante qui a €t€ sélectionnée pour collaborer a cette expérimentalion est une
ctudiante de premicre année au Baccalaurcéat cn ¢ducation préscolaire et en enscignement

primaire 4 I'Université du Québec a Rimouski. Elle ccuvrait auprés d’un éléve de troisiéme



89

année du primaire qui présentait des difficultés de compréhension en lecture.  Elle
travaillait au sein de |'organisme Pro-Teune-Est qui vient cn aide aux éléves en difficultés
d’apprentissage et qui sont 4 risque de décrochage scolaire. Elle aidait cet éleve a effectuer
ses travaux scolaires a raison d une a deux rencentres par semaine ’une durée d'enviren
une heure chacune. Comme la chercheure et i'intervenante se sonl rencontrées aux deux
semaines, ccla a permis a I'intervenante de rencontrer I'éléve de deux a quatre fois entre
chaque séance ce qui apparaissait suffisant pour étre en mesure d’échanger sur les

cdifficultés de I’éléve,

Les caractéristiques de l'intervenante correspondaient aux criteres de sélection mis de
I"avant pour cette recherche. En effet, elle a démontré un intérét pour la recherche. Elle
était motivée a y participer et a y consacrer le temps nécessaire pour son bon déroulement,
De plus, la gestion mentale était une approche qu’elle ne connaissait pas et elle souhaitait
en connaitre davantage A prepos de celle-ci,  Elle rravaillait aussi avec un éléve du
deuxieme cycle du primaire qui présentait des difficultés de compréhension en lecture.
D ailleurs, elle avait peu de connaissances concernant les difficultés de compréhension en
lecture puisqu’elle débutait sa formation initiale en éducation. Cela pouvait faire en sorte
qu’elle puisse démontrer une évolution considérable dans sa conception des difficultés de

compréhension en lecture et I"apport de la gestion mentale.

3.3.2 Déroulement de la recherche

a) Les rencontres chercheure - intervenante

L expérimentation proprement dite s'est deroulée sur une période de quatre mois
auprés d’une étudiante en ¢ducation qui accompagnait un éléve dans ses travaux scolaires.
Au cours de cetle période, des rencontres régulicres ont eu lieu entre la chercheure et
I"intervenante. Elles se sont réalisées a 'université puisque les séances ne pouvaient se

dérouler direciement a ['organisme ol elle accompagnait I'éléve. Chaque rencontre était
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d’une durée approximative d’une heure et €tait enregistrée. Le but de ces rencontres
consistail d apporter un éclairage supplémentaire a la compréhension de I'intervenante des
difficultés de compréhension en lecture de I'éléve par la connaissance de I'approche de Ja
gestion mentale, cela afin quelle puisse intervenir auprés de celui-ci en respectant son
fonctonnement mental. La tréquence de ces rencontres a €i€ convenue avec lintervenante
selon les disponibilités et les besoins de chacune et selon la progression de

I"expérimentation,

b) Protocole des rencontres

[T revient a la chercheure d'élaborer un protocole 4 suivre lors des rencontres et de le
respecter afin d’assurer le bon déroulement de la recherche. Ainsi, la chercheure proposera
une démarche de travail pour chaque rencontre qu'elle proposera a I'intervenante afin d’en
arriver a4 une démarche communément partagée. lLa chercheure demeurera ouverte a

apporter des changements gue |’intervenante proposera.

Les premiéres vencontres avaient pour but d’établir un contact afin de mieux se
connaitre et de développer progressivement un lien de confiance entre la chercheure et
["intervenante. Au cours de ces rencontres, aprés que la chercheure ait explicité en quoi
consistait la recherche-action collaborative sous forme d’échanges, le déroulement de la
recherche a €té négocie entre les deux partenaires. De plus, lors des premiéres rencontres,
la chercheure et I'intervenante ont €noncé. pour chacune, quels €taient leurs attentes et

objectits.

Par la suite, la chercheure et 'intervenante ont échangé au sujet de 1'éléve qu’elle
accompagnait et qui présentait des difficultés de compréhension en lecture. Cet échange

s’est apparenté au questionnaire de I'enquéte exploratoire. Autrement dit, I’intervenante a
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¢té invirée a s exprimer sur les ditficultés qui, seton elle, nuisaient a la compréhension en
lecture de I'¢leve concerne, sur sa perception des causes de ces difficultés, sur les
nterventions quelle mettait en place pour veniv en aide a cet éléve ainsi que sur I'eflicacité
de celles-ci. Ces ¢changes ont permis a la cherchewre de saisir la compréhension de
I"intervenante des difbicultés de compréhension en lecture de 1"éléve.  Ensuite. la
chercheure a présenté le modéle de compréhension en lecture de Giasson (2007) pour
discuter avec I'intervenante des variables qui entrent en jeu dans la compréhension en
lecture. La chercheure s’est assurée de la bonne saisie de ce modéle par I'intervenante en

lui précisant qu'il servirait de cadre de référence au cours des rencontres ultérieures.

Ces premicres rencontres ont €té déterminantes pour la chercheure et I’intervenante
afin d'orienter 'expérimentation.  Les rencontres ont toujours été préparces par la
chercheure a partir de ce qu'elle a observé chez (“intervenante lors de la rencontre
précédente en ce qui concerne sa conception des difficultés de compréhension en lecture de
["éleve ainsi que des interventions faites aupres de celui-ci. A partir des échanges entre les
collaboratrices. la chercheure a présenté progressivement les concepts de la gestion mentale

que l'intervenante a intégrés dans sa pedagogie.

Amsi. le contenu des échanges a varié d'une rencontre & 'autre.  Cependant, le
déroulement de chaque rencontre est toujours demeuré le méme. En effet, chaque séance

était partagée en trois étapes .

17 Au début de chaque rencontre, la chercheure et I'intervenante faisaient un retour sur
ce qui avait et¢ fait lors de la rencontre précedente et sur ce que |'intervenante avait
mis en place dans sa pedagogie concernant les difficultés de compréhension en

lecture et les résultats obtenus. L’intervenante échangeait avec la chercheure sur ses
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mpressions. ses réflexions et ses observations concernant les changemenis dans sa

pratique.

2) Enswite, & partiy du discows de ['intervenante, la chercheure proposait des
interventions en lien avec les concepts de la gestion mentale que I'intervenante
intégrail ensuile dans sa praiique pédagogique concernant les difficultés de
compréhensicn en lecture. Les interventicns en lien avec la gestion mentale se sont

toujours  déroulées  lors  de  situations en  lecture avec  '¢léve.

3) Enfin, la renconlre se terminait par I’élaboration d’un projet d'intervention pour la
prochaine séance, c'esi-d-dire les interventions que ['intervenante mettrait en

pratique avec |’¢leve en difficulté jusqu’a la rencontre suivante.

Les informations recueillies lors des échanges entre la chercheure et 'intervenante

ont servis pour la collecte de données ainsi que pour 'analyse de celle-ci.

3.4 L.A COLLECTE DES DONNEES

D'une rencontre a l'autre. des données ont été prélevées concernant la compréhension
des difficultes de I'éléve, a I'évolution de celle-ci, a la compréhension par I'intervenante des
concepts théorigues et opérationnels de l'approche de la gestion mentale en lien avec l'acte
de lire et a l'evolution de cette compréhension, aux interventions pédagogiques que cet
¢clairage nouveau lui suggérait et aux interventions différenciées qu'elle faisait ainsi qu'a

ieur évolution.



Les données issucs des entretiens individuels entre ta chercheuee et I'intervenante ont
¢té enregistrées au moyen d'un magnétophone.  L'observation électronique a lacilité la
collecte des données en €vitant a la chercheure de prendre des notes constamment. De plus,
ces données ont €té enrichies par la prise de certaines notes avant, au cours et suite aux

échanges, ce que Savoie-Zaje (2004) nomme la tenue d'un journal de bord.

Le journal de bord contient les réflexions personnelles de la chercheure sur le
déroulement quotidien de sa recherche, son intégration social dans le milicu
observé. ses expériences et ses IMpressions. ses peurs, ses «bons coups». s¢s
erreurs et ses confusions, ses relations et ses réactions, positives ou négalives, aux
participants a la situation et a leurs idéologies, etc. (Laperriére, 2004 : 286)

En fait, la tenue d’un journal de bord a été efficace pour la chercheure puisqu’il lui
permettait de prendre conscience des forces et des faiblesses de la recherche. (I lui
permettait également d’améliorer certains aspects du déroulement de la recherche et
d orienter les rencontres a venir. De plus, puisque les €changes entre la chercheure et
intervenante étaient enregistrées et retranscrites par la suite, il n’étail pas nécessaire de
prendre en note dans le journal de bord un compte rendu détaillé de chaque rencontre.
Cependant, les notes €crites dans le journal de bord étaient davantage des notes cursives ¢t
de plamification, ¢'est-a-dire des phrases ou des mots clés pris suv [ vif lors des rencontres
qui portaient sur les observations, les réflexions, les interprétations de la chercheure et de
I"intervenante ainsi que d’éventuelles pistes d’orentations ou de corrections a appotter pour
les rencontres ultéricures (Laperriere, 2004).  Enbhn, suite & chague vencontre, les
informations recueillies ont été analysées. La prochaine section du chapitre explicitera la

méthode d analyse des données.
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3.5 ANALYSE DES DONNEES

Les échanges entre la chercheure et 1'intervenante ont constitué le corpus de données

a analyser. Pour ce laire, la chercheure a utilisé I"approche qualitative par questionnement
analytique, proposée par Paillé et Mucchielli (2003). Selon ces auteurs, la stratégie de
questionnement analytique permet d'analyser les données en utilisant un canevas
investigatif. Ce dernier consiste & formuler un ensemble de questions et de sous-questions

qui sera posé€s aux données elles-mémes dans le but de répondre aux objectifs de la

recherche.

Il importe toutefois de préciser que les questions qut forment le canevas investigatif
ne sont pas des questions de recherche, ni des questions d’entrevue, mais plutdt des
guestions d analyse. Ce sont des questions précises et opérationnelles gqui interrogent non
pas le sujet mais bien les données. Autrement dit, le canevas investigatif comporte «un
ensemble de questions et de sous-questions opérationnalisant e regard interrogatif porté sur

les données» (Paillé et Mucchielli, 2003 : 11§).

Le canevas investigatif a servi de guide pour la chercheure tout au long de
I"expeérimentation. En effet, les questions de départ se sont avérées relativement générales,
Plus la recherche a progressé, plus le corpus de données s’est enrichi ce qui a permis a la
chercheure de préciser, d’expliciter, de sous-diviser les questions de départ afin d obtenir
des éléments de réponses plus détaillés pour répondre aux objectils de la recherche. En
fait. I'approche par questionnement analyltique a permis a la chercheure de poser
constamment de nouvelles questions aux données recuelllies. L annexe 2 démontre
t"évolution du canevas investigatif. [l présente la version initiale du canevas ainsi que la
version finale qui est davantage élaborée puisque des questions se sont ajoutées tout au

long de la recherche.
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Cette méthode d'analyse est un choix judicicux pour cette recherche-action
collaborative. En effet, les objectifs de la recherche sous-entendent un questionnement
auquel il fallait répondre au cours de ['expérimentation. De plus, ["approche par
questionnement analytique exige un questionnement constant de la part de la chercheure.
Ce processus danalyse a permis de répondre a toutes ces qucstions de fagon claire et
précise. L’efficacité de cette méthode permet d’aller a |'essentiel et elle réunit a la fois le

questionnement, I’analyse et une partie de la rédaction du rapport (Paillé et Mucchielli,

2003
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CHAPITRE 4
PRESENTATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

Ce chapitre comprend la présentation, |"analyse et I’interprétation des données
recueillies lors des rencontres entre la chercheure et I'intervenante. [l porte sur les
échanges entre les deux collaboratrices en ce qui concerne la conception de I’intervenante
des difficultés de compréhension en lecture et de I'évolution de celle-ci en lien avec
Iapport de la gestion mentale dans ses interventions aupres du jeune. Autrement dit, la
chercheure et I'intervenante ont discuté des difficultés de compréhension en lecture de
I"¢leve et, au fur et a mesure que |'expérimentation a progressé, elles ont inclus des
concepts de la gestion mentale qui ont permis d’intervenir selon le fonctionnement mental
du jeune. A travers tout cela. la chercheure s’est intéressée aux conceptions, aux
commentaires, aux réflexions de ['intervenante a propos de I'évolution des difficultés de

I’¢léve et des interventions faites en lien avec le profil pédagogique de celui-ci.

Les sections qui suivent feront état des ditférents résultats recueillis au cours des
échanges entre |'intervenante et la chercheure. Ces résultats seront présentés selon les cing

objectifs de la recherche.
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4.1 DIFFICULTES DE COMPREHENSION EN LECTURE DE L’ELEVE SELON L' INTERVENANTE

Dans un premier temps. conformément au premier objectif, la démarche de recherche
consistait a identifier les principales difficultés de I’éleve de compréhension en lecture du
point de vue de I’intervenante. Cetle derniére avait déja débuté ses rencontres avec I’€éleve
avant que la recherche proprement dite ne commence. Elle était donc apte a identifier le
profil de lecteur du sujet ct les difficultés qui y sont associ€ées. La chercheure et
I"intervenante ont donc décidé d’identifier d’abord les difficultés que présentait I’éleve afin
de pouvoir intervenir selon ses besoins. Ainsi, la chercheure a échangé avec I’intervenante
afin de découvrir quelles étaient, selon elle, les principales difficultés de compréhension en
lecture de I’éleve, a quoi elle les attribuait et comment elle intervenait aupres du jeune pour
contrer ces difficultés. Il est a noter que |'intervenante n’avail re¢u aucune notion
concernant la compréhension en lecture. Elle a fait part des difficultés de I’éleve selon ses

observations et au meilleur de sa connaissance.

En ce qui concerne les difticultés de compréhension en lecture, ce qui est
principalement ressortl du discours de |'intervenante, €tait que I’éleve présentait un grand
retard en lecture. [l semblait décoder les mots syllabe par syllabe. Donc, sa lecture n’était
pas fluide. Il lisait lentement et de fagon saccadée. De plus, il ne comprenait pas le sens de

sa lecture.

M : Il ne comprend pas le sens des mots et il ne comprend pas ce qu’il lit parce
qu’tl met trop de temps a essayer de juste décoder ce qui est écrit. [...] Il passe



94

tellement de temps & lire. Quand il hit le mot de la bonne fagon, je lui demande s'il
. . . , 7
sail ce que le mot veut dure et 1l répond gue non ~

Aussi, Ilintervenante a alfirmé que ["éleve faisait des erreurs d’inversion. Lin elfel, il
avait tendance a confondre le Betle D, le Petle Q, le C dur et le C doux ainsi que le G dur
et le G doux. Il mélangeait également les accents aigus et les accents graves. Alnsi. les
difficultés de I'éleve décrites par I'intervenante correspondent au profil de lecteur centré
exclusivement sur le code de Van Grunderbeeck (1997) tel que décrit dans le chapitre

portant sur le cadre concepruel.

Liintervenante s'expliquait mal les causes des difficultés de I'éléve. Elle a affirmé
que « lorsquil lit les phrases, les mots de plus de trois syllabes, c’est ditfhcile. [...] Il a
beaucoup de difficulté juste a lire, & décoder les sons, dire les lettres ». Pour I'intervenante,
le fait que I"éléve présentait d impoctantes difficultés 4 décoder ctait la principale cause de
ses problémes en lecture. Evidemment, comme I’éléve consacrait beaucoup d'éncrgie a
décoder, cela entrainait inévitablement des difficultés de compréhension en lecture

puisqu’il ne recherchait pas le sens de ce qu’il lLisait.

Les échanges avec 'intervenante concernant les difticultés de 1éleve ainsi gque leurs
causes ont permis de constater qu'elle attribuait les difficultés a des comportements
extrinséques de I'éléve.  Son discours €tait semblable a ceux des enseignantes et de
I"arthopédagogue rencontrées lors de I'enquéte exploratoire. En effet, I'intervenante a

affirmé que la lecture de I'éleve n’était pas fluide puisqu’il lisait lentement soit syllabe par

* Au couwrs de ce chapitre. diverses réflexions de I'intervenante et différents échanges entre les
collaboratrices seront présentés. Ainsi, le « M » représente ['intervenante. sost Myriam, €l le « A » représente

la cherchevre, soit Anabel.
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syllabe. Il mettait beaucoup d’¢énergie a décoder les mots. I inversait des letires ct
conlondait les accents. De plus, il ne comprenait pas ce qu’il lisait parce qu'il ne vérifiait
pas sa lecture. Ainst, il apparaissait que la conception de I’intervenante en ce qui a (rait aux
difficultés de I'éleve était liée a la description des comportements inadéquats de 1"éleve
lorsqu’il était en situation de lecture. Ce sont des comportements externes qui influencent
la lecture puisque ce sont des habiletés a maitriser pour favoriser une lecture efficace.
Toutefois, la lecture est beauccup, voire surtout influencée par un ensemble de stratégies

mentales qui vont produire ces comportements cXtériorisés.

Les affirmations de l'intervenante concernant les difficultés de I’élcve laissaient
croire qu’elle ne tenait pas compte du fonctionnement mental de celui-ci dans ses
interventions.  L'intervenante se limitait a faire le travail qui lui était demandé par
I"enseignante lors de ses séances avec I’éleve. Puisqu’elle attribuait les difficultés de
I’éleve a des comportements externes et a des actions que posait I’éléve lorsqu’il lisait. il
semblait que |’intervenante ne s’€tait pas penchée sur ce qui pouvait se passer dans la téte
de celui-ci lorsqu’il cherchait a comprendre un texte. Cette constatation apparaissait
normale puisque ’intervenante en était a ses débuts comme pédagogue. Son manque
d’expérience et de connaissances en lien avec la compréhension en lecture et |"approche de
la gestion mentale faisaient qu’elle n’était pas portée spontanément a intervenir selon le
fonctionnement mental de I’éleve. Elle explorait des interventions qui ont fonctionné jadis
avec elle ou inventait des interventions qu’elle croyait adéquates tout en faisant faire a

I"¢leve les devoirs et les legons qui lui étaient soumis.

Cette premiere partie de ['expérimentation n'a pas révélé d’informations inattendues.
En effet, il aurait été surprenant que I’intervenante ait pris en compte les concepts de la
gestion mentale dans ses interventions puisqu’il s’agissait une approche méconnue pour

elle. En ce sens, il n"était pas étonnant qu’elle ait attribué les difficultés de I’éleve a des
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compaortements extériorisés du lecteur et non a des operations mentales puisque ¢ étail ce
qu’elle avait observé lors de ses rencentres avec lui. Or, au 1l des rencontres. il s7est averd
intéressant de constater que sa conception des difficultés de compréhension en lecture s’est
modifiee et a évolué au fur et @ mesure qu’elle a découvert I'approche de la gestion mentale

et sa contribution concernant difficultés de 1'éléve.

4.2 EVOLUTION DE LA COMPREHENSION DE L’ INTERVENANTE DES DIFFICULTES DE L'ELEVE

Le premier objectif de la recherche consistait a identifier les principales difficultés de
compréhension en lecture de I’éléve du point de vue de I'intervenante. Ainsi, le second
objectif s'intéresse a I"évolution de I'intelligibilité de Uintervenante relative aux difficultés
de "éleéve au fur et @ mesure de son acquisition de connaissances du fonctionnement mental
de celui-c1. Donc, cette section présente les données recueillis en lien avec le cheminement
de J'intervenante tout au long de la recherche collaborative concernant le profil de lecteur

de I'éléve.

Au Hl des rencontres, I'intervenante a découvert el a appris plusiewrs notions
concernant la compréhension en lecture. La chercheure et Pintervenante ont échangé sur
les habiletés quiun lecteur doit mettre en ceuvre pour favoriser la compréhension en lecture.
Pour ce faire, elles ont analysé le modéle de compréhension en lecture de Giasson (2007)
qui présente toutes les variables qui doivent étre considérées pour une compréhension
adéquate d’un texte. L’intervenante a €té en mesure d’identifier les ditficultés de ["¢éléve a
partir du modéle de compréhension en lecture de Giasson. De plus. elles ont échangé sur
les stratégies mentales de |'¢léeve lorsqu'il est en situation de compréhension en lecture.
Ces différents échanges ont amené ['intervenante & démontrer une évolution dans sa

compréhension des difficultés de !"éleéve.



4.2.1 Modéle de compréhension en lecture de Giasson

Suie & la présentation du modéle de compréhension en lecture de Giasson (2007). il a
deja été possible d’observer une certaine évolution de la compréhension des difficultés de
I"¢léve par 'intervenante dans le sens ou celle-ci a été en mesure d'en dire davantage sur

les hahiletés en lecture que I"éléve ne maitrisait pas ou ne maitrisait peu.

Selon son discours, la plupart des difficultés de I’éléve se situaient dans la structure
du sujet et, plus précisément, sur le plan des structures cognitives. L'intervenante a affirmé
que I’éléve ne possédait pas suffisamment de connaissances sur la langue, c’est-d-dire les
connaissances phonologiques, sémantiques, syntaxiques et pragmatiques. Ainsi, elle
croyait que, puisque I’éleve ne maitrisait pas ces connaissances, il n'était pas en mesure de

développer les habiletés mises en ceuvre pour aborder le texte, soit les processus de lecture.

M : Je réalise qu’au niveau de la structure cognitive, les connaissances sur la
langue, 1"¢léve a vraiment un probieme ici. Donc, l'éléve n’est quasiment pas
rendu aux processus de lecture étant donné qu’il a beaucoup de difficultés avec les
connaissances sur la langue. On dirait que I’on ne peut pas passer au suivant.

Autrement dit, I'intervenante était d’avis que I’éléve ne maitrisait pas suffisamment
les habiletés concernant les structures cognitives du sujet relatives aux connaissances sur la
langue. || était donc inconcevable pour elle que I’éleve puisse développer des habiletés
lides aux processus de lecture, ¢’est-a-dure les microprocessus, les processus dintégration,
les macroprocessus, les processus d'élaboration et le processus métacognitifs.  Selon
"'mtervenante, tl aurait fallu amener I'éléve a accroitre ses connaissances sur la langue
avant de travailler celles en lien avec les processus de lecture. Toutefois, en poursuivant
"analyse du modele de compréhension en lecture de Giasson, I’intervenante a pris

conscience que, méme si I'éléve avait peu de connaissances sur la langue, il y a des
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¢léments qui peuvent étre développds dans les processus de lecture. Elle a constaté que les
habiletcs en lecture du modele de Giasson sont loutes interreliées el qu'en situation de
tiche en lecture, clles ne se manifestent pas de fagon séquentielle, mais bien simultanément.
Autrement dit, un €leve peut ne pas avoir suffisamment de connaissances sur la langue,
mais élre apte 4 mettre en ceuvre certaines habiletés dans les processus de lecture.
Toutefois, selen ["intervenante, cela ne semblait pas étre le cas de ['éléeve. En effet. en ce
qui concerne les microprocessus, qui font appel au contenu de la phrase, I"¢léve avait de la
difficulté a décoder les mots de plus de trois syllabes. Il était capable de reconnaitre
certains mots globalement, mais trés peu de mots. Ainsi, [a reconnaissance immédiate des
mots n’était pas maitrisée puisque |'éléve décodait syllabe par syllabe plus souvent

qu autrement. Evidemment, la lecture par groupe de mots n’était pas encore acquise.

Les microprocessus consistent a saisir I'information contenue dans une phrase, les
processus d'intégration renvoient a comprendre les liens entre les phrases et les
macroprocessus correspondent & la compréhension de 'ensemble du texte.  Ainsi,
Pintervenante  concevait  difficilement  comment ['éléve pouvait développer des
compétences dans les processus d'intégration et les macroprocessus s’il n’avait pas acquis
les habiletés de base liées aux microprocessus. En ce sens, Iintervenante a déclaré @ « Je
me dis que puisque c’est déja difficile de comprendre ce qu'il y a dans une phrase, bien ce
I"est encore plus de comprendre le lien entre les phrases et tout le rexte ». Toujours
concernant les microprocessus. lors d’une rencontre ultérieure, I’intervenante a poursuivi

dans le méme sens en déclarant que :

M : Si je regarde juste la variable lecteur, dans les processus de lecture, ¢'est
hallucinant a quel point que, juste au niveau des microprocessus, c'est difficile
pour I'éléve. Juste & I'intérieur d une phrase, c’est difficile. Done, salsir tout le
reste, ¢a devient un immense défi parce qu'il n'a pas compris la base. Cest
vraiment dilficile d’évaluer le restant parce qu'il n’est pas rendu a faire des liens
entre les phrases étant donné que, juste dans la phrase, ce n'est pas encore
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structuré.  Je pense qu’il a encore plus de difficultés que ce que je croyais au
début.

Pour ce qui est des processus d'¢laboration, qui correspondent a faire des inférences
non-prévues par I"auteur, I'intervenante croyait que I’éléve ne maitrisait pas ces habiletés.
D abord, concernant I'habileté qui consiste a faire des prédictions, P’intervenante a
mentionné que I’éleve est en mesure d’en faire, mais elles n’étaient pas nécessairement en

lien avec le texte et il ne vérifiait pas si sa prédiction était correcte ou non :

M : J'ai souvent essay€ de lui poser des questions pour voir si par exemple il €tait
capable de prévoir ce qui allait se passer. Quand on lisait un texte, je lui posais
des questions sur chaque phrase. On a fait une ou deux lectures des textes que tu
m’as donnés. Si on prend celui-la : il I’a choisi parce que c¢’était le plus court.
C’est un texte qui parle de Noél, mais ce n’est pas mentionné dans le texte. C’est
vraiment pour faire deviner de quelle féte on parle. Je lui posais des questions a
chaque phrase et c'était difficile pour lui. [...] Si je lul pose des questions pour
essayer de prévoir, il le fait. Mais, lorsqu’on poursuit la lecture du texte, il
continue de dire que ce qui s’est passé dans le texte c’est ce qu’il a prévu alors que
ce n'est pas ce qu’il a lu. Il se souvient plus de ce qu’il a inventé que ce qu’il a lu.

Une autre habileté dans les processus d’élaboration fait appel aux images mentales
que se crée le lecteur sur le texte. Selon ['intervenante, I’éléve ne semblait pas en faire. En

cftet, elle a affirmé que :

M : Dans un devoir, il devait lire des phrases qui pratiquent le son « CH». Par
exemple, « Zo€ déchire la feuille ». Lui, il a compris le verbe « déchirer ». Pour
chaque phrase, quand je lui demandais ce qui se passe dans la phrase, il reprenait
toujours de verbe « déchirer ». Par exemple, il pouvait me dire que, dans la
phrase, il déchire son ami. Il repérait le verbe et le transférait pour chaque phrase.
Pourtant, tl avait vu les autres verbes. [...] J’al I"impression qu’il ne voit pas
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d'images dans sa téte. Sl érait capable de voir dans sa tée. il ne dirait pas que.
dans la phrase lue, la persoune déchire son ami. Pour revenir sur les phrases gu’il
devait lire, 1l navait pas I'air de comprendre que ce qu’il lisait n’avait pas de sens.

L intervenante a aussi déclaré que 1'éléve, conformément au modéle de référence de
comprehension en lecture de Giasson (2007), ne semblait pas raisonner sur le texte et il

n’intégrait pas les nouvelles informations a ses connaissances antérieures.

Enfin, concernant les processus métacognitifs, I’intervenante a dit que le sujet ne
maitrisait pas ces habiletés qui consistaient a avoir une bonne connaissance de son
fonctionnement cognitif et a développer des stratégies pour contrdler ce processus. Le
discours de I'intervenante stipulait que 1I’éléve n"appliquait aucune tentative d autogestion
de la compréhension du texte : « Les mots qu’il reconnait ce n’est pas nécessairement les
bons. Je vois qu'il essaie quand il Tit. Mais il ne lit pas le bon mot. 1l n"a pas tendance a

comprendre ce qu’il iit parce qu’il ne se reprend pas ».

Bref. selon I'intervenante, le lecteur semblait avoir développé trés peu de stratégies
cfficaces en leclure afin de bien saisir ce qu’il devait lire. De plus, 1l ressort principalement
de son discours que 1'éléve était en grande difficulté en lecture. 11 avait de la difficulté a
décoder les mots et il ne comprenait pas le sens de sa lecture puisqu’il ne vérifiait pas si sa
lecture était exacte ou non. L'intervenante a également affirmé qu’il n'étaii pas capable de
redire dans ses mots ce quil avait lu. Elle a réalisé que I'éleve présentait des difficultés

importantes en lecture.

Il sagit ici du discours de I'intervenante au tout début de I'expérimentation avant

méme que les collaboratrices intégrent les concepts de la gestion mentale dans leurs
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échanges. Au cours des rencontres qui onl suivi, I’intervenante a progressivement modifié

sa compréhension des difficultés de ["éleve.

4.2.2 Changements dans la compréhension de ’intervenante des difficultés de I’éleve
Les premieres rencontres entre I’ intervenante et la chercheure ont engendré un contlit
soctecognitif concernant les conceptions de ['intervenante en lien avec les difficultés de
compréhension en lecture.  L’intervenante a intégré de nouveaux €léments a ses
conceptions antérieures des difficultés de compréhension en lecture. Elle a pris conscience
de Iampleur des difficultés de I’éléve. Au fur et a mesure que les collaboratrices ont
échangé a propos des difficultés de celui-ci et que I’intervenante a débuté ses interventions
selon les concepts de la gestion mentale, elle s’est apergue que les difficultés de I'éleve
n"étaient pas seulement attribuables aux comportements extrinseques du lecteur, mais elles
¢taient largement liées aux stratégies mentales utilisées. Elle a réalisé que ['éleve na pas
développé, au cours de sa scolarité, des stratégies efficaces en lecture lur permettant de

bien comprendre ce qu’il lit.

M : Je ne pensais pas que ¢a se pouvait qu'il ne comprenne pas a ce point la! [...]
C’est un bon défi! [...] Je ne pensais pas que ¢a se pouvait qu'un enfant ne
comprenne pas la lecture d’un livre. [...] Tu sais ce qui m’étonne? Est-ce que
quelqu’un s’en est rendu compte avant? [l me semble que c’est un élément assez
important, mais c’est comme si on a tellement bloqué au fait qu’il n’est pas
capable de lire qu'on ne pense méme pas a se demander s’il comprend quand
quelqu’un lui it un texte. En tous cas, ¢a m’a vraiment étonné au plus au point.

Ainsi, elle a cheminé dans sa compréhension des difficultés de 1'éléve. Elle a réalisé

que I’eleve présentait encore plus de difficultés qu’elle ne le croyait.
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A partir de {a quatriéme rencentre, Mintervenante a démontré une évolution dans sa
comprehension des difficultés de |"éléve. En etfet. son discours n*était plus singuliérement
porté sur les comportements de I'éleve observables de I'extérieur lorsgu’il était en situation
de lecture. Elle a commencé de plus cn plus & intcgrer dans son discours des commentaires
en lien avec les stratégies mentales de ["éléve en situation de lecture. Cela s’explique par le
fait que "intervenante ct la chercheure ont échangé sur les concepts de la gestion mentale et
sur le fonctiommement mental de "éléve.  Ainsi, au fil des rencontres, 'intervenante a

approfondi sa compréhension des difficultés de I"éléve.

A travers les différentes rencontres entre 1’éléve et I'intervenante, cetle derniére a été
en mesure de commenter avec de plus en plus d’aisance les difficultés de I’éléve en lien
avec son fonctionnement mental. Les échanges entre celle-ci et la chercheure ont permis de
dégager différentes hypothéses en lien avec le fonctionnement mental de I'éléve et ses

difficultés de compréhension en lecture.

4.2.2.1 Famille évocative dominante de |'éleve

Dans un premier temps, afin d"intervenir selon le fonctionnement mental de ["éleve, il
a ¢ré érabli entre |’intervenante et la chercheure qu’il convenait de découvriv les stratégies
et les démarches mentales de celui-ci en situation de lecture. Pour ce faire, 1l apparaissait
pertinent de présenter en premier lieu le dialogue pédagogique a I'intervenante. En effet, le
dialogue pédagogique s'est avéré étre un outi essentiel a I’intervenante tout au long de la
recherche. (Cest a travers les questionnements soumis a ’éieve que I'intervenante a €té en
mesure d identifter le fonctionnement mental de |'éléve pour mieux intervenir auprés de

[u1.
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Les collaboratrices ont convenu qu'il serait pertinent de tenter didentifier, au tout
début de la démarche de questionnement, la famille évocative dominante de |'éleve. Elles
croyaient qu'une fois la famille évocative ciblée, il serait plus simple de trouver des
interventions en lien avec les forces, les faiblesses el les besoins de 1’éléve. Toutefois, les
tentatives pour cerner la famille évocative de I'éleve ont ét¢ laborieuses et I'intervenante

n’a pas été en mesure d’identifier avec certitude quelle était la tamille dominante de i’€leve.

M : Il me dit qu’il voit des images et quand j’essaie de le confirmer, il me dit qu’il
entend des mots et il me dit ensuite que c’est les deux. Je ne peux pas vraiment
savoir ee qui se passe dans sa téte. [...]Donc, J’ai vraiment éclairci. Je lui ai
expliqué que, moi, il se passe des choses dans ma téte, mais que dans la téte des
autres, ce n'est pas la méme chose qui se passe. Je lul ai dit qu’il peut voir des
images, entendre des sons, voir un film dans sa téte, etc. Je pense que cela a quand
méme été compris. Puis je pense qu’il essavait parce qu’il me demandait souvent
de répéier. Donc, je relisais encore ef encore.

Pendant plusieurs rencontres, I'intervenante a questionné |"éléve afin de découvrir sa
famille évocative dominante. Toutefois, I’éléve n’a pas fourni de réponse permettant de
démontrer les types d'évocations qu'il privilégiait.  L'intervenante a pu, selon ses
observations. degager une hypothése concernant la famille évocative premiére de ['éléve.
Elle a dit avoir I"impression que I’éleve évoquait de facon auditive lorsqu'il abordail un
texte. Selon elle, ses évocations étaient principalement auditives directes ; il réentendait sa

voix ou celle de la personne qui lisait.

M : Je pense qu’il répondait pour me faire plaisic. Quand je fui demandais ce qui
se passe dans sa téte, il réepondait et aftendait mon approbation. [l disait oui a tout
ce que je lui demandais. On a réussi & évoluer un peu et je pense que c’est
vraiment juste ma voix. Maintenant, est-ce qu’il la réentendait dans sa téte? Je ne
Suls pas convaincue.
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Toutefois, I'intervenante crovait gue |eléve était aussi en mesure de se faire des
images imentales visuelles. Elle €lait d avis qu’il n'était pas conscient des images visuelles
qu’il pouvait se donner. De plus. elle a spécilie que. selon elle. le sujet semblait aveur peu
de représentions mentales visuelles comparativement aux images mentales auditives. |

n’était pas porté a aveir des images mentales visuelles naturellement.

M : Bien ¢a se pourrait [qu’il ait des images mentales visuelles], mais il n’en a pas
conscience du tout, du tout, du tout. Il ne sera pas juste auditif. Quand je lul avais
demandé de se représenter le ballon, il le voyait dans sa téte. Peut-étre qu’il s'en
fait juste quand je lui demande, mais qu’en processus de lecture, il ne le fait pas.

Au fil des rencontres avec I'éléve, llintervenante a poursuivi son questionnement a
savoir quelle était la famille évocative dominante de I'éieve. Elle n’a toujours pas eté en
mesure de ['identifier, mais elle est demeurée avec ['hypothése qu’il évequait

majoritairement selen la famille auditive,

M : Je pense que ¢est vraiment verbal. Plus je le vois aller, plus je me dis que ¢a
ne se peut pas qu'il se fasse des images visuclles. [l n'est pas capable de me le
dire. mais en méme temps. je ne sais pas quol lul poser comme questions pour lui
faire dire ce qui se passe dans sa téte. C'est facile de demander ce qui se passe
dans ta téte, mais quand tu ne le vois pas ce qui se passe dans ta téte...Souvent,
quand je lui demande ce qui s'est passé, 1l me parle de sons. Par exemple, il me
dit qu’un robinet, ¢a fait du bruit. Il a lu le mot rebinet ¢t il m’a parlé du son que
fait le robinet. C’est arrivé plusteurs fois qu'il me parlait des sons des objets ; les
chaudrons qui cognent ensemble ou le bruit du robinet. Jar Pimpression qu’il st
trés auditif. [...] Quand il me parle d'images, 1l me parle de la perceprion et pas de
I"évocation. Il me parle de ce qu’il voit.



[10

En échangeant entre elles, les collaborairices en sont venues a se questionner a savoir
si I’éleve évoquait réellement lorsqu’il lisait un texte. Demeurait-il en perception? Avait-il
conscience de ses évocations? 1l ne semblait pas avoir conscience des représentations
mentales qu’il se faisait en lisant. En ce sens, concernant les questionnements de
I"intervenante sur les évocations de |'éleve, elle a déclaré : « J’ai I"'impression qu’il n’a pas

encore pris conscience de ce que je lui demandais ».

L’intervenante a considéré difficile de cerner la famille évocative premiere du sujet.
Elle a semblé rencontrer des difficultés a obtenir des réponses de 'éleve. Elle a tenté

différentes démarches pour s’ informer aupres du sujet, mais elle n’y est pas parvenue.

M : Jai I'impression qu’il serait dans la famille auditive selon ce que j’ai pu
observer parce que je n’al jamais pu lui demander. Je n’ai jamais eu de réponses
quand je lui posais des questions. Donc, c’est juste une hypothése de ce que
) observe, mais je ne peux pas le savoir. Finalement, c’est plus difficile que ¢a en
a I’air de trouver la famille évocative!

Il s’est effectivement avéré ardu pour I'intervenante de déterminer avec exactitude la
famille évocative dominante de ['éleve. Elle a toutefois dégagé une hypothese étant que la
famille évocative premiére du lecteur était auditive. Or, comine cette hypothése n’a pas été
confirmée, 'intervenante et la chercheure ont décidé d'un commun accord de réorienter les
interventions pour chercher a identifier le projet de sens en lecture de I’éléeve afin
d’approfondir leurs connaissances en lien avec le fonctionnement mental de 1'éleve en
situation de lecture. Elles ont donc tenté de découvrir par quoi I’éleve était-il orienté

lorsqu’il lisait un texte : par le signifiant ou le signifié?



4.2.2.2 Le projet de sens de F'éléve en situation de lecture

Une des premiéres €tapes pour identifier le profil mental du lecteur est de déterminer
quel est son projet de sens en lecture. Selon Gaté (1998), il y aurait deux types de projet de
sens en lecture @ projet de sens orenté vers le signifiant et un projet de sens orienté vers le
signifie. Autrement dit, I'éleve est-il centré sur le code ou sur fe sens lorsqu'il aborde un
texte? L’inlervenante a tenté de le découvrir en questicnnant 1’éléve. Pour ce Faire, elle I’a
interroge afmn de savoir ce qu’il faisait en premier lorsqu’il abordait un texte et ce qu'il
faisait par la suite, comment 1l procédait pour comprendre ce qui £tait écnt.  S°il ne
comprenait pas un mot, que faisait-11? Utidisait-it le code, le contexte ou les images? Selon
I"intervenante, « il ne savait pas s’il regardait plus le texte ou les images. |l disait que ¢a

dépendait des textes et des images. Mais, généralement, ¢’est plus le texte ».

En s’appuyant sur les informations fournies par I’éléve, Uintervenante a fait ressortir
qu'il était en projet de seng orienté vers le signifiant. ]I ne cherchait pas @ comprendre le

sens de ce qu’il lisait, mais il s’efforgait de décoder les mots.

M : Faire du sens, créer des liens avec les images qu'il y a dans le texte et de faire
vivre le fexte. c'est un peu ga le sens. Lt c'est ce que Iéléve ne fait pas
nécessairernent. [...] Il cherche vraiment & faire une correspondance entre ce qu’il
voit et le son que ¢a fait, les syllabes et leur phonétique. [...] J7ai I'impression
gu’un mot 1solé, i1l est capable de Je décoder et méme de le faire vivre. Mais
lorsqu’il it un texte au complet, il est beaucoup plus en train de décoder syilabe
par syllabe. C'est peut-étre ¢a en fait, il est centre sur le code.

En observant les comportements du lecteur et en le questionnant, I'intervenante a
remarqué qu’il lui arrivait de rechercher le sens des images. Toutefois, il semblait dissocier
image et lexte. [l ne voyait pas ces deux supports comme €tant complémentaires : « On

dirait qu’il n’a pas I'impression que ¢a forme un tout et que 'image peut 'aider a



comprendre le texte ». Ainsi, le sens qu’il recherchait dans les images ne correspondait pas

au sens du texte.

M : Il regarde les images et, ensuite, 1l invente une histoire a partir des images. Je
lui disais que les 1mages disent pleins de choses, mais que le texte en dit encore
plus que les images. [...] J'al vraiment |’impression que, pour lui, le texte ne fait
pas de sens et c’est le reste des choses autour du texte qui font du sens, soit les
images. [...] Il recherche le sens des images parce que c’est plus facile.

L’intervenante a réalisé que I'éleve inventait une histoire selon ce qu'il observe des
images, mais il ne vérifiait pas dans le texte si elle correspondait a ce qui €tait €crit : « [l ne
va pas la vérifier, il se fait des hypotheses, mais il n’a pas la volonté d’aller chercher la

téponse et il ne se souvient plus de son hypothese de départ ».

Les comportements du lecteur ont démontré a I’intervenante qu’il n"€était pas en projet
de dégager le sens de sa lecture. Le sens qu’il tentait de dégager des images ne lui
permettait pas de comprendre le sens du texte : « Il n’utilise pas les images pour le texte,

mais il se fait une histoire a partir de I’image et il essaie de décoder le texte ».

Ainsi, I'intervenante a découvert que I'éleve était davantage centré sur le code que
sur le sens. Elle a réalisé que si I’éleve démontrait des difficultés a mettre des mots sur ses
¢vocations, c’€était peut-€tre qu’il demeurait en simple activité perceptive lorsqu’il abordait
un texte puisqu’il semblait centré sur le code et non sur le sens. Lorsqu’il lisait un texte, sa
procédure ¢tait restreinte a une stratégie de décodage et il ne semblait pas faire le travail
évocatif lui permettant de comprendre le texte en dégageant le sens de celui-ci. Si ce

travail évocatif n’était pas mis en ceuvre, il était difficile pour lui de comprendre le texte.



Annst, Iintervenante a constalé que ne pas comprendre. ¢’esl ne pas évoquer. Autrement
dit. la comprehensicn en lecture est le résultat dun travail evocatif, ¢’est-a-die des
representations et des traductions mentales qui se créent au cowrs de la lecture. [absence

d’opérations mentales pour traduire le texte améne donc des difficultés de compréhension.

4.2.2.3 Compréhension reproduction et évocation mémorisation

Au fil des rencontres, la chercheure et 'intervenante ont poursuivis leurs échanges en
ce qui a trait aux evocations de I’éléve. Elles ont émis I"hypothése que ['éléve ne se faisait
pas d’évecations, qu’il se limitait a voir les imots et que son projet de sens en lecture etait
orienté vers le signifiant. Toutefols, I"évelution des eéchanges a permis aux cellaboratrices
de faire une autre constatation. Lorsque l'intervenante a tenté de déccouveir les types

d'évocations de |'éleve, elle a suppose, a plusieurs reprises, qu'il avait des évocations

auditives. Elle a alfirmé qu’il répétait |a phrase lue ou certains mots de la phrase, a haute
voix. Ainsi, I'intervenante et la chercheure ont dégagé une autre hypcthése 4 ce propos.
Comme ['éléve répétait la phrase suite a sa lecture, il était possible qu'il se fasse des
¢vocations-mémorisation dans le but d’arriver a une compréhension-reproduction. En effet,
il répétait tel quel ce qu’il avait lu jusqu’a ce qu’il arrive a une compréhension.  Ainsi,

I"hypothese stipulant que |'€léve n’évoquait pas du tout a été remise en question.

M : 1l me demandait de relire. J'ai I'timpressicn qu'il me faisait relire jusqu’a ce
qu'il ait mémorisé la phrase. A partir de ce moment 1a. il pouvait presque me
redire la phrase. [...] Je ne sais pas si c¢’est par |a que ¢a passe, peur lui, pour
comprendre. [...] Ca fait du sens. |l serait en compréhension reproduction. [...] 1
fait juste retenir la phrase.

En effet, I’intervenante a réalisé que lorsque I’éléve cherchait a comprendre e texte,

il semblait répéter la phrase mentalement ou a voix haute jusqu’a ce qu'il [ait comprise,
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M : Il répéte tout haut. [...] Je ne sais pas si ¢a se peut, mais | ai I"impression qu’il
a besown de verbaliser. 1] verbalise peut-étre & voix haute et dans sa téte aussi. [...]
[l 1it dans sa téte el ensuite il répete la phrase. Je suis pas mal convaincue que
c’est de la reproduction. Soit il répéte la phrase au complet, soit 1l répéte les mots
qui’il 2 COmpris.

Toutefois, I'intervenante a constaté que la compréhension-reproduction n’est pas
suffisante pour accéder au sens. En effet, une compréhension-traduction enrichie ia

compréhension-reproduction.

M : Mais le travail en lecture ne devrait pas étre un travail de mémorisation et j"ai
["nmpression que ¢’est un peu ce qu’il fait. Quand je lui annonce que je vais lui
poser des questions. on dirait quil travaille & mémoriser plutdt qu’a évoquer pour
comprendre. C’est pour cela qu’il répéte, comme s’il travaillait en mémorisation
pour pouvoir me dire plus tard les réponses. Mais. ce n’est pas cela les consignes.
Ce n'est pas ce gue je veux.

Ainsi, Iintervenante a réalisé que la mémorisation du texte n'apporte pas
nécessairement une compréhension de celui-ci.  Elle a aussi constaté qu'il faut plutdt
encourager [éleve a évoquer le texte, le faire vivre mentalement afin de 'amener vers une
traduction mentale du texte. Autrement dit, 1l importe d’accompagner I’éléve afin de faire

le passage de la compréhension-reproduction vers une compréhension-traduction.

4.2.2.4 Compréhension application

L evolution des échanges entre les collaboratrices a permis de préciser de plus en
pius le profi) pédagogique du jeune lecteur. Ainsi, l'intervenante et la chercheure ont
identifi€ une autre hypothése concernant les habitudes mentales de I'éléve en situation de

lecture. Elles ont présumé que le lecteur serait un appliquant, ¢’est-a-dire qu’il cherchait a



comprendre pour appliquer, agir et €lre en aclion et nen pour expliquer en mettant des mors

sur ce qu'il pergoit.

M : Je trouve que ¢a fait du sens avec I'éleve d’v aller vers I"appliquant. Je ’ai
tellement fait facher lorsque je lui posais des questions. C'était toujowrs des
guestions pour qu’il m explique ce qu’il comprenait. Ca pourrait expliquer son
gcoeurantile des questions.

En effet, tout au long de I'experimentation, ’intervenante a questionné ["éléve
concernant ses habitudes évocatives. Il a toujours ét¢ difficile pour elle d’obtenir des
réponses satisfaisantes, précises ou encore élaborées. Lorsque I’intervenante interrogeait
["éleve sur ce qu'il comprenait de ses lectures, I"éleve éprouvait beaucoup de difficultés a
exprimer sa pensée.  Toutefois, lorsquielle lur demandait de comprendre des consignes
écrites et de les exécuter, il performait davantage comme s'il avait besoin d'étre en action

pour étre monve a faire I'effort de comprendre.

M : 11 ne comprenait rien du tout quand on lisait des textes [...]. mais la consigne,
il la hitet il ’a fait. 1l avait compris que ¢’est cela qu’il devait faire. [...] Il fallait
qu’il se la répéte pour comprendre ce que ¢a voulait dire, mais il y a quand méme
plusieurs choses gu il avait comprises et ¢a m’a étonnee.

Ainsi, I'intecvenante a observeé que I'éleve pouvait aveir un comportement de lecteur
différent selon le type de lecture et aussi selon son intérél : « On dirait qu’il faut qu’il ait un
intérét dans la comprehension. [} faut quil soil obligé de comprendre ou qu’il veuille

comprendre ».
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Elle a découvert que I'éleve avait plus de facilité a comprendre lorsqu’il était en
action. Elle lui a fair lire de courtes consignes qu'il devait exécuter. Elle lui demandait
alors de bouger et ¢ était ce qui le motivait a comprendre. Elle a déclaré quil avait plus de
facilité a comprendre cela, mais il présentait toute de méme des difficultés a saisir le sens
de ce qu'il lisait. Ainsi, le fonctionnement mental de I'éleve semblait étre caractérisé par un
aspect kinesthésique. Autrement dit, I’éleve construisait le sens de ce qu’il percevait a
"aide de mouvements mentaux que La Garanderie {2002) nomme les ressentis. Certains
individus, pour comprendre, ont besoin de se créer des représentations visuelles et,
d autres, de se parler ou de s’expliquer ce qu’il s voient ou entendent. Il y a aussi ceux qui
ont besoin d’etre en mouvement pour s’approprier ce qu’ils cherchent a comprendre. « Le
parcours de sens pour un €léve se fera avec des images, pour un autre en se parlant ou en
s’entendant dire un discours, pour un autre en imaginant des mouvements » (La Garanderie,
2002 : 116). Donc, la dimension du mouvement semblait caractérisée de fagon

prédominante le profil de lecteur de 1'éleve lorsqu’il cherchait a comprendre ce qu’il lisait.

M : 1l devait lire cecl : « Saute sur un pied et fais trois pas vers la porte». Alors, il
va vers la porte el 1l saute sur un pied trois fois. Mmm ce n'est pas tout a fait cela!
J'essaie de voir avec Jui ce quil n'a pas compris parce qu’il I’a relu plusieurs fois.
Il comprenait « la porte vert ». La porte était verte, ce qui n'aide pas! Au début, il
comprenait que ¢'était une porte en verre, alors il cherchait une porte en verre. |l
n’en trouvait pas. Alors, il a cherché une porte verte et il y en avait une. Il estallé
a coté de la porte verte. Alors, je me suis dit qu’il ne devait pas comprendre le mot
«vers ». Je luratdit : «si je te dis d’aller vers la fenétre, tu fais quoi? ». Il est allé
vers la fenétre. Alors, je lui demande ce que ¢a veut dire « vers ». 1l me dit qu'il
ne le sait pas. Il ne peut pas I’expliquer, mais il sait ce que ¢a veut dire.

Ainsi, Jlintervenante a réalisé que 1'éléve démontrait plus de facilité a appliquer
plutdt qu’a expliquer. 1 €tait plus simple pour lui de montrer ce qu’il comprenait que de
mettre en mots ce qu’il pensait : « Chaque fois qu’il lisait un mot, il me disait ce qu’il

voulait dire, mais il mimait plus que de le dire ».
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[L'intervenante a €galement suppose qu’il était plus a 'aise dans un contexte concret,
comme [exécution de consignes €crites. 1l présentait aussi plus de facilité a comprendre

les mots qui évoquaient du sens pour lui.

M : C’est un contexte qui est aussi ancré dans la réalité. Ce n’est pas comme un
texte ou il doit chercher a comprendre les référents, ¢a se passe ou et quand. Avec
les consignes, ¢a se passe ici et maintenant. Le foulard, 1l le voit. La chaise, il la
voit. Dans sa réalité, c’est du vrai concret qu’il peut appliquer directement. [...]
Peut-€tre qu’il n’est pas explicatif du tout. Le mot « avec » tu ne peux pas faire
autrement que de I’expliquer. Tandis que tu peux appliquer le mot « bureau ». Je
ne sais pas st tu comprends ce que je veux dire. Le bureau, il peut montrer ce que
c’est, tandis que le mot « avec », il ne peut pas montrer ce que ¢’est autrement
qu’en expliquant sa signification.

Donc, I’intervenante a observé que I’éleve était davantage en projet de comprendre
pour agir et étre en mouvement et il €éprouvait plus de difficultés a comprendre pour
expliquer. Elle a constaté aussi qu’il aurait tout avantage a compléter ['application par
I"explication lorsqu’il aborde un texte. D’autant plus qu’il rencontrera différents textes tout
au long de son parcours scolaire. Encore une fois, I'intervenante a remarqué qu’il faut

diriger I’¢leve vers une traduction mentale.

[l est a noter que toutes ces constatations et hypotheses ont toujours amené
Iintervenante et la chercheure a tirer la méme conclusion : diriger I'éléve vers une
traduction mentale lorsqu’il est en situation de compréhension en lecture. En effet, toutes
ces remarques sont interreliées. L’¢éleve €tait en projet de sens orienté vers le signifiant. |l
se concentrait sur le code lorsqu’il lisait un texte. Il ne recherchait pas le sens de sa lecture.
Il ne tentait pas de traduire mentalement ce qu’il lisait afin de se construire une
comprchension. [l était davantage porté a mémoviser le texte au lieu de recherche le sens.

La mémorisation ne signifie pas que [€éleve comprend ce qu'il lit. ]l était en
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comprehension-reproduction. 1l ne s’expliquait pas le texte. |l présentait beaucoup de
difficultés a mettre dans ses mots ce qu'il avait compris de sa lecture. [l ne s’ expliquait pas
le texte et était davantage en compréhension-application.  Ainsi, 'intervenante s’est

apercue qu'il €tait inévitable d’amener I'éléve vers une traduction mentale de sa lecture :

M : En essayant de |'amener a la traduction. C’est toujours c¢ela que ['on
travaillait finalement. Les hypothéses sont tellement toutes imbriquées. Chaque
fois que je lui demande ce que ¢a veut dire, on se rapproche de la compréhension.

[

A Tout ¢a est relié finalement. C’est difficile de travailler juste la Famille auditive
ou juste la compréhension ou juste le projet de sens parce que les trois. ..

M : Tout va ensemble. Je m’en rends compte guand on fait le retour sur les
derniéres rencontres. Tout est vraiment interrelié. On vérifie une chose et on en
apprend sur une autre». [...]

A On sait que le projet de sens serait le code, mais il faut "amener vers le
signifié, vers le sens. Je trouve que le projet de sens et la compréhension
reproduction, ¢a revient un peu au méme. C’est de dégager le sens dans les deux
cas. Donc, c’est de travailler 1a-dessus. Puis méme la famille auditive verbale,
c’est un peu la méme chose aussi, au lieu de se répéter dans sa (€te, il doit
transformer le message. Donc, les trois interventions reviennent un peu au méme :
dégager le sens et mettre ¢a dans ses propres mots.

Ainsi, toutes ces prises de conscience de la part de intervenante et toutes ces
hypothéses relatives a I'origine des difficultés de I’¢léve et & son fonctionnement mental
démontrent qu’elle a cheminé dans sa compréhension qui prend en compte un ensemble de

composantes propres a ['acte de lire dont les opératicns mentales sont inhérentes.



4.2.2.5 Bilan du cheminement de la compréhension de Pintervenante cn lien avec les
difficultés de 'éléve

Les échanges entre les collaboratrices ainsi que les observations faites par

I"intervenante auprés de ['éleve lui ont permis d’évoluer en ce qui a trail & sa

compréhension des  difficultés du jeune lecteur. A la fin de I'expérimentation,

I"intervenante a fait preuve de beaucoup plus d’aisance et d’assurance lersqu’elle discutait

des difficultés de I'éléve. Elle a modifié sa conception des difficultés de compréhension en

lecture. De plus, I'intervenante semblaif consciente que sa compréhension a évolué.

M : Je n'avais tellement pas de bases au début. Jusie de comprendre qu'il avait
des ditficultés et ou elles étaient, ¢’était difficile. Ca changé du tout au rout. Je
pourrais discuter des difficultes de I'¢léve. e suis capable. [...] Ca s’est beaucoup
précise. |...| Avant, je n’etais pas en comprehension en lecture parce que j’aidais
seulement I’éléve & décoder les syllabes. J¢ ne m’étais pas beaucoup penchée sur
la compréhension, mais c’est vraiment intéressanl a découvrir. Ca me fait réaliser
plein de choses.

Plus I'expérimentation progressait, plus I'intervenante taisait place aux procédures
mmentales de I'éléve dans son discours. Elle était davantage consciente que ses difficultés

étaient associces a des stratégies de gestion mentale.

M : J7ai vranment 'impression qu'il n’est pas conscient de ses processus mentaux.
Malgré tout le travail que j'ai fait avec lui et toutes les questions que je lul al
posées, il ne voit pas ses évocations. Elles arrivent, mas il n'est pas capable de
leur préter attention. Ce n’est pas facile d’avoir conscience de ce qui se passe dans
sa téte. [...] La cause [de ses dilficultés], ¢'est qu'il est axé sur le code. I
n atrive pas a vouloir comprendre le sens. [l n"a pas d’mtérét non plus envers la
lecture. Puis a cela s’ajoute toules nos hypothéses.



I intervenante s'est apercue du mangue d autonomie de |'éléve en tant que lecteur.
Elle a réalisé qu’il a besoin d’étre accompagné. |l ne savait pas comment $'y prendre pour
comprendre ce qu’il lisait. 1l n'était pas port¢ d’emblée a comprendre le texte par lui-
méme.  Liintervenante croyait quil se fiait sur elle pour qu’elle lui explique le sens du
texte sans qu'il ait a faire les efforts nécessaires. Toutelois, elle est demeurée convaincue
qu'il était capable de faire le processus de compréhension en lecture, mais il devait d’abord

étre guidé par un intervenant,

MV : Il arrive a faie des stratégies, mais en le guidant. 1l ne le fait pas de fagon
naturelle. [...] Souvent, ¢’est moi qui I"incite & revenir au texte parce qu’il ne le
ferait pas. Il fait juste se poser des questions, mais il n’a pas le réflexe de revenir
au texte pour le vérifier. Clest moi qui lut dis que la réponse est dans le texte et
qu’il faut retourner voir. [...] Quand il lit une phrase, peu importe s'il biche sur un
mot. il continue. Une fois que la phrase est lue, s1 je ne |lul pose pas de questions,
il est satisfait et il passe a I"autre phrase. Il n'a pas tant le désir de compréhension
que ¢a. [...] Sije lui demande de trouver des mots qui veulent dire la méme chose
ou le contraire, bien on dirait que c’est la que le sens se construisait comme sl
n’avait pas la démarche mentale pour le faire lui-méme.

De plus, puisque I’éléeve a présenté de grandes difficultés de compréhension en
lecture, I'intervenante semblait croire qu’il a peu a peu développé un manque d’intérét pour

cette lache,

M Il a ["awr desintéressé. Peut-étre que c’est justement ¢a. |l ne veut pas que ¢a
lui tienne & cceur parce que sinon ¢a lu ferait de la peine de ne pas réussir. En
gtant désintéressé, tu te protéges un peu. Tu te gardes une limite. Tant que je ne
m’investis pas émotionnellement dans cette affaire [a et que je fais semblant que je
m’en fous, |& suls correct.



Ainsi, I'intervenante a découvert que I éleve avait besoin d’étre accompagné dans sa
démarche de compréhension en lecture afin d'étre en mesure de maitriser toutes les
stratégies de compréhension et de pouvoir les mettre en ceuvre seul. De plus, 'intervenante
a réalisé qu’il a développé des stratégies de compréhension inefficaces ou tout simplement

qu’il ne les utilisait pas adéquatement.

Elle était consciente qu’il importait de s’appuyer sur ce que I’éléve utilisait comme
stratégies de compréhension en lecture tel que proposé par La Garanderie : « 1l est capital
que ['on soit dans un climat de vérité et que [’on fonde sur I’€tre de ce qui est, I"étre de ce
qui n’est pas encore puisque I’étre de ce qui n’est pas encore ne pourca devenir que s’il a
pour fondement I’étre de ce qui est » (1990 : 184). Autrement dit, 1l fallait mettre en place
des interventions qui tenaient compte des stratégies qu'utilisait I'éleve afin de les enrichir
avec des stratégies efficaces. L’intervenante devait diriger I’éléve vers une compréhension
de sa lecture au moyen d une activité évocative riche s’appuyant sur une activité perceptive
riche. [l fallait aussi le guider afin qu’il puisse maitriser seul les différentes stratégies qu’il
devait mettre en ceuvre pour comprendre.  Autrement dit, I’éléve devait développer son
autonomie en tant que lecteur. Lintervention a faire auprées de ['éléve consistait a
I"accompagner pour arriver a une traduction mentale de sa lecture. C’est ce que
|”intervenante a tenté de faire dans ses interventions avec I’éléve. La prochaine section fera
état des différentes interventions faites aupres de I’éleve ainsi que leur efticacité du point de

vue de P’intervenante.

4.3 PRATIQUES PEDAGOGIQUES RELATIVES AU FONCTIONNEMENT MENTAL DE L’ELEVE EN

DIFFICULTE DE COMPREHENSION EN LECTURE

Au fil des rencontres, I'intervenante et la chercheure ont construit une compréhension

du fonctionnement mental de ['éléve en lien avec ses difticultés de compréhension en



lecture. Plus celte compréhension de |"éléve s'éclaircissait, plus les collaboratrices ont eté
aptes a €tablir des interventions relatives au profil pédagogique de I'€léve. Ainsi, celte
section du chapitre, conformément au treisieme objectif de la recherche, porte sur
I"évolution des pratiques pédagogiques réalisées aupres de 1’¢leve selon la compréhension
de son fonctionnement mental ainsi que leur efficacité du peint de vue de 'intervenante. 1)
sera d’abord question des interventions eflectuées par I'intervenante avant de débuter la
recherche et de celles qui ont €té pratiguées au fur et @ mesure de la progression de la

recherche.

4.3.1 Interventions réalisées par ’intervenante avant la mise en place de la recherche
Avant de présenter I"évolution des interventions réalisées aupres de I’€leve, 1l importe
d'expliciter celles qui ont été pratiquées avant le commencement de la recherche
coliaborative. Autrement dit, comment 'intervenante iniervenait-elle auprés de ["€léve?
Tenait-elle compte de son fonctionnement mental? La nature de ces interventions a
brievement été abordée dans la section précédente. Elle sera plus largement exposée dans

cetle section.

Aprés avoir cerné les difficultés de I’éléve ainsi que leurs causes du point de vue de
I"intervenante, la chercheure s’est entretenue cette derniére afin de déterminer commenr elle
intervenait aupres de I'éleve selon ses difficultés.  Au début de I'expérimentation, les
mnterventions qu'appliquait "intervenante ne concernaient pas la compréhension en lecture.
Elle faisait, avec 'éleve, les travaux scolaires qui étaient demandés par I'enseignante de
celui-ci. Le travail qui lui était proposé de faire était surtout [ié au décodage de syllabes :
« Tu sais, les defis qui lui sont demandés, ¢’est de lire des syllabes, alors, il lit des
syllabes ». Le fait de pratiquer la lecture de syllabes peut favoriser le décodage des mots et,
éventuellement, la fluidité de sa lecture, mais cela ne permet pas nécessairement

d*améliorer la compréhension en lecture.



L intervenante a tenté de véaliser des interventions qui fonctionnaient avec elle-méme
lorsquelle €tail une apprentie lectrice puisgu'elle présentait des difticultés semblables au
monment ou ¢lie laisait Capprentissage de la lecture. Ainsi. elle a cru qu’elle pouvait utiliser

ces interventions ¢l qu'elles seratent peut-€tre efficaces pour I’éléve aussi.

M Au début, 7y allais avec des methodes qui ont fonctionné avec moi parce que
javais les meémes difficultés quand j’étais petite. Je me souviens que ma mére
m’avait fait des gros dessins avec les lettres. Puis, on avait dessiné des dinosaures
pour |a lettre D. I"ai essayé cela avec lul

Ce type intervention s’est avéré plus ou moins efficace avec cet éléve. En effet,
Iintervenante affirme qu'« il n'aimait pas cela du tout faire des dessins. |l demandait
pourquor on faisait cela ». Comme le souligne La Garanderie (2002), il existe différentes
démarches mentales pour accéder au sens. Ainsi, Pintervenante a constaté que sa démarche
personnelle. qui a bien fonclionné pour elle, n’était pas nécessairement adaptée pour I'éléve

puisque leurs habitudes mentales étaient différentes.

Lorsque I'intervenante s'est apergue que cette méthode n’élait pas appropriée pour
I"¢leve, elle a modifié sa démarche. Elle a pris en considération gque cet €léve aime étre en
action. C’est un enfant sportif qui aime bouger. Elle a donc preparé une activité qui

permettait a I'¢léve de se pratiquer d décoder des syllabes tout en I'incitant & bouger.

M : J'ai €crit sur des gros cartons les lettres et il fallait qu'il lance le ballon de
soccer vers la bonne lettre quand e la disais. Le premicr coup, 1l s’est trompe.
[...] Aprés cela, il les a tous eues. Je n'en revenais pas a quel poiat ¢a avait bien
été. [...] Mais ¢’était a la bin de la reacontre, alors, je n'al pas eu le temps de
vérifier s'il y avait eu une amélhoration dans sa lecture.
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Ainsi. avant de débuter la collaboration avec la chercheure, 1Mintervenante intervenait
auprés de I'éléve selon ce qu'elle considérait le plus adéquat pour Jui. En effet. clle
cffectuait des activités, proposées par I'enseignante de I'éléeve, afin de développer les
comportements extériorisés du jeune lecteur se rapportant a la fluidité de la lecture, au
décodage de syllabes, aux inversions de lettres, etc. Elle n’abordait pas la compréhension
en lecture avee I'éléve. Etant au tout début de sa formation universitaire en enseignement
au moment de la recherche, l'intervenante avait peu de connaissances sur la problématigue
concernant les difficultés de compréhension en lecture. De plus, I"approche de la gestion
mentale lui était inconnue. [l n’était donc pas surprenant qu’elle ne tienne pas comple du
fonctionnement mental de ’éléve dans ses interventions.  Au (Ol des rencontres, un
changement dans la conception des difficultés de compréhension en lecture du point de vue
de IMintervenante a été observé et 1l a également été possible de constater une évolution sur

le plan des interventions faites aupres de I’éléve.

4.3.2 Changements dans les pratiques pédagogiques de l'intervenante aupres de
Péleve
Les échanges entre les cellaboratrices ont permis de degager différentes hypothéses
concernant le fonctionnement mental du jeune lecteur. Diverses interventions ont €té
¢tablies selon les habitudes mentales de I'éléve afin d’enrichir sa démarche pour accéder &
la compréhension du sens de sa lecture. Cette section fera donc état des pratiques

pédagogiques qui ont €té tentees aupreés de |'éléve selon son profil mental.

Il importe de préciser que les inlerventions qui ont €€ mises en ceuvre aupres de
I"éléve ont toujours été pratiquées dans un contexte ou !"éléve était en situation de lecture,
L Intervenante lui présentait des phrases, des textes ou un livre qu’il devait lire et elle le
guestionnait par rappert & ses stratégies mentales pour comprendre le texte. Une fois que

I"intervenante a recuellli les informations concernant le foncticnnement mental de ’éléve, 1l



¢tait alors possible pour elle et la chercheure d’élablir des interventions pour améliorer la
démarche de comprehension de I'éléve. Autrement dit. Mintervenante a utilisé un oulil
fondamental en gestion mentale, soit le dialogue pédagogique. En elfet, ce dernier s'est
avéré étre un ouril essentiel pour I'intervenante car il a permis de découvrir les ressources
actuelles de I"éléve en situation de comprehension en lecture. Une [ois que ces stratégies
ont étc identifies. intervenante a été en mesure de lul proposer des démarches pour
développer ses ressources potentielles afin d’enrichir la démarche mentale personneile de
I"éleve. Pour La Garanderie (1992), les difficultés d’apprentissage sont principalement
dues & I'ignorance de Putilisation efficace des procédures mentales pour réussir une tache.
Ainsi, Pintervenante a tenlé de faire prendre conscience a I'éleve des stratégies mentales
qu'itl met en ceuvre lorsqu’il doit comprendre un texte dans le but de le guider dans le
développement de nouvelles procedures afin de compléter sa démarche de compréhension

pour en augmenter I'efficacité.

Cette strategie pédagogique a €té mise en ceuvre afin de permettre a ['éléve de
développer sa connaissance de lui-méme et de ses procédures mentales alin de pouvoir
elargir ses compétences el, par le fait méme. d’augmenter son autonomie en situation de

comprehension en fecture,

Doac, tout au long de la recherche, les collaboratrices ont mis en place des stratégies
drinterventions en lien avec les hypothéses qu'elles ont dégagées concernant le profil
pedagogique de 'éléve. Ces interventions avaient pour but de mieux outiller 'éléve dans
sa démarche mentale en suuation de lecture. Du coup, elles permettaient également a
intervenante de mieux saisir la problématique des difficultés de compréhension en lecture

du sujet ainsi que |"apport de la gestion mentale pour contrer ses difficultés.



4.3.2.1 Mise en place du dialogue pédagogique

lLa premicre intervention qui a été elablie entre 'intervenante et la chercheure
consistait @ mettre en ceuvre le dialogue pédagogique. Puisque I'approche de la gestion
mentale accorde de ['importance a ['intervention différenciée, les collaboratrices ont
convenu qu’il €tait pertinent de débuter par un questionnement a ['éléve concernant ses
procedures mentales en situation de lecture. Selon elles, il était ainsi plus simple

d'intervenir adéquatement aupres du sujet selon son fonctionnement mental.

A : Donc, pour débuter avec le dialogue pédagogique, j'irais avec cela:
commencer par lui demander comment il 'y prend, qu’est-ce qu’il voit, qu'est-ce
qu’il entend, etc.? [...] On va partir large mais on va essayer de le faire parler de
plus en plus [...]. Je commencerais avec cela pour les prochaines rencontres que tu
auras avec I'éleve, question de se renseigner sur scs procédures mentales [en
situation de lecture]. Pour notre prochaine rencontre, tu auras des informations sur
ses stratégies. ..

M : Ca va etre plus facile de trouver des interventions. ..

A : Exactement, on va étre en meswe de se faire un plan d’intervention. On se
renseigne d’abord sur ses procédures mentales et, aprés on lui proposera des pistes
de solution. [...] En precisant le plus possible ce qui se passe dans la téte de
I"€leve, ¢a va nous permettre de trouver des interventions pour lui venir en aide.

Ainsi, la mise en ceuvre du dialogue pédagogique a permis a Iintervenante de
recueillic des informations intéressantes relatives au profil pédagogique de I'éléve en tant
que lecteur en difficulté de compréhension en lecture. En fait, ces données renvoient aux
hypotheses présent€es a la section précédente concernant le fonctionnement mental de
I"eléve en situation de Jecture. En effet, comme il a été mentionné antérieurement, les
hypothéses en lien avec les démarches mentales de I'éleve étaient toutes imbriqudes et elles
nécessitatent une ntervention semblable, c¢'est-a-dire amener ["éleve a  traduire
mentalement ce qu’il lit. Autrement dit. I'intervenante devait accompagner |'éléve afin

qu’il recherche le sens de ce qu’il lit. Effectivement, I'intervenante et la chercheure ont



découvert que |'¢leve etait en projet de sens ovienté vers le signifiant. 1 €tait centé sur le
code quand 1l étart en situation de lecture. [l décodait les mots sans tenter de les traduire
mentalement. De plus. les collaboratrices ont supposé que |'éleve se Faisait des évocations-
mémorisation selon un fonctionnement auditif et verbal lorsquil abordait un texte. i
cherchait a reproduire telle quelle sa lecture, c¢’est-a-dire qu'il étail en projet de
compréhension-reproduction. Il se répétait mentalement ce qu’il lisait jusqu'a ce qu'il Iait
mémorisé. Evidemment, cette démarche ne permetiait pas au sujet d'accéder a une
intelligibilité du sens de sa lecture. Comme ['a mentionné la chercheure, « cet éléve la. n’a
pas compris que la lecture est aussi une recherche de sens. Denc, nous, il va falloir
travailler la-dessus. |l faut amener ’éléve A rechercher le sens, a découvrir le sens de ce

qu'il [t ».

Bien entendu, différents concepts de ’approche de la gestion mentale ont été abordeés
entre les collaboratrices au fur et 4 mesure que les interventions se précisaient. En effet, la
notion de projet de sens, le geste d attention. Je concept de percepticn, d’évocation et de
restitution, les familles évocatives, les parametres, le geste de compréhension ainsi que le
dialogue pédagogique ont €té présentés. Plus ["intervenante a acquis des connaissances a
propos de la gestion mentale, plus il lui a été pessible de construire les interventions aupres

du sujet.

A . Maintenant, on pourrait essayer de trouver des interventions que tu pourrais
faire avec William d’ici notre prochaine rencontre. Dans le fond, on veut travailler
sur fa recherche de sens, on veut découvrir son profil pédagogique. D'apres ce
gu'on vient de voir avee les familles évocatives, le projet de sens, le geste de
|"attention, comment pourrait-on intervenir auprés de Willlam?  Je te laisse un
temps d’évocation! Prends le temps d'y réfléchir.

M : Je pense que ¢a va vraiment étre de [w présenter un texte mais de lui expliquer
vralment sur quoi il faut quil se concentre. Apres Je vais lui demander d essayer
de voir ou d’entendre dans sa t€te pour qu’il puisse me |'expliquer apres.
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A Exact. Avant de lire le texte. c’est de lui expliquer tout cela. Vous allez lire un
texte, quil doit le faire vivre dans sa réte avec des mots ou des images parce
quiapres il va devoir le résumer. A partir de cela, s’il sait ce qu'il va devoir faire
aprés, il va se concentrer pour mieux comprendre. Suite a la lecture, 1l faut bien
metire eiv ceuvie le dialogue pédagogique. [...] Autrement dii, avant méme que
["éléve voit le texte. tu lut expliques qu'il va devoir lire un lexte avec le projet de
le rendre présent dans sa téte. En lui expliquant avant, il sera attentii, il va
mobiliser son activité mentale dans la bonne direction putsqu’il sait ce qu’il devra
faire. L7éléve entend avec le projet de revoir, redire ou réentendre dans sa téte ou
il regarde avec le projet de revoir, redive ou réentendre dans sa téte. Puis, ¢’est
importanl d’avoir un projet claicement défini avant de comumencer. Ce qui nous
améne au projet de sens. lIci, ¢’est, avant de commencer Pactivité, d'expliquer
claitement a 'éléve ce que vous allez faire, pourquoi vous aller le faire, a quoi cela
va servir. Ca permet a ['éléve de diriger sa pensée dans la bonne direction. Par
exemple, si tu dois lire un texte et que tu sais & 'avance que tu vas devoir le
résumer, tu ne le firas pas de la méme fagon que si tu sais que tu vas devoir
répondre a des questions sur le texte.

M : Puis, a travers le lexte, s'1l se trompe, c'est 1a qu'on peut intervenir pour lui
demander si cela [ait du sens?

A Oui, pendant le texte. 1l ne faut pas nécessairement lui faire lire tout le texte et
ensuite lui demander ¢¢ qu’il vient de lire. Tu peux commencer par deux ou trois
phrases et lur demander ensuite de quoi cela parlait, qu'est-ce qu’il vient de lire.
On y va par pelits bouts ¢t a la fin on lui demande de résumer tout le texte. Aussi,
en faisant le dialogue, tu vas pouvoir voir s'il se parle ou s'il voit des
images...Aussi, il faut bien s'assurer qu’il comprend le sens de tous les mots dans
le texte. S’il lit le mot « balcon » et qu’il ne sait pas ce que ¢a veut dire, c’est
ditficile pour lui de se faire une image mentale de ce mot.

La démarche d’intervention a toujours é1¢é sensiblement la méme selon ce que la
chercheure et I'intervenante cherchaient 4 savoir. Ainsi, ’éléve était toujours en situation
de lecture. L intervenante suscitait le geste d"attention, invitait I’éléve a se mettre en projet
de sens, lui demandait de lire le texte et poursuivait avec le dialogue pédagogique. Ce
dernier pouvail étre orienté vers IMidentification des familles évocatives, sur le projet de
sens en lecture de "éléve, brel, sur la découverte des démarches mentales de |'éléve. Une
fois que les principales informations sur le fonctionnement mental de I'éléve ont été mises

en évidence, le dialogue pédagogique a surtout été axé vers une traduction mentale de la
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lecture. En ellel, I'intervenanle a toujouwrs tenté d'amener I'éléve a expliquer dans ses
propres mots ce gu’il avait compris de sa lecture. En [ait, efle a mis en ceuvre le dialogue
pédagogique tel quiil est suggéré par “approche de la gestion mentale, c’est-a-dne se
renseigner d abord sur les stratégies mentales de ["éleve pour ensuite le renseigner sur de
nouveaux processus mentaux afin d’améliorer sa démarche personnelle. 1l est a noter que
les collaboratrices ont jugé important de prendre en considération les démarches actuelles
de i'éleve afin de les enrichir avec d’autres démarches. Il fallait donc partir d’une
comprehension-reproduction vers une compréhension-traduction, d'un projet de sens
oriente vers le signifiant pour se diriger vers un projet de sens orienté vers le signifié. de la

perception a I'évocation, bref vers une traduction mentale de la lecture.

A Dans le fond, on pense qu'il est en compréhension-reproduction. Cest une
habitude mentale, donc il faut partiv de celte habitude pour I'amener vers la
compréhension-transformation comme on disait la semaine passé. C'est un peu
cela. 11 se redonne la phrase dans sa téte jusqu’a ce qu'il la sache par cceur.
[...]0n sait que le projet de sens serait le code, mais il faut 'amener vers le
signifié.  Je trouve que le projet de sens et la compréhension-reproduction, ¢a
revient un peu au meéme. C'est de dégager le sens dans les deux cas. Donc, c’est
de travailler la-dessus. Puis, méme la famille auditive verbale, les évocations-
mémorisation, c'est un peu la méme chose aussi. au lieu de se répéter dans sa téte.
il doit transformer le message. Done, les trois interventions reviennent un peu au
méme ; dégager le sens et meltre ¢a dans ses propres mots.

M : Exactement.

A Mais, i1l faut, & partiv de la, I'amener a ... « Bon, la phrase est bien présente
dans ta téie »...Ou, il vy a de la mémerisation, mais il y a aussi du geste d"attention
la dedans... rendre présent dans ta téte ce que {u as a percevoir. Alous, c'est cela.
il peut la mémoriser mais ¢a n¢ veut pas dire gu'il va la comprendre pour autant.
A partir de la. il faut faire un travail de compréhension. Il faut pattir de la
compréhension-reproduction et les évocations-mémorisation pour I'amener a se
faire une traduction mentale. « Tu as la phrase dans ta téte, maintenant. peux-i
me dire dans d autres mots ce que ¢a veut dire? »,

Avant la lecture, on demande & I'éleve d'évoquer le texte, lui Jaisser un temps
d’évocation, lui demander ce qu’il a compris, comment il s’y est pris pour
comprendre, qu'est-ce qui t'as [ait comprendre, qu'est-ce qui fait que i ne



comprends pas?... S'il ne comprend pas ce que vous lisez, tu peux analyser
chaque mot dans la phrase, tu donnes des exemples, des contre-exemples, ¢a je
pense que tu le fais déja. Tu peux aussi faire des liens avec ses expériences et ses
connaissances personnelles. Tu le fais aussi un peu avec les consignes que tu lul
donnes. Cest des choses qu'il connait.

L'intervenante a beaucoup encouragé ’éleve a reformuler dans ses mots ce qu’il
lisait, a faire des comparaisons de ressemblances et de différences avec ses connaissances
antéricures, faire des allers et retours entre la perception et I’évocation afin qu’il puisse se

construire une compréhension de sa lecture.

M : J’ai apporté un livre et on a juste lu une page. Je lui ai demandé ce qu’il
comprenait de la premiere phrase. Elle commengait par « les gens qui n’ont pas
beaucoup d'argent ». Je lui ai demandé comment on peut traduire cela, qu’est-ce
que ¢a veut dire des gens qui n’ont pas beaucoup d’argent. 1l m’a dit que c'était
des pauvres. Je lul ai demandé si on en voyait dans I"image. Il a dit que on n"en
voyait pas. « Qu’est-ce qu’on voit dans I'image? ». Alors, on regardait tout ce
qu’on voyait et chaque fois qu’on avait un élément du texte, on essayait de le
repérer dans I'image. [...] Je lui faisais lire les phrases et je lui demandais ce qu’il
venait de lire et je lui demandais s’il était capable de me le dire dans d’autres mots.
Donc, chaque fois qu’il Jisait un mot il me disait ce que ¢a voulait dire. [...] Je lui
demandais comment on peut dire ¢a autrement. Mais, c’est toujours cela que je
travaille avec lui. Je n'al pas vraiment remarqué qu’il le faisait plus par lui-méme
ensuite. [...] Aussi, J’al beaucoup travaillé avec lui la signification des mots qu’il
lit. A chaque fois qu'il lit un mot, je lui demande de me dire sa signification.
Quand il it le mot, il me dit ce que ¢a veut dire. Des fois, il ne me dit pas la bonne
réponse et je lui demande d’aller vérifier avec le contexte si ¢a concorde. [...] On
découpait en unité de sens et on essayait de reformuler cette unité 1a différemment.
Ce petit bout la, qu’est-ce que ¢a veut dire? On continu. [...] Je I'ai questionné
beaucoup sur le sens du texte.

Du point de vue de I’intervenante, les interventions mettant I’accent sur la recherche

de I’intuition du sens de la lecture se sont avérées difficiles a mettre en ccuvre. Elle a
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atfirmé qu'il était souvent ardu d obtenir des réponses de la part de I'éleve. Elle est en

venue a douter de ses capacités a mener un dialogue pédagogique.

M : J’essayais tout le temps de lui demander ce qui se passe dans sa téte. Je pense
que je ne maitrise pas le dialogue pédagogique. On dirait que je n'arrive a rien
faire avec cela. [...] Il faudrait que jarrive & poser une question précise qui me
donnerait une réponse claire. Quand j’essaie d'y aller par tditonnements, il change
sa réponse a chaque fois.

De plus, malgré ses efforts et le temps quelle a consacrés a I’éléve pour traduire
mentalement ce qu’il devait lire, I’éleve n’a pas semblé modifier ses démarches mentales.
Tout était toujours a recommencer a chaque rencontre avec lul. L’intervenante a constaté
que I’éléve n arrivait pas a traduire mentalement sa lecture de fagon naturelle. Elle devait
toujours le guider et I’accompagner. Il ne semblait pas vouloir faire I’effort de le faire lui-
méme. Ainsi, I'intervenante n’a remarqué aucun changement, ni aucune amélioration
concernant les difficultés de I’éleve. Les collaboratrices étaient conscientes qu’elles ne
parviendraient pas nécessairement a faire de cet éléve un lecteur expérimenté en quelques
mois. mais elles avaient tout de méme espoir qu’il puisse en arriver a appliquer certaines
stratégies de fagcon autonome. L intervenante accompagnait |'éléve dans son processus de
compréhension en lecture afin qu’il puisse. éventuellement, gérer lui-méme ses stratégies

de compréhension.

Non seulement I’intervenante n'a observé aucune modification concernant les
stratégies mentales de I'éleve, mais elle a réalisé que les interventions faites avec lui ne
semblaient pas susciter son intérét. Plus la recherche progressait, moins I"éleve collaborait.
Les questions posées par l'intervenante apparaissaient I’ennuyer et il ne semblait pas

apprécier devoir expliquer dans ses mots ce qu’il comprenait du texte. Il fallait donc



trouver d'autres actions pédagogiques qui leraient en sorte que I'éléve serait davantage

intéresse par ce (ravail de compréhension.

4.3.2.2 Perte de la réciprocité de I’éléve envers 'intervenante

A partir de la quatriéme rencontre entre les collaboratrices, I'intervenante a observé
un changement dans le comportement de |'éléve. En effet, elle a remarqué qu’il ¢tait moms
motivé par la tiche. [l semblait de plus en plus désintéressé par la lecture et par les
nombreuses questions que lul posait I'intervenante sur son fonctionnement lors de leurs

séances de lecture. [l ne semblait pas comprendre le but de cette activité.

M : J'ai eu beaucoup de difficulté. Je Jui ai dit: «J ai I'impression que tu as
trouve cela drole les questions que je t"ai posées ['autre jour? ». [l m’a dit : « Gus,
pourquoi tu me poses ces questions 1a? ». Etil m’a dit : « Ok, on fait de la lecture,
mais tu ne me poses pas de questions. » Je lui ai dit que si je ne lui pose pas de
questions, e ne peux pas savoir ce qui se passe dans sa téte. 1l m’a dit : « Mais, on
s'en fout! ». [l ne voulait pas faire cela el il €tait tanné. Ca ne lui tentait plus de
faire cela. Ca ne marchait plus. [...] Je ne sais pas comment il faut que je lasse
pour 'intéresser a la lecture. ['ai vraiment I'impression qu’il ne voit pas I"utilit€
de la lecture. Je ne sais pas comment je pourrais faire pour déclencher I'intérét
pour la lecture et que ce ne soit plus de le convaincre a chaque fois.

L ¢lcve collaborait de moins en moins. ce gui compliquait la tache de Iintervenante.
Elle a vemarqué qu'il €tait de plus en plus difficile de le faire participer et de I"amener a
expliciter ses démarches mentales. Elle a déclaré que « le gros probleme était vraiment son
manque de participation ». La réciprocité qu’avait I"intervenante au début de la recherche
avec |'éleve diminuait progressivement. Le sujet semblait présenter des difficultés a

s'introspecter et a expliquer dans ses mots ce qu'il comprenait de sa lecture.
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M Jar vraiment Timpression que c¢a 'agace de répondre a mes questions sur ce
qui se passe dans sa téte. Quand je lui pose une question, il soupire. Jc ne sais pas
comiment je pourrais...je ne peux pas le savoir sans lui poser des questions. Je
cherche un moyen...

En échangeant entre elles, les collaboratrices ont convenu qu'il était primordial de
trouver une stratégie pour susciter I'intérér de I"éléve ainsi que sa participation. A ce
propos, Fintervenante a constat€ que I'éléve collaborait davantage lorsqu’elle "impliquait
activement dans ses apprentissages, c¢’est-d-dire  lorsqu’elle  développait  aspect

kinesthésique de I'enfant.

M : J’étais plus capable d’aller chercher ses intéréts quand je lui faisais lancer des
ballons sur le bon carton avec la bonne syllabe. I'étais capable d'aller le chercher
plus qu’avec la gestion mentale. ['ai vraiment de la misére a I'intéresser. Quand
Jarrive, il a envie de jouer tout de suite. Je trouve qu'avec la gestion mentale,
c’est difficile d’aller chercher les intéréts de |"éléve.

Comme la dimepsion du mouvement sembiait caractériser le fonctionnement de cet
éléve, les collaboratrices ont jugé pertinent d’exploiter cet aspect prédominant chez ['éléve
dans leurs interventions.  Elles ont alors décidé d’essayer une nouvelle stratégic
pédagogique. L'intervenante a rédigé des consignes €crites, les a fait lire & ['éléve pour
I"amener a effectuer ce qui était éerit. Autrement dif. elle a composé des consignes que
I"éléve devait comprendre pour les réaliser. Par exemple. une consigne pouvait ressembler
a: « Fais quatre pas vers la droite et léve ton bras gauche ». Ainsi, pour exécuter
convenablement la consigne, [éléve devait mettre en ceuvre ses stratégies de
compréhension.  Ensuite, I'intervenante appliquait un dialogue pédagogique avec |'éléve
afin de saisir comment 1l s'v était pris pour comprendre la consigne. De cette fagon, la

compréhension en lecture €tait travaillée ainsi que la dimension kinesthésique



prédominante chez enfant. Si cette stratégie s avérait efficace avec I"éléve, I'intervenante
pouvait ensuite lui démontrer que ce processus de compréhension pouvait s'appliquer dans

d autres contextes comme celui de la compréhension de textes.

M : Peul-€tre que justement, s’il commence par s’efforcer a le faire dans une
situation, peut-éire qu'apres ¢a va €tre plus facile de la faire dans d’autres
situations.

A : Exactement, justement, en lui faisant prendre conscience de ses stratégies qui
ont bien fonctionné pour cela, on peut lui faire prendre conscience qu’on peut
transférer ces stratégies la sur des textes qu’il doit lire en classe, en devoir, etc. Je
pense que la on vient vraiment de tomber sur un domaine dans lequel il performe
pour transférer ses stratégies dans d'autres contextes. [...] Au début, tu
["accompagnes, mais a la longue, il devient de plus en plus habile et autonome.

Ainsi, cette action pédagogique pouvait permettre a [’éléve de susciter son intérét tout
en lui faisant prendre conscience de ses processus efficaces pour comprendre les consignes
écrites. Puis. I'intervenante pouvait alors lut faire réaliser qu’il €tait possible de transférer

ces processus mentaux dans un contexte scolaire ou personnel,

4.3.2.3 Dimension kinesthésique dans les actions pédagogiques

Dans "avancement de la recherche, 'intervenante a instauré cette intervention
permettant a |'€léve de combler ses intéréts. Avec les consignes écrites, ['éléve semblait
volr la lecture comme un jeu et non conune une obligation. Ainsi, I'intervenante lui a
proposé des consignes qu’elle avait elle-méme composées. [l s’agissait de consignes
relativement simples que I'éléve devait comprendre et exécuter : « Lance le ballon le plus
loin que tu peux et vise un arbre. Fais une feinte et lance le ballon entre les poteaux de la

balangoire ».



Al de regagner la réciprocité avec ['éléve, Iintervenante a moins approfondi le

dialogue pedagogique pendant quelgues séances.

M - JTavoue que, apres les derniéres fois ou il ne voulait pas du tout, j'ai vraiment
travaillé a lui faire apprécier ses moments de lecture. On a vraiment lu, il me
disait ce qu’il comprenait et J"essayais vraiment qu'il ait le plus de plaisir possible
pour que Je sois capable de retourner la prochaine fois et qu’il veuille encore.
C’était vraiment mon objectif. Puis, méme au début, j"ai ¢u un peu peur. On est
sorti dehors et je lui ai dis que nous alliens lire des pluases et il a dit @ « Ah non,
pas des phrases! ». [l ne voulait pas. Puis finalement, il les a lues et a la fin il en
voulait encore. Si e lul avais posé des questions, je suis slire que je I'aurals perdu
ce qui fait que...J’al moins fait de dizlogue pédagogique. On a moins axé la-
dessus. Mais, je réussissais quand méme a voir certaines choses et a vérifier ce
qu’il réussissait a faire pareil, ce qu'il réussissait a faire vivre, mais je ne lui ai pas
posé de questions sur ses processus. On s’attardera la-dessus une prochaine fois.

Cette activilé sest donc avérée concluante concernant la participation de |'éleve. En
effet, il collaborait de nouveau. L’intervenante a pu recommencer gradueliement a le
questionner sur ses démarches mentales pour comprendre Jes consignes. La réciprocité
entre 1'éléve et I'intervenante semblait regagner. A ce propos, |'intervenante a déclaré gue
I"¢éleve « accepte de répendre aux questions et ne chiale plus quand je lui en pose. [...] Cété

collaboration. ¢a va beaucoup mieux. Je n’ai plus a négocier».

Cette activité pedagogique a semble €tre plus adaptée pour cet €leve. De plus, elle a
permis de découvrir certains aspects du fonctionnement mental de ['éléve que les
collaboratrices n'avaient pas encore réalisés. En effet, non seulement I’éléve a démontreé un
intérét pour la tiche et a fait preuve de motivatjon, mais il a semblé avoir plus de facilite a
saisir ce qu’il lisait, Lorsque I’intervenante invitait ['éleve a lire un texte, il présentait des
difficultés a expliquer ses démarches mentales ainsi qu'a traduire dans ses mots ce gu'il

comprenait de sa lecture. Toutefois, avec les consignes écrites, |'intervenante a constate
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que le sujet comprenait davantage ce qu’il lisait. Bien entendu. sa comprehension in'etait
pas parfaile et immédiale. mais ¢lle était tout de méme meilleure qu’avec 'urilisation de

textes suIvis.

M : Il ne comprenait rien du tout quand on lisait des textes! J'ai I"impression aussi
que, je lui écrivais les consignes au fur et & mesure, ce qui fait qu’il avait quand
méme |'idée de la communication. Je lui transmets un message et, lui, doit
comprendre ce que je veux lui dire. 1l connaissait qui faisait le message et a qui
s'adressait le message. 1 y a quand méme tout le contexte qui est différent de ce
qu’on a avec une compréhension de texte. Ca peut sirement jouer, mais je pense
que c’est ce qu’on a de mieux comme piste jusqu’a maintenant! [...] [l y a des
choses qu’il ne comprenait pas, mais je n’aj pas trop poussé. A un moment donng,
il devait lancer le ballon entre les poteaux de la balangoire mais il I’a laneé sur le
poteau parce qu’il a Ju le mot poteau. Ce sera a pousser plus ¢t a refaire. Mais, 1l
y a quand méme beaucoup de choses que...et ca m’a étonné méme. Je lui disais :
« Tu as compris ce qu’il faut faire? ». Et il me disait: « Oui, on fait ga, ¢a, ¢a ».
Un moment donné, la consigne €tait que nous devions faire une ccurse jusqu’a la
cléture. Il I'a lu une fois et il a dit: « ok ». La je lui ai dit : « Tu as compris ce
qu’il faut faire 7 ». Et il m’a dit qu’il avait compris qu’il fallait faire une course et
qu’il fallait toucher la cldture au fond.

Les collaboratrices se sont alors questionnées dans le but de saisir pourquoi i'éléve
saisissait davantage les consignes écrites, sans étre en mesure d’expliquer ses processus
mentaux. Elles ont alors compris que la dimension kinesthésique prédominante dans le
fonctionnement de I'enfant était en quelque sorte la réponse a leur questionnement. En
effet, I'éleve avalt besoin d'entrer en relation par le mouvement avec ce qu’il cherchait a
comprendre. |1 était en projet de comprendre pour melire en acte et nen pour expliquer.
Autrement dit, il préférait démontrer par des actions ce qu’il saisissait plutdt que de
I"expliquer dans ses mots. C’était ce que les eonsignes lui permettaient de faire. Il pouvait,
par le mouvement, montrer a [’intervenante ce qu’il comprenait de la tache. Toutefels, 1l
n'était toujours pas en mesure de lui dire comment il avait fait mentalement pour

comprendre les consignes. Il n'était pas apte & expliciter ses démarches mentales pour



parvenir a cette compréhension. |l a done fallu le euider afin de compléter son projet de
comprehension par "explication et non l'action.  Autrement dil. 1l fallait accompagner
feleve afin qu'il puisse expliquer dans ses mots ce qu’il comprenait de sa lecture au lieu de
le démontrer par les mouvements. Encore une fois, I'intervention pédagogique consistait a

dirtger I"éléve vers une traduction mentale de sa lecture.

M : On lisait une fois et il comprenait la fin. Alors, on relisait le début. « Qu’est-
ce qui faut que tu fasses. il y a plusieurs ¢tapes de choses a faire ».  Et [a il
réfléchissait : « une feinte...ah oul, ¢a veut dire que je dois faire ¢a (en mimant) ».
C’est quand méme quelque chose gu’tl évoquait. C'était pas mal la seule chose
qu’il voulait faire : bouger! [...] Il mimait plus que de le dire. Mé&me si ¢a ne me
donne pas nécessairement d’indices sur ce qui se passe dans sa (éte, ¢a le force a
faire la procédure qu’il devait faire en lisant.

Aussl, le fonctionnement mental de |'éléve était le méme que lorsqu’il devait lire des
textes puisqu’il répétait la phrase ou la [in de la phrase. C’est en se répétant ce qu’il lisait
qu'tl arrivait a une compréhension. C'est par la mémorisation et la reproduction qu'il

arrivail 4 saisir les consignes.

M : Je lur ai expliqué qu’il devait lire les consignes et les exécuter et que moi je ne
lui donnerais aucune explication. Nous avions convenu que lorsqu’il [aurait
exécutée correctement, je lui ferais un signe {le pouce en ["air). Il lisait la phrase
et il partait. Je pe faisais aucun signe parce qu’il n'avait pas compris la consigne.
Il me demandait ce que c’était mais je ne lul disais rien.  Alors. il revenait et il
relisait. Des fois, il comprenait et il le faisait. Alors, je lw demandais comment 1l
sy était pris pour comprendre. 1l me répondait que c’était écrit.  Mais, comment
tu 'y es pris dans ta téle pour comprendre? L’illumination se faisait quand il
répélait le mot. Il faisait des associations directes aussi. |l lisait un mot et il
I"associait 4 quelque chose dans I’environnement. Par exemple, « va porter le
foulard vouge », it repére le foulard rouge, « sur la chaise bleue », 1l repére la
chaise bleue et il fait ’action.



Comme cel extrait le démontre, I'intervenante devait toujours recentrer |'éleve sur ses
¢vocations, De plus, elle Uinvitait & faire des allers et retours entre sa perceplion et ses
¢vocations  puisqu’elle 'encourageait toujours a relire les consignes lorsque  sa
comprehension n'était pas exacte. Aussi, elle rédigeait des consignes qui étaient en lien
avec les intéréts de '¢léve soit le sport. Elle employait des termes qui étaient familiers pour
Iéleve, e qui lui permeitait de faire des comparaisons de ressemblances avec ce qu’il
connait ¢l faire des liens avec ses connaissances antérieures. Bien gue Uintervenante ait
guestionné 1'¢léve sur ses processus mentaux lorsqu’il cherchait 2 comprendre les

consignes, elle n'a jamais réellement ¢té en mesure d obtenir des réponses précises.

4.3.2.4 Efficacité des interventions selon I'intervenante

Au cours de la recherche, les interventions qui ont ét€ etablies entre I'intervenante et
la chercheure ont permis de découvrir certains processus mentaux dans la démarche de
compréhension de la lecture du sens de ['éleve. Toutefois, puisque 1'éleve demeurait
mmprécis dans son discours, il n'a jamais €1¢ possible pour les collaboratrices d’obtenir avec
certitude des informations sur le fonctionnement mental de 1'éleve. Elles ont construit leurs
nterventions selon les hypothéses qu’elles avaient dégagées a propos des habiludes
mentales du lecteur.  Ces actions pédagogiques tenaient compte des observations de

["intervenante relatives au fonctionnement mental de 'eléve.

Alnsi, (I est possible d’observer une évolution dans les actions pédagogiques de
I'intervenante auprés de I'éléve comparativement a la démarche d'intervention réalisée au

début de la recherche.

M : Au début J"y allais vraiment avec juste...je ne sais pas, je le faisais bouger.
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A : Oui, je pense aussi. si je me rappelle bien, ce n'ctait pas de la compréhension
que vous faisiez non plus.

M : On ne travaillait pas sur la compréhension de texte. Pas du tout.
A Cétait plus de décoder.

M - Oui. parce que c'est ¢a ses devoirs a faire. Il n'a jamais a faire de la
compréhension dans ses devoirs. [...] On n'était pas du tout en compréhension de
lecture parce que ce n'était pas nécessairement un objectif que je privilégiais plus
gu’un autre. Maintenant, je fravaille plus la compréhension en lecture.  Puis,
J7avoue que par rapport a cela, ¢’est probablement la meilleure approche que je
peux avoir (la gestion mentale). Avant, je n'élais pas en compréhension en lecture
parce que jaidais seulement |'éléve a décoder des syllabes. Je ne m’étais pas
penchée beauccup sur la compréhension, mais c’est vraimenl intéressant a

découvrir, Ca me fait réaliser plein de choses,

Tout au long de la recherche, I'intervenante a démontré un réel souct pour construire

des interventions efficaces auprés de [’¢léve selon ce qu'elle observail de son profil

pédagogique. Elle proposait plusieurs idées pour faciliter les interventions avec I'éléve et

pour lui venir en aide dans son appropriation du sens de la lecture. En effet, la lecture a

voIX haute et a4 voix basse, ['éccoute de rextes lus par I'intervenante. |'utilisation de la bande

dessinée et d histoires sportives, les consignes écrites et la visualisation en sont des

exemples.

L'intervenante a fait preuve de persévérance tout au long de la recherche.

Effectivement, méme s'il a été difficile de travailier avec cet €léve, elle a toujours poursuivi

sa démarche d’intervention en essayant de trouver de nouvelles idées pour s'ameliorer.

Malgré sa ténacité et sa créativité dans ses interventions, |'intervenante considere que les

interventions pratiquées ont été plus ou moins efficaces puisqu’elle n'a constaté aucun

changement ou amélicration dans la démarche mentale de I'éléve. De plus, elle a vécu

beaucoup de difticuliés a amener I"¢léve 4 mettre des mots sur son activit¢ mentale.



M : Ce n’est pas facile d'avoir conscience de ce qui se passc dans sa téte. Lui. je
n"ai pas <te capable de lui faire prendre conscience de ce qui se passc dans sa (cle.
[...] Cest dommage parce quon travaille en gestion mentale et i} a fallu deviner
ce qui se passe dans sa téte plutot que de le savoir parce gqu'il n’en est pas encore
conscient. [...] On a pu se servir de son coimportement pour dégager nos
hypothéses, mais on ne saura jamais ce qui se passe dans la téte de cet enfant

En effet, les processus mentaux de I'éléve ont toujours €t ambigus pour les
collaboratrices 4 un fel point que I’intervenante a cru qu'elie ne maitrisait pas suffisamment

'e dialogue pédagogique.

M : Je ne suis pas capable de "amener a entendre ce que je voudrais savoeir. [...]
C’est dur je wouve parce que, lui, 1l ne comprend pas ce que je veux. Je trouve
cela vraiment ditficile de poser des questions en gestion mentale. C’est vraiment
un défi. [...] Mais en méme temps je ne sais pas de quelle autre maniérc j aurais
pu faive pour...tu sais quand je lui pose des questions, ¢a n'améne pas la réponse
que je voudrais. [...] Cet enfant la décroche quand on lui pose des questions
comme ¢a. [...] Je ne sais pas quels termes utiliser parce qu’il me semble que J’ai
tellement essayé et essaye dans toutes sortes de formulations possibles pour poser
des questions.

Or. le dialogue pédagogique n’est pas seulement un échange qui permet de découvrir
les ressources mentales de [’apprenant. C'est aussi un outil d’accompagnement pour
améliorer les stratégies mentales de téleve. Sur ce plan, l'intervenante a bien mis en ceuvre
le dialogue pedagogique puisqu’elle a tenté d’enrichir la démarche mentale de I’éléve en le
guidant vers une traduction mentale de sa lecture, et ce, méme si les interventions n'ont pas

donné I'effet escompte.



A Mais, quand on y pense le dialogue pedagogique est d'accompagner |'éléve en
fe questionnant pour découvrir ses processus mentaux que tu découvres toi aussi
en meme temps. Mais. il ne faut pas oublier que le dialogue pédagogique a ois
vis€es. Je ne sais pas situ t'en rappelles, il y a le diagnostic pour cerner le profil
pédagogique de I'éleve. 1l y a la médiation pour accompagner |"éléve dans la
decouverte de ses processus mentaux el pour I'utilisation de bennes stratégies.
Puis, il y a la remédiation pour proposer des nouvelles stratégies a I"éléve. En
regardant cela, je me suis dil que la fonction diagnostic, on I'a travaillé méme si ¢a
na pas donné beaucoup de résultats. Nous avons quand méme dégagé des
hypotheses sur son fonctionnement mental. La fonction médiation et la fonction
remédiation ont quand méme €t¢ travaillées. Tu faisais de la médiation avec lui
pour Pamener a poser les bons gestes et la remédiation aussi. C’est surtout la
mediation qui a €€ travaillée parce que tu I"as beaucoup accompagné. ..

M : Oui, parce qu’on n'a pas vraiment propose de nouvelles stratégies.

A 1 Je pense que ¢a quand méme €t€ bien travaillé le dialogue pédagogique. Clest
juste qu’on a eu de la misére a avolr des réponses a nos questions. Pour le reste, je
wouve que ce n'est quand méme pas si mal.

M : Qui, ¢’est vrai.

A : Puis, pour le dialogue pédagogique, il y a deux fagons de fawe quand on
propose des nouvelles stratégies : soit on propose de nouvelles stratégies que
I"éleve n’a jamais utilisées ou on part d'un domaine dans lequel il excelle pour le
transférer dans le domaine qui est en difficulte. On a essayé de proposer de
nouvelles stratégies en partant de ce qu’il faisait déja, ses processus actuels, et on a
essayé de ['amener vers ...

M : Par le modelage, on a essaye de I’amener vers de nouvelles stratégies. le ne
lui at jamais dit essaie de faire ¢a plutdt.

A - Je pense que ¢a quand méme été travaillé, Puis, partiv d’un domaine dans
lequel 1l est bon. Bien avec les consignes, on commengait 4 ["avoir. En
continuant, on aurait peut-étre pu I'amener a appliquer ces stratégies la dans le
texte. Ce qui fait qu’il ne faut pas se décourager. Ce n’étair pas si mal. Nos
hypothéses nous en disent beaucoup sur s¢ fagon de s’y prendre pour comprendre
le texte. Bon, on ne sait pas si ¢’est visuel, auditif, verbal, mais on voit quand
méme comment il "y prend.

Bref, 'intervenante a estimé que la démarche d’intervention effectuée tout au Jong de

la recherche a permis de comprendre certains comportements mentaux de |'éléve, mais



selon ses observations et non parce qu'il a pu fownir des réponses précises sur ses
processus mentaux. Au terme de la recherche, elle conclut que la gestion mentale apparail
étre une approche bénéfique pour améliorer les difficultés de compréhension en lecture,
mais que Jes interventions effectuées aupres de ’éléve n"ont amené aucun changement dans

sa performance en compréhension en lecture.

M : Sincérement, je trouve que ¢a tellement été difficile. Tu sais, on travaitle une
méthode avec lui et sans qu’il soil conscient de ce qui se passe dans sa téte. S’il
aime ¢a, au fur et a mesure qu’il va le pratiquer peut-étre qu’il va réussir a
développer quelque chose. C’est tellement difficile pour lui d*avoir conscience de
ses processus mentaux ct en plus essayer de les changer, de les modifier ou méme
de penser a une autre stratégie.. je trouve que c’est une belle approche la gestion
mentale, mais je ne trouve pas que ¢a été concluant avec lui.

Evidemment, une telle intervention demande du temps avant d'éire en mesure
d’observer des changements considérables. Il aurait probablement fallu davantage de temps
pour travailler avec I’éléve. La complexité de 'approche de la gestion mentale n'a pas
contribu¢ a faciliter la tiche de I'intervenante. Cette approche demande aussi du temps el

de la pratique avant d’étre en mesure de la maitriser convenablement.

Les collaboratrices ont cru qu’elles seraient en mesure d’observer des changements
dans la procédure de I’éléve. Elles ont présumé qu’il serait possible que I'éléve modifie ses
stratégies mentales en situation de compréhension en lecture. [Elles n’avaient pas pris en
compte la possibilité que ["éléve présente des difficultés a s’introspecter et & expliciter ses
processus mentaux.  Or, elles ont tout de méme €& en mesure de cibler certains
comportements mentaux chez [’éléve qui faisaient en sorte qu’il n'arrivait pas 4 accéder

une inteition du sens de sa lecture lorsqu’il €tait en processus de compréhension. Leurs
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hypotheéses leur ont permis d’établir des interventions a effectuer auprés 1'éléve selon son

fonctionnement mental.

Il apparait €évident qu'il y a eu une évolution dans les activités pédagogiques de
I"intervenante. Llle a mis en ceuvre des interventions adaptées aux processus mentaux de
’éleve, et ce, méme si ces interventions n’ont pas donné les résultats souhaités a court

terme.

La progression des interventions pedagogiques aupres de [’éleve a permis a
I"intervenante de modifier sa compréhension des difficultés de I’éleve, d’adapter ses
interventions en fonction des processus mentaux du sujet et de se construire une
intelligibilit¢ de "approche de la gestion mentale. Ainsi, la prochaine section portera sur
["évolution de la compréhension de I'intervenante a propos de 'approche de la gestion
mentale en lien avec les interventions réalisées aupres de I’éleve face a ses difficultés de

compréhension en lecture.

4.4 COMPREHENSION DE L’APPROCHE DE LA GESTION MENTALE RELATIVE AUX

INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES SELON L’ INTERVENANTE

Comme il a été présenté dans les sections précédentes, I'intervenante a, tout au long
de la recherche, modifié et approfondi son intelligibilité de la problématique concernant les
difficultés de compréhension en lecture. De plus, elle a appris @ modifier ses activités
pédagogiques aupres de 1'éléve en tenant compte de son fonctionnement mental. Ainsi.
cette section, en lien avec le quatrieme objectif de la recherche, s’ intéresse a la contribution
de I'approche de la gestion mentale au regard de I'évolution de la compréhension de

Iintervenante. En quoi la gestion mentale a-t-elle amené |'intervenante a modifier ses



interventions ainsi que sa comprchension des difficultés de I’éleve? Comment a-t-elle
construit sa compréhension de la gestion mentale a travers les échanges entre les

collaboratrices et ses interventions aupres de ['éleve?

4.4.1 Appropriation des concepts de i’approche de la gestion mentale

Les premiers échanges entre I'intervenante et la chercheure en lien avec "approche
de la gestion mentale ont surtout porté¢ sur le dialogue pédagogique et I’introspection
puisqu’il s’agissait d’un outil indispensable pour accompagner |’intervenante dans la
découverte des processus mentaux de I’éleve. Par la suite, a chaque rencontre, de nouveaux
concepts et principes de la gestion mentale ont été discutés entre les collaboratrices.
Cependant, ce ne sont pas tous les concepts qui ont été vus au cours de la recherche. En
effet. il a fallu limiter la présentation de certains themes puisqu’il fallait respecter les
balises temporelles convenues pour le déroulement de la recherche. Ii fallait égaiement
prendre en considération la complexité de I’approche de la gestion mentale qui comporte
plusieurs notions et principes. Ainsi, la chercheure a présenté les concepts qu’elle jugeait
utiles pour la recherche. De plus, elle sélectionnait les concepts qui seraient discut€s, en

lien avec I'approche de la gestion mentale, selon le discours de I’intervenante sur le profil

pédagogique de I’¢leve. Donc, le dialogue pédagogique, les familles évocatives, la notion
de projet de sens, les parametres d’évocation, le concept de perception, d’évocation et de
restitution, les gestes d’attention et de compréhension sont les notions relatives a la gestion

mentale qui ont €té présenteées.

Tout au long de la recherche, I’intervenante a démontré un intérét envers |"approche
de la gestion mentale qu’elle découvrait de plus en plus a chaque rencontre. Des la
présentation du dialogue pédagogique, I’intervenante soulevait des questionnements afin

d’en connaitre davantage a propos de cet outil pédagogique.



A :[...] Donc, nous, ce quon cherche a découvrir c’est qu est-ce qu se passe dans
sa téte quand il aborde un texle, qu’est-ce qu'il se dit avant de commencer a hire.
pendant qu’il le lit ou qu’est-ce qu'il voit dans sa téte? Il y a tout un travail mental
qui se fait dans la téte de I"éleve et ¢’est tout cela qu'on va tenter de comprendre.
En faif, ce sont ses habitudes mentales.

M : Comment on fait pour découvrir cela?

A : Bien, c'est avec le dialogue pédagogique que je vais te présenter sous peu!
Donc, on a des habitudes mentales comme on a des habitudes dans la vie de tous
les jours. [...] C’est tout cela que I’on va tenter de découvrir chez "éléeve. Nous,
on va travailler a partir du fonctionnement mental de 1’éléve. Selon la fagon dont
il procede dans telle ou telle situation, on va essayer d améliorer ses stratégies
mentales.

A chaque fois que les collaboratrices échangeaient sur un concept de la gestion
mentale, 'intervenante semblait intéressée et elle questionnait la chercheure afin de
préciser certains aspecls dans le but de s’assurer de sa compréhensicn. Elle semblait
vouloir bien saisir les principes de la gestion mentale afin d’étre en mesure de les appliquer
convenablement aupres de I’éleve ct, ainsi, contribuer au bon déroulement de la recherche.
Par exemple, concernant les familles évocatives et la compréhension en lecture, elle

s'interrogeait :

M : En compréhension de lecture, est-ce qu’il y a une famille évocative qui est
plus efficace qu’une autre?

A : Pas vraiment, s’expliquer le texte dans sa téte pourrait £tre efficace mais on
peut aussi voir des images et €tre tout aussi efficace.

M : Situ le vois en mouvement, comme un fiim dans ta téte, tu le comprends trés
bien.

A - Qui, tu peux comprendre le texte & partir des images mentales mais aussi en le
Fexpliquant. Les deux peuvent etre complémentaires. Les deux fagons peuvent
(rés bien fonctionner. [l 0’y a pas une fagon meilleure qu’une autre. Ca dépend de
Ja stratégie avec laquelle ["¢leve sera plus a "aise.
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Ainsl, I'intervenante apparaissail étre motivée a bien comprendre les concepts de la

gestion mentale ainsi que leur mise en ceuvre aupres de 1'éléve.

En plus des échanges entre les collaboratrices, la chercheure a tenté d’autres
approches afin de consolider la construction de la compréhension de |"intervenante des
divers concepts en gestion mentale. En effet, elle demandait & intervenante de reformuler
ce qu’elle comprenait des différentes notions afin d’étre certaine que les collaboratrices

avaient la méme intelligibilité des concepts présentés.

A 1 Le dialogue pédagogique, peux-tu me dire ¢e que i en as compris?

M : Oui, ce que j’ai compris du dialogue pédagogique, ¢’est beaucoup d’amener
I"éleve a se concentrer sur ce qui se passe vraiment dans sa téte. Puis, sans lui
fournir de réponses, de savoir ce que je ne peux pas voir! Il faut le guider pour
avoir les réponses, a travers une tche. [...] Clest avec le dialogue pédagogique
qu’on réussit a comprendre les processus des éléves.

A : Oui, dans le [ond, c’est vraiment un échange entre |"apprenant et I'intervenant
pour que, toi, tu découvres son fonctionnement mental et pour que I'éléve aussi
découvre sa fagon d apprendre, ses habitudes mentales, ses stratégies,

Aussl, la chercheure a tenté de favoriser la compréhension de I'intervenante par
I"introspection. Comme la démarche d’intervention consistait & accompagner I’éléve dans
ses difficultés de compréhension en lecture, la chercheure a jugé important que
I'intervenante saisisse bien les notions relatives au geste de compréhension. Elle a donc
mvité I’intervenante a lire un court texle dans le but de lui exphquer comment elle avait

accédé a la compréhension de celui-ci,
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A 1 Peux-tu m expliquer comment tu t'y es prise pour comprendie?

M : Bien, en fait, j"ai un peu découpé le texie en unité pour faire du sens. Ensuilte,
je me la répétais cette unité & jusqu'a ce que je sols capable de la mettre dans
d’autres mots et de (a comprendre et je continuais comme ¢a. Je le lis plusicurs
fois Jusqu™a ce que ca fasse du sens.

A Tu m’as vraiment décrit le geste de comprehensien. Quand on essaie de
comprendre quelque chose, on a I'objet de perception gqui est le texte. On a tous
nos evoqués qui ncus passent par la téte en lien avec ce que 'on cherche a
comprendre. Toul notre bagage de connaissances, s tu veux. Par exemple,
disais que (u essayals de trouver dans tes mots ce que ¢a veulait dive. Tu
confrontes ta traduction au texte pour e¢ssayer de voir si ¢a correspond. Donc, tu
essaies de dégager [es ressemblances et les différences entre I"objet de perception
et ce que toi tu connais. « C’est différent de ce que je connais ou ¢’est semblable &
ce que je connais ». En gros, le geste de compréhension, c’est ¢a. Tu conlrontes
tes cohnaissances au texte. ..

M : C’est ¢a tu veérifies tout le temps. ..

A Jusqu'a ce que tu le comprennes de mieux en mieux pour en arriver a t'en Faire
une traduction mentale.

M : Ou tu Je répetes teliement de fois que tu finis par le comprendre.

A : Quand tu le répétes, c’est la reproduction et quand tu le dis dans tes mots, ¢’est
de la transformation. Tu vots, je relisais ce que tu me disais quand je 'ai fais lire
le texte et tu as dit : « Bien, en fait, J’ai un peu découpe le texte en unité pour faire
du sens. Insuite, je me la répétais cette unite la jusqu’a ce que je sois capable de
la mettre dans d’autres mots et de la comprendre et je continuais comme ¢a. Je l¢
lis plusieurs fois jusqu'd ce que ¢a [asse du sens ». Ca expliquait quand méme trés
bien ce que c’est ton processus de compréhension.

M : Ca décrit parfaitement le geste de compréhension!

A Quand tu dis «je me répélais cette unité |a », tu €tais en compréhension
reproduction.  Tu €tais au point de départ.  Puis, tu as fait ta propre traduction
mentale : en compréhension transformation. Puis, tu le lisais plusieurs fois. Donc.
tu fatsais des allers et retours entre le texte et ta traduction mentale.

M : Viaiment!

A : Selon La Garanderie, il doit nécessairement s¢ produire une confrontation, une
comparaison entre nos évoqués et I'objet de perception jusqu'a ce qu’on en dégage
le sens.

M : C'est drole, ¢'est vraiment ce que j"ai fait. C’était une bonne idée de faire ga!



148

Cette activité a permis a I'intervenante de réaliser en quoi consistent le geste de
compréhension et I'introspection. Elle était alors mieux outillée pour guider I'éleve vers la

compréhension de sa lecture selon les propositions de la gestion mentale.

De plus, la chercheure fournissait a I’intervenante de courts résumés €crits concernant
certains concepts de la gestion mentale afin qu’elle puisse les consulter en cas de besoin.
Cela pouvait favoriser la compréhension de I’intervenante des différentes notions de la

gestion mentale.

Ainsi, a travers les différentes rencontres entre les collaboratrices, I'intervenante s’est
engagée avec curiosité et vigilance dans cette démarche de compréhension de ['approche de
la gestion mentale. L’appropriation de cette approche a fait en sorte que I'intervenante a
modifié progressivement ses interventions aupres de I’éleve. La section suivante,
démontrera en quoi la gestion mentale a contribué a ces changements dans les actions

pédagogiques de I'intervenante.

4.4.2 Application des concepts de approche de la gestion mentale selon les difficultés

de ’¢leve

Lors des premieres rencontres et des premiers €changes entre les collaboratrices,
I"intervenante a réalise qu’elle aurait a intervenir différemment aupres de |'éleve. En effet,
elle ne devait plus intervenir pour favoriser les comportements extrinséques du lecteur en
difticulté.  Au contraire, elle devait s'intéresser aux stratégies mentales de celui-c1. Il
s'agissait d'une démarche inconnue et inhabituelle, mais qu’elle semblait considérer
pertinente. En ce sens, I'intervenante a déclaré : « C'est intéressant. Je n'aurais jamais
pense, en fait, a faire cela, c’est-a-dire & poser des questions sur se qui se passe dans la téte

de I'éleve ».
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Les échanges portant sur la gestion mentale ont permis a I'intervenante de se
coustruire une intetligibilité de cette approche. Cette compréhension a contribué a modifier
les inlerventions de I'intervenante aupres de I'éléve. Effectivement. la mise en guvre du
dialogue pédagogique a permis & I'intervenante de cerner le prolil pédagogique de |'éléve
en situation de compréhension en lecture. Bien que I"éleve n'ait pas toujours fourni les
réponses escomptées, les collaboratrices ont éé en mesure didentifier les principales
stratégies de I’¢léve selon les observations et les questionnements de 'intervenante envers
I"éléve ainsi que sa prise de conscience des principes de la gestion mentale. Ainsi, elles ant
¢iblé les stratégies mentales de I"éléve en situation de lecture. Au cours des échanges entre
les collaboratrices, I'intervenante a constaté que les démarches mentales de 1'éleve étaient
inefficaces pour accéder au sens et qu’il fallait mettre en place des actions pédagogiques
adaptées aux dilficultés de celui-ci. Les processus mentaux découverts par |'intervenante
constituaient un poeint de départ pour guider I'éléve vers une compréhension de sa lecture.
Comme il a été précddemment mentionné, 1'éléve était en projet de sens orienté vers le
signifiant ¢t non vers le signific. Le projet de mémorisation primait sur le projet de
compréhension. Puis, il €tait en projet de comprendre pour agir plutdt que pour expliquer.
Il fallait donc le diriger vers une intuition du sens de sa lecture, ¢’est-a-dire vers une

traduction mentale.

Cetie adaptation des interventions selon le fonctionnement mental de 1"éléve a été
possible grace a la mise en ceuvre du dialogue pédagogique appuyée par |'acquisition des
principes et des concepts de 'approche de la gestion mentale. Cela démontre done que la
gestion mentale a effectivement contribué a medifier les interventions de ['intervenante
envers |'éleve.  Certe approche a permis & llintervenanle de mettre en place une
intervention différenciée selon les stratégies inefficaces de ['éléve en situation de
compréhension en lecture qui permettait d’enrichir les démarches de |'¢leve pour accéder
au sens. Toutefois, ces actions pédagogiques effectuées par I'intervenante ne se sont pas

déroulées sans difticulté. En effet, la collaboration de I'éléve ne s’est pas toujours réalisée
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selon les atlentes des collaboratrices  Ainsi, I'intervenante a réalisé que 'approche de la
gestion mentale pouvait présenter des effets bénéfiques pour les éléves en difficultes, mais

clle €tait aussi complexe & appliquer.

4.4.3 Difficultés rencontrées par ’intervenante en lien avec l'approche de la gestion

Tout au long de ia recherche, "intervenante a démontré un intérét envers I'approche
de ta gestion mentale qu’elle considérait comme faverable pour contrer les difficultés
d’apprentissage. Elle semblait consciente de I'efficacité que peut apporter cette approche
pour améliorer les processus mentaux des éléves. Elle a découvert une nouvelle méthode

d’intervention qui pouvait éventuellement lui étre utile dans sa future pratique enseignante.

M : Je trouve cela super intéressant. C’est quelque chose que je n'aurais pas pensé
exploiter. Je n’avals jamais pensé utiliser ce qui se passe dans la téte d'un éléve
pour Vaider a s"améliorer ou pour micux comprendre. Je découvre cela avec toi!

Toutefois, elle a vite réalisé que la mise en pratique de la gestion mentale est plutdt
ardue. Elle a effectivement constaté que le bon déroulement de la démarche proposée par
la gestion mentale nécessite une bilatéralité entre les deux parties. Autrement dit, bien que
les collaboratrices atent préétabli un plan d’intervention en fonction des difficultés de
["eéleve et que I'intervenante ait posé des questions adéquates a I'éleve, il n’en demeure pas
moins que |'¢leve présentait des difficultés & exprimer sa pensée et & fournir des réponses
précises. |l semblait mal saisir le concept de I'introspection, ce qui rendait la tache difficile

pour I"intervenante.



M : Je hsais les dialogues pédagogiques el je me suis dit « bon allons-y, ¢a va bien
aller! ». l.es ¢leves avaient les bonnes réponses et ils sont capables de dire leurs
stratégies dans tout ce qu'ils utilisent. Mais, ce n"est pas comme ca dans la viaie
viel [,..] Clest dur je trouve parce gue, lui, il ne comprend pas ce que je veux. Je
rrouve cela vraiment difficile de poser des guestions en gestion mentale. C’est
veatment un défil [L.] JTal IMimpression que se concentrer sur ce qui se passe dans
sa téte, c'est wop lui demander. Clest comme si. jJ'al 'impression que ¢a ne
fonctionne pas avec lui. Ef j'essaje! Jessaic d'y aller avec toutes les variantes du
dialogue pédagogique pour essayer d'en acriver a guelque chose. puls, ¢a ne
débloque pas [...] Méme que j essaie de me concentrer sur ce que je fais et j"al de
la difficulté moi-méme. Donc, ¢’est sir que pour un enfant qui ne s'est jamais
posé la question...il se demande de queci je parle!

En effet, 'intervenante a rencontré certaines embiiches concernant la mise en ceuvee
du dialogue pédagegique non seulement pour la déccuverte des processus mentaux de
I’éleve, mais aussi pour enrichir ses démarches mentales. L'intervenante a obtenu peu de
réponses de la part de I"éléve concernant ses habitudes mentales. [l était aussi difficile
d’instaurer une nouvelle démarche qui complétait et améliorait celle déja utilisée par le
sujet. Le discours de I’intervenante a confirmé que |'éleve semblait embarrassé par la
traduction mentale de sa lecture. En effet, selon i’intervenante, cette tiche apparaissait
pénible pour I'¢léeve. [l n’élait pas facile pour lul d'expliquer dans ses mots ce qu’il
comprenait de sa lecture. Elle devait le guider et I'accompagner rigoureusement pour en
arriver & lui faire rechercher le sens de ce qu'il lisait et de I'expliquer dans ses molts.
L.’ éléve n’avail pas lendance & développer cette stratégie de fagon autonome. Au terme de

la recherche, elle prétendait n*avoir cbservé aucune amélioration chez I'éléve.

M : J'ai 'impression de n’étre arrivé a rien avec lui. |l s’est améliore pareil. Je ne
faisais pas juste ¢a avec lui. On a fait quand méme plein de choses ensemble.
Mais, en gestion mentale, j"ai fait beavcoup de travail pour un résultat moindre.
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Méme si les collaboratrices ne s'altendaient pas a faive de cet éleve un lecteur expert
en espace de quelques mois. ¢lles souhaitaient tout de méme pouvoir observer une
certaine évolution ou amélioration concernant les stratégies de ’¢éléve en situation de

comprehension en lecture.

Enfin, lorsqgue I"intervenante exprimait son peint de vue a propos de I'approche de la
gestion mentale, elle affirmait la considérer intéressante et elle €lait persuadée qu’elle
pouvait améliorer les difficultés des éléves. Toutefois, elle a déclaré que la démarche
d’intervention différenciée, utilisée tout au long de la recherche, a été difficile a mettre en
place. A cela s'ajoutait le [ait qu'il a été laborieux d’obtenir les résultats voulus. Bref,
I’intervenante considérait que "approche de la gestion mentale était pertinente et adéguate
pour accompagner les éleves en difficulté, mais elle était complexe & mettre en pratique. En
ce sens, I'intervenante a affirmé : « je trouve cela super intéressant mais c’est dur de
I"apphqucr dans cc cas la. JTaimcrais ¢a pouvoir aller plus loin avec lul mais ¢a bloeque

toujours ».

Malgré les difficultés rencontrées, ['intervenante paraissait avoir apprécié la
découverte de cette approche. Elle semblait consciente de l'apport de la gestion mentale
non seulement auprés des éléves, mais €galement au sein de sa pratique enseignanie
personnelle que ce soit dans le cadre de sa formation universitaire, lors de ses stages en

milieux scolaires ou au cours de sa future carriére en enseignement.

M : Jal vraiment apprécié, méme avec ’éleve. Cest shr que ¢a m’a donné un
immense coup de pouce d'avoir ¢a, d’aveir un suivi comme ¢a. [...] Lui, il ne le
salt pas, mais il était chanceux.



[l semblerait que la recherche collaborative ait répondu aux atlentes de I’intervenante
qui. au début de [a recherche. espérail en apprendre beaucoup concernant les difficultés de
compréliension en lecture et "approche de la gestion mentale. Les attentes de la chercheure
ont également €té comblées puisque la collaboration entre les deux parties s’est déroulée
selon les objectifs préalablement établis. La prochaine section présentera le déroulement de
la collaboration entre Iintervenante et la chercheure dans le cadre de cette recherche-action

collaborative.

4.5 DYNAMIQUE DU TRAVAIL COLLABORATIF ENTRE LA CHERCHEURE ET L INTERVENANTE

Afin d'assurer le bon déroulement dune recherche cellaborative, il y a certains
éléments importants dont il faut tenir compte,  La démarche collaborative demande une
coopération entre deux individus provenant de milicux différents.  Chacune des
collaboratrices possédait des connaissances qui permettaient d’enrichir la recherche,
L expression de ces connaissances a permis aux collaboratrices de coconstruire des savoirs
concernant les interventions pédagogiques ¢n lien avec ['approche de la gestion mentale
pour contrer tes difficultés de compréhension en lecture de I'éléve.  Pour en arriver a cette
production de savoirs, il a fallu yostaurer une dynamique du travail collaboratif ce qui a
amend la chercheure & adopter certains comportements afin d’obtenir la contribution de
I"intervenante. Le ¢inquiéme objectif de la recherche s’intéressait a la dynamique du travail
collaboratif dans lequel la chercheure avait un role d’accompagnatrice. Ainsi, cette partie
du chapitre démontrera comment s’est initie cette collaboration et de quelle fagon elle a
évolué. Y a-t-il des conditions favorables pour garantir une bonne collaboration entre les

participantes? Ont-clles rencontre des difficultés au cours de la recherche?

Dés le commencement de la démarche collaborative, la chercheure a proposé a

Pintervenante une procédure afin qu'il y ait une cohérence d une rencontre & ["autre. Ainst,



lcs collaborvatrices ont établi, d un commun accord, le moment des rencontres ainst que le
déroulement de chacune d’entre elles. Comme il a été mentionné dans le chapitre portant
sur la méthodologie, chaque rencontre se déroulait en trois temps. Dabord, les
collaboratrices faisaient un retour sur ce qui avait été fait lors de la derniere rencontre et les
mterventions qui avaient €té faites aupres de I'éléve. Ensuite, elles échangeaient a propos
des observations et des réflexions de I’intervenante concernant les difficultés de [’éléve, les
interventions pratiquées aupres de lul ainsi que sur certains concepts de la gestion menlate.
Puis, elles €élaboraient des interventions a faire aupres de I'éleve. [l était important pour la
chercheure de ne pas imposer @ 'intervenante la procédure des rencontres. Elle souhaitait

plutdt inviter I'intervenante a participer & la mise en place du déroulement de la recherche.

Une fots cette procédure déterminée, les collaboratrices ont exposé leurs attentes et

objectifs en lien avec la suite de la recherche.

A Concernant les objectifs et attentes personnels, J"aimerais te dire ce & quol je
m’attends. Pour ma part, selon la recherche collaborative, je suls un guide, une
accompagnatrice, c¢’est-a-dire que ce sera important pour moi de ne pas prendre
loute la place. Je dois te laisser beaucoup de place. [l faut voir cela comme un
travail d’équipe. Je ne veux pas étre celle qui te dit quoi faire . on travaille en
équipe. Donc. ce sera bien de développer une relation de confiance et de partage.
Je voudrais que tu sois vraiment a |'aise d'exprimer tes opinions, moi aussi
d'ailleurs, et de respecter l'opinion de chacune. Je suis ouverte a tout
commentaires et critiques. Autrement dit, si tu as des idées, des commentaires, ne
te géne pas pour les dire. Ensuite, comme tu le sais, J'enregistre les rencontres,
mais je vais aussi avoir un journal de bord. Done, si on a des idées qui nous
viennent, des pistes de réflexions ou des cotrections a apportées, on le prend en
note €t NOUS NOUS en Servirons.

Maintenant, est-ce que tu voudrais me faire part de tes attentes et objectifs pour le
déroulement de la recherche?

M : Je suis assez ouverte. Je ne savais pas trop encore & quoi m’attendre. Nous
avons seulement eu une rencontre puls je ne connals pas vraiment la gestion



mentale. Je m’embarque dans une recherche sur un sujet que je ne connais pas.
Mais, je m’attends a apprendre beaucoup!

[l était important pour la chercheure d’établir un climat de confiance dés le début de
la recherche afin de faciliter le partage des échanges entre les collaboratrices. Elle a mis
I"accent sur le fait qu'il s’agissait d'une collaboration au cours de laquelle chacune pouvait
s'exprimer librement et de fagon égalitaire. Autrement dit, la chercheure ne voulait pas
qu’il s'installe de dissymétrie dans leur relation collaborative. Chacune pouvait émettre ses
points de vue, ses commentaires sans étre jugée. 1l était aussi primordial que I'intervenante
saisisse des le début, qu’au sein de leur collaboration, chacune apportait des connaissances
a l'autre. La chercheure exprimait ses connaissances en ce qui a trait a I’approche de la
gestion mentale et les difficultés de compréhension en lecture qui enrichissaient la pratique
pédagogique de I'intervenante. Puis, cette derniere, par I'expression de son expérience
aupres de I'éleve et ses réflexions personnelles, apportait beaucoup d’éléments permettant
de répondre aux objectifs de la recherche. Ce partage de connaissances leur a permis de
micux saisit la théorie relative aux difficultés de compréhension en lecture ainsi que les
interventions en lien avec la gestion mentale dans le but de contrer ces difficultés.
Autrement dit, les éléments théoriques ont €clairé la pratique qui, en retour, a enrichi la

théorie.

Lors des premieres rencontres, la chercheure a davantage pris la parole
comparativement a |'intervenante. Cela était attribuable au fait qu’elle devait présenter les

notions de bases avant d’entamer les interventions aupres de I’éleve.

A : Encore une fois, ¢’est moi qui aie le plus parlé.



M : En méme temps. la premiere fois, je n'en ai pas assez appris pour pouvoir
mettre ¢a en pratique.

A : Oui, mais on commence aussi. On va s’ajuster. Plus ¢a va aller, plus tu vas
prendre de la place dans les rencontres parce que, justement. tu vas commencer a
mettre de la théorie en pratique.

Au fur et a mesure que la recherche progiessait, I’intervenante prenait de plus en plus
de place au sein des échanges. En effet, elle avait acquis des connaissances sur la gestion
mentale ainsi que sur la problématique des difficultés de compréhension en lecture, ce qui
lui permettait d’étre plus a "aise d’exprimer ses réflexions. [l était de plus en plus possible
d’observer de véritables échanges permettant aux collaboratrices de produire une
compréhension des difficultés de I’éleve et de I'apport de la gestion mentale. La
chercheure considérait important de souligner cette évolution de la part de I’intervenante

afin de I'encourager a poursuivre son implication dans la recherche de cette fagon.

A : Je trouve qu’il y a vraiment eu un déblocage entre la troisieme et la quatrieme
rencontre. On avait beaucoup de choses a dire. Je trouve que tu interviens de plus
en plus. Tu fais des commentaires. Tu prends de plus en plus ta place.

M : le pense que j'ai compris aussi ce que c’est la gestion mentale. Au début,
javais une notion par rencontre. J’avais une bribe d’informations et je partais
avec ¢a.

A : C’est ¢a. On commence a avoir vu plusieurs concepts. Donc, justement, on a
plus de choses a se dire. Puis, je trouve aussi que tu fais vraiment des efforts pour
bien comprendre la gestion mentale et pour essayer de trouver des interventions
efficaces avec I’éleve. Je trouve ¢a bien, tu participes bien. Tu poses des
questions pour confirmer ta compréhension. Tu as fait plusieurs prises de
conscience par rapport a la gestion mentale et par rapport a I’éleve aussi, a ses
difficultés.
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La chercheure invitait régulierement |'intervenante a faire part de ses conimentaires.
ses impressions, ses réllexions ainst que ses interrogations puisque son discours élait
nécessaire  pour recuellliv les données de la recherche.  Elle encourageait aussi
I"intervenante a expliquer ce qu'elle avait compris des notions préseniées afin de s’assurer
que les collaboratrices avaient une compréhension semblable des différents concepts vus.

De cette fagon. la chercheurc tentait de privilégier le discours de I'intervenante.

De plus, la chercheure a toujours démontré une cuverture face aux commentaires de
I'intervenante. Elle tenait a ce que I'intervenante exprime sa pensée sans crainte d'élre
jugée, Cette dermiere a d ailleurs fait preuve de franchise tout au long de la recherche. En
effet, elle a fait part de ses points de vue personnels sans les construire selon les objectifs
de la recherche, ¢’est-a-dive qu’elle a exposé ses réflexions sans nécessairement divulguer
ce gue la chercheure aurait voulu entendre. Elle n’a pas hésité a affirmer quelle trouvait
difficile de mettre en pratique la gestion mentale et qu’elle n’a pas observé d’améliorations
concernant les stratégies mentales de I'¢léve. Cette franchise a grandement été appréciée
par la chercheure. Aussi, I'intervenante s’est beaucoup investie dans la recherche. Elle a

consacré les efforts nécessaires pour le bon déroulement de la rechecche.

Brell il y a eu une réciprocité entre les collaboratrices tout au long de la recherche. 1
y avait certaines conditions gagnantes qui ont permis cetle réciprocité.  En effet, les
collaboratrices ont fait preuve de respect et d’écoute I"une envers |'autre sans porter de
jugements. Elles ont aussi tenté de laisser suffisamment de place a I'autre, ce qui fait que
les échanges se sont déroulés dans une atmosphere de partage sans qu’il y ait de situations
ou la chercheure tmposait a I'intervenante son savoir. Elles ont effectué la recherche en se

considérant comme des collaboratrices.



Evidemment, le déroulement d'une telle démarche collaborative peut comporter
certaines complexités.  Les dilficultés vécues par la chercheure sont surtout liges a
l'insécurité d’une telle démarche collaborative, En effet, les rencontres €laient prépardes au
fur et a mesure de la progression de la recherche et selon le discours de Mintervenante.
Ainsi, la cherchewre devait toujours étre préte a toutes éventualités. Elle devait également
étre consciente ¢t accepter le fait que la recherche pouvait ne pas se dérouler comme
prévue. Par exemple, la chercheure n'avait elfectivement pas prévu que I’éléve présenterait
autant de difficultés a s’introspecter et a expliciter ses démarches mentales. [l a fallu
s'adapter & cette réalité et apporter certains ajustements concernant les interventions auprés
de I'éléve. De plus, la chercheure a consideré difficile d’étre constante au cours des
echanges afin qu’ils demeurent é&galitaires et qu'elle n’impose pas ses idées a
I"intervenante. En effer, elle €tail parfois tentée d’émettre des commentaires suggestifs qui
incitaient I’intervenante & intervenir selon la pensée de ta chercheure. Ceci n’€tait pas fait
dans le but d’obhiger I’intervenante a interveniy comme la chercheure le voulait, mais plutdt
pour enrichir et guider les démarches d'interventions de 'intervenante, ce qui lui permettait
de développer ses réflexions et ses opinions concernant |'efficacité de ses interventions en

lien avec la gestion mentale pour améliorer \a compréhension en lecture de ["éléve.

Avec les difficultés et les réajustements nécessaires pout le bon déroulement de fa
recherche, la collaboration entre I'intervenante el la chercheure fut une réussite. Elles ont
apprécié cette expérience qui leur a permis d’accroitre leurs connaissances que ce soit du
point de vue de la recherche ou de la théorie gravitant autour de la recherche. En effet, la
chercheure et I'intervenante ont approfondi leurs connaissances en ce qui a trait a la
démarche de recherche collaboralive. A Dintérieur de cette collaboration, par leurs
multiples ¢échanges, elles ont acquis des savoirs, des savohs faire et des savoirs étre
concernant les difficultés de compréhension en lecture ainsi que les interventions

différenciées, propres a chaque éléve, en lien avec I'approche de la gestion mentale.
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4.6 SYNTHESE DES RESULTATS

La démarche collaborative entre la chercheure et Uintervenante consistail 4 saisir les
difticuites de compréhension en lecture d’un éléve du deuxicme cycle du prumaire pour
ensuite examiner 'efficacité des interventions en gestion mentale pour contrer ces
difficultés, el ce, du point de vue de l'intervenante. En effet, cette recherche s’est
intéressée a la conception de Pintervenante relative aux difficultés de compréhension en
lecture ainsi que ['évolution de celle-ci au fur et a mesure qu'clle acquérait des
connaissances sur un modele de compréhension en lecture {Giasson, 2007) ainsi que sur la

gestion mentale comme approche pédagogigue différenciée.

Dans un premier temps, les collaboratrices ont convenu d’identifier les principales
difficultés de compréhension en lecture de [I’éleve selon les observations et les
connaissances de I'intervenante. 1l est ressorti de son discours que I’éleve présentait un
retard important en lecture. Selon I'intervenante, I’éléve n'avait pas une lecture fluide. 1l
mettait beaucoup d’énergie A décoder les mots. Il lisait fentement et de fagon saccadée. [l
faisait des erreurs d’inversion de letires et confondait les accents. Il ne comprenait pas le
sens de sa lecture et ne vérifiait pas I'exactitude de celle-c). Les échanges entre les
collaboratrices concernant les difficultés de ['éleve ont permis d¢ constater que
intervention atiribuait les difficultés de celui-ci a des comportements observables
inadéquats de celu-ci. 1l a ét¢ mis en évidence que ces comportements extrinséques, qui ont
éte dentifiés dans le modéle de compréhension en lecture de Giasson, sont des habitetés
que le Jecteur doit maitriser pour favoriser sa lecture. Toutefois, la compréhension en
lecture est principalement influencée par un ensemble de stratégies mentales qui produisent
ces comportements externes, Bref, il fallait s’intéresser davantage aux stratégies mentales

de I"éléve en situation de lecture qu’a ses comportements extériorisés.
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Ainsi, au commencement de la démarche collaborative, I'intervenante concevait que
les difticultés de compréhension en lecture de 1'¢léve étaient principalement dues a des
comportements extériorisés inefficaces.  Toutefois, les multiples échanges entre les
callaboratrices autour des difficultés de compréhension en lecture et la gestion mentale ont
fail cn sorte que |'intervenante a peu a peu modifié sa conception de la problématique. En
cfet, elle a constaté que les difficultés de I"¢éléve n'étaient pas seulement en lien avec ses
comportements observables inadéquats, mais elles étaient surtout attribuables aux stratégies

mentales peu efficaces de celui-ci.

L acquisition des connaissances en gestion mentale par Uintervenante a contribué a
cerner les démarches mentales déficientes de I’éléve. En effet, les collaboratrices ont
convenu d'identifier d’abord le profil pédagogique de 1{"éléve en situation de
compréhension en lecture pour ensuite étre en mesure de cibler des interventions adapices
pour celui-ci. L'intervenante a dong tenté d'identifier certaines caractéristiques du prolil
mental de I'éleve. Pour ce faire, elle a mis en ceuvre le dialogue pédagogique qui consiste a
se renseigner sur les procédures mentales du sujet pour ensuite I'é¢clairer a propos de
stratégies qu’il pourrait appliquer pour améliorer ou moditier ses démarches actuelles. La
mise en ceuvre du dialogue pédagogique ne s’est toutefois pas déroulée selon les attentes
des collaboratrices puisque I'éléve a présenté beaucoup de difficultés a s’introspecter ¢l &
fournir des renseignements sur ses démarches mentales. 11 a donc été€ difficile pour
I"intervenante d obtenir avec certitude des informations relatives aux stratégies de |"éléve.
Les collaboratrices ont tout de méme dégagé des hypothéses sur le fonctionnement mental
du sujel grace aux observations et aux interventions de |'intervenante. Ainsi. cet €léve était
en projet de sens oriente vers le signifiant lorsqu’il €tait en situation de lecture. Autrement
cdit. il était centré sur le code et non sur le sens lorsqu’il lisait. De plus. il semblait
mémoriser le texte plutdt que de chercher a le comprendre. En effet, il mémorisait ce qu’il
lisait au moyen d'évocations-mémorisation, ¢ est-a-dire qu’il répélait, par exemple, une

phrase jusqu’a ce qu’il I'ait retenue. Or, la mémorisation n’apporte pas nécessairement la
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comprehension. Puis, I'éleve présentait des difficultes a expliquer dans ses mots ce qu il
comprenait de sa lecture. Il avait tendance @ mumner, & démontrer par des actions ce qu’il
compienait plutét que de les expliquer verbalement. Done, les collaboratrices ont émis
I"hypothése que ['éléve avait besoin de passer par le mouvement lorsqu'il cherchait a
comprendre.  La dimension kinesthésique semblail caractériser le fonctionnement mental
de [*éléve. L’identification des démarches mentales de [éléve en situation de
comprehension en lecture a fait en sorte que I'mtervenante a réalisé que celui-ci présentait

encore plus de difficultés qu’elle ne le croyait au départ.

Une tois ces informations recueillies, I'intervenante a mis en place des interventions
en lien avec les stratégies de I’¢léve. |l était important de tenir compte des ressources
actuelles de I’éléve afin de les améliorer, de les enrichir et non de les laisser tomber. Ainsi,
I"identification des stratégies plus ou moins efficaces de ['éleve a permis aux
collaboratrices de constater qu’elles €talent toutes interreliées et que l'intervention a
privilégier était sensiblement la méme pour chaque hypothése. En effet, il fallait diriger
I"¢leve vers une traduction mentale de sa lecture. Tl devait arriver a expliguer dans ses mots

ce qu’il comprenait de ce qu’il lisait.

Les interventions aupres de I"éleve se sont toujours déroulées dans un contexte ol ce
dernier était en situation de lecture. L’intervenante suscitait le geste d’attention, mettait
I"éleve en projet de sens de compréhension et 'invitait a expliquer dans ses mots ce qu’ll
avait saisi de sa lecture, Cependant, comme I’éléve présentait des difficultes & mettre des
mots sur sa compréhension, la collaboration de celui-ci s’est avérée difficile.  Plus la
recherche progressait. moins il collaborait. Les collaberatrices ont done décidé de prendre
en considération dans leurs mterventions la dimension kinesthésique prédominante chez
I"éleve. Ainsi, I'intervenante a éiaboré des consignes &erites que U'éléve devait comprendre

et exécuter. L'éleve lisait la consigne et, pour |'effectuer, 1l devait nécessalrement mettre



en wuvre des stratégies mentales de compréhension. Ensuite, |'intervenante [’interrogeait
afin de découvrir comment I’éleve s’y €tait pris pour comprendre.  Les collaboratrices
étatent d’avis que, si ['éléve appliquait des stratégies efficaces pour comprendre les
consignes ecrites, il pouvait ensuite transférer ces stratégies dans d’autres contexies comme
celui de la compréhension de textes suivis. Cette intervention s’est avérée efficace pour
regagner la réciprocité entre I'éléve et llintervenante. Bien qu’il présentait les mémes
comportements mentaux quen situation de lecture de textes, il ccllaberait davantage

puisqu’il pouvait démentrer par des mouvements ce qu’il comprenait des consignes.

Ainsi, I"identification des difficultés de I’éléve a permis aux collaboratrices d’établir
des interventions pédagogiques adaptées au profil de lecteur de I'éléve. Puis, la mise en
euvre de celles-ci a fait en sorte que I'intervenante était constamment amenée a évaluer
I"ctficacité de ses actions pédagogiques en iien avec la gestion mentale. et ce, tout au long
de la recherche. L’intervenante a considéré que la gestion mentale apparaissait étre une
approche bénéfique pour interveniv auprés des éléves en difficulté d'apprentissage.
Toutefors, elle a aussi conslaté que cetre approche était complexe a mettre en application.
Elle a réalisé qu’une telle démarche nécessite la collaboration de ["apprenant afin d assurer
la réussite et la progression de "intervention. Or, la collaboration avec I’éléve ne s’étant pas
déroulée comme les collaboratrices I'auraient souhaité, puisque I"éleve avait de la difficulté
a expliquer son fonctionnement mental, I'intervenante a estimé difficile d’intervenir selon
les concepts de la gestion mentale. De plus, bien que les collaboratrices ne s attendalent
pas a ce que |'éléve devienne un lecteur expert en quelques mois, ['intervenante n’a
observé aucun changement concernant la performance de I'éléve en compréhension en
lecture. Lintervenante devait toujours guider et accompagner |'éléve pour qu’il adopte les
comportements voulus en lecture. L’€leve n’était pas autonome dans sa démarche de
compréhension, c¢’est-a-dire qu'il n’était pas porté a traduire le sens de ce qu’il lisait de

fagon naturelle. Tout était toujours & recommencer d une rencontre a I'autre.



Méme si i'intervenante n'a pas observe de changements dans la démarche de
comprehension de |'¢leve, le déroulement de ia rvecherche lui a permis de cheminer
concernant sa conception des difficultés dec compréhension en lecture ainsi que sur les
interventions différenciées en lien avec 'approche de la gestion mentale. Cette progression
chez I'intervenante a €t€ possible grace a la découverle et a la compréhension de ["approche
de la gestion mentale ainsi qu’aux échanges entres les collaboratrices. En effet. dés les
premieres rencontres, |'intervenante a compris qu’elle aurait & intervenir différemment
aupres de 'éleve. Elle ne devait ptus mtervenir selon les comportements observables
inadéquats de I'¢léve, mais plutdt selon son fonctionnement mental.  Ainsi. la gestion
mentale, particuliérement le dialogue pédagogique, a permis a I'intervenante de réaliser que
I"éleve utilisait des strategies mentales peu efficaces en situation de compréhension en
lecture. L'approche de la gestion mentale a également contribué i identifier certaines
caractéristiques du profil pédagogique de I’éléve pour ensuite ¢laborer des interventions
adaptées pour celui-ci. Ainsi, {"appropriation des concepts de la gestion mentale a
grandement influencé la compréhension de |'intervenante concernant les difficultés de
compréhension en lecture de cet éléve ainsi que sur les actions pédagogiques sclon son

[onctionnement mental.

Enfin, le bon déroulement de la recherche dépendait beaucoup du travail collaboratil
entre la chercheure et 'intervenante. Pour assurer la réussite de cette cellaboration, il
importait que la chercheure accorde beaucoup de place & I'intervenante au sein de leurs
¢changes. il devait s”instaurer un climat de conliance ou chacune €tait libre de s’exprimer
sans étre jugée par ["autre. Cela impliquait, pour la chercheure, de ne pas imposer son point
de vue a I'intervenante. Bref, il fallait comprendre que chaque collaberatrice possédait des
connaissances qui permettajent d’enrichir la recherche. Ce partage de leurs savoirs a permis
aux collaboratrices d'accroitre leurs connaissances relatives aux difficultés de
compreéhension en lecture ainsi que sur les interventions en lien avec |"approche de la

gestion mentale. Bien qu'il n’ait pas toujours été facile pour la chercheure de ne pas



imposer son point de vue et ses idées a I'intervenante. la démarche collaborative s’est bien
déroulée. Elle leur a permis de développer leurs connaissances tant suy le plan de la
recherche collaborative que sur la démarche d’intervention différenciée aupres d’un éleve
présentant des difficultés de compréhension en lecture.  En effet, une démarche
collaborative ne peut étre possible sans la contribution de chaque participant. Il devait non
seulement s’instaurer une réciprocité entre les collaboratrices, mais fallait surtout que cette
réciprocité soit conservée tout au long de la recherche. Cest par le respect, le partage et
[’écoute de I'autre que les collaboratrices ont maintenu cette symétrie. L’intervenante et la
chercheure ont également réalisé qu'une telle démarche peut s’avérer insécurisante
puisqu’elle peut présenter des imprévus. En effet, puisque la préparation des rencontres se
faisait selon la progression des échanges entre les collaboratrices, elles devaient toujours
gtre prétes a toutes éventualités. Elles ont toutefois su s'adapter et s’ajuster aux diftérentes
situations qui se sont présentées. Concernant la démarche d’intervention aupres de [’éléve,
la chercheure et I’intervenante ont compris I'importance d’intervenir selon les difficultés de
I’éleve. L’approche dc la gestion mentale a fortement contribué a comprendre les
démarches mentales de I’éleve et c’est a partir de celles-ci qu’elles ont pu développer des
actions pedagogiques selon le fonctionnement mental de I"éleve. Elles ont acquis des
connaissances relatives a I'identification des difficultés de compréhension en lecture d’un
¢léve ainsi que sur I’établissement d’interventions selon les forces et les besoins de I'éleve.
La prise en compte des stratégies mentales d’un éleve dans les interventions pédagogiques
peut permettre a celui-ci de prendre conscience de sa démarche mentale et d’accroitre sa

performance en compréhension en lecture ainsi que sa réussite scolaire.

4.7 DISCUSSION DES RESULTATS

Les objectifs de la recherche consistaient a accompagner une étudiante en éducation
préscolaire et en enseignement au primaire afin d’examiner [’évolution de sa

comprehension en ce qui a trait aux difficultés de compréhension en lecture chez un éléve



du deuxiéme cycle du primaire ainst que 'efficacité des interventions selon les concepts et
les principes de approche de la gestion mentale. En fait. le premier objectif de la
recherche consistait a identifier les difficultés de I'éleve en compréhension en lecture du
point de vue de I'intervenante. Ensuite, le second objectif s’intéressait & comprendre les
changements qui se sont produits chez |'intervenante dans son intelligibilité des difficultés
de compréhension en lecture au fur et a mesure de son acquisition de connaissances
concernant I'approche de la gestion mentale et le fonctionnement mental de I'é¢léve. Pour
ce qui est du troisieme objectif, il renvoyait a saisir dans quelle mesure ces changements
ont modifié les pratiques pédagogiques de |intervenante relatives a la compréhension en
lecture chez I’¢leve en difticulté. Le quatrieme objectif examinait le lien entre I’évolution
de cette compréhension de |'intervenante grace a la gestion mentale et ses interventions
pédagogiques pour favoriser la compréhension de I'éleve en situation de lecture. Enfin, le
dernier objectif était li¢ a la compréhension du travail collaboratif entre la chercheure et

I’intervenante dans une recherche ou la chercheure avait un réle d’accompagnatrice.

Ainst, les résultats de la recherche seront discutés en lien avec les auteurs cités tant

dans la problématique que dans le cadre conceptuel ainsi que dans la méthodologie.

Les premiers pas de la démarche collaborative consistaient a identifier les difficultés
de compréhension en lecture, du point de vue de I’intervenante. Cette derniére devait aussi
expliciter a quoi elle attribuait ces difficultés. 1l en est ressorti qu’elle les attribuait a des
comportements observables et inadéquats en situation de lecture. Ce constat avait
d’ailleurs été souleve par les enseignantes et I'orthopédagogue rencontrées lors de I’enquéte
exploratoire qui évoquaient des propos semblables a ceux de l'intervenante. Comment
expliquer que I’intervenante s’appuyait principalement sur les comportements extériorisés
du lecteur sans tenir compte des démarches mentales de celui-ci? En fait, a cette étape-la de

la recherche, I’intervenante navait bénéficié d’aucune notion en lien avec |’approche de la
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cestion mentale. Elle a fait part des difficultés de I’éléve selon ses observations. En effet,
elle examinait les démarches extrinseques de I’éléve, en situation de lecture, qui posaient
probleme et qu’elle était en mesure de constater. [lle n'était pas poriee demblee a
identilier et étudier les démarches intrinseques de celui-ci, ¢’est-a-dire ce qu’elle ne pouvait
pas vou par elle-méme. Drailleurs, lorsque les collaboralrices ont commence a ¢changer
sur les concepts el principes de la gestion mentale, I'intervenante a déclaré ne jamais avoir
pense & s'intéresser aux processus mentaux de Péléve. Comme ['intervenante ne g’élat pas
adonnée elle-méme a la pratique introspective et qu'elle n'avait point eu avant la recherche
la propension & s'intéresser a sa propre vie mentale, 1l y avail peu de chance quelle le fasse

spontanement envers I'éléve.

Cette recherche s’intéressait aussi & examiner |'évolution de la conception de
Uintervenante relative aux difficuliés de compréhension en lecture de [éleve. La
progression de la recherche a effectivernent conduit I'imtervenante a meodifier sa
comprehension des difficultés de ['éleve. En ce sens, elle a réalisé qu’elles n"étaient pas
seulement dues a des comportements extrinseques inadéquats, mais elles étaient
principalement le résultat de stratégies mentales inefficaces de la part du lecteur. Cetre
moditication de la conception de ['intervenante est attribuable a ['acquisition de
connaissances en gestion mentale. La découverte de cette approche a fait en sorte que
Vintervenante s’est intéressée a 'activité mentale de I'éléve. Selon la Garanderie (1990),
chaque individu dévelappe des stratégies mentales qui deviennent de véritables habitudes,
quelles solent efficaces ou non. Ainsi, I'intervenante a constaté que les habitudes mentales
de I'éleve étaient inappropriées pour accéder au sens de sa lecture. A titre d'exemple,
I"intervenante a noté que I’eéléve était en projer de sens orienté vers le signifiant lorsqu’il
g€lait en situation de lecture. Selon Gaté (1998), [e lecteur dont le projet de sens est orienté
vers le signifiant concentre son attention sur les indices graphiques et phonétiques en
situation de lecture. Il ne cherche pas a identifier le sens des mots selon leur contexte ou

selon les connaissances antérieures du lecteur. Shaw (2003), pour sa part, affirme que
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I"éleve ayant des difficultés a décoder serait principalement orienté vers le décodage des
mots, ¢’est-a-dire que son objectif est d’identifier la structure des mots, le sens n’étant pas
important. De plus, I'intervenante a également remarqué que I'éléve tendait 4 mémoriser le
texte plutot que de chercher a le traduire mentalement selon son langage ¢évocatif afin de
mieux se ["approprier. Comme le souligne la Garanderie (1997), certains éléves, lorsqu’ils
ne comprennent pas ce qu’ils lisent, vont tenter de mémoriser le texte. |l ne faut toutefois
pas s’y m'éprendre puisque meéme si un €léve récite une phrase telle qu’il I'a lue, cela ne
signifie pas qu’il ’a comprise. Enfin, I'éleve exprimait difficilement ce qu’il avait saisi du
texte puisqu’il €tait en projet de compreéhension-mémorisation et en projet de sens orienté
vers le signifiant.  Martel (2004) soutient que les éleves présentant des difficultés de
compréhension, qu’elle nomme les mauvais compreneurs, auraient davantage de difficultés
a exprimer ce qui se passe dans leur téte. lls feraient preuve d’imprécisions dans leur
discours et gereraient difficilement leurs €vocations. Bref, ils possederaient peu d’outils

mentaux en situation de compréhension en lecture.

Ainsi, la découverte de |’approche de la gestion mentale a permis a I’intervenante de
comprendre autrement les difficultés de I'éleve puisqu’elle s’est penchée, au-dela de ses
comportements extériorisés, sur ses processus mentaux en situation de lecture. La prise en
compte des habitudes mentales inefficaces de celui-ci, a amené ’intervenante a mettre en
évidence certaines caractéristiques de son fonctionnement mental en compréhension en
lecture. Elle a compris que ses stratégies étaient, en quelque sorte, des obstacles a sa
construction de sens en lecture. Enfin, I'intervenante était maintenant consciente des

.

difficultés de I'éleve et pouvait alors intervenir différemment aupres de lui.

Un des objectifs de la recherche voulait comprendre dans quelle mesure les
changements dans la compréhension de |'intervenante concernant les difficultés de I'eleve

Pont amenée a modifier ses interventions auprés de celui-ci.  Llintervenante a
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effectivement modifi¢ ses pratiques pédagogiques au cours de la recherche. Cela est li¢ au
fait qu'elle a ciblé les strategies mentales de 1’éléve en situation de compréhension en
lecture. Ainsi, elle a alors tenté de développer des interventions en cohérence avec les
caractéristiques de son fonctionnement mental qu’elle avait cernées. Ses connaissances en
gestion mentale ont donc contribué a ce qu'elle intervienne différemment aupres de ['éleve.
Comme elle avait identifié certaines habitudes mentales peu efficaces de la part de I’éléve,
elle connaissait un peu plus ses difficultés et €tait donc en mesure d’intervenir selon son
fonctionnement mental afin d’enrichir et d’améliorer ses stratégies. Selon la Garanderie
(1992), les difficultés d'apprentissage sont bien souvent occasionnées par |'ignorance du
sujet des bonnes stratégies a mettre en ceuvre. Ainsi, les intervenants qui ceuvrent aupres
d’éléves en difficultés auraient tout avantage a s’intéresser aux stratégies mentales de ceux-
ci afin d'étre en mesure de mieux les comprendre et d’intervenir selon leurs besoins,

comme |’a fait ’intervenante au cours de cette recherche.

Par exemple, une des habitudes mentales développées par I’éleve en situation de
compréhension en lecture, observée par 'intervenante, était qu’il semblait s’éveiller au sens
par des évocations motrices. Selon la Garanderie (2006), une fois que le lecteur a acquis la
capacité a désigner phonétiquement des graphismes de mots, il doit ensuite produire le sens
des mots et des phrases selon son langage évocatif, soit par des umages, des paroles ou des
mouvements de son corps. L’intervenante avait donc remarqué que |’éleve semblait
traduire le texte selon des mouvements mentaux ou physiques. Toujours selon La
Garanderie (2002), les sujets qui accedent au sens selon des évocations motrices ressentent
le besoin, pour apprendre et comprendre, de dessiner, de faire des croquis, des schémas,
d’articuler, de faire des gestes dans I’espace, de s’imaginer des mouvements, etc. Comme
si le simple fait de bouger son corps, de tracer avec un crayon leur donnait acces au sens.
L'intervenante a donc pris en compte la dimension kinesthésique du fonctionnement mental
de I'éleve dans ses interventions en I'invitant a exécuter en mouvements des consignes

ecrites afin qu’il puisse accéder au sens de sa lecture.
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Sans la contribution de approche de la gestion mentale, les objectils deux et Lrols
nauralent pu €tre atteints, En effel. c’est par [Tacquisiticn de connaissances en gestion
mentale que Uintervenante a modili€ sa conception des ditficultés de compréhension en
lecture. Puis. I'appropriation des concepts de ia gestion mentale a ameng |"intervenante a

intervenir autrement. ¢'est-a-dire selon le foncticnnement mental de I’éléve,

Un autre des objecttfs de la recherche consistait d’ailleurs 4 examiner la contribution
de la gestion mentale en ce qui a trait a I"évolution de la compréhension de intervenante
relative aux difficultés de compréhension en lecture ainsi qu’aux interventions réalisées
auprés de I’éléve. Le principal constat de I'intervenante était que la gestion mentale lus
semblait &tre une approche bénéfigue pour accompagner les éléves en difficulté,
Cependant, elle considérait qu'elle ¢tait difficile a mettre en application.  En effet, il a
parfois été¢ laborieux pour I'intervenante d’intervenir selon les concepts de la gestion
mentale, particuliérement pour conduire le dialogue pédagogique aupres de ’éléeve. Ce
dernier présentait des difficultés & s'introspecter, ce qui compliquait la tiche de
l"intervenante car il lui érait difficile de cibler ses stratégies mentales. Selon la Garanderie
(2006). c'est par la conscience que [’on accede au sens, et par le fait méme, a la
connaissance. 1l importait donc 4 I'éléve et a ["intervenante de prendre conscience des
procédures mentales de celui-ci pour ensuite étre en mesure de les améliorer. C'est par la
mise en place du dialogue pédagegique que I'intervenante pouvait découvnr les ressources
mentales du sujet.  Puis, seul I'éleve pouvait lui fournir des précisions sur son
fonctionnement mental. La Garanderie (1992) soutient qu’il peut s’avérer complexe pour
I"apprenant de perter ce regard sur sol puisquil peut ne jamais avoir pratiqué
I"introspection, ce qui €tait le cas de ['éleve dans la présente recherche. De plus,
I"intervenante en était également dans ses débuts en ce qui concerne la mise en ceuvre du
dialogue pédagogique, ce qui fait qu’il était ardu pour elle de guider I’éléve dans son
activité introspective, Bref, bien qu'il ait été difficile pour I'intervenante d intervenir selon

les principes de la gestion mentale, I"application de certains concepts ont tout de méme
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permis & celle-ci de modifier sa comprehension des difficultés de compréhension en lecture

et d'intervenir autrement aupres de I'éléve.

Le dernicr objectif de la recherche visait a comprendre la dynamique du travail
cotlaboratif ou la chercheure avait un t6le d’accompagnatrice.  Pour la chercheure, la

réussite d une démarche collaborative repose sur la mise en place et le respect de certaines

conditions. I est primordial de développer ei de conserver une réciprocité entre les
collaboratrices ou chacune est traitée de fagon &galitaire au sein de leurs échanges. Selon
Blanchard-Laville, Chaussecourte et Roditi (2007), la chercheure doit veiller 4 créer une
atmosphére de partage qui encourage les collaboratrices a exprimer leurs opinions sans que
le discours de I"une prévale sur celut de l'autre. Les collaboratrices, au cours de cette
recherche, ont respecté cette condition puisque chacune pouvait émettre ses points de vue
sans éure jugee par 'auire. C’est dans le respect, le partage et ['écoute de ['aulre que se

déroulaient les échanges.

Cependant, & cerrains moments dec la recherche, la chercheure a eu I'impression qu’il
s'inslallait une dissyméltrie entre les collaboratrices dans le sens ol la chercheure tendait a
émettre des commentaires suggestifs qui incitaient Pintervenante & intervenir selon les
idées de la chercheure. Toutefois, avec le recul, la chercheure est d’avis que ces
commentaires ont €té faits dans le but de guider I'intervenante pour qui la problématique
traitée dans le cadre de cetle recherche était totalement nouvelle. En effet, I'intervenante
possédait peu d’expérience et de connaissances concernant les difficultés de comprehension
en lecture ainsi que sur 'approche de la gestion mentale puisqu’elle était au tout début de
sa [ormation universitaire en enseignement.  De plus, comme le souligne Desgagnés
(1997}, le chercheur au sein d’une recherche collaborative se doit d'adopter un double
statut, soit celul du chercheur qui désire comprendre un phénoméne en éducation et aussi

celul du formateur qui guide et soutient I'intervenante dans sa démarche réflexive. Aussi,
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Desgagnés (1997) tait référence au ftait que la plupart des recherches collaboratives se
deroulent aupres de praticiens qui ceuvrent déja dans le domaine de |'éducation, ¢’est-a-dire
des enseignants qui exercent leur profession dans une classe et qui possedent de
["expérience et des connaissances sur un phénomene €tudié. Comme ce ne fut pas le cas de
I"intervenante au cours de cette recherche, cette situation a fait en sorte que le statut de
formateur de Ja part de la chercheure a pris une large place, sans pour autant négliger la
place de I'intervenante puisque celle-ci a toujours €té libre de prendre la parole pour

partager ses commentaires ¢t ses réflexions.

Un second constat concernant la dynamique de cette collaboration fut qu une telle
démarche peut s’avérer grandement déstabilisante. En effet, la chercheure préparait Jes
renconfres selon la progression des €changes entre les collaboratrices. Ainsi, il lui était
impossible de prévoir les contenus spécifiques des €changes d’une rencontre a |’autre
puisqu’ils dépendaient largement des rencontres entre I’intervenante et I’éléve. La
chercheure devait toujours étre préparce a gerer différentes situations imprévues. Comme
le souligne Cifaci (2007), le chercheur qui ceuvre au sein d’une démarche collaborative doit
étre conscient que la recherche ne peut se dérouler comme il PPavait prévu. Ainsi, les
collaboratrices ont di s'adapter a différentes situations inattendues. Cette recherche se
déroulait auprés d'étres humains, ce qui fait qu’il s’avere impossible de controler les

réflexions, les discours ou les actions des personnes ayant participé a la recherche.

Malgré cela, la chercheure a aussi constaté, qu’au sein d'une démarche collaborative.
Jes échanges entre les collaboratrices permettent une réelle coproduction de savoirs. En
effet, le partage de connaissances entre la chercheure et la collaboratrice a généré des
échanges riches, intéressants et pertinents qui ont permis de mieux comprendre la
complexité des difficultés de compréhension en lecture ainsi que ’intervention en lien avec

les concepts de la gestion mentale. Les résultats et les connaissances engendrés au cours de



la recherche n auraient peut-étre pas ét¢ les mémes sans la collaboration de ["intervenante
gui formulait des commentaires qui, parfcis, différaient de ceux de la chercheure. ou
encore, les complétaient, les enrichissaient.  Ainsi, pour cefte recherche. la démarche
collaborative s'est avérée étre une approche pertinente puisque la chercheure et
I"intervenante ont développé des connaissances et une compréhension de la problématique

diuchéc.

Au terme de cette recherche, il est possible d’affirmer que les objectifs de celle-ci ont
¢te atteints.  Toutcfols, comme toute recherche, elle comporte certaines limites. L’une
d’elles, renvoie au fait que la recherche comportait pour les collaboratrices des restrictions
de nature temporelle.  Elles ont consacré huit rencontres & la production d'une
compréhension des stratégies mentales de ’¢léve et des difficultés de compréhension en
lecture de celui-ci ainsi qu’a la saisie de I'apport de la gestion mentale dans les
interventions apprepriées a apporter & ’éléve en difficulté. Apparemment, huit rencontres
n'étaient pas suffisantes pour que |'intervenante puisse maitriser avec aisance le dialogue
pédagogique avec I’éléve. Si elles avaient benéficié de rencontres supplémentaires, elles
auraient pu approfondir davantage leurs connaissances et leur intelligibilité du phéncméne
etudié. En effet. la chercheure aurait pu fournir davantage d’outils a I’intervenante afin
guelle puisse développer ses compétences concernant le dialogue pédagogique, ce qui
aurait facilit¢ 'intervention auprés de 1'éléve. La compréhension de lintervenante
concernant les difficultés de I’éléve et 'intervention aupres de celui-ci auraient peut-étre

¢té plus précises et définies.

De plus. I'éleve ayant participé a la recherche présentait des difficultés a
s introspecter, ce qui a compliqué [’intervention de la collaboratrice ainsi que sa
compréhension des difficultés du sujet. Si la recherche s’était déroulée aupres de plus d un

éléve, cela aurait peut-étre permis a l'intervenante d’enrichir ses connaissances sur les



difficultés de comprchension en lecture et sur la gestion mentale puisqu'elle aurait pu
prendre connaissance de différentes démarches mentales en situation de compréhension en
lecture. I aurait alors ¢té possible de développer différentes interventions selon les divers
processus mentaux des ¢leves. De son coté, I'éleve aurait pu étre en présence d’autres
¢leves moins réfractaires a I'introspection; ainsi, |"écoute de leurs verbalisations aurait
¢ventuellement facilité I'exploration de ses propres démarches mentales et par 1a méme, les

résultats de I'étude autrement constitués.

Par ailleurs, si la recherche s’était déroulée avec la collaboration de deux
intervenantes, la production de savoirs aurait été fort probablement différente. Les
intervenantes auraient peut-étre saist différemment les difficultés de compréhension en
lecture ainsi que |approche de la gestion mentale ou, du moins, elles les auraient

explicitées autrement, ce qui aurait enrichi d’autant plus les resultats de la recherche.

Enfin, si la recherche s'était réalisée avec la collaboration d’une enseignante qui
possede davantage de connaissances et d’expérience aupres d’éleves qui présenlent des
difficultés de compréhension en lecture, les résultats auraient pu différer comparativement a

ceux obtenus avec une étudiante en formation universitaire.

Voila qui compleéte le chapitre portant sur la présentation et la discussion des résultats
ainsi que les lunites de la recherche. La prochaine et derniére section présentera la

conclusion de celte recherche.



| 74



CONCLUSION GENERALE

Cette recherche a permis de produire une intelligibilit¢ de ["évolution de la
comprehension d’une intervenante en €ducation relative aux difficultés de compréhension
en lecture d'un éléve du deuxieme cycle du primaire, et ce, en introduisant les concepts de
["approche de la gestion mentale dans ses interventions. La recension des écrits a révélé
que les recherches produites en lien avec la gestion mentale se sont intéressées, pour la
plupart, a comprendre et a accompagner le processus d apprentissage d’éléves en difficulté.
Cette recherche a, pour sa part, tenté de comprendre I’évolution non pas d*éleves, mais
plutdt d'une adulte, d’une intervenante qui agit auprés d’un éléve en difficulté dans son
processus d'appropriation de la gestion mentale et de changement de pratique pédagogique
dans [’enseignement de la comprehension en lecture. Ce type de recherche avec I'utilisation

de la gestion mentale nous est apparu novateur.

La collaboration entre la chercheure et I’intervenante a permis de mieux comprendre
la démarche d intervention auprés d’un éleve en difficulté de compréhension en lecture.
Au début de la démarche collaborative, I’intervenante a, dans un premier temps, attribué les
difficultés de I'éleve a des comportements extériorisés. La découverte des propositions de
la gestion mentale a amené |’intervenante a modifier sa compréhension des difficultés de
I"'¢leve en s’intéressant aux démarches mentales de celui-ci en situation de compréhension
en lecture. Par son approche différenciée, la gestion mentale a conduit les collaboratrices a
prendre conscience de I'importance de tenir compte du fonctionnement mental de I"¢€leve
dans les interventions de I’intervenante aupres de celui-ci. En effet, c’est en tentant

d’identifier les habitudes mentales de ['éleve qu’elles ont pu établir la provenance et
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Fampleur des difficultés de 1'éléve et par le fait méme. d'élaborer des actions

pédagogiques selon ses besoins dans le but d*améliorer ses procédures mentales.

En ce qui concerne la démarche collaborative, ce type de recherche peut s‘avérer
insécurisant pwsqu’il peut y survenir une multitude de situations imprévues. Ainsi, pour
assurer son bon déroulement, il est nécessaire que chaque acteur y participe pleinement que
ce soit la chercheure, Vintervenante et méme 1'éléve afin que chacun puisse s’ajuster a

toutes ses circonstances inattendues.

De prime abord, la démarche d'intervention en lien avec la gestion mentale n’est pas
simple & maitriser et elle nécessite une tormation pour quicongue voudrait I"utiliser aupres
de ses éléves. L'intervenante ayant participé a la recherche ne possédaii que irés peu de
notions en lien avec les difficultés de compréhension en lecture et aucune a propos de la
gestion mentale. Ainsi, "appeopriation et |'application des concepts de fa gestion mentale
fut complexe pour elle. Elle a toutefois considéré que cette approche était bénefique pour
les €léves en ditficulté. Ainsi, 1l serait profitable pour les futurs enseignants de recevoir des
notions relatives a la gestion mentale dans leur formation universitaire. En effet, il
semblerait qu'ils soient portés naturellement & s’ intéresser aux comportements ex1ériorisés
des €léves alin d'identifier leurs difficultés. Ils ne se préoccuperaient pas de |'activité
mentale des €leves puisqu’ils ne sont pas sensibilisés a cette démarche d’apprentissage.
Donc. I'appropriation des concepts de "approche de la gestion mentale pourrait contribuer
a enrichir la formation des futurs enseignants dans le sens oU ils seraient davantage outillés
pour comprendre les éléeves et leur fonctionnement mental. s seraient plus aptes &
intervenic selon les torces, les faiblesses et Jes besoins de chaque éléve au sein de leurs
futures classes. Evidemment, cela serait aussi profitable pour les éléves qui seraient en

mesure de prendre conscience de leur fonctionnement mental afin de I'améliorer et de



(77

["enrichiv dans le but d augmenter lewr chance de réussite scolaive prace a unc intervention

différenciée de la part des enseignants.

Par ailleurs, 1l est & noter que la recherche collaborative constitue une démarche
entichissante puisqu’elle permet de mieux comprendre la réalité vécue par les acteurs qui
ceuvrent auprés des eleves. Puis, les intervenants peuvent, au sein de cette démarche,
acquérir des connaissances afin d'améliorer leur pratique ens¢ignante. Ainsi, ce type de
recherche devrait élre privilégié dans le monde de I'éducation. A ce propos, 1l serail
intéressant, dans le sillage de celle-ci, d utiliser un échantillon plus important d’étudiants
en éducation cu de jeunes enseignants en deébut de carriere afin de les sensibiliser a
"approche de la gestion mentale dans leurs interventions. Leur compréhension de cette
approche pédagogique pourrait étre débattue au sein d'un groupe de discussion, ce qui
pourrait offrir de riches échanges entre les participants puisque leur compréhension pourrait

diftérer d’une personne a I'autre.

Aussi, une autre proposition de recherche consisterait a collaborer avec une seule
collaboratrice qui mterviendrait cette fois aupres de plusieurs €léves. Sa compréhension
seralt enrichie, par le fait que les éléves, invités a partager leurs modes d’opérer, auraient

des démarches mentales différentes.

De plus, s'il érait possible de ccnserver la démarche utilisée dans la présente
recherche. mais en organisant plus de huit séances afin d’accompagner I"éi¢ve & plus long
terme, ceci pourrait également contribuer 2 améliorer la eomprehension de la collaboratrice
puisgu’elle aurait suffisamment de temps pour s'approprier les concepts de la gesticn

mentale, de les expérimenter auprés de I'éleve et mieux dégager ses procédures mentales.
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Lolhn, il pourrait aussi étre intéressant de réaliser celte recherche  auprés

d'enseignantes ceuvrant depuis plusieurs années en éducation.  Effeclivement. il serail

pertinent d'examiner si les enseignantes, qui ont développé et acquis de |'expérience auprés
de plusieurs €léves en difficulté. tiennent compte ou non du fonctionnement mental de
I"¢leve dans leurs interventions puisque la prise en compte de Ja gestion mientale peut €tre

bénéfique tant pour les jeunes enseignants que pour ceux plus qualifiés.

En somme, plusicurs avenues de recherche sont a envisager en lien avec la gestion
mentale pour produire des connaissances dans le milieu scientilique, et pour que ces
connaissances aient une portée praxcologique, dans le sens de venir en aide aux éléves
présentant des difficuliés de compréhension en lecture, mais Sgalement d'outiller les

praticiens qui interviennent auprés d’eux.



ANNEXE I

CANEVAS D’ENTREVUE - ENQUETE EXPLORATOIRE

Je suis présentement dans "élaboration d'un mémoire de maitrise qui porte sur les
difficultés d'apprentissage. Plus particulierement, je m’intéresse aux ditficultés de
compréhension en lecture, une problématique qui concerne plusieurs éleves.  Mon
intérét est davantage porté vers les €léves en difficulté de compréhension en lecture du
deuxiéme cycle du primaire. Etant vous-méme enseignante au deuxieme cycle du
primaire, J'aimerais échanger avec vous a ce sujet afin de recueillir de plus amples

informations concernant cette problématique.

I. Actuellement, y a-t-il dans votre classe des éléves présentant des difficultés de
comprehension en lecture?

2. Prenez le cas d’un de ces ¢léves. Pouvez-vous me parler de ses difficultés qui
nuisent a sa comprehension de lecture?

Si I'on prend le cas d'un aubre ¢léve en difficulté de compréhension en lecture,

L)

toujours dans votre classe, les difficultés qu’il présente sont-elles semblables ou
ditférentes de celles du premier cas? Quelles sont les difficultés de celui-ci?
4. A quoi atribuez-vous les difficultés de compréhension en lecture du premier éléve

dont vous m avez parlé?
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h

Pour ce qui est du deuxieme éleve, d’apres vous, d ou proviennent ses difficultés?

@

Quels types d’interventions faites-vous pour ces €leves afin de les faire progresser
dans leur capacité de compréhension en lecture?

7. Avez-vous constaté des améliorations chez les éléves suite a vos interventions?

Merci de m’avoir accordé du temps pour répondre a ces questions qui me seront forts

utiles pour |'avancement de mes travaux.



ANNEXE 11

CANEVAS INVESTIGATIF

Version initiale

OBJECTIF | : IDENTIFIER LES FACTEURS RESPONSABLES DES DIFFICULTES
DE COMPREHENSION EN LECTURE DU POINT DE VUE DE L’ INTERVENANTE

- Selon intervenante, quelles sont les principales difficultés de I'éléve en ce qui a
trait aux ditficultés de comprehension en lecture?
- A guoi I'intervenante attribue-t-elle les difficultés de I'éleve?

- Tient-elle compte du fonctionnement mental de 'éléve?

OBJECTIF 2 : COMPRENDRE [LES CHANGEMENTS QUI SE PRODUISENT CHEZ
L INTERVENANTE DANS SON INTELLIGIBILITE DES DIFFICULTES EN
LECTURE AU FUR ET A MESURE DE SON ACQUISITION DE CONNAISSANCE
DU FONCTIONNEMENT DE L'ELEVE

- Des changements son(-ils observés chez I'inlervenante dans sa maniére de
comprendre les difficultés de I’éléve?
- Lst-ce que l'intervenante modifie ses attvibutions au fil des rencontres?

- Sl y ades modifications, quelles sont-elles? Quel est le sens de ses modifications?



- L’intervenante conscientise-telle ces modifications?

OBJECTIF 3: COMPRENDRE DANS QUELLE MESURE CES CHANGEMENTS
MODIFIENT LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES DE L’INTERVENANTE
RELATIVES A LA COMPREHENSION EN LECTURE CHEZ L’ELEVE EN
DIFFICULTE

- Comment I'intervenante intervient-elle aupres de I’éleve en difficulté au début de
I’expérimentation? Tient-elle compte du fonctionnement mental de I’éleéve dans ses
interventions?

- Quelle est I’efficacité de ces interventions? Constate~-t-elle des améliorations chez
I"¢éleve dans sa compréhension en lecture?

- Au fur et @ mesure que I’expérimentation progresse, |’intervenante observe-telle des
changements dans sa pratique pédagogique aupres de I’éléve?

- Stoui, quels sont-ils?

- Les considére-elle plus ou moins efficaces? Ou observe-t-elle une différence dans

la performance de I’¢éleve?

OBJECTIFS 4: EXAMINER LE LIEN ENTRE L'EVOLUTION DE LA
COMPREHENSION DE L’ INTERVENANTE GRACE A LA GESTION MENTALE ET
SES INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES POUR FACILITER LA COMPREHENSION
DES ELEVES EN SITUATION DE LECTURE.

- En quoi la gestion mentale a contribué a modifier les interventions de

I"intervenante?

OBJECTIF 5: COMPRENDRE LA DYNAMIQUE DU TRAVAIL COLLABORATIF
ENTRE LA CHERCHEURE ET [’ INTERVENANTE DANS UNE RECHERCHE OU LA
CHERCHEURE A UN ROLE D'ACCOMPAGNATRICE

- Comment s’initie le travail collaboratif?
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Comment évolue le travail collaboratit?
Quelles sont les conditions gagnantes d un travail collaboratif?

Quelles sont les difficultés du travail collaboratif?
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CANLEVAS INVESTIGATIF

Version flinale

OBJECTIF 1 . IDENTIFIER LES FACTEURS RESPONSABLES DES DIFFICULTES
DE COMPREHENSION EN LECTURE DU POINT DE VUE DE I'INTERVENANTE

- Selon I'intervenante, quelles sont les principales difficultés de 17éléve en ce qui a
trait aux difficultés de compréhension en lecture?
- A quoi I'intervenante attribue-t-elle les difficultés de I'éleve?

- Tient-elle compte du fonctionnement mental de I'éléve?

OBJECTIF 2 : COMPRENDRE LES CHANGEMENTS QUI SE PRODUISENT CHEZ
L'INTERVENANTE DANS SON INTELLIGIBILITE DES ODIFFICULTES EN
LECTURE AU FUR ET A MESURE DE SON ACQUISITION DE CONNAISSANCE
DU FONCTIONNEMENT DE L’ELEVE

- Des changements sont-ils observés chez [I'intervenante dans sa maniere de
comprendre les difficultés de ['éleve?
- Est-ce que I'intervenante modifie ses attributions au fil des rencontres?
o Lintervenante démontre-t-elle des changements en ce qui a trail a sa
compréhension de la provenance des difficultés de ['éléve?
o Ya-t-il une évolution en ce qui concerne sa compréhension des causes des
difficulies de leléve?
S'il y a des modifications. quelles sont-elles? Quel est le sens de ses modifications?
0 Accorde-t-elle plus d’imporiance au fonctionnement menial et uux strafégies
mentales de ['éléve dans son appropriation du sens de sa lecrure? Comment
cela se (raduit-il?
o Continue-t-elle d’attribuer les difficultés de éleve a ses comporiementy

exiérienrs (lit lentement, syllabe par syllabe, inverse des letires, eic.}?



- L mtervenante conscientise-t-elle ces modifications?
Le discours de UVintervenante presente-i-il des indices qui perineiiraient de
croire qu elle s'apercont gue son intelligibidite des difficulies de 1éléve se

modifie? Sioul. quels sont ces indices?

OBJECTIF 3: COMPRENDRE DANS QUELLE MESURE CES CHANGEMENTS
MODIFIENT  LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES DE LUINTERVENANTE
RELATIVES A LA COMPREHENSION EN LECTURE CHEZ UELEVE EN
DIFFICULTE

- Comment I"intervenante intervient-elle auprés de ’éleve en difficulté au début de
Vexpérimentation? Tient-elle compte du fonctionnement mental de I’éléve dans ses
interventions?

- Quelle est I'efficacité de ces interventions? Constate-t-elle des améliorations chez
I"¢léve dans sa compréhension en lecture?

- Au furet a mesure que expérimentation progresse, I'intervenante observe-telle des
changements dans sa pratique pédagogique aupres de éleve?

- Sioul, quels sont-ils?

Les considere-elle plus ou moins efficaces? Ou observe-t-elle une différence dans
la performance de I'éléve?

o Considére-t-elle que les changements apportés dans sa  prafique
pedagogique amenent ['éléve a mieux performer dans sa compréhension ¢n
lecture? Améliorent-ils les difficultés de | éleve?

o Considére-t-elle  que les changements apportés dans su  pratique
pédugogique n'aménen!t cucun changement, aucune amélioration dans la

performance de l'éléve en compréhension en lecture?

OBJECTIFS 4: EXAMINER LE LIEN ENTRE LEVOLUTION DE LA
COMPREHENSION DE L'INTERVENANTE GRACE A LA GESTION MENTALE ET
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SES INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES POUR FACILITER LA COMPREHENSION
DES ELEVES EN SITUATION DE LECTURE.

- En quot la gestion mentale a contribué a modifier les interventions de

I"imtervenante?

o]

Les principes et les concepts de la gestion mentale ont-ils contribué a
modifier les interventions de [intervenante? Comment cela se traduif-il?
A-t-elle pris en compte les principes de la gestion mentale dans ses
inlerventions auprés de ['éléve?  Si oui, comment s’y esi-elle prise pour
appliquer les principes el les concepls de la gestion mentale aupres de
{éléve?

Est-ce que lintervenante démontre un intérét pour comprendre les concepls
de la gestion meniale?

Est-ce qu'elle se guestionne sur la gestion mentale?

Comment comprend-t-elle lu gestion mentale?

OBJECTIF 5: COMPRENDRE LA DYNAMIQUE DU TRAVAIL COLLABORATIF
ENTRE LA CHERCHEURE ET L'INTERVENANTE DANS UNE RECHERCHE OU LA
CHERCHEURE A UN ROLE D'ACCOMPAGNATRICE

- Comment s'initie le travail collaboratit?

- Comment évolue le travail collabaratif?

- Quelles sont les conditions gagnantes d’un travail collaboratif?

- Quelles sont les difficultés du travail collaboratif?

- Est-ce qu'il y a réciprocité entre la chercheure et 'intervenante? Est-ce qu'elle se

maintient? Sinon, comment la faire revenir?

Est-ce qu’il y a réciprocité entre |'intervenante et I"éléve? [n cas de perte de

réciprocité, comment la faire revenir?
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