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RÉSUMÉ 

Cette recherche a pour but d'accompagner une intervenante en éducati o n, soit une 
étudiante en formation initiale en enseignement primaire, afin de comprendre comment elle 
conço it les difficultés de co mpréhens ion en lecture d'un é lève du deuxième cyc le du 
pr imaire avec qui e ll e inte rvient dans la réa li sat ion de ses travaux sco laires après les heures 
de classe. Elle s' inté resse aussi à la contribut ion de l'approche de la gest ion mentale dans la 
démarche d'interventi on auprès de l'é lève. En fa it, la reche rche tente d'examiner si 
l'introduct ion des concepts de la ges ti on mental e dans l'interventi on auprès de l'é lève peut 
am ener l'intervenante à mod ifi er sa compréhension des difficultés de l'é lève a in si que les 
acti ons pédagogiques qu'e ll e effectue avec ce lui-ci. 

Il s'agit d'une recherche-action co Uaborative, avec une approche qualitative de 
co ll ecte de données, au cours de laquell e huit rencontres d'environ une heure se sont 
déro ulées entre la cherch eure et l'intervenante en éd ucati on. À l'intéri eur de chacune de ces 
rencontres, les co ll aboratri ces ont échangé à pro pos des difficultés de l'é lève, des 
interventions pratiquées et de l' apport de la gesti on mentale dans l'acco mpagnement de 
l'é lève, du po int 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 
difficu ltés de compréhension en lecture a ins i que sur sa faço n d'intervenir auprès de l'é lève. 
L'intervenante n'ayant j amai s été sensibili sée à l'activité mental e des é lèves en s ituation 
d'apprenti ssage a d'abord attribué les difficultés de l'élève à des comportements extériorisés. 
E ll e ne tendait pas à tenir compte du fo nctionnement mental de celui-ci dans sa façon 
d'intervenir. La découverte et l'appropriation des co ncepts de la gest ion menta le lui ont 
permis de comprendre autrement les difficultés de l'élève. E ll e a réali sé que ces de rnières 
étaient principalement attribuabl es à ses stratégies mentales qui se révélaient peu efficaces. 
A insi, le développement de connaissances en gestion mental e a permis à l'intervenante de 
modifi er non seulement sa conception des diffi cultés de l'é lève , ma is éga lement ses 
interventi ons auprès de ce lui-ci . En effet, elle a ajusté ses interventio ns au fo ncti onnement 
menta l de l' é lève et a tenté d'enri chir et d'amé li orer ses modalités de gestion menta le dan s 
des situations de co mpréhension en lec ture. 

Mots c lés: approche de la gestion mentale, difficultés de compréhension en lecture, 
recherche-action collaborative, é lève du deux ième cycle du primaire, 
intervenante en éd ucation, démarche d'intervention . 
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ABSTRACT 

The goal of this research is to assess whether gestion mentale concepts contribute to 
modify teachers' understanding of difficulties encountered by students in reading 
comprehens ion, and whether the y contribute to improve their pedagogical interventions . In 
this study, we followed a teacher who was in the process of obtaining her elementary 
teaching degree. She was helping a grade 3 student through a homework assistance 
program after schoo l. Specifica ll y, the purpose of this research is to accompany the teacher 
in her use of the gestion mentale approach, to assess her perception of the ch i Idren' s 
difficulties, and to examine the contribution of the gestion mentale approach in her 
pedagogical interventions. 

This collaborative action research involved eight, one-hour meetings with the teacher. 
A qualitative method of data coll ection was used. During the meetings, the researcher 
interv iewed the teacher abo ut her student 's difficulties in reading comprehension , the 
assistance she was providing, and her perception of the contribution of the gestion mentale 
approach in supporting the student. This collaborative research helped to leam more about 
the teacher's point of view regardin g reading comprehension difficulties and her 
pedagogical interventions. At fïrst , the teacher, who did not know the students' mental 
pro cesses in a learning situation, attributed the student 's difficulties to externa lized 
behaviors. She did not take the mental processes into account when assisting the student. 
Through the coll aborative action meetings, her discovery and appropriation of concepts 
related to the gestion mentale approach changed her perceptions regarding the student's 
difficulties. She reali zed that the student 's difficulties were caused by ineffective mental 
strategies . 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 to 
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 GÉNÉRALE 

La lecture occupe une place importante dan s le qu otidi en de chaque individu que ce 

so it sur le plan sco laire, personne l, profess ionnel ou social. Pour fonctionner aisément en 

société, chaque personne do it développer de bonnes co mpétences en lecture. Toutefois , il 

apparait qu ' un e proportion considérabl e de la population adulte québéco ise n ' a pas atteint 

les co mpétences nécessa ires en lecture pour comprendre et ut ili ser l' informat ion dans la vie 

de tous les jours (Inst itut de la stati stique du Québec, 2005). Les habil etés en lecture se 

développent au cours de l' enfance lors du passage à l'éco le primaire, mai s pour certains 

é lèves, des difficultés de compréhension en lecture se manifestent. Les é lèves qui 

présentent des difficultés de compréhension en lecture sont susceptibles de v ivre un 

ensemb le de difficultés d ' apprenti ssage pui sque la lecture est présente dans toutes les 

matières scola ires. Aussi , les difficu ltés d 'apprenti ssage sont en corrélation avec le 

décrochage sco lai re (Pe ll eti er et C harest, 2005b). Il est donc primordial que chaque é lève 

puisse bénéficier d ' un ense ignement de la lecture adapté à ses modes de fonctionnement lui 

permettant de développer les compétences attendues. 

Diverses recherches ont tenté de cibler les meill eures méthodes pour ense igner la 

lectu re. To utefois, se lon Gaté (1998), e ll es ne prena ient pas en compte le fonctionnement 

cogniti f propre à chaque é lève dans son processus d ' apprentissage. La gestion mentale 

s'avère être une approche qui considère les processus mentaux des é lèves dans leur 

construction de sens de la lecture. Il s'agit d ' une approche qui permet d'intervenir de façon 

personnal isée et différenciée auprès des é lèves en leur offrant la possibilité de prendre 

conscience de leur démarches mental es dans le but de les améliorer et les enrichir. Ell e est 
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éga lement bénéfiq ue pour les intervenants en éducati on pui squ ' e lle leu r pe rm et de mieux 

connaitre le fo nctionn ement mental de leurs élèves, ce qui les amène à intervenir 

différem ment auprès de chac un d ' eux. 

Diverses recherch es ont été réa li sées en lien avec la gestio n menta le (Destrempes 

1998, Oubuc, ! 998, Gaté 1998, Shaw 2003 et Marte !, 2004). Ces recherches se sont 

intéressées à comprendre les processus mentaux d 'élèves en diffi culté et à les accompagner 

vers l'enrichi ssement de leurs actes de connaissance. La présente recherche s' intéresse 

pour sa part à la compréhension d ' une intervenante en éducation à propos des difficultés de 

compréhension en lecture. De faço n plus préc ise, e ll e examine la conception de 

l' in tervenante à propos des difficultés de compréhension en lecture, à qu o i e ll e les attribue 

et comment e ll e intervi ent auprès d ' un élève en diffic ulté. Puis, ell e examine si la mise en 

place de l' approche de la gestion mentale dans son accompagnement de l'é lève peut 

contribuer à modifi er sa compréhension des difficultés de ce lui-c i a insi que ses 

interventions pédagogiques. Enfin, la recherche s' intéresse éga lement à comprendre la 

dynami que du trava il co llaborat if entre la chercheure et l' intervenante, c ' est-à-dire qu 'e ll e 

tente de dégager les conditi ons gagnantes d ' une te lle démarche a insi que les di ffic ultés 

qu ' e ll e peut présenter. 

Le premier chap itre présente la pro blémat ique de faço n plus déta ill ée. [1 y sera 

exposé un portrait de la s ituation en lectu re au Québec tant chez les ad ul tes que chez les 

élèves du prim aire, les conséquences qui peuvent survenir lorsqu ' un élève vit des 

di ffic ultés de compréhension en lecture, les profils de lecteurs en diffi culté a insi que la 

contri bution de différentes recherches en li en avec la gesti on menta le et les di ffic ultés en 

lecture. Enfin , les obj ect ifs de recherche seront exposés. 
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Le deux ième chapitre fera état des éléments conceptuels en li en avec la recherche. Le 

modè le de compréhension en lecture de G iasson (2007) sera présenté, lequel ex pose les 

différentes habi letés que doit maitri ser le lecteur pour assurer la compréhension d ' un texte. 

Puis , les concepts de l' approche de la gest ion mentale élaborée par La Garanderie ( 1997 ; 

2002 ; 2004 ; 2006) seront exp li cités. Enfin , un li en sera établi entre le modè le de 

compréhension en lecture proposé par Giasson et l' approche de la gest ion mentale afin 

d 'expliciter leur complémentarité. 

En ce qui concerne le troi sième chapitre, il portera sur la méthodo logie. Comme il 

s'agit d ' une recherche-action collaborative avec une approche qualitati ve de co ll ecte de 

données, une description de la recherche collaborative, de la recherche action et de la 

recherche qualitative sera effectuée. Ensuite, la méthodologie entourant l'enquête 

exploratoire, la procédure du choix de l' intervenante , le déroulement et le protocole des 

rencontres ainsi que les méthodes de collecte et d'analyse de données seront exp liq ués. 

Pour ce qui est du quatrième chapitre, il dévo il era les résultats de la recherche qui par 

la su ite feront l'objet d ' une discuss ion. 1\ sera suiv id ' une concl us ion à propos des résultats 

générés, de l' originalité de la recherche et d 'éventuell es pi stes pour la réa li sa ti on de 

recherches LI ltéri eures. 
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CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Pour fo ncti onner adéquatement au se in de la soc iété, chaqu e indi vidu do it acqué ri r 

ce rta in es habil etés et co mpétences. Il est primordial de déve lopper de bo nnes compétences, 

parti culi è rement en ce q ui a tra it à la lecture. En effet, la lecture est à la base de plus ieurs 

activ ités de la vie courante. 

Po ur participer pl e inement à la vie en soc iété, les indi vidus do ivent posséder de 
so lides co mpétences de base; savo ir lire, traite r et ana lyser l ' information de façon 
à comprendre la réalité et à prendre dcs déci sions éclairées. De te ll es compétences 
so nt cruci a les pour se trouver un empl o i sati sfa isant, prendre so in de sa santé, 
exercer sa c itoyenneté , accéder aux producti ons culture ll es et les appréci er, bref, 
pour pouvo ir bénéfici er d ' une bonne qua lité de vie . ( Institut de la stati stique du 
Québec, 2005 : 1). 

A insi, chaque être se do it de déve lopper et de b ien maîtri ser des hab il etés en lecture 

que ce so it po ur effectuer une tâche, se rense igner ou se di ve rtir . Certa ines des apt itudes 

dans l'acte de li re peuve nt s' acquérir dès le co mm encement du cheminement sco la ire de 

to ut indiv idu et c ' est penda nt ce cheminement que ces co mpétences s'acqui è rent 

formell ement. To utefo is, ce ne sont pas tous les é lèves qui déve loppent des capac ités en 

lec ture avec a isance et sans embûche. En effe t, certa in s épro uvent des d iffi cultés 

d ' apprenti ssage en lec ture. Cette dernière étant un ind icateur de réuss ite sco la ire, il im porte 

d ' intervenir auprès de ceux qui v ivent des diffi cultés dans l' apprentissage de la langue afin 



6 

de prévenir le retard et l' échec scolaire qUI peuvent mener, à long terme, à l'abandon 

scolaire. 

Ayant côtoyé des élèves en di fficulté d 'apprenti ssage au co urs de mes stages en 

ense ignement au primaire et étant un e jeune ense ignante, je sui s consc iente que des 

in tervention ~ appropriées auprès de ces enfa nts posent de grands défi s. Pou!" intervenir 

efficacement, il importe de maîtri ser des stratégies pédagogiques pertinentes afin de venir 

en aide aux élèves en di fficulté et leur donner la chance de réuss ir leur scolarité ainsi que 

leur vie personnell e, profess ionnell e et sociale . 

1.1 SIT UATION ACTUELLE 

La lecture a to uj ours occupé une place importante dans le monde scolaire puisqu 'e ll e 

est à la base de tout apprenti ssage. L'ense ignement de la lecture a toutefois évo lué au cours 

des années. En effet, vers le milieu du XX e sièc le, le niveau de littérati e l équivalait à une 

quatr ième année du primaire et correspondait à être en mesure de signer son nom. Avec le 

Rapport Parent en 1967, on redéfinit les finalités et les structures de l'éducati on pour faire 

de la soc iété québéco ise une société plus éga litaire, plus instruite et, par conséquent, plus 

alphabéti sée. La Réforme de 1979 repose sur la formati on des jeunes qui devront être 

foncti onnel s à la sorti e du secondaire. Autrement dit, ils doivent «répondre aux nouve ll es 

eX Igences du marché du trava il et s' intégrer dans les sociétés industri a li sées» (P ierre, 

2003 : 2). Sur le pl an de la lecture, les jeunes doivent développer des habiletés à utili ser la 

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

1 1. L'aptitude à comprendre et à utili ser l' information éc rite dans la vie co urante, à la maison, au 

trava il et dans la co ll ecti vité en vue d'atteindre des buts perso nnels et d'étendre ses connaissances et ses 

capac ités (Legendre, 2005 , p.84 1). 
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années 2000, l' éco le a pour mi ss ion d ' instruire, de soc iali ser et de qualifier. Ell e vise la 

réuss ite sco laire pour tous. Plus préc isément en lecture, le MELS (2000) détermine une 

compétence di sc iplinai re à déve lopper, so it <dire des textes vari és» qui comprend 

di ffé rentes composantes: construire du sens à l'a ide de son bagage de connaissances et 

d 'expér iences, uti 1 iser le contenu des textes à di verses fins , réagir à une variété de textes 

lus, utiliser les stratégies, les connai ssances et les techniques requi ses par la s ituation de 

lecture et évaluer sa démarche de lecture en vue de l'améli orer. Le MELS (2000 : 74) 

affi rme que «l'é lève app rend à lire pour mieux s' intégrer à la vie sco laire et soc iale, mais il 

doit auss i lire pour apprendre dans différents contextes disciplinaires». Bref, se lon le 

MELS, 1) importance de développer des compétences en lecture est primordiale pour 

fonctionner adéq uatement en soc iété. 

1.2 NIVEAU DE L1TT ÉRATI E DE LA POPULATION 

La dernière enquête internationale sur l'a lphabétisati on et les compétences des 

ad ultes (MELS, 2003) démontre, au se in de la soc iété actuelle, la présence de certaines 

lacunes en lecture . Le but de cette enquête était d 'établir la capacité des adultes, âgés de 

se ize ans et plus, dans plusieurs pays, à comprendre et à utili ser l' information écrite. Des 

chi ffres sont di sponibles pour le Québec. Les résultats de l'enquête stipulent que 22% de la 

popul ation se situe au ni vea u 1 de compétence qui correspo nd à de très faibles compétences 

en lecture. Le ni veau de compétence 2, qui fait appe l à de faibles compétences, comprend 

32% de la population. Ensuite, 33% de la populati on fait partie du ni veau 3 étant le : 

Niveau minimal permettant de comprendre et d ' utili ser l' informat ion contenue 
dans des textes et des tâches de difficultés grandissantes qui caractéri sent la société 
du savo ir émergente et l'économie de l' information (Institut de la stati stique du 
Québec, 2005 : 2). 
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En fait , il s' agit du ni vea u permettant de foncti onner aisément en société . Enfin , 

se ul ement 13% cie la population se situe aux niveaux 4 et 5 qui renvo ienl à des 

com pétences élevées en lecture. Bref, ce tte situation est peu reluisante. En effet, 54% de la 

popul at ion n'atteint pas le ni veau minimal souhaité en lecture. Autrement dit, les 

compétences en lecture de la popul ation québéco ise sont plutôt faibles puisque plus de la 

moitié des indi vidus qui la composent n'atteint pas le ni veau lui permettant d'être 

fonct ionne! en société. Le faib le niveau de littératie chez !a populati on adulte est un 

phénomène qui a ses racines au cœur de l'enfance et de l'adolescence lorsque les individus 

fréquentaient les institutions sco laires. Les compétences en littérati e des indi vidus 

dépendent largement de la scolarisation de ces derni ers. Ainsi, plus un indi vidu possède un 

niveau de sco larité élevé, plus il aura des compétences en littérati e déve loppées, et de ce 

fait , il sera plus apte à fo nctionner en société . 

1.3 CA PA C ITÉ DE LECTU RE CHEZ LES JEUNES 

Le Programme international de recherche en lecture sco laire (PIRLS) vérifi e, tous les 

cinq ans, l' évo lution des progrès en lecture chez les élèves du 2e cyc le du primaire. Un 

échantillon de cent quatre-vingt-cinq classes québécoises participe à cette enquête. Cette 

derni ère porte sur troi s aspects de la compétence en lecture: 

• Les processus de compréhension, c'est-à-dire extraire l' informati on, fa ires des 

inférences di rectes, interpréter et ass i mi 1er des idées et des inform ations, pu is, exam iner 

et éva luer le contenu , la langue et les éléments textuel s; 

• Les obj ectifs de la lecture, notamment, lire pour l'expérience littéraire et lire pour 
acquéri r et uti 1 iser l' inform ati on; 
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• Les comportements et les att itudes face à la lecture. 

Les résultats de l' enquête, effectuée en 2001 , révèl ent que les élèves québécois , âgés 

de 9 et 10 ans, se classent à la Il e pos ition sur 35 pays. À l'échelle du Canada , seul ement 

le Québec et l'Ontario ont participé à l'enquête . Les résultats de l'Ontari o sont supéri eurs à 

ceux du Québec, mai s les élèves québéco is obtiennent, tout de même, de bons résultats. 

Les québécois perfonnent davan tage pour extraire l' information et fai re des inférences 

directes. Les résultats pour les autres processus de compréhension sont semblables et 

inférieurs aux deux autres processus . II ya place à de l'améli orati on chez nos jeunes pour 

l'examen et l'évaluation du contenu, de la langue et des éléments textuels et pour 

l' interpréta ti on et l' assi m i lation des idées et des informations. De plus, les élèves 

réussi ssent mieux sur le plan de l'ex pl oitation de l' information tirée du texte. En ce qui 

concern e l'attitude à l' égard de la lecture, 75% des élèves sont consc ients de l' intérêt de 

bien lire pour leur futur, 62% aiment lire et 65% sentent qu'il s comprennent ce qu ' il s li sent. 

Les élèves qui di sent lire pour leur plaisir à tous les jours performent généralement mieux 

en lecture. Au Québec, seulement 45% des élèves affirment le faire. Autrement dit, plu s 

de la moiti é des élèves québécois ne le font pas. Les classes ontari ennes semblent mettre 

davantage l'accent sur la lecture que les classes québéco ises. Leur performance est 

également plus élevée qu 'au Québec. En effet, l'Ontario a obtenu 550 points et le Québec, 

537. 

L'enquête la plus récente du PIRLS s'est réa li sée en 2006 auprès d' un échantillon 

identique à celui de 2001 avec des élèves âgés d' environ 9 et 10 ans. Le but, les obj ectifs et 

les processus de compréhension demeurent les mêmes. L'étude affirme que le Québec se 

classe maintenant en 18e pos iti on. Toutefois, il importe de menti onner que cinq nouveaux 

pays se sont ajoutés à l'enquête . Ainsi, les résultats sont sensiblement inférieurs à ceux de 

200 1 ; seul ement quatre points séparent les deux résultats, ce qui représente un écart non 

significatif. Toutefo is, à l'échelle du Canada, le Québec se classe derri ère les autres 
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provinces canadie nnes aya nt participé à l' enquête. En effet, le Québec a obtenu 532 points 

comparati vement à 542 pour la No uve ll e-Écosse, 555 pour l'Ontario, 558 pour la 

Colomb ie-Britann ique et 560 pour l'A lberta. La moyenne intern at ionale est à 500 points. 

En 2006, seulement 49% des élèves québécoi s affi rment lire tous les jours pour leur plaisir. 

[1 ya une amé liorat ion comparat ivement aux résultats de 200 1 mais il ya encore place à de 

l' amé li orati on quant à l' importance et au temps consacré à la lecture clans les classes 

québécoises. En effet, plus les élèves développeront leurs compétences, meilleures seront 

leu rs performances en lecture. Les deux enquêtes concluent que «la notion cie plaisir 

assoc ié à la lecture et les stratégies adoptées par le ense ignants pour le développement de 

la compétence à lire chez les élèves s'avèrent les deux facteurs les plus importants dans la 

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

Bien que les élèves québéco is ne so ient pas en mauvaise posture par apport à leurs 

pairs de plusieurs autres pays, il n'en demeure pas moins que bon nombre d'entre eux font 

face à des difficultés dans leur conquête de la capac ité à lire. 

1.4 ÉLÈVES A RISQ UE DE DIFFI CU LTÉ ET DE DÉC ROC HAGE SCOLAIRE 

L' apprenti ssage de la langue d'ense ignement est un indi cateur de réussite sco laire. 

Les élèves qui vivent des difficultés en lecture ri squent de vivre l'échec et le reta rd sco laire, 

et ce, dans toutes les di sc iplines pui sque la lecture est so llicitée dans plusieurs mati ères 

sco laires. Donc, il importe de transmettre de so lides bases en lecture afi n d 'assurer la 

réussite sco laire des élèves. Mais qui sont ces élèves à ri sque? Ce sont les enfants qui 

présentent des difficultés d'apprentissage qui peuvent entraîner des conséquences graves 

sur leur cheminement sco laire. Selon le MELS (2007b), les élèves à ri sque sont des élèves 

du préscolaire, du primaire et du secondaire qui présentent des facteurs de vulnérab ilité 

susceptibles d' influer sur leur apprentissage ou leur comp0l1ement et peuvent ai nsi être à 
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risque, notamment au rega rd de l' échec sco lai re ou de leur soc iali sat ion, si une intervention 

rapide n' est pas effectuée. Plus préc isémen t, sur le plan de l' apprentissage de la lecture, 

Chat·est et Pe ll et ier (2005a) défi ni ssent les élèves à ri sque comme des enfa nts présentant 

certai nes ca racté ri sti ques qui ont été préa lablement assoc iées à l'échec en lecture : il s 

mani fes tent peu d ' in té rêt pour la lecture et l' écriture; il s bénéfi cient de peu de stimulati on à 

l'écri t dans le mili eu famili al; il s ne vo ient pas l' utilité de la lecture; leur consc ience 

phonologique est peu déve loppée et il s présentent souvent des troubl es de langage. Sa int-

Laurent et al. (1995) identifient un élève à ri sque s' il présente une ou plusieurs 

caractéri stiques sui vantes: il est identifi é en difficulté par la commiss ion sco laire, es t 

considéré faible ou en di ffi culté par son ense ignante, doubl e une année ou présente un 

faibl e rendement dans une ou des mati ères de base so it la lecture, l'écriture ou les 

math ématiques. 

Les difficultés d'apprentissage sont considérées comme l' un des «plus puissants 

prédi cteurs du décrochage scolaire» (Fortin et Picard , 1999 : 360). Un sondage effectué en 

1997 auprès de jeunes non-diplômés du secondaire révè le que 52% des décrocheurs ont 

échoué en frança is (Cllat·est et Pelletier, 2005b). De plus, «l' échec en lecture est un facteur 

fo rtement assoc ié à l' abandon scolaire» (Charest et Pell etier, 2005a : 3). Ainsi, les élèves 

qui éprouvent des diffi cultés sco laires au primaire, ri squent de décrocher ava nt l' obtention 

de leur diplôme d 'études secondaires. Charest et Pell et ier (2005a) affirm ent que se ul ement 

20% des élèves qui redoublent leur première année obtiennent leur diplôme d 'études 

secondaires . Les élèves qui vivent un redoublement au primaire sont davantage exposés à 

abandonner l'éco le et ce ri sque augmente avec le nom bre d 'années de retard (Pell eti er et 

al. , 2004). Un élève est considéré en retard sco laire lorsqu ' il est «inscri t dans une classe et 

qu' il est plus vieux que l' âge attendu pour cette classe» (MELS , 2006 : 64) . En 2004-2005 , 

17, 1% des élèves du secondaire et du primaire vivent un retard dans leur cheminement 

sco laire (MELS, 2006). Du 17, 1% des élèves en retard sco laire, 2,7% sont des élèves de 

première année du primaire. Cette proportion augmente à 13,3% en sixième année du 
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primaire, à 27,2% en première secondaire et diminue à 23,4% en cinquième secondaire 

(MELS, 2006). Cette diminution s' exp lique par le fait qu 'en cinquième secondaire, une 

proporti on importante a abandonné l'éco le et ces élèves ne sont plus considérés comme 

présents dans le système sco laire. De plus, 25% des élèves de douze ans n'ont pas attei nt le 

ni veau attendu à la fin du primaire pour passer au secondaire (Van Grunderbeeck, 2000). 

En ce qui concerne le taux de décrochage sco laire, il se définit comme la proportion 

de la population qui ne fréq uente pas l'éco le et qui ne possède pas de diplôme du 

secondaire (MELS, 20 10). Au Québec, l'état de la situation est inquiétant. En 1997, «le 

Ministère de l'Éducati on estime que le taux de décrochage est de 27,4%, ce qui 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, Il , 1 % des 

jeunes de 17 ans abandonnent i'éco le, dont 14% de garçons et 8% de fille s. Le pourcentage 

des jeunes décrocheurs est de 17,7% chez les jeunes de 18 ans, dont 22, 1% de ga rçons et 

13, 1% de filles. Puis, 19,3% des jeunes de 19 ans n'ont pas de diplôme d'études 

secondai res (MELS, 2006). Bref, plus d' un garçon sur trois et plus d' une fille sur quatre 

abandonnent l' éco le ava nt l'obtention de leur diplôme secondaire (Robertson et Co ll erette, 

2005). En 2008, la s ituat ion québécoise en sensiblement la même (MELS, 2010) . La 

proporti on des jeunes de 17 ans qui ne possède pas de diplôme d' études secondaires et qui 

ne fréquente pas l'éco le est de Il ,3% dont 14,1% de garçons et 8,4% de fille s. Chez les 

jeunes de 18 ans, il y a 15,6% de décrocheurs dont 19,7% de garçons et 1 1,3% de fi Il es . 

Enfin, pour les jeunes âgés de 19 ans, la proportion de décrocheurs est de 18,3% dont 

23,2% de garçons et 13, 1 % de fill es. Encore, en 2008, il ya davantage de ga rçons que de 

fi ll es qui abandonnent leur sco lar ité. 

Les conséquences du décrochage sco laire sont graves, et ce, autant pour les 

décrocheurs que pour la soc iété dans laquell e il s évo luent. En fait, la cessat ion prématurée 
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des études tàit en so rte que plus ieurs j eunes décrocheurs so rtent de l'éco le sans posséder 

suffi sam ment de co mpétences en lecture. Il s peuve nt , par conséquent, ép rouver des 

difficu ltés à s' intégrer dan s le monde du trav a il pui sque leurs poss ibilités d"emplo is sont 

limitées dues à leur faib le sco larité et leur manqu e de compétences en litté rat ie. 

1.5 LECTEURS EN DIFFICULT É 

Les difficultés d ' apprenti ssage en lecture peuvent entraîn er de graves co nséquences 

sur le cheminement sco la ire des é lèves concernés. Jusqu ' à la fin des années 1990 , les 

difficultés d 'apprenti ssage étai ent regroupées en deux catégories: légères et graves. Il est 

quest ion de difficultés légères lorsque l'é lève affiche des retard s d ' un an dan s une mat ière. 

Tandis que pour les difficultés graves, on constate un retard de deux ans dan s une matiè re 

pour l'é lève en difficulté . Il impOlie de souligner que les difficultés légères qui ne so nt pas 

détectées peuvent se traduire en difficultés graves à long terme. Depui s 2000 , le M ini stère 

de l'Éducat ion, du Lo isir et du Sport définit l'é lève en difficulté d ' apprenti ssage comme 

ce lui: 

Dont l' analyse de sa s ituation démontre que les mes ures de remédiati on mi ses en 
place, par l'ense ignante ou l' ense ignant ou par les autres intervenantes ou 
intervenants durant une période significati ve, n 'ont pas permis à l'é lève de 
progresser suffisamment dans ses apprenti ssages po ur lui pe rmettre d ' atte indre les 
ex igences minimales de réuss ite du cycle en langue d 'enseignement ou en 
mathémat ique confo rm ément au Programme de formation de l'éco le québéco ise 
(MELS, 2007b : 24). 

En général , une classe comprend de deux à tro is é lèves en difficulté d 'apprenti ssage. 

A u Q uébec, enviro n 8% des é lèves v ivent des difficultés d ' apprenti ssage (S t-Laurent , 
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2008). De ce nombre, plusieurs élèves vivent des di ffic ultés dans l'apprenti ssage de la 

lecture. 

Il ex iste différentes causes poss ibles aux difficultés d' apprenti ssage. E ll es sont 

regroupées en troi s catégories . D'abord, les facteurs individuels corres pondent aux facteurs 

ph ys iques tel s l'état de santé, les facteurs senso riels, neurolog iques et génétiq ues . Cette 

catégo rie comprend auss i les facte urs li és au développement du langage, au traitement de 

l' information et de la mémoire ainsi que la moti vation et l'affectivité. Ensuite, il y a les 

facte urs fa mili aux et sociaux qui renvoient à la structure de la famill e, au ni veau de 

sco lar ité et au revenu des parents, aux interactions soc iales, à l' engagement et aux attentes 

dans l'éducation, au style parenta l, etc. Il s correspondent aussi à la réacti on des autres, so it 

les pairs, l' enseignant ou les parents face à l'é lève en difficulté. Puis, la derni ère catégorie 

a trait aux facte urs sco laires qui englobent les interventions des acteurs impliqués dans le 

cheminement sco laire de l' élève et les conditions pédagogiques de l'éco le et de la classe de 

l'é lève en difficulté (Go upil , 2007 et Saint-Laurent, 2008) . 

Sur le plan des apprenti ssages scolaires, la lecture est de loin l' apprenti ssage causant 

le plus de difficulté scolaire. Les problèmes en lecture sont multiples et sont les mêmes que 

ceux manifestés par un lecteur débutant. Toutefois, c' est la persistance des problèmes qui 

détermine si un élève éprouve des difficultés d 'apprentissage en lecture, c'est-à-dire que le 

lecteur débutant et le lecteur en difficulté plus avancé rencontreront les mêmes difficultés 

de lecture. Par contre, un bon lecteur surmontera ces embûches tandi s que pour le lecteur 

en difficulté , e lles se poursui vront. Plusieurs problèmes de décodage graphophonolog ique 

sont fréquents chez les élèves en difficu lté tels la confus ion phonétique ou visuell e (a/an, 

u/ou, s/ch, b/d) , l' inversion ou l'omiss ion (ir/ri , mange, mage), l'adj oncti on ou la 

substitution (montre/monte) et la contaminat ion (parure/rarure) (St-Laurent, 2008). Chez 

les élèves en difficulté d 'apprenti ssage, la lecture est lente, hés itante et saccadée. Certains 
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élèves décodent bien les textes mais ne sa isissent pas le sens de ce qu ' il s li sent, c'est-à-dire 

qu ' ils ont une difficu lté en compréhension. Pour d'autres, les problèmes de décodage et de 

compréhension sont concomitants. La confusion cognitive est la principale caractéristique 

des difficultés dans l'apprentissage de la lecture (Van Grunderbeeck, 1994). En effet, les 

lecteurs en difficulté sont inconsc ients des fo ncti ons de l'écrit et de sa contri bution. Il s ne 

sa isissent pas la correspondance entre le langage oral et écrit ain si que la correspondance 

entre les graphèmes et les phonèmes. De plus, le lecteur en difficulté est très dépendant de 

son ense ignant. Il suruti 1 ise la stratégie priv i légiée par l'ense ignant en nég l igeant les autres 

stratég ies ex istantes . Un autre aspect du lecteur en di ffic ulté est qu ' il ne vérifie pas si le 

mot lu est exact en utili sant une autre stratégie que ce ll e utili sée. Les mauvais lecteurs ne 

vo ient pas la différence entre un indice pertinent et un détail sans importance en situati on 

de lecture. Il s mettent te ll ement l'emphase à déchi ffrer les mots qu ' il s perdent de vue 

l' intention de lecture. Bref, il s ont une mauvai se ges ti on des stratégies de lecture (Van 

Grunderbeeck, 1994) . 

Se lon Van Grunderbeeck (1994) , les di fficultés en lecture s'exp liquent par un déficit 

dans l' utili sation des stratégies de lecture. Pour Chauveau et Rogovas-Chau vreau (1990, 

cités par Van Grunderbeeck, 1997), on retrouve trois stratégies essentiel les en lecture: la 

reconnaissance v isuelle immédiate qui est la mémorisation de la forme écrite d ' un mot, la 

segmentation des mots et les correspondances graphophonologiques, pui s, l' util isation du 

contexte . En fa it, nous sommes en présence d ' un élève comportant des difficultés en 

lecture lorsque ce lui-ci surutili se une de ces stratégies sans tenir compte des autres (Van 

Grunderbeeck, 1997). Par aill eurs, Van Grunderbeeck ( 1997) a dégagé différents profils de 

lecteurs en difficu lté qui seront exp li cités dans le chap itre sui vant consacré au cadre 

conceptue 1. 
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1.6 COM PRÉHENS ION DE LECTU RE ET COM PRÉHENS ION DE L'ACTIVITÉ DU SUJET LECTEU R 

Auparavant, on conceva it la compréhension en lecture comme un ensemble de sous 

hab il etés qUI I fa ll ait ense igner une par une (Ex. décoder, identifi er l' idée princ ipa le, 

tro uver la séquence des acti ons, etc.). En maîtri sant ces habiletés, on maîtri sa it la lecture. 

Toutefo is, il n'ex iste aucune li ste de ces sous-hab il etés propres à la compréhens ion de 

lecture. De plus, il es t poss ible de maîtri ser une seule des sous-habiletés, ce qui ne signi fie 

pas que l'on a acqui s le processus de compréhension pui sque toutes les habiletés sont 

continuellement en interacti on. Une babileté pri se séparément perd une grande partie de sa 

significati on. Auj ourd ' hui , la tendance affirm e plutôt que la compréhension de lecture est 

un processus holi stique, c 'est-à-dire que les habiletés impliquées dans le processus de 

lecture sont interreli ées . De plus, une place plus acti ve est acco rdée au lecteur dans la 

mesure où il crée le sens de ce qu ' il lit en se servant du contenu du texte, de ses 

connaissances antéri eures et de son intention de lecture. Actuell ement, la lecture est 

reconnue comme un processus interacti f (G iasson, 2007). Boyer ( 1993) déJinit la 

compréhension en lecture comme un ensemble d ' habiletés gérées par le lecteur en fo nction 

de l' intention de lecture et la nature du texte. La tendance actuell e est de considérer que la 

lecture est une construction de sens. «Apprendre à lire serait apprendre à construire la 

signification et donc à prélever et à traiter dans l'écrit les indices ou les info rm ations 

nécessa ires à cette construction» (Gaté, 1998 : 12). 

Pendant plusieurs années, les recherches ont mi s l'accent sur la déco uverte de la 

bonne méthode pour ense igner l'apprenti ssage de la lecture. Toutefo is, e ll es ne prenaient 

pas en compte «les parti cul arités cogniti ves de l'apprenant, la contribu tion originale et 

singuli ère qu 'apporte chaque suj et à son propre apprentissage» (Gaté, 1998 : 11 ). 

Autrement dit, «il n'ex iste pas une faço n d'ense igner ni une faço n d'apprendre. II fa ut 

pa rtir du fo nctionnement mental de l'apprenant pour ensuite être en mesure de déve lopper 

des interventions appropriées et justifi ées » (Levesque et Shaw, 2008 : 94) . 
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Auj ourd ' hui , de nouvelles approches appara isse nt et tiennent compte de l' activité 

cogniti ve du sujet. Entres autres , la psychologie cogni t ive occupe une place importante au 

sein des recherches en éd ucation puisqu ' e ll e s ' intéresse aux processus mentaux humains . 

E ll e a grandement co ntribu é à l' avancement des connaissances dans le monde de 

l' éd ucation. Ell e s'i ntéresse éga lement à l' ana lyse et à la co mpréhens ion des difficultés de 

certa in s apprenti ssages sco la ires. Ce qui intéresse le chercheur en psycholog ie cognitive 

est d'observer et de comprendre comment le suj et s'y prend en si tu ation d ' apprenti ssage, 

comm e la lecture , et non la réuss ite ou l'échec en tant que tel. Par exempl e, en s ituat ion de 

lecture, le chercheur en psycho logie cognitive observera l'é lève et déterminera ses forces et 

ses fa ibl esses dans le but d ' agir sur celles-ci et d ' amé li orer ses hab il etés en compréhension 

de lecture et, de ce fait , tenter d 'év iter l' échec. Les recherches en psychologie cogn itive 

(<o nt permis de concevo ir des acti vités et des outils qui ont pour objectif d 'appréhender les 

déterminants des échecs sco laires et de les prévenir (Bouchafa, 2005 : 46) >> . En fait , la 

psychologie cognitive apporte des in strum ents et des connaissances que les enseignants 

peuvent utiliser et adapter dans leur cl asse , avec leurs é lèves. La tendance actuelle de la 

psychologie cognitive es t d 'étudier des s ituations les plus naturell es poss ibles, c ' est-à-dire 

des s ituations qui reflètent le quotidien en classe des suj ets. Toutefois, cette prat ique 

stipule que le chercheur do it conc ili er avec les contraintes du terrain . C'est pourquoi 

certains chercheurs (Eca ll e et Magnan , 2002, cités par Bouchafa, 2005) préconisent la 

démarche de la «psychologie de terrain » qui cons iste en une co llaborati on entre les 

cherc heurs et les praticiens. Po ur la «psycho log ie de terrain », l'apprenti ssage est le résultat 

de trois facte urs en inte racti on: le fonctionnem ent cogniti f de l'apprenant, la situation 

d ' apprenti ssage et l' objet de connai ssance à acquérir. Cette démarche amènera une 

meilleure compréhension pour les pratic iens des processus mentaux mis en œ uvre et à une 

prise en charge adaptée en termes pédagogiques (Bouchafa, 2005) . 

Par a ill eurs, l ' approche métacogniti ve qui débouche sur certa in s modèles d ' entretien, 

est éga lement répandue dans les milieux sco lai res . L' entretien métacogn iti f «v ise à fa ire 
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prendre consc ience de l'activité mentale menée» (Gaté, 2000: 11 8) en situatio n 

d'apprentissage par le sujet. Le préfixe «méta» signifi e la recherche de la connaissance des 

opérat ions inte rvenant dans l' act ivité cogniti ve. Les entreti ens métacogni tifs visent à 

dépasser l' observation des com portements ou l' éval uati on normati ve des capac ités pour 

mieux comprendre le fo ncti onnement de la pensée en présence de l'objet d' apprenti ssage 

ou de la tâche à effectuer. Ainsi , si l'apprenant sa it comment il apprend, il augmente ses 

chances de réuss ir une tâche denlandée. Concernant la conlpréhension en lecture, par 

exemple, les lecteurs «info rmés du rôle qu ' ils ont à jouer dans la réa li sati on de la tâche et 

consc ients de leurs propres démarches cogniti ves, de l' importance de les gé rer et de les 

éva luer, [ ... ] s' im pliquent dava ntage dans la tâche» (Martel, 2003 : 15). 

Perraudeau ( 1998, cité par Gaté, 2000) souligne l' apport de Piaget à ce courant, 

notamment avec son concept de pri se de consc ience. Piaget propose l' entret ien critique qu i 

se défini t comme «la verba li sati on de l'explication, des causa lités de l'ac ti on entrepri se par 

l'enfan t» (Perraudeau, 1998, cité par Gaté, 2000: III ). Son objecti f est d 'amener l'enfant 

à exp liquer les phénomènes observés . Le niveau d' investi gati on de l'entreti en crit ique est 

essenti e ll ement l'action. Cette derni ère est vue comme la base de la connaissance et l' unité 

d' analyse du comportement. Le suj et déve loppe ses nouve ll es connaissances grâce à une 

construction acti ve qui évo lue par étapes. Lors de l'entreti en, l'adulte observe les act ions 

que posent l' enfa nt pour apprendre, avant même qu ' il maîtri se le savo ir ou le savo ir-fa ire 

en questi on. Ensuite, il recueill e ce que l' enfant dit pendant qu ' il exécute les acti ons qui 

condui sent à l'apprenti ssage et comment l'enfant justifie ses acti ons. L' adulte l' interroge 

afi n de lui fa ire exprimer les raisons qui guident ses actions. C'est à partir des paroles et 

des actions de l' enfa nt que l'adul te identifie le mode de raisonnement de l' enfant dans 

l'exécution de la tâc he ou de l'obj et à comprendre. Cet entretien critique n' est pas 

se ul ement une méthode de recherche, «i 1 aide à la constructi on de la pensée en permettant à 

l'enfa nt de découvrir les propriétés qu ' il applique à l'obj et et la relati on li ant ces objets» 

(Gaté, 2000: 128). En situation de compréhension de lectu re, le praticien de l'entreti en 
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critique obse rv e et ques tionne l'enfant sur ses acti ons lo rs de sa lecture. Il lui demand e de 

justifier le s actions qu ' il pose pour lire et amène des co ntre-argume nts afin de déstabili se r 

l' é lève. À partir des réponses de l' enfant , le praticien tente d 'étab lir son mode de 

rai so nnement. Le fait de verba li ser ses ac ti ons a idera tant l' é lève que le praticien à mieux 

sai s ir le fonct ionnement des opérations menta les de l' é lève . To utefois, Gaté (2000) affirme 

que la relat ion pédagogique de cet entretien est asymétrique dans le sens où le prat ic ien 

détient un savo ir que l' é lève ignore. Même s' il sous-tend être un entret ien qui se laisse 

o ri enter par les réponses de l'enfant, il n ' en demeure pas mo ins que «le questionnement 

critique reste dominé par un modèle constructiviste du déve loppement de l' intelligence 

se lon leq uel la vo ie est tracée d ' avance et où il s'agit bien de conduire l'enfant» (Gaté, 

2000: 13 1). 

Également en faveur de cette approche métacognitive, Vermersch ( 1994, cité par 

Gaté , 2000) propose l' entreti en d 'explicitation dont l' une des préoccupation s maj eure est la 

description des vécus de conscience . De nature essentiellement descr ipti ve, l'entret ien 

d ' exp li c itat ion, qui a fait son appariti on dan s les années 1990, renvo ie à un «ensembl e de 

techniques qui v ise nt à faciliter, à guide r la description après-coup du déroulement de sa 

propre act ion » (Gaté, 2000 : 112). Toutefois, pour être verbalisée, l'action doit fa ire l' objet 

d ' une prise de conscience préalable. Cette pri se de consc ience se déroule en troi s 

mouvements mentaux. D'abord, l' insta llat ion sensorielle mentale de ce qui a été vécu. II 

s ' ag it pour le sujet de se fa ire une représentati on mentale d ' une situati on véc ue. Ensui te , le 

mouvement su ivant, la thématisation , consiste à verba li ser cette s ituat ion pour soi , sous 

forme de langage in téri eur. Puis, le dernier m ouvement est la réfl ex ion. C'est à ce moment 

que le suj et est en mesure de partager son di scours avec autru i. En compré hens ion en 

lecture, l' interrogeant s'attarde à faire décr ire par l'enfant, dans les mo indres détai Is, la 

manière dont l' acti o n est réa li sée, so it l' acte de lire. En fa it, l' entretien d ' exp li c itation vise 

à comprendre l'acte de compréhension en lecture. To utefo is, il sembl e que cet entretien ait 

davantage une visée descripti ve que remédiatrice et n'a pas à proprement parler de finalité 
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pédagogique même s' il peut être utili sé en pédagog ie. En effet, le prat icien de l' entret ien 

d'exp li citat ion s' in te rdit toute propos ition. Au contraire, «il se borne à favoriser la 

verba li sati on de l' act ion, posant qu ' à travers elle s'opèreront des prises de con cience qu ' il 

apparti endra ensuite au sujet d' exploiter à des fi ns correctives» (Gaté, 2000 : 11 9). 

Ces approches sont pertinentes en SO l. Ell es auraient fort bien pu const ituer !a 

matrice de cette recherche. Toutefo is, ce qui intéresse cette recherche est le caractère 

individualisé des interve ntions auprès d 'é lèves en difficulté de compréhension en lecture , et 

ce, dans une visée résolument pédagogique, voire remédiatrice, et tenant compte de 

po sibles singularités de fonctionnement chez l' élève. La psycholog ie cogniti ve et 

l' approche métacogn iti ve tra itent peu de cet aspect, au regard des textes consul tés. 

En revanche, parmi les nouvelles approches de type métacognit if ce ll e de la gesti on 

mentale, élaborée par Antoine De la Garanderie ( 1990 ; 1993 ; 1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006) , 

s' intéresse non seul ement au fonctionnement mental de l'apprenant ma is ell e place ce 

dernier au centre de ses apprentissages dans la mesure où ell e permet de mettre en pratique 

une pédagogie personna li sée et différenciée en prenant en considération la manière dont le 

suj et procède en si tuation de lecture, par exemple, pour mieux l'accompagner dans ses 

apprenti ssages et surmonter ses difficultés (Gaté, 2005a). Ell e vise à déve lopper 

l' auto nom ie des suj ets. Elle permet éga lement d ' évei 11 er l' apprenant à la prise de 

consc ience de son intelligence et de rechercher le sens de ses apprentissages . C' est au 

moyen du dialogue pédagogique et de l' introspection que l'apprenant prend consc ience de 

son fonctionnement mental et de ce qui l'a ide à déve lopper et à intégrer de nouve ll es 

stratégies lu i permettant d 'améli orer sa compréhension de différents apprent issages , 

notamment, en com préhension de lecture (Gaté, 2005b). Ce dialogue pédagogique se 

démarque des entreti en présentés ci-haut puisqu ' il se base sur le fo nctionnement mental de 

chaq ue indi vidu pour app liquer les interventions pertinentes en li en avec les diffic ultés 
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ind ividue ll es des apprenants. Bien que le d ia logue pédagogique s'apparente à l'entreti en 

d 'expl ic itati o n de Verm ersch ( 1994 , c ité par Gaté , 2000) , c 'est-à-d ire qu ' i Is ont tous deux 

la préocc upat ion de décrire les vécus de consc ience des suj ets, le d ialogue pédagogique va 

p lu s lo in en aya nt auss i une préoccupati on de remédi at ion po ur chaq ue indiv idu pris 

séparément. Dans un autre o rdre d ' idées, s i l'on compare le di a logue pédagog ique avec 

l'entreti en cri tique de P iaget (Perraudeau 199 8, c ité par Gaté, 2000) qui est princ ipa lement 

centré sur l'action, on remarque que le dial ogue pédagogique es t davantage centré sur le 

projet de sens de chaque individu en s ituation d ' apprenti ssage d ' où une attention 

particuli ère qui est portée au vécu mental. L 'entreti en critique amène l' adulte à qu est ionner 

l'enfant afin d 'en retire r les justifications des acti ons posées par ce lui-c i et c'es t à pa rtir de 

ses réponses qu ' il établit le mode de raisonnement de l 'enfant. Cependant, en gestion 

mentale, le di a logue pédagogique fera prendre co nsc ience à l'enfant de so n propre 

fo ncti onnement mental en le fa isant réfl échir sur ses pro pres processus évocatifs . C'est 

l'enfant qui sera en mes ure, avec l' aide de l' adulte, de décrire et de consc ientiser son 

fo ncti onnement menta l. 

A ins i, grâce à son caractère individuali sé et sa visée de remédi ati on, la gestion 

menta le pourra it s'avére r être une approche effi cace et pertinente en pédagogie afi n 

d' intervenir auprès d 'é lèves en difficulté de compréhension de lecture. 

1.7 CONTRIBUTION DES RECHERCHES SUR LA GESTION M ENT ALE EN LECTURE 

Plusieurs chercheurs se so nt intéressés à la contri buti on de l'approche de la gesti on 

menta le dans le déve loppement des connai ssances sur l'apprenti ssage de la lecture . 
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Destrempes (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998) s'est intéressée aux lecteurs en 

difficu lté et à l'approche de la gesti on mentale. Elle a effectué une recherche auprès de 

trois élèves âgés de dix et onze ans aya nt des troubles graves d'apprenti ssage. Ces derniers 

démontraient des lacun es importantes concernant l' utili sation interact ive des stratégies 

d' identification de mots. Le ni veau d 'apprenti ssage des élèves a été évalué en début et en 

fin d' année sco laire à l'aide d 'épreuves conçues pour les élèves réguli ers du deuxième 

cyc le du primaire. Destrempes a choisi d ' utili ser la gest ion menta le comme approche pour 

soutenir son expérimentati on. Elle la jugeait intéressante car «ell e préconi se non seu lement 

l'ense ignement de stratégies cogniti ves et métacognitives mais auss i et surtout des gestes 

mentaux à mettre en œuvre pour acquérir des connaissances et les gérer dans des situati ons 

de la vie courante» (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998 : 142) . Sur une période de six 

mois, les trois élèves ont réa li sé vingt situations de lecture, so it une par semaine. En 

prem ier 1 ieu, la recherche visait à mettre au point des interventions, en 1 ien avec l'approche 

de la gestion mentale, lors de situations de lecture afin de déve lopper l'acquisition de 

connaissa nces 1 iées à di ffé rentes stra tégies d ' identifica ti o n de m ots, l' uti 1 isat io n 

fo nctionnell e et interactive de ces stratégies, puis, la gesti on autonome de celles-ci. C'est 

au moyen d ' un travail évocati f à travers les cinq gestes mentaux, dont La Garanderi e a 

découvert les structures de projet de sens, que Destrempes arri ve à fa ire intégrer les 

différentes stratégies d' identifi cat ion de mots. Le second objectif était de vérifi er 

l'efficacité de ces interventi ons. Les résultats de l'étude montrent, qu 'en six mois , les 

élèves ont progressé de plus d' une année sco laire. Destrempes affi rme qu 'e ll e a la certitude 

que la théorie de la gesti on mentale mi se au servi ce des apprenants constitue une ri chesse 

inestimab le pour le déve loppement d ' une pédagogie favorisant l'acte de lire. Ell e prétend 

éga lement, qu 'en pédagogie, partir du fonctionnement mental de l' apprenant lui appara it 

désormais comme un principe essenti el afi n d 'être en mesure de déve lopper des 

interventions appropriées et justifi ées. Dans l'étude de Destrempes, les élèves semblent 

avo ir acq ui s différentes stratég ies d ' identificati on de mots; il sera it intéressant , clans le 

prolongement de ses résultats, d'étudier le phénomène de compréhension , so it l'accès au 
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sens . La lecture ne s' arrête pas à l' ide nti fi cat ion du code ou des signes, ma is e ll e est aussi 

une construct ion de sens de ce qu i est lu pour bien comp rendre sa lecture. 

Oubuc ( 1998) a mené une recherche auprès de deux gro upes d'é lèves à lïsque 

d ' échec sco la ire en premi ère année du prima ire. Le prem ier groupe, fo rm é de di x é lèves, 

éta it c lassé en maturati on, c ' est-à-dire, que les di ffi cultés que présentent ces é lèves mettent 

en doute leur ca pacité à réuss ir leur premi ère année réguli è re. Il s so nt a lors c lassés en 

maturati on avant d 'effectuer leur premi ère année. Le deux ième groupe, co nstitué de dix 

é lèves éga lement, se s itua it en première année réguli ère ma lgré le ri sque d 'échec . Un 

tro is ième groupe de di x é lèves en premi ère année réguli ère sans risque d 'échec parti c ipa it à 

la recherche en tant que groupe contrô le. La co ll ecte des données s ' est déroulée a lors que 

les é lèves débuta ient leur année sco la ire . Oubuc visa it à découvrir le projet de sens 

d 'attenti on des é lèves et les facteurs pouvant nuire au déve loppement des habiletés 

métaphono logiques des suj ets . Pour examiner les structures du proj et de sens d 'a ttenti on 

des é lèves , la cherch eure s'est inspirée d ' une démarche proposée par La Garanderi e. Les 

résultats de cette recherche révè lent que la plupart des é lèves maîtri sa ient avec di ffi culté le 

geste d ' attenti on qui co nsiste à rendre présent mentalement des choses, que l'on perço it à 

l'aide de nos sens, qui se tradui se nt par des images mentales visue ll es, auditi ves, verbales 

ou tact il es . Ce consta t est important pui sque l' absence d 'a ttenti on peut s'avérer être la 

cause des di ffi cul tés d 'apprentissage de la lecture. To utefo is, une améli orati on généra le de 

la perform ance a été observée suite aux co nse il s méthodo log iques prodi gués aux é lèves 

po ur les amener à effectuer le geste d ' attenti on se lon la structure de projet de sens proposée 

par La Ga randeri e. En gestion mentale , un proj et de sens signi fie de fa ire v ivre 

menta lement ce que l'on perço it afi n d ' en assurer un statu t menta l. Cette constatation 

amène Oubuc à suggérer l' intégrat ion des co nse il s méthodo logiques à l ' ense ignement. Il 

sera it in téressant de pro longer cette recherch e avec des é lèves plus âgés, so it du deuxième 

cyc le du prim aire afin de constate r si le geste d 'attent ion non maîtr isé peut être la cause des 
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diffic ultés de compréhens ion en lecture comme il l'est dans la phase d'entrée dans l'écrit au 

premier cyc le. 

Se lon Gaté ( 1998), la lecture est une activité de production de sens. Il s ' est intéressé, 

pour sa part, aux projets de sens qui guident les apprentis lecteurs en situat ion 

d'apprent issage de la lecture et de l'éc riture. Cette recherche, menée auprès de tre nte 

enfa nts , so it vingt en CP (co urs préparatoire) et di x en CE l (cours élémentaire) lui a permis 

de dégager deux grandes ori entati ons du projet mental en présence de l'écrit. D'abord, 

l' identi ficat ion du mot est orientée par le référent. Le suj et fa it référence à l' objet et au 

contexte (illustrati on, mots déjà lus) pour découvrir le sens des mots. «L' identification du 

mot est guidée par des processus évocati fs nés du contexte, qui donne mati ère à 

anti cipati on, qu 'ell e so it correcte ou erronée» (Gaté, 1998: 115). Ce type de projet est 

quali fié d'extrinsèqu e. La seconde ori entati on est l' identification du mot ori entée par le 

signifi ant. [ci , le suj et fa it réfé rence au code et au signe pour identifier le mot. «La 

transcripti on au plan de l' évocati on mentale des indices graphiques (so us fo rme d'évoqués 

visuels) ou phonétiques (so us form es d'évoqués auditi fs ou verbaux) ouvre une vo ie 

poss ible à l' émergence d ' un sens so it par visuali sati on, so it par phonéti sati on des structures 

de l' écrit» (Gaté, 1998: 11 7) . Ce type d 'ori entation est qualifi é d' intrinsèque. Bref, cette 

recherche a permis de confirmer l'ex istence de procédures mentales di fférentes en situati on 

d'apprenti ssage de la lecture et de l'écriture. De plus, ell e montre que le projet de sens 

déterminera la procédure de l' acte de lecture ou d 'écriture. À la lumière des résultats de 

cette recherche, il serait pertinent de se questi onner à savo ir si les conclusions de Gaté 

sera ient les mêmes avec des élèves du deuxième cyc le du primaire qu ' avec ceux du premier 

cyc le dans la mesure où les élèves plus âgés maitri sent davantage les mécani smes de 

décodage et ont une plus grande ex périence de l'écrit à la di fférence des plus jeunes qui 

découvrent l'écrit et cherchent à ouvrir son sens. Autrement dit, ces deux ori entat ions du 

projet de sens se retro uveraient-ell es présentes dans la situati on d'enfa nts plus âgés qui ont 

à comprendre ce qu ' il s li sent ? 
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Les travaux de Shaw (2003) porte nt sur la relation entre les profils de lecte urs en 

difficu lté et leur projet de sens lo rsqu'ils abo rd ent une situation de lecture. Les é lèves so nt-

il s en proj et de décoder le texte ou en projet d 'en co mprendre le sens? Elle a effectué sa 

recherch e auprès de trois é lèves de troi s ième ann ée du pr ima ire qui épro uvent des 

difficu ltés en co mpréhens ion de lecture. Dans un premier temps, e ll e a établi les profi ls de 

lecte urs en difficulté des troi s é lèves concernés. Ensuite, e ll e a identifi é le projet de sens de 

chaq ue élève. C'est à travers le di a logue pédagog ique et à son analyse au cours des quatre 

rencontres avec les suj ets que Shaw en est arrivée à dégager des hypothèses qua nt aux 

relat ions entre le profi l de lecteur et so n projet de sens. E ll e affirm e qu ' il y aurait un e 

relation entre les deux var iables. En effet, le lecteur ayant des difficultés de décodage des 

sy ll abes, aurait un projet de sens principalement orienté vers le décodage. « II aborde sa 

s ituati on de lecture avec le proj et d ' identifier la structure du mot, le sens importe peu » 

(S haw, 2003 : 95). Le lecteur ayant des difficultés à comprendre le sens des phrases, quant 

à lui , aura it un projet de sens axé vers le côté extrin sèque du mot. Il cherche le sens à partir 

du co ntexte verbal o u imagé ( illustrati ons, mots déjà lu s). Finalement, e ll e affirme que les 

«difficultés en lecture des enfants prov iennent de leur difficulté à évoquer à travers leur 

projet de sens, ce derni er étant restreint à une seul e voie de compréhension» (S haw, 2003 : 

97). Les travaux de Shaw s'avèrent très pertinents en ce qui concerne les difficultés en 

lecture. To utefo is, e lle a trava ill é auprès d 'é lèves présentant des projets de sens 

sem blables, en l'occurrence pl utôt centrés sur le code. Ainsi , il sera it intéressant d 'a ll er 

plus lo in en travaillant avec des é lèves aya nt des projets de sens différents afin de comparer 

les résultats et surtout d 'enrichir l'ana lyse de la s ituation menta le de l'apprenant en 

présence de l'écrit sous l' angle des proj ets de sens mi s en œ uvre. 

Les travaux de Martel (2004) on t permis, pour leur part, d'établir des profi ls mentaux 

de m auva is et de bons compreneurs en 6e année du primaire suite à la lecture de textes 

didactiques. Les o bj ect ifs de sa recherche sont de décrire les formes évocatives et les 

contenus évocatifs utilisés par les bons et les mauvais compreneurs en tâche de 
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compréhension de textes didactiques, de com parer les parcours évocatifs des bons et 

mauvais compreneurs pour dégager et décrire les di ffé rences et les ressemblances quant aux 

formes évocatives et aux contenus évocatifs utili sés, puis, de dégager des profils de 

compreneurs susceptibles d'apporter des éc lairages sur les aspects pouvant permettre de 

mieux comprendre la réuss ite ou l'échec dans le projet de donner sens à des textes 

didactiques. 

Martel affi rme que les bons compreneurs ex priment assez facilement ce qui se passe 

dan s leur tête en situati on de lecture . Il s cherchent à préciser leur pensée. De plus, leur 

prise en compte du texte guide leur démarche de compréhension. Puis , ils ont le souci de 

vérifi er la pertinence de leurs évocati ons et leur justesse. Il s sont centrés sur les exigences 

de la tâche. Il s semblent gé rer un bon nombre d' outils mentaux (Martel, 2004). 

Pour ce qui est des mauvais compreneurs, il s éprouvent de la diffi culté à trouver les 

bons mots pour décrire ce qui se passe dans leur tête. Il s sont impréc is et ont de la 

difficu lté à gérer efficacement leurs évocations. Il s semblent posséder très peu d'outil s 

mentaux qu ' il s exp loitent mal (Matiel , 2004) . Bref, les habil etés métacogniti ves des bons 

compreneurs sont plus développées que celles des mauvais compreneurs. 

Marte l a identifi é deux profil s de compreneurs. D'abord, le «compreneur-té l11 o in » 

qui comprend les élèves qui ne se détachent pas du texte. Il s sont témoins du contenu du 

texte et y restent fidè les. Les mauva is compreneurs de ce profi 1 fo nt peu appe l à leurs 

acquis et font peu d'évocations. [I s ne prennent en compte que certains éléments du texte 

qu 'il s ne mettent pas en relat ions. Le deuxième profil est le «compreneur interprétant». Il 

regroupe les élèves qui mettent l'accent sur l' interprétat ion et les hypothèses. Les bons 

compreneurs de ce profil confrontent leur constructi on de sens avec le texte et s'ajustent. 
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Les mauvai s compreneu rs, quant à eux, n'é laborent pas le sens du texte et lai ssent leurs 

acq uis prendre le dessus, particulièrement leurs expériences personnell es. Il n'y a pas de 

confrontatio n et d ' aj ustements avec le contenu du texte. Martel (2004) affi rme que cette 

recherche a permis de «préc ise r le rôle du trava il évocatif dans une tâche de 

compréhension en lectu re et le rô le des form es et des contenus évocatifs in vestis au cours 

d ' une te ll e tâche» (Martel, 2004 : 267). De plus, la recherche a enri chi «les connaissances 

actue lles sur l' activité cogn i ti ve et métacogn itive nécessaire au processus de 

compréhension en lecture» (Martel, 2004 : 267). Les conclusions de Martel portent sur des 

élèves du troisième cycle du primaire. Les résultats serai ent-il s les mêmes avec des élèves 

du deuxième cycle, pui sque leurs compétences de décodage sont moins développées que 

cell es des élèves plus âgés? Elle a mis l'accent sur le travail évocatif et les contenus 

évocatifs des élèves du troi sième cycle en situations de lecture. Il sera it approprié de 

vérifier quels sont les projets de sens de bons et de mauvais compreneurs en situation de 

lecture auprès d 'é lèves du deuxième cycle du primaire. En effet, les compétences en 

lecture diffèrent entre les deux cyc les. Les élèves du trois ièmc cycle sont davantage 

outill és en compréhension en lecture que les ceux du deux ième cyc le. Il s maitrisent 

davantage les concepts liés à la compréhension d'un texte. Alors, est-ce que les résultats 

sera ient transposables avec les élèves du deuxième cycle? De plus, ell e a trava ill é avec 

seul ement des textes didactiques. Ainsi , est-que les résultats de sa recherche auraient pu 

vari er si e ll e avait utili sé plusieurs types de texte? 

En résumé, Destrempes (Destrempes et Van Grunderbeeck, 1998) s'est intéressée aux 

interventions , en li en avec l'approche de la gesti on mentale, fac ilitant l'utilisation de 

stratégies d' identification de mots en ayant recours aux évocations mentales d 'élèves âgés 

de dix et onze ans ayant des troubles graves d'apprenti ssage. Dubuc ( 1998), quant à elle, a 

travaillé auprès d 'é lèves de première année du primaire en di fficu lté d 'apprenti ssage afi n de 

découvrir leur projet de sens d 'attention et les facteurs pouvant nuire au développement des 

habi letés métaphonologiques dans l' apprenti ssage de la lecture. Gaté ( 1998) a dégagé deux 



28 

projets de sens qui animent les apprenti s lecteurs en s ituati on d 'apprentissage de la lecture 

et de l' écriture. Shaw (2003) s ' es t basée sur les travaux de Gaté portant sur les di ffé rents 

projets de sens en s ituati on de lecture et en a fa it le li en avec les profi ls de lecteurs en 

diffic ultés é laborés par Van Grunderbeeck (2000) auprès d ' élèves du deuxième cycle du 

primaire. Quant à Marte l (2004), ell e a relevé les profil s mentaux de bo ns et de mauva is 

compreneurs en six ième année du primaire sui te à la lecture de textes di dact iques. 

Bref, ces recherches ont apporté une contribution à l'avancement des co nn aissances 

en ce qui concern e, d'un e part, la compétence à lire chez les é lèves du primaire en di ffi culté 

d ' apprentissage et, d'autre part, l' apport de la gesti on mentale. L' ensemble de ces 

recherches portent directement sur la compréhens ion du foncti onnement menta l de l'é lève 

en présence de l' écrit. Notre propre recherche s' intéresse à la compréhension en lecture des 

é lèves du deuxième cycle du primaire, notamment à ceux qui manifestent des diffi cuités de 

compréhension, mais indirectement, à savo ir par l'interm édi a ire d ' une intervenante en 

éducati on, à sa façon d ' appréhender ces di fficultés, sa mani ère de les comprendre et à 

l'évo lution possible de cette compréhension. Ell e s' intéresse éga lement à l' apport de 

l' approche de la gesti on mentale dans le but d ' amener l' intervenante à d iiférencier ses 

interventions auprès d ' un élève en di ffi cul té de compréhension en tenant compte du 

fo ncti onnement mental de celui-ci. À la di f férence des recherches présentées auparavant 

qui s' intéressent à la constructi on de sens de l' é lève en lecture, cette rec herche sera ori entée 

vers la construction de sens d ' une intervenante en éducati on par rapport aux di fficultés de 

compréhension d ' un élève, le rôle pédagogique des intervenants nous para issant mo ins pri s 

en compte dans les recherches précédentes. C'est ce qui en fa it son caractère inéd it. 

Les intervenants en éducati on étant fréquemment confrontés aux diffi cultés de 

com préhension en lecture des élèves , il nous sembla it pertinent de s ' intéresser à la 

conception d ' une future ense ignante concern ant cette problématique. Par a illeurs, comme 
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cette recherche s' intéresse à l'approche de la gest ion mentale comme démarche 

d ' intervention pédagogique, il appa raissa it ap proprié d 'approcher une étudiante en première 

année de format ion universitaire qui n'a reçu aucune notion en li en avec cette théorie. En 

effet, à l' Uni versité du Québec à Rimouski , un cours portant sur la gestion menta le est 

offert aux étudiants seulement en quatri ème année du Baccalauréat. Il éta it préférable que 

la perso nne sé lect ionnée pour participer à la recherche s' intéresse à la gestion mentale sans 

avo ir bénéficié de noti ons relatives à propos de cette approche. Si la recherche s'était 

réalisée auprès d ' une ense ignante du primaire, il aurait été risqué qu 'e ll e ait reçu un e 

format ion en gestion mentale dans le cadre de ses études ou de son travail. Donc, nous 

est imions qu ' il était plus probable que la découverte de la gest ion mentale par une étudi ante 

puisse générer davantage d 'é léments relatifs à l'évo lution de la conception de celle-ci en 

li en avec les difficultés de compréhension en lecture comparativement à une ense ignante 

ayant complété sa formation uni versitaire et qui pouvait déjà connaitre cette approche 

pédagogique. Ainsi , plusieurs questi ons animent notre démarche de recherche : quels 

éléments de compréhension une intervenante en début de formation donne-t-elle aux 

difficultés des élèves? En quoi ces éléments de compréhension prennent-i ls en compte les 

propos itions de l'approche de la gesti on mental e? Quel peut être l'apport d' un travail 

co ll aborati f entre chercheur et intervenant dans l' évo lution de la compréhension d' une 

intervenante des diffi cultés de compréhension en lecture d' un élève? Quels effets peuvent 

avo ir sur la pratique enseignante la possession de nouveaux éléments de compréhension des 

difficultés de compréhension d ' un élève? 

Ce chapitre ayant exposé la problématique qui intéresse cette recherche, le prochain 

chapitre ex plicitera les th éories qui ont été retenues pour appuyer le déroul ement du projet, 

c'est-à-dire le modèle de compréhension en lecture de Giasson (2007) et l'approche de la 

gestion mentale de La Garanderi e ( 1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006). 
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CHAPITRE 2 

CADRE CONCEPTUEL 

Ce chapitre est consacré à l'anal yse conceptuell e du corpus théorique. En premier 

li eu, le modèle de compréhension en lecture de Giasson (2007) y sera présenté. Ensuite, il 

sera sui vi de l'exp licitat ion de l'approche de la gestion mentale élaborée par La Garanderi e 

( 1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006). Le modèle de compréhension en lecture et la théorie de La 

Garanderi e ont servi de matrice pour les étapes suivantes de la recherch e. Enfin , un li en 

sera étab li entre le modè le de compréhension en lecture et l'approche de la gestion mentale 

dans le but de démontrer en quoi la gestion mentale peut enrichir le modèle de 

compréhension en lecture. 

2.1 COM PR ÉHENSION DE LECTURE 

L'acte de lire implique que le lecteur est actif dans son processus de lecture. En effet, 

il construit le sens de ce qu'il lit. De plus, il lit en fonction d ' un but, d' une intention de 

lecture. La lecture est comp lexe et e ll e co rrespond à plusieurs aspects comme la 

connaissance du système écrit, le mouvement des yeux, l'attention du lecteur, l'extraction 

de l' infon11ation du texte, le décodage et la compréhension de l' in formatio n (Goupil, 2007). 

De plus, différentes variab les entrent en jeu dans la lecture telles les connaissances 

antérieu res, le contenu à lire, les buts poursuivis et le contexte de l'activité de lecture 

(Goup il , 2007). 



Selon Chau veau et Rogovas-Chauvea u (Van Grunderbeeck , 2000 : 60), la lecture se 

définit comme: 

Un acte de construct ion de sens pendant lequel des processus de différents ni veaux 
interagissent : des processus de bas ni vea u comme la mi se en correspondance des 
lettres et des phonèmes, le déchi ffrage parti el d ' un mot, la reconnaissance 
immédiate d' une sy ll abe ou d' un mot et des processus de haut ni veau comme la 
connai ssance de la langue, les prédi ctions sur le conte nu , etc. 

Giasson s' est beaucoup intéressée à la pro blématique des di ffic ultés d 'ap prentissage 

en lecture chez les élèves da ns le cadre de ses recherches. Ell e a grandement contri bué à 

l' ava ncement des connaissances concernant la compétence à lire. Giasso n (2007) a entre 

autres , élaboré un modè le de compréhension de lecture qui est adopté actuell ement en 

éd ucat ion. Ce modèle est composé de tro is variables, so it le lecteur, le texte et le contexte . 

Plus ces tro is varia bles sont imbriquées les unes aux autres, plus la compréhension du texte 

est bonne. 

2.1. 1 La va riable lecteur 

La variab le lecteur est la plus complexe des trois var iables. Ell e co mporte les 

structu res du suj et qu i fo nt référence aux connaissances et aux atti tudes du lecteur et les 

processus de lecture qu i fo nt appel aux habiletés mi ses en œuvre lors de la lectu re. 

2.1.1 .1 Les structures du sujet 

Les structures du sujet se di visent en deux aspects: les structures cogni tives et les 

structures affectives. Les structures cogniti ves correspondent aux connaissances du lecteur 

sur la langue et sur le monde. Les connaissances sur la langue, étant très util es pour la 
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co mpréhension du texte, se divi sent en quatre catégori es. D ' abord , les co nna Issances 

phonolog iques qui co ns istent à être en mesure de di stinguer les phonèmes de la langue . 

Ensuite, les co nna issances syntax iques co rrespondent à l' o rdre des mots dans la phrase. Ce 

so nt ces con na issa nces qui déterminent s i une phrase est acceptab le ou non. Il y a 

également les co nn aissa nces sémantiques qui so nt les connaissances du se ns des 111 0ts et 

des re lat ions qu ' il s entret iennent entre eux . Un é lève qui possède un vocabul aire limité est 

davantage exposé à des difficultés de compréhension en lecture. En effet , s ' il ne sa is it pas 

le sens des mots , il lui es t alors difficile de dégager le sens de la lecture. G iasson affirm e 

que « l' effet du vocabu la ire sur la compréhension se fait surtout sentir ve rs le mili eu du 

prim aire, au moment où les termes spéciali sés commencent à devenir nombreux dans les 

textes» (Giasso n, 20 11 : 23 8). Enfin , les connaissances pragmatiques renvo ient à ut ili ser 

un langage appropri é à une situati on de lecture, sur quel ton parl er à quelqu ' un , etc. Bref, 

selon l' auteure : 

L 'ensemble de ces connaissances sur la langue orale permettra au jeune lecteur de 
faire des hypothèses, d ' une part, sur la relation entre l'ora l et l' écrit et, d 'autre 
part, sur le sens du texte (Giasson , 2007 : Il). 

Pour ce qui est des connaIssances sur le monde, e ll es font références aux 

co nnai ssances anté ri eures du lecteur sur le texte. Pour comprendre un texte, le lecteur do it 

être en mesure de faire des li ens entre ses connaissances anté rieures et les nouve ll es 

conn aissances présentes dan s le texte à 1 ire. «Les é lèves avec des co nnaissances antérieures 

plus développées ret iennent plus d ' informat ions et les comprennent mieux» (G iasson, 

2007 :11). 

Les structures affec ti ves comprennent l'atti tude face à la lecture et les intérêts 

déve loppés par le lecteur. Ces facteurs j o ueront un rô le dans la co mpréhension du texte. 



34 

D'autres éléments peuve nt auss i jouer sur les structures affectives du lecteur tel s la capac ité 

à prendre des risques, le concept de so i en généra l ou comme lecteur, la peur de l'échec, 

etc. 

2.1.1.2 Les processus de lectUl-e 

Les processus de lecture concernent les hab iletés mi es en œuvre pour aborder le 

texte. Giasson (2007) en distingue cmq catégories: les microprocessus, les processus 

d ' intégrati on, les macro process us, les processus d 'é laborat ion et les processus 

métacogniti fs. 

Les microp,-ocessus 

Les microprocessus servent à sa isir l' information contenue dans une phrase. Il s 

renfe rment tro is habiletés fondamentales. La reconnai ssance des mots est la première. Ell e 

consiste à «donner une réponse instantanée à un mot qui a déjà été identifi é dans d ' autres 

lectures» (G iasson, 2007 : 39). Le décodage est un intermédi aire vers la reco nnaissance des 

mots. Cette derni ère étant le but à atteindre et le décodage, le moyen d'y parvenir. Il a été 

démontré que la reconnaissance des mots rapide est nécessa ire pour parvenir à un bon 

ni veau de lecture (Goigoux , 2003). Pour Valdois (2003), la difficulté à identifier les mots 

est souvent à l' ori gine des troubles de compréhension en lecture. Certa in s é lèves 

consacrent te llement d ' énergie à décoder les mots qu ' il s n' arrivent pas à fo urnir les efforts 

cogniti fs pour comprendre leur sens (Giasso n, 201 1). Survient alors les difficultés de 

compréhension en lecture. 

La deu xième habileté des mlcroprocessus est la lecture par groupe de mots qUI 

correspond à «utili ser des indices syntax iques pour identifier dans la phrase les é léments 

qui sont reliés par le sens et qui forment une sous-unité» (G iasson, 2007 : 43) . La lecture 
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par groupe de mots permet une lecture fluide et efficace, mais demande une participation 

active du lecteur. Un lecteur qui a acq ui s une fluidité en lecture est en mesure de mieux 

comprendre un texte puisqu'il n'a pas à identifier les mots un à un . II peut donc se 

concentrer à construire le sens de sa lecture. 

La dernière habi leté est la microsé lection. Pui sque le lecteur ne peut pas tout retenir 

ce qu' il lit, la microsé lecti on amène le lecteur à identifier quels sont les éléments 

importants à retenir dans la phrase. Elle peut correspondre à la sé lecti on de l'idée 

principale de la phrase. 

Ainsi , les mlcroprocessus sont des mécani smes de base en lecture et il s sont 

responsab les de la compréhension de la phrase. Il est donc important que les lecteurs les 

maîtri sent bien. D 'autant pl us qu ' il s seront complétés par d 'autres processus qui joueront 

un rôle de compréhension non seulement de la phrase, mais aussi du texte. 

Les processus d'intég."ation 

Les processus d'intégration permettent de faire des li ens entre les propositions ou 

entre les phrases. II ex iste deux types de processus d'intégration: les indices de re lat ion et 

les in fé rences. Dans un texte , il y a la présence d ' indices de relation qui étab li ssent des 

li ens entre les phrases tels des répétitions, des pronoms, des connecteurs, etc. Ils assurent la 

cohésion du texte. De là, l' importance pour le lecteur d 'être en mesure d' identifier et de 

comprendre ces indices de cohés ion (G iasson, 2007). Les indices de relations comprennent 

les référents et les connecteurs. Les référents ou anaphores sont utili sés pour remplacer un 

ou des mots dans le texte . Par exemple, remp lacer un nom par un pronom: C'est ma 

bicyclette, elle est rouge . Quant aux connecteurs , ce sont des mots qui relient deux 

évènements tels deux propositions ou deux phrases. Par exemple, dans Valérie aime sa 
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bicyclette p uisque sa couleur préférée est le rouge, le connecteur de cette phrase est 

puisque. 

L' autre aspect important des processus d' intégrati on est l' inférence. TI est question 

d' inférence lorsque le lecteur va plus lo in , dans son acte de compréhension du texte , que ce 

qui est textue llement écrit. En d 'autres termes , infére r stipule que le lecteur devine ce que 

l' auteur veut communiquer à partir de ce qui est écrit, comme s ' il li sait entre les lignes. Par 

exe mple, dans la phrase Les enfants décorent le sapin et emballent les cadeaux, le lecteur 

comprend qu'il est question de la fête de Noë l. L'auteur ne l' a pas mentionné mai s il a 

suffi samment écrit d' informations pour que le lecteur comprenne le sens de la phrase. 

Se lon Lafontaine (2003), plusieurs lecteurs, même à la fin du primaire, sont persuadés que 

la réponse à une question de compréhension est systématiquement écrite dans le texte. [1 

dev ient alors complexe pour eux de déve lopper [' habileté à infé rer puisqu ' ils ne retrouvent 

pas les informati ons dans le texte leur permettant de comprendre le message de l'auteur. Il s 

ne vont pas au-delà de ce qui est écrit dans le texte. Selon Goigoux (2003), tous les élèves 

fo nt des inférences quelque so it leur ni veau de compétence. Toutefois, les plus faibles ont 

du mal à se les rep résenter et à les interpréter, tandis que les meilleurs vont plus facilement 

les conserver en mémoire .i usqu'à' ce qu ' i ls repèrent des informations dans le texte leur 

permettant de confirmer leur hypothèse . 

Les macroprocessus 

Les mac roprocessus renvo ient à la compréhension du texte ainsi que l' élaboration de 

liens permettant de faire du texte un tout cohérent. Il s comprennent l' identifi cation des 

idées principales, le résumé et l' utili sa ti on de la structure du texte. 
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En ce qui concerne l' idée principale, elle correspond à une information importante à 

partir de laque ll e le texte est constru it. Giasson (2007) mentionne qu'i l existe deux 

catégories d' info rmations importantes: Il nformation textue Ilement im portante pu isque 

l' auteur la présente cO ll1me te ll e et l'i nfo rmation contextuellement importante parce que le 

lecteur la cons idère im portante, se lon son in tent io n de lecture. L' idée principa le varie selon 

les types de textes. On ne recherchera pas les mêmes inform ati ons im portantes dans un 

texte in fo rmati f que dans un réc it. Ell e peut être exprimée de di ffé rentes faço ns et peut 

s' insérer dans le texte à diffé rents end ro its, so it au début, au milieu ou à la fi n du texte. 

Po ur ce qui est du résumé, il comporte troi s éléments essenti els (La urent, 1985 , cité 

par Giasso n, 2007) . D'abord, il faut demeurer fid èle à la pensée de l'auteur et le résumé 

doit contenir les informati ons essenti e ll es du texte; c'est le maintient de l' éq ui va lence 

informati ve. Le résumé doit auss i comporter la même informati on que le texte enti er mais 

avec moins de mots, ce qui signifi e que les inform ati ons secondaires ou redondantes 

doivent être éliminées ; c'est l'économi e des moyens. Enfin , le résumé doit tenir compte de 

l' audi to ire à qui s'adresse le texte dans sa faço n d ' insérer les éléments importants; c' est 

l'adaptati on à une situat ion nouve ll e de communicati on. Toutefois, le rés umé suppose que 

l'apprenant trava ill e sur le produi t de sa compréhension du texte ce qui pourrait signi fier 

que le résumé ne fa it pas rée ll ement pa rtie de la compréhension en lecture mais serait plutôt 

un prolongement ou un transfert de connaissances li ées à la compréhension du texte. 

Enfin, l'uti li sation de la structure du texte est l'hab il eté à teni r compte de la faço n 

do nt sont orga ni sées les idées à l' intér ieur du texte, qu' il so it de type narratif ou informatif, 

pour mieux comprendre et retenir l' informati on. 
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Les process us d'élaboration 

Les processus d' élabo rat ion permettent au lecteur de surpasser le texte en fa isant des 

inférences non prévues par l' auteur. Irwin ( 1986, citée pa r Giasson, 2007) ide ntifie cinq 

types de processus d ' élaborati on : fa ire des prédi cti ons, se fo rmer une image menta le, 

réagir émotionnell ement, raisonner sur le texte et intégrer l' inform ati on nouvell e aux 

connai ssances antérie ures. 

Les prédi ctions concern ent les hypothèses que le lecteur fait sur ce qui arri vera da ns 

le texte . Ce sont des prédi cti ons sur les idées et non les mots qui vo nt sui vre. Donc, e ll es 

se situent au ni veau du texte , et non de la phrase. 

L' imagerie mentale est la capacité à se créer une Image mentale à partir des 

informations contenues dans le texte. Selon Long et a l. ( 1989, cités par Giasson, 2007), 

l' imagerie mentale intervient de plusieurs façons en lecture. Ell e augmenterait la capac ité 

de la mémoire de trava il pendant la lecture pui squ 'e lle permet de réunir un grand ensemble 

de déta i Is. Ell e fac i 1 i te rait égal ement la créati on d 'analog ies ou de comparaisons. 

L' imageri e menta le permettrait de structurer et mémori ser les info rmati ons tirées de la 

lecture. Enfin , ell e augmenterait le degré d 'engagement envers le texte ainsi que l' intérêt et 

le plaisir de la lecture. Il est à noter cependant que lorsque Giasso n utili se le terme 

d' imagerie mentale, elle fa it exclusivement référence à des images de nature visuell e. En 

ce sens, sur la nature des images mobili sées dans la lecture, l' app roche de la gest ion 

menta le pourra it apporter quelques compléments. 

Les réponses affect ives sont les réacti ons émoti ves du lecteur face à un texte. Le 

lecteur engagé émotionnell ement dans un texte est plus act if et augmente ainsi ses chances 

de comprendre et de retenir les info rm ati ons contenues dans le texte. Toutefo is, la réponse 
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affective peut auss i modifier la compréhension du texte dans le sens où un élément qui 

n' es t pas centra l dans le texte peut devenir plus im portant que lidée principale seulement 

parce que le lecteur y réagit émotionnell ement. 

Le raisonnement ren vo ie aux habil etés permettant au lecteur d' utiliser son 

intelligence pour traiter, analyser et critiquer le contenu du texte . Il est effectivement 

important que le sujet so it en mesure d 'exercer un jugement critique face au texte. Tout 

comme il est important qu'il so it apte à transférer, dans des situations de la vie quotidienne, 

les informations qu'il a retenues du texte. Pour ce fa ire, le lecteur doit être habi le à 

distinguer un fait d ' une opinion, à éva luer la crédibilité de la source et à réagir à l' aspect 

connotatif du vocabulaire de l' auteur. Comme pour le résumé, cette hab il eté est plus ou 

moins en li en avec la compréhension proprement dite. Elle fa it, se lon nous, plutôt 

référence au travail du lecteur sur le produit de sa compréhension. En effet, la façon dont 

est présenté ici le raisonnement dépasserait la compréhension du texte stricto sensu. 

Enfin , pour ce qui est de l' intégration de l' information nouve lle aux conna issances 

antérieures au cours d'une lecture, un lecteur habile le fai t au tomat iquement. En situation 

de lecture , utiliser une partie de ses connaissances antérieu res fait partie des 

mi croprocessus, des processus d ' intégrati on et des mac roprocessus (G iasson , 2007). 

Toutefo is, il arrive que certains lecteurs établi ssent des li ens entre le texte et leurs 

connaissances antérieures qui ne sont pas nécessa ires à la compréhension du texte . Dans ce 

cas, il s' agit de processus d ' élabo ration. Par exemple, un élève qui li t un texte qui porte sur 

les sports d ' hi ver peut lui rappeler sa dernière fin de semaine de sk i. Ce lien qu ' il étab li t 

n'est pas indispensable à la compréhension du texte. Cependant, il faut être conscient que 

certains lecteurs auront tendance à se perdre dans leurs élaborations et s ' éloigneront de leur 

intention de lecture. Tandis que, pour d 'autres élèves, des élaborations adéq uates peuvent 

faci li ter la rétention de l' information (G iasson, 2007). 
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Les processus métacognitifs 

La métacogni tion fai t référence à la connaIssance que quelqu' un possède sur son 

fonct ionnement cogni t if et à ses tentat ives pour contrôler ce processus (G iasso n, 2007) . 

Ainsi , les processus de métacogni tion gèrent la compréhension du texte et permette nt au 

lecteur de s' adapter au type de texte et au contexte. Il s concern ent la capac ité à se rendre 

compte de la perte de compréhension et de faire les eff0l1s nécessa ires pour reméd ier à la 

situati on, c'est-à-dire d' uti 1 iser les stratég ies adéquates pour réparer la perte de la 

compréhension. C'est le processus d'autogesti on de la compréhension. Les processus 

métacogniti fs comprennent éga lement l' utili sati on de stratégies fac ilitant l'acqui sition de 

nouve ll es co nnaissances à partir du texte. 

La vari ab le lecteur du modèle de Giasso n démontre que pour favo ri ser la 

compréhension en lecture, l'é lève doit déve lopper des connaissances langagières te lles 

phonologiques, sémantiques, syntax iques et pragmatiques, mais il doit auss i posséder un 

bon bagage de connaissances antéri eures. À ce la s ' ajoute la capacité à identi fie r les mots, 

so it le décodage et la reconnaissance immédiate qui éventuell ement amènera la fluidité en 

lecture. Toutefo is, l' identifi cati on des mots ainsi que la fluidi té en lecture ne sont pas 

suffisa ntes pour accéder à la compréhension d' un texte puisqu ' un élève peut très bien lire 

un texte sans nécessa irement en comprendre le sens (Mal1el et Lévesque, 2009). Ainsi, les 

lecteurs doivent éga lement déve lopper des stratégies cogniti ves et métacogniti ves leur 

permettant de sa isir le sens du texte et de gérer leur compréhension. Pour plusieurs auteurs 

(A ntoni ou et Souvignier, 2007, cités par Martel et Lévesque, 2009, Giasson, 20 11 et 

Go igo ux, 2003), les di ffi cultés de compréhension en lecture seraient attribuabl es à une 

mauvaise utili sati on des stratégies. Il s en possèdent peu et ne savent pas quell es stratégies 

utili ser. Pour Go igoux (2003), les faibl es lecteurs surutili sent les stratég ies d ' identifi cati on 

des mots un à un et traitent chaque phrase de façon iso lée. li s ne fo nt pas du texte un tout 

cohérent. De plus, les lecteurs en diffi culté présenteraient de fa ibles compétences à 

identifier les idées principales d ' un texte, à inférer, à intégrer les nouve lles connaissances à 
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leurs conna issances antérie ures et à gérer leur st ratégies métacogn itives lors de la lecture 

(Gajria el ol. , 2007, c ités pa r Ma rte l et Lévesq ue, 2009). Pour G iasson (20 11), il est donc 

nécessaire de gui der ces é lèves en leur ense ignant ces stratégies po ur q u ï ls d isposent de 

to us les outils afin de s'engager avec plus de fac ili té dans la co mpréhens ion d ' un texte . 

Plusieurs chercheurs se so nt intéressés aux d iffi cultés de lecture dans le cad re de leurs 

travaux de reche rche . Van G rund erbeeck s'est beaucoup impliquée dans des recherches 

co ncernant les di ffi cultés en lectures chez des élèves de di ffé rents groupes d'âges. E ll e a, 

entre autres, effectué ses recherche sur l' é laborat ion des di fférents profi ls de lecteurs en 

di ffic ulté . Va n G runderbeeck ( 1997) en a identifié s ix pour les é lèves du primaire. 

Le premi er profil est le lecteur ce ntré exclus ivement sur le code. En s ituati on de 

lecture, le lecteur prend un temps excess if pour effectuer la tâche demand ée. 11 perd de 

vue l' intention de lecture et n ' arri ve pas à réa l iser la tâche convenabl ement. JI reconnaît 

peu de mots glo ba lement. S i l' on cache un mot dans une phrase, il dev ient désemparé et ne 

parvient pas à fa ire d ' hypothèse selon le contexte sémantique pour trouver ce mot 

manquant. Lorsqu ' il do it lire ora lement, il arri ve à lire lentement to us les mots. JI se 

concentre à déchi ffrer les mots en syll abes. O n remarque plus ieurs erreurs comme 

l' inversement de lettres (b-d, p-q), le non-respect des règles des co nsonnes (c , s, g), la 

confus ion entre des mots qui se ressembl ent graphiquement (montagne, montage). 11 ne 

corrige pas ses erreurs pui squ ' il ne cherche pas le sens de ce qu ' il li t. En fa it, le lecteur 

correspondant à ce profi l util ise exagérément la stratégie graphophonét ique et ne se sert que 

très rarement des autres stratégies. 11 n ' a pas compri s que la lecture est une recherche de 

sens pui squ ' il ne vé rifi e pas s i ce qu ' il lit fa it sens. 
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Le deux ième pro fi 1 est le lecteur centré exc lusi ve ment sur le sens. Contra i rement au 

profi l précédent, le lecteur est à l'a ise en situation de lecture pui squ ' il utili se ses 

conna issances sur le suj et du texte et des indices du contexte pour prévo ir les éléments 

nécessa ires pour la réa li sati on de la tâche. 1\ es t un devineur. 1\ se sert des indices 

extralingui stique et les indi cations appo rtées dans la mise en situati on pour dev iner les 

mots. [1 reconnaît tout de même plusieurs mots globalement et y recourt pour dev iner ceux 

qui les entourent. Les erreurs qu ' il fa it sont acceptab les ca r ell es ne changent pas le sens de 

la phrase malgré les différences à l' écrit. Par exemple, il lit «vélo» au li eu de «bicyclette ». 

Le lecteur ne s'aperço it pas de ses erreurs. Bref, il a beaucoup de difficulté à découper les 

mots en syll abes et à utili ser la stratégie graphophonétique. [1 utili se fréquemment la 

stratégie sémantico-contextuelle et la reconnaissance immédiate des mots. To utefo is, il ne 

vér ifie pas ce qu ' il vient de lire en fai sant appel au décodage des mots. 

Le lecteur du troisième profil étant ce lui qui est centré sur la reconnai ssance lex icale 

n'est pas guidé par la recherche de sens. II lit par «bonds», c ' est-à-dire qu ' il repère les 

mots qu ' il connaît ou croit reconnaître. Les mots qu ' il lit ex istent mais il s ne co rrespondent 

pas touj ours à ce qui est rée ll ement écrit. De plus, il ne cherche pas à vérifi er l'exactitude 

de son déchiffrage. [1 confond les mots ayant des indices graphiques semblables, par 

exemple, il li t «batea u» au li eu de «gâteau ». Bref, il fait trop souvent appel à la 

reconnaissance visuell e immédiate des mots sans se soucier du sens. [1 négli ge les autres 

stratégies. Puis, il ne vér ifi e pas l' exactitude de sa lecture. 

Le quatri ème pro fil est le lecteur qui est centré en priorité sur le code. [1 utili se la 

stratég ie graphophonétique pour découvrir le début des mots. Ensuite, il devine la fin des 

mots sans tenir compte du sens. [1 ne recourt ni au sens ni au code pour vérifier ses 

hypothèses. Ainsi, il peut lire «pat1i o> au li eu de «parcourir». 
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Le cinqu ième profil étant le lecteur centré so it sur le code, soit sur le sens co rrespo nd 

au lecteur qui utilise le décodage ou le sens pour identifI er un mot mais qui ne faitja l11ais 

interagir ces deux stratég ies. Donc, s' i 1 uti 1 ise la stratég ie centrée sur le sens, il 1 it «1 ivre» 

au li eu de «bouquin » et il peut changer de stratég ie, plus loin dans le texte, et lire (~ ita re » 

au li eu de «guitare» en étant centré sur le code. Bref, il utili se de bonnes stratégies, sans 

toutefois, les faire interag ir. 

Enfin , le dernier pro fil est celui du lecteur combinant le code avec une partie du 

contexte sans faire de vérification. Le lecteur essaie d ' identifier un mot en faisant interagir 

le code et le sens. Toutefois, il ne se réfère qu 'au contexte qui précède le mot à découvrir 

ou à la phrase au lieu de faire appel à l'ensemble du texte. li peut lire «il porte un chapeau 

rouge» à la place de «il porte un chandail rouge». Le lecteur ne vé rifie ni par le code ni par 

le sens l'exactitude de son hypothèse . Il possède de bonnes stratégies mais ne vérifie pas 

ses hypothèses. 

Les deux derni ers profils représentent les lecteurs en bonne VOle de maîtri se r les 

principes de base en lecture . li ne leur reste qu 'à apprendre à faire interagir les différentes 

stratégies. Pour ce qui est des lecteurs des autres profi Is, un plan d ' intervention adapté à 

leurs besoins est nécessa ire pour contrer leurs difficultés . 

Dans l'avancement de ses recherches, Van Grunderbeeck (2000) a regroupé les 

différents profil s lecteurs en diffi culté en deux catégories; les élèves débutants et les élèves 

avancés. 
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Pour ce qui est des élèves débutants, e ll e a identifié quatre profil s. Il y a ce lui qUI 

décode , fa it co rres pondre les graphèmes et les phonèmes en fai sant plusieurs erreurs el ne 

recherche pas le sens de ce qu ' il lit. 11 ya auss i ce lui qui tente de dev iner le sens du texte à 

partir des illustrati ons, de quelques mots reconnus ou de la mi se en situati on introduite par 

l' ense ignante. Le troi sième profil est celui de l'é lève qui dit des mots à partir du 

déchiffrage de la première sy ll abe, de la reconnaissance de certaines lettres dans un mot ou 

de la configurati on du mot. Toutefois , les mots qui se sui vent n'ont pas de li ens entre eux. 

Puis, le derni er profil est ce lui qui utili se plusieurs stratégies sans les fa ire interagir. Le 

constat qui se dégage de ces quatre profils est que les élèves utili sent se ulement une ou 

deux stratégies de lecture et ne vér i fient pas l' exactitude de leur lecture à l' a ide d'autres 

stratég ies. Il s sont peu flexibles. 

Chez les élèves avancés, la reconnai ssance des mots est acqui se. C'est le stade où les 

difficultés de compréhension apparaissent. Van Grunderbeeck (2000) identifie cinq profil s. 

D'abord , ce lui qui comprend ce qui est écrit mais a de la di ffic ulté à inférer. II ne 

comprend pas les relations implicites entre les différentes parties d' un texte. Ensuite, il ya 

ce lui qui ne comprend qu ' un seul type de texte. Le troi sième profil représente l'é lève qui 

comprend globalement un texte mais il ne reti ent pas les éléments particuliers ou les détail s 

présents dans un texte. Ce lui dont la compréhension se limite à la phrase représente le 

quatri ème profil. II ne comprend pas les relations entre les phrases à l' aide d' anaphores ou 

de connecteurs: II ne sa isit pas les li ens entre les différentes parti es du texte. Finalement, il 

y a celui qui ne distingue pas l' informati on essenti ell e de l' informat ion superflue. Il 

s ' attarde aux détail s et ne tient pas compte des informations importantes. 

Bref, ces difficultés dans l'apprenti ssage de la lecture peuvent entraîner d' autres 

diffic ultés , notamment dans la compréhension de la lecture. En effet, si les lecteurs ne 
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ma itri sent pas suffi samment les hab il etés impliq uées dans la compétence à lire, leur 

compréhension en sera affectée. 

2.1.2 La variable texte 

La vari able tex te concerne le matériel à lire qu i comporte trois aspects : l' in tention de 

l' auteu r, la structure du texte et le contenu . Premièrement, l' intenti on de l' auteur détermine 

l'orientation de la structure et du contenu du texte. Tout dépend si l'aute ur veut, par 

exemple, info rmer, distraire ou inciter ses lecteurs. Deuxièmement, la structure représente 

l'o rga ni sati on des idées da ns un texte. Troi sièmement, le contenu fa it référence au thème et 

aux concepts présentés dans un texte. La structure et le contenu sont interre li és pui sque 

l' auteur déterminera la structure se lon le contenu qu ' il veut transmettre. À titre d'exempl e, 

si l'i ntention de l' auteur est d ' informer ses lecteurs, alors il optera pour une stru cture 

comportant une in troducti on, un développement et une conclusion. De plus, le contenu du 

texte sera fo rmé de fa its, de stati stiques . Tandi s que s' il souhaite di straire ses lecteurs, il 

pourra s 'ori enter vers le texte narrati f dont la structure est composée d ' une situation in itia le, 

d ' un élément décl encheur, de péripéti es, d' un dénouement et d ' une situat ion fi nale, pui s le 

contenu sera appuyé de personnages, de ficti on. 

2.1.3 La variable contexte 

La vari ab le contexte comprend les éléments qui influencent la compréhension du 

texte . On distingue trois contextes: psychologique, soc ial et physique. Le contexte 

psychologique renvo ie aux conditions conati ves du lecteur : son intérêt pour la lecture du 

texte, sa mot ivati on et son intention de lecture. Cette derni ère a beaucoup d ' importance 

pu isq u' e ll e détermine la faço n dont le lecteur abordera le texte, ce qu ' il en comprendra et 

en ret iendra. Pour ce qui est du contexte soc ial, il comprend toutes les formes 

d ' interact ions et d ' interventions fa ites par le lecteur, les pa irs et l' enseignant autour d' une 

situation de lecture, qu 'e ll e so it individuell e ou en groupe. À ce propos, certai ns auteurs 
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affirment que la di scuss ion autour d'une lecture est l' un e des pratiques pédagogiques les 

pl us approp ri ées afi n de favo ri se r le déve loppement de compétences po ur construire le sens 

d'un texte (Terwagne et al. , 2002, cité par Lafonta ine, 2003). Pour !"élève, le fa it de 

confronter sa compréhension à ce ll e des autres peut conso lider sa compétence en lecture. 

Fina lement, le contexte ph ys ique renferme toutes les conditions matéri e lles lors du 

dérou lement de la lecture, que ce so it le ni vea u de bruit, la température ambiante ou encore 

la qua li té de la reproduction du texte à lire. 

Les problèmes de lecture se déve loppent quand l' une des vari ables ne joue pas son 

rôle dans la situati on de lecture pendant une longue péri ode temps (Sa int-La urent et al. , 

1995). Par exemple, un élève qui est amené à lire des textes qui ne sont pas à son ni veau 

pendant une longue péri ode éprouvera des difficultés de lecture . 

Ce modèle de compréhension en lecture s' avère fort intéressant et présente avec 

justesse les nombreux aspects en jeu de la compréhension en lecture. Il démontre que les 

variables qui y sont présentées sont en constante interaction. En effet, une bonne 

compréhension d ' un texte se ra obtenue si les vari ables sont bien imbriquées les unes aux 

autres. Dans un contexte sco laire, il peut être profitabl e et pertinent d 'en prendre compte 

en présence d'élèves en difficulté de compréhension de lecture afi n d 'améli orer leur 

compréhension. L' intervenant peut user de ce modèle puisq u' il met en év idence toutes les 

va ri ab les qui sont présentes dans l' acte de comprendre un texte. Le modè le de Giasson 

amène de bonnes pi stes pour un enseignant qui prépare un e situati on de lecture afi n de 

I" aider à bien la bâtir. " sera en mesure de préc iser comment il peut intervenir avant, 

pendant et après la lecture et sur quels éléments il doit davantage insister pour fac iliter la 

compréhension de ses élèves. L'ense ignant peut éga lement utili ser un approche 

complémentaire afi n d'enrichir davantage la compréhension des élèves. Il s ' agit de 

l'approche de la gest ion mentale dont l'explicitation sera traitée dans la prochaine section. 
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2.2 L'APPROCHE DE LA GESTION MENTALE 

Élaborée par Antoi ne de La Garanderie (1997 ; 2002 ; 2004 ; 2006), l'approche de la 

gestion mentale identifi e et analyse les processus mentaux des suj ets en situation 

d'apprenti ssage sco laire mais aussi de la vie quotidienne. Ell e permet à l' apprenant de se 

rencontrer avec lui-même et de découvrir les ressources mentales qu'il construit pour 

élaborer ses conna issances. Elle a pour obj ect ifs de mener à la connai ssance de so i, 

d'élargir ses compétences et de mener à l' autonomie . Bref, elle amène l'apprenant à 

développer des compétences qui faci li teront ses apprenti ssages, particulièrement chez les 

élèves en difficulté scolaire. D'a ill eurs, la principale va leur qui se dégage de cette 

approche est que tous les enfants peuvent réuss ir. 

2.2.1 Antoine de La Garanderie 

Pour bien comprendre l'approche de la gestion mentale, il faut d'abord connaître le 

parcours sco laire de son fondateur, Antoine de La Garande ri e. Ce dernier fut un élève 

brillant, au cours de sa pet ite enfance, en remportant plusieurs prix d 'excel lence malgré un 

déficit auditif. Toutefoi s, vers l'âge de treize ans, son problème de surdité s'aggrave et lui 

occasionne des diffi cultés scolaires. Il faut préciser que son manque d'acuité auditi ve ne 

fut diagnostiqué qu 'à l'âge de quatorze ans et il fut véritablement traité au cours de la 

quarantaine . C'est alors que La Garanderi e apprit qu ' il souffrait d' une otospongiose. Ses 

difficultés sco laires ont longtemps été perçues comme un manque d' attention ou de vo lonté 

plutôt que par un handicap auditif. Ainsi, son parcours sco laire parsemé d'embuches dus à 

ses problèmes d'audition a amené La Garanderie à développer une double conviction 

pédagogique: être attentif aux différences et aux particularités de chaque élève et permettre 

de se sortir de son complexe d'incapacité en va lori sant ses réussites (Gaté et Payen de La 

Garanderie, 2007). La Garanderie s' intéresse à comprendre le fonction nement de la vie 

mentale. C'est au cours de nombreux échanges avec plusieurs sujets qu ' il analyse les 

différentes hab itudes mentales de ceux-ci. À partir de ces échanges, il élabo re la théorie de 
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la gestion menta le qui comporte de nombreux concepts. Dans l' élaborati on de cette 

théorie, La Ga rand erie accorde un e grand e importance à la perspective phénoménolog ique. 

Effect ivement, La Garanderie s' inspire de ce mouvement phil osophique, fo ndé par Husserl , 

qui renvo ie à la sc ience des phénomènes . En fait , la phénoménolog ie peut se défi nir 

comme l' étude de ce qui apparaît à la consc ience et e ll e s' intéresse à la desc ripti on du vécu 

mental des sujets (Gaté et al, 2009). La ges ti on mentale se rapproche de la 

phénOlnéno logie dans la tlleSure où La Garanderi e s' intéresse aux actes de connai ssances. 

Il cherche à comprendre comment les suj ets s'y prennent pour parvenir à une intuiti on de 

sens en situati on d ' apprenti ssage (Gaté et al., 2009). Autrement dit, il so uhaite déco uvrir 

que ls sont les mouvements mentaux qu 'opèrent les suj ets pour accéder à la connaissance. 

C'est au moyen du di alogue pédagog ique et de l' introspection qu ' il est parvenu à dégager 

les structures de projets de sens qui animent les gestes mentaux. C'est éga lement 

l'i ntrospect ion qui lui a permis de comprendre que c'est par l'évocati on que les suj ets 

arri vent à construire ie sens de leurs apprenti ssages . Ses travaux ont fa it en sorte qu ' il a pu 

établir différents profi ls mentaux à partir de ses échanges avec des suj ets. Pour la 

Garanderie, il es t auss i fo ndamental que les suj ets prennent eux auss i consc ience de leurs 

propres processus mentaux afi n d 'être en mes ure d 'agir sur leurs stratég ies d ' apprenti ssage. 

Donc, afi n de sa is ir davantage cette théorie, les prochaines secti ons du cadre conceptue l se 

consacrent à l' expli citati on des concepts de l'approche de la gesti on menta le. 

2.2.2 Perception , évocation et restitution 

Un des premiers constats de La Garand eri e (1980), concernant l'é laboration de sa 

théorie de la gesti on mentale, est que l'apprenti ssage est de nature évocative et non 

perceptive. «On ne comprendra rien à un texte [ ... ] si l'on ne se donne pas l' image menta le 

de ce qu 'on perço it» (La Garanderie et Arq ui é, 1994 : 9) . Autrement dit , pour favoriser la 

réuss ite d ' un apprentissage, l'apprenant doit faire vivre l'objet d ' apprenti ssage dans sa tête 

en se fai sant une représentati on menta le de ce lui-ci. A insi, La Garanderie di stin gue tro is 
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étapes da ns l'acte d'appre nt issage qu i mè ne à la connaissa nce: la perception , l'évocation et 

la rest itution, 

La premi ère étape, la percepti on, s ignifi e que l'apprenant, face à un obj et d 'apprentissage , 

se m et en contact avec celui-c i au moyen des ses canaux sensoriels. Autrement di t, il 

prend connaissa nce de cet obj et d ' apprenti ssage à l' a ide de ses c inq sens, c'est-à-d ire, en le 

regardant, en l'écoutant, en le to uchant, en le sentant ou , encore, en le go Otant. À cette 

étape, l'o bj et d 'apprenti ssage, peu importe sa nature, est à l'extéri eur du suj et. Bref, «la v ie 

menta le comm ence qu and on transform e le perçu en évoqué» (La Garanderi e et Arqui é, 

1994 : 9). 

L'évocati on, représentant la deux ième étape de l'acte de co nn aIssance, consiste à 

donner une ex istence menta le à l' obj et perçu. Elle permet à l' apprenant de rendre présent à 

l' intérieur, so it dans sa consc ience, l'objet qui éta it encore à l'extéri eur à l' étape de la 

perception. «L'évocati on est le moyen dont di spose le cerveau pour effectuer un 

gli ssement du percepti f au cogniti f, du dehors au-dedans, profitant a in si des données venant 

de l 'extéri eur» (Coté el al., 1998: 10). L'évocation a deux visées: permettre de co nnaître 

l'obj et d 'apprenti ssage et permettre à la perso nne d 'accéder à la conn aissance (Coté et al., 

1998), E ll e peut éga lement être de deux natures (La Garande rie et A rqui é , 1994). D'abord, 

e ll e peut être spontanée, c'est-à-dire qu e l' apprenant n 'es t pas nécessa irement consc ient 

qu ' il évoque un e in fo rm at ion en la fai sant ex ister mental ement dans sa tête . Ensuite, e ll e 

peut être di rigée, ce qui s ignifi e que l' apprenant évoque vo lontairement et de faço n 

consc iente une in fo rmati on afin de la rendre présente menta lement. S i l'on so uha ite la 

réuss ite de l'évocati on, que ll e qu 'en so it la nature, il importe d' in viter le suj et à être en 

projet d'évoq uer avant même de percevo ir. «Sans proj et, on en reste à la s im ple 

perception; la v ie menta le est au po int mort» (La Garanderie et Arqui é, 1994 : 9). En effet, 

s i l'apprenant souha ite maitri ser un objet d 'apprenti ssage, il do it avo ir le projet de s'en fa ire 

une représenta ti on menta le en évoquant cet o bj et perçu. Ce qui fa it du projet un é lément 



50 

essentie l à la vie me nta le. L'attention est éga lement un élément pr imordi al à l'évocati on 

pui sque comme le souli gnent Chi ch et al. ( 199 1), il n'y a pas d 'attention sans projet 

d 'évocation et peu d 'évocations sont réuss ies sans projet d' utili sa tion. Bref, sans attention, 

aucun apprent issage n'est poss ible. Enfin , pour contri buer à la réuss ite de l'évocat ion, il 

fau t laisse r à l' apprenant le temps d 'évoquer en lui acco rdant une période nécessa ire pour 

prendre connaissance de l'o bjet d 'apprenti ssage et le rendre présent menta lement. 

L'évocati on étant indispensable pour acquérir un objet de connaissance, il ÎIllporte de 

donner un temps d 'évocati on à l' app renant et de le respecter (La Garanderi e et Arquié, 

1994). 

Enfin , la dernière étape est la restitution qui est la réponse que le suj et s'est donné à 

1 u i-même ou à l'envi ronnement. C'est le résultat de l'évocati on. Cette réponse est 

conditionnée par l'évocation de l'objet d 'apprenti ssage (Coté et al. , 1998). La restitution 

co rres pond à un codage de transfert et ell e donne «une directi on au traitement de 

l' informati on en vue d ' une utili sation préc ise» (C hi ch et al. : 23). 

Ainsi, la perception de l' objet d ' apprenti ssage alimente l'évocat ion qU I procure le 

sens de cet objet. Il importe de rappeler que la réuss ite de ce processus menant à la 

connaissance ne s'avère poss ible seul ement si l'apprenant est attentif et en projet 

d 'évoquer. La notion de projet est effectivement préa lab le à l'évocati on du perçu. 

2.2.3 La notion de projet de sens 

Dans l'avancement de ses recherches, La Garanderi e (2002) nomme déso rm ais le 

projet comme le projet de sens. Le projet est une structure impli cite qui vise à évoquer le 

perçu dans le but de lui assurer un statut mental (La Garanderie, 1987). En gest ion 

mentale , le concept de projet est crucial puisqu ' il «concerne une activité mentale qu i se vi t 
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à l' intéri eur de la conSCience, dirige du dedans, organi se, structure, anticipe l' activité 

mentale» (Gardou et Agu il ar, 1995 : 2 15). En effet, se lon ccs auteurs, il s'agit d'un projet 

mental qui se passe dans la consc ience de l' apprenant. Le projet serait la structure interne 

que l' apprenant donne à une démarche mentale. Autrement dit, «sans projet mental , vous 

êtes com me quelqu ' un qui se retrouvera it perdu sans bousso le dans une forêt et à qui l'on 

demanderait de marcher [ ... ]. Sans direction, votre acti vité mentale ri sque de tourner à 

vide» (La Garanderie et Arquié , 1994 : 46) . Effecti vement, l'acti vité cogniti ve ne sera 

effi cace que si elle met au commencement de son déve loppement des structures 

déterminées de projets. La forme d ' un projet est, en réa lité, le sens qu 'on lui donne (La 

Ga randeri e, 2002). Par exemple, un élève se dit : « Pour être attentif, je dois évoquer ce 

que j e perçois ». Son projet est d 'être attentif et le sens qu ' il lui donne est d 'évoq uer le 

perçu . Le même principe s'applique aux autres gestes mentaux qui seront présentés 

ultéri eurement. 

Donc , être en projet d'évoquer est la condition nécessaire pour construire des 

représentations mentales. «C'est bien avant de percevo ir qu'il convient d 'être en situat ion 

de «projet», pour à l'avance (~eter devant so i» ce qu ' on vise à capter pour so i» (La 

Garanderie, 1987 : 22). Pour y parvenir, «le suj et va re-garder ce qu ' il vo it avec le projet 

de se le donner en images mentales visuelles , va é-couter ce qu ' il entend avec le projet de 

se le donner en images mentales auditives» (La Garanderie, 1987 : 21). Il est à noter que le 

suj et peut éga lement évoquer auditivement un objet de perception visuell e comme il peut 

évoquer visuell ement un objet de perception auditif, verbale ou tactile . De plus, le projet 

d' évoquer n'est possible que si le sujet est attentif. 

Enfin , le projet donne une direction à l' activité mentale qui se manifeste sous forme s 

d ' hab itudes mentales (Coté et al., 1998). Ces derni ères sont fo rmées de deux concepts qui 
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se ront défini s dans les sections suivantes. Il s' ag it des fa mill es évocatives et des 

paramètres . 

2.2.4 Les familles évocatives 

Les fami ll es évocatives se rapportent à des images mentales à partir desquell es les 

personnes constru isent le sens de ce qu ' elles perço ivent (Coté et al., ! 998). «Ces méthodes 

sont en fait de véritables habitudes mentales, puisqu 'e ll es sont des formes de 

fonctionnement intérieures à la conscience et acquises» (La Ga randerie, 1990: 70) . La 

Garanderie (2004) ajoute que l'être humain accède à la connaissance par tro is vo ies 

poss ibles: visuell es, auditi ves et tactiles. Chaque indi vidu possède ses propres hab itudes 

évocatives et elles diffèrent de ce ll es des autres. 11 importe cependant de ne pas catégoriser 

un ind ividu dans une se ul e fam i Il e évocat i ve. Il est pl utât questi on de fam i Il e évocat i ve 

dominante (La Ga randeri e et Arqui é, 1994). Par exemple, une personne dont la fa mill e 

première serait vi suell e pourrai t auss i se donner des images auditi ves ou tactiles comme 

comp lément à sa fa mill e dominante. Il s'ag it alors d 'évocations mi xtes. 

Les suj ets faisant parti e de la fa mille évocative visuelle évoquent, majo ri ta irement, à 

l'a ide d' images mentales visuell es . Autrement dit, ces suj ets transfo rment l'objet de 

perception en images mentales visuell es. Ces images peuvent avo ir des contenus et des 

formes très variés et peuvent survenir spontanément ou non (C hi ch et al., 199 1). li ex iste 

deux manières de procéder dans le traitement de l' informati on à l' intéri eur de la fa mill e 

évocative visuell e. D'abord , il y a les évocati ons visuell es directes ou en troi sième 

personne. Ces derni ères s ignifient que les suj ets revo ient mentalement ce qu' il s ont perçu 

tel quel, sans le modifier. Puis, les évocations auto-visuell es ou à la première personne 

co rrespondent à la mani ère dont procèdent les suj ets qui sont impliqués dans leurs évoq ués. 

En fa it, il s personnali sent , transforment mentalement l'objet de perception afi n de mi eux se 
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l' approprier. Il s peuvent se voir présents dan s ces images ou revoir les images qu ' il s ont 

eux-mêmes produites (Chi ch et al. , 1991). 

D'autres sujets s'appui ent sur des évocati ons faites de sons ou de mots. Il s font parti 

de la fam ille évocative auditive. Le suj et qui évoque de façon auditi ve « a besoin de 

transformer le message perçu en un di scours intérieur ou en sons, indépendamment de la 

so urce perceptive qui s 'offre à lui » (Chich et aL., 1991 : 33). Les auteurs ajo utent que, tout 

comme les images visue ll es, ces di scours ou ces sons peuvent avoir des contenus et des 

fo rmes très vari és d ' un indi vidu à l' autre. On retrouve aussi deux formes de traitement de 

l' information au sein de la famille évocative auditi ve. D' une part, il y a les évocations 

auditives directes ou en troi sième personne à l' intérieur desquelles les suj ets réentendent 

mentalement les voix, les sons, les bruits ou les commentaires tels qu ' il s les ont entendus, 

sans aucune modification . D' autre part, il existe également les évocations auto-auditi ves 

ou verbales, ou encore, en première personne. Ici , les sujets transfo rment avec leur propre 

vo ix, dans leurs propres mots, ce qu ' il s ont perçu. Il s personnali sent le message de façon à 

le rendre plus clair pour eux. 

La Garanderi e et Arquié ( 1994), à l' intérieur de cette famille , di st inguent une autre 

forme d 'évocati on auditi ve. Il s' agit des évocations verbales. En fait, elle représente les 

individus de la famille évocative auditi ve qui ont pri s l' habitude de se donner des images 

mentales verbal es de ce qu ' il s perçoivent. Ce sont des auditifs en première personne. La 

distinction entre l' auditif et le verbal est que celui qui évoque auditi vement réentend les 

sons ou les discours mentalement, tandis que ce lui qui évoque de faço n verba le se red it 

mentalement les sons ou les discours qu ' il entend avec, so it les vo ix de ceux qui les ont 

prononcés sans aucune transformation ou so it, avec sa propre vo ix, dans ses propres mots. 
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Dans l' avancement de ses travau x, La Garanderi e a ajo uté une troisiè me fam ill e 

évocati ve. En effet, la fa m i Il e évocati ve tacti le co rrespond aux suj ets qu i «éprouvent 

l' ex igence d 'entrer en re lation tactil es avec ce qu ' il s visent à connaître» (La Garanderie, 

2002 : 39). Autrement dit, ces suj ets construisent le sens de ce qu ' il s perço ivent à l' aide de 

mouvements mentaux que La Garanderi e nomme «ressenti s». Il ajo ute que le mouvement 

est en que lque sorte prédominant dans les fa mill es évocatives car il n'y a pas d' intuiti on de 

comprendre sans mouvement pui sque dans les paroles et les images le mouvement est aussi 

présent (La Garanderie, 2002). 

À titre d'exemple, un élève qui lit une phrase peut se la représenter mentalement 

de diverses faço ns. Ce lui qui fa it partie de la famill e évocative visuell e verra la phrase 

dans sa tête. Celui qui se situe dans la famille évocative auditive entendra la phrase dans 

sa tête, tandi s que ce lui qui évoque verbalement s' entendra dire la phrase mentalement. 

Enfin , ce lui qui est dans la famill e évocative tactiles, pourra s' imaginer accomplir les 

mouvements pour écrire la phrase. Voilà différentes façons de traiter l' information en 

situation d'apprentissage. La Garanderie (2002) affi rme que certains indi vidus 

réagissent toujours avec les mêmes habitudes évocatives, peu importe les circonstances. 

D'autres individ us, par contre, changent d 'habitudes évocatives se lon les circonstances. 

«Des recherches approfondies ont montré qu ' il ex istait quatre grands domaines de 

manifestations des évocations à l' intérieur desquels nos habitudes sont homogènes » (La 

Ga randeri e et Arq uié, 1994: 63). Ainsi, il est poss ible pour un indi vidu d 'évoquer de 

façon visue ll e dans l' un des grands domaines, auditi ve dans un autre, tactile dans un 

troisième ou encore verbale dans le dernier. Ces grands domaines se nomment les 

paramètres. Un évoqué se s itue touj ours « à la foi s dans une fa mill e mentale qui indique 

la nature (visue ll e, auditi ve, etc.) du codage intéri eur et un paramètre qui dés igne le 

domai ne dans lequel nous exerçons notre gest ion mentale (Gaté, 1998 : 90). 
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2.2 .5 Les paramètres 

Dans l'évo lu tion de ses travaux, La Garand eri e affi rm e que «tou te opérat ion de 

co nn aissance fa it appe l à des habitudes évocat ives » (La Ga rander ie, 2002: 15) qu i so nt 

no urr ies par des images, des mots, des mouvements . Il c lasse ces hab itudes évocat ives 

se lo n quat re paramètres. En fa it, les paramètres correspondent aux contenus des évocat ions 

qu 'e ll es so ient auditi ves , visue ll es, mi xtes, verba les ou tact il es. Les deux premiers 

paramètres (P l , P2) renvo ient à des opérati ons menta les s imples, c ' est-à-dire que le sujet se 

représente mental ement le co ntenu pe rcepti f sans le modifi er. Tandi s que les deux dernie rs 

param ètres (P3, P4) font appe l à des opérati ons menta les co mpl exes dans lesque ll es le suj et 

transforme l' obj et de perception (La Garand erie, 1990). 

Le param ètre un est le doma ine du concret, du vécu, de la réalité (Coté et al., 1998). 

Le suj et évoque des images mental es visue ll es, auditives, verbales ou tactil es des 

perso nnes, des choses , des gestes ou des scènes du quotidien , sans les modifier. 

Souvent so lli c ité dans le mili eu sco laire, le paramètre deux fa it réfé rence aux 

apprentissages mécani ques qui déterminent les automati smes, part iculi èrement en ce qui 

conce rne le langage et les chi ffres (tabl es de multipli cation, règles de gramma ire). C'est le 

dom ain e du par cœur. «Ce qui est su en P2, l'es t intégra lement, en bloc » (C hi ch et al., 

199 1 : 41 ). A utrement d it, le sujet ne modifie ra pas ses évocati ons. 

Le paramètre trois est ce lui de la logique, de la réfl ex ion, bref, de tout ce qu i est 

structu ré (C h ich et al. , 199 1). Il renferme les évocat ions de rappo rts et de re lati ons, de 

causes à effets, d'ana logies, de déducti ons, de ra isonnements, de catégori sati ons, etc. (Coté 

et al. , 1998). «Les évocati ons qui en re lèvent perm ettent de co mprendre, de réfl échir et 

d ' acquéri r des conn aissances rat ionne ll es » (La Garanderi e et Arqui é, 1994 : 65). 
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Enfin , le paramètre quatre renvo ie à l' imagination et à la créati vité. C'est, en fa it , le 

domaine dans lequel les évocati ons «permettent d ' innover, de prol onge r, de mod ifie r ou de 

tra nsformer par l'étab li ssement de relati ons ori ginales entre les di ffé rents éléments perçus» 

(La Garanderi e et Arquié, 1995 : 66) . 

Chaque personne tend à utiliser un paranlètre préférentiel. Certaines personnes 

peuvent «s ' adapter à toute fonlle de travail proposée et gérer avec soupl esse le paramètre 

qui convient le mieux dans la réso lution de tel ou tel problème » (C hi ch et al., 199 1 : 44). 

Pour d'autres, le paramètre dominant est tellement envahi ssant qu ' il atrophi e les autres. 

Dans ses trava ux, Gaté (1998) a retenu les paramètres un et deux afi n de préc iser les 

ni veaux d'évocations ainsi que le projet de sens qui anime l' élève en présence de l' écrit. Il 

a identifié deux types d 'évocations, so it concrètes et symbol iques, qu ' i 1 a associés aux 

paramètres un et deux. 

En lecture, le suj et, qui évoque en paramètre un, traite l' informat ion au moyen 

d' évocations concrètes ce qui signifi e que le «suj et rend présent dans son champ mental un 

as pect sensible ou ta ngibl e de la réa lité, et le sens de cette réa lité lui adv ient clans le 

prolongement cie l' image qu ' il produit ou reproduit» (Gaté, 1998 : 108). Il serait an imé par 

un projet diri gé vers le sign ifi é, c'est-à-dire par le contexte de la lecture. Gaté ( 1998) fa it 

éga lement le para ll èle entre le paramètre deux et le type d 'évocation qui s ' y rattache ainsi 

que le projet de sens en lecture chez l'apprenant. II affirme, qu 'en situati on de lecture, le 

suj et aborde le texte avec des évocati ons symboliques, c ' es t-à-dire, qu ' il «utili se la 

médi ati on du signe en tant qu 'élément perceptif abstrait, conventionnel et plus ou moins 

arbitraire, permettant l' acte de représentation par l' assoc iation d ' un signifi ant et d ' un 
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signi fié » (Gaté, 199 8 : 108). Le proj et de sens du sujet sera it davantage orienté vers le 

s igni fiant, soit vers les indices graphiques. 

Enfin , pour les quatre paramètres, «la stratégie mental e du suj et dépend du proj et de 

sens qui l'anime » (Gaté, 1998 : 90) que ce so it d 'être attentif, de mémori ser, de 

comprendre, de réfl échir ou, encore, d ' imaginer. 

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

connaissance 

Les gestes mentaux so nt des activités de la pensée dont on peut décrire la structure 

comme un geste physique et qUI s' effectuent dans la consci ence. La Garanderi e en 

dénombre cinq: l' attention , la mémorisation, la compréhension, la réfl ex ion et 

l' imag ination. Ce sont ces gestes mentaux qui mènent à la connaissance. C' est pour cette 

ra ison que La Garanderie (2002) les nomme actes de connai ssance . Il s sont les princ ipaux 

outi Is de la co nn aissance. La Garanderie (1987) affirme également que tout ges te mental 

s ' accompagne d ' un projet de sens. Si un geste mental demeure sur le plan percepti f et qu ' il 

n' est pas animé par le projet de se donner des images mental es, il ne pourra s' accompli r 

pui squ ' il a beso in de prendre appui sur des contenus visuels, auditi fs , verbaux ou tact il es 

pour s' acti ve r. 

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

Le geste de l' attenti on es t le déclencheur de tous les autres gestes mentaux. En effet, 

s i l'apprenant n'est pas attentif, aucune acqui sition de co nnaissances n'est poss ible puisq ue 

«l' obj et de connaissance est le fruit de l'acte d 'attention (La Garanderi e, 2002: 17) >> . Le 

geste de l' attent ion consiste à rendre présentes mental ement les choses que l'on perçoit 

dans le temps et dans l' espace, avec nos canaux senso rie ls, grâce à des évocations visue ll es , 
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audi tives, verbales ou tac til es . Ce geste nécess ite un temps d 'évocati on où l' apprenant fa it 

des all ers et retours entre l'obj et de percepti on et l' obj et mental , «c' es t-à-dire, le re-garder 

pour me le re-réexprimer par des images ou des mots» (La Ga randeri e, 2002 : 78) . De 

plus, l' attention se mobili se seulement si l' apprenant est en projet d 'être attentif. Ce projet 

doit être clairement définit afin que l' apprenant oriente sa pensée dans la bonne direct ion. 

La Garanderi e (1997) a identifi é trois étapes dans ce qu ' il convient de faire pour accomplir 

correctelll ent le geste de l'attenti on. D 'abord , l'apprenant doit se nlettre en projet 

d' évoquer ce qu ' il a à percevoir. Ensuite , il évoque au moyen d ' images visuell es, 

auditives, verbal es ou tactil es . Enfin , il constitue l'objet mental grâce à ses évoqués. La 

Garanderi e ( 1997) a également identifié les causes de l' inattention . Des problèmes de vue 

ou d'auditi on affecteraient la capacité d' attention du sujet. L ' ignorance, c 'est-à-dire que le 

suj et ne sa it pas ce qu ' il doit faire pour être attentif, est auss i un e cause de l' inattention. 

L'émotivité peut auss i venir troubler l' attention due à cause de réactions de peur ou 

d' insécurité affective face à l' évocation. Enfin, il y a auss i des apprenants qui sont 

tell ement obnubilés par l' idée d'être attentifs qu ' il s en oubli ent d' appliquer le geste 

d 'attention se lon sa structure de projet de sens ce qui peut entrainer le suj et vers de 

mauvaises associations de l'objet de perception . 

Enfin , tous les actes de connaissance doivent leur réuss ite au sens de l' intention qui 

les guide puisque: 

L'être humain qui donne sens à son intention d' être attentif ce lui d 'écouter, de 
regard er, de manipuler pour évoquer en images ou en mots ce qu ' il perço it ainsi, 
pour constituer grâce à ces images ou à ces mots un objet de conna issance, ne peut 
ne pas être attentif (La Garanderie, 2002 : 25) 
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Enfin , une fois que le geste d 'attention est activé, l' apprenant peut alors appliquer 

tous les autres gestes mentaux. En effet, le geste d 'attention est la condi tion essentiell e 

pour la mi se en œuvre de to ut geste mental. 

Le geste de mémorisation: acte de connaissa nce du passé 

La Garanderie définit le geste de mémori sation comme «un projet de tenir à la 

disposition de son avenir ce qu 'on est en train de vouloir acquérir» (La Garanderi e, 1993 : 

79). Il consiste « à partir d' un objet de percepti on, à réa li ser un codage mental et à placer 

cet évoqué dans une situati on de réutili sation (Chich et al., 1991 : 68) >> . La Garanderie 

( 1993) insiste sur le fait que le li eu de conse rvat ion des souvenirs se trouve dans 

l'imaginaire d 'avenir. II affirme aussi que «la mémoire [ ... ] concernerait la conservation 

du passé et [ . .. ] trouve son lieu de concrétisation dans l' imaginaire d 'aveni r» (La 

Garanderie, 1993 : 80). Se lon l'auteur (1997), «le passé ne se ra mémori sé que si, au 

moment où on le vit au présent, on lui donne pour sens de «pouvoir être» retrouvé dans 

l'avenir» (La Garanderie, 1997 : 158). Par exemple, l'é lève qui doit mémoriser une phrase 

lue, l'évoque en images ou en mots en s' imaginant, dans l'avenir, en train de la réciter. 

Ainsi, « [ ... ] cette forme donnée à sa lecture dont le but est de passer à l' acte de récitation 

est ce ll e qui est nécessa ire pour que la mémorisation s'effectue» (La Garanderie, 2002 : 

16). 

Certaines étapes sont nécessa ires à la réuss ite du geste de mémori sation pu isq u' i 1 se 

divise en trois temps. Le suj et doit obligatoirement effectuer ces trois étapes s' il souhaite 

mémoriser co rrectement une information ou un objet d' apprenti ssage. D'abord , le sujet 

do it abso lument appliquer le geste d'atte ntion se lon sa structure de projet de sens, c ' est-à-

dire qu ' il se place en situati on de perception avec le projet d'évoquer. Ensuite, il projette 

dans l'avenir ce qu ' il so uh aite conserver de ses évocations. Donc, il s' imagine dans une 

situation où il aura besoin de ce qu ' il est en train d 'apprendre. Enfin , il procède à des all ers 
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et retours entre le perçu et l'évoqué jusqu 'à ce qu ' il se so it ap proprié l' information à 

mémori ser (Chich et aL. , (99 1). 

Bref, mémor iser, c 'est évoq uer en anti c i pant l' uti 1 isa ti on future de l' informa ti on. 

Autrement dit, le geste de mémori satio n consiste à fa ire ex ister mental ement par des 

évoqués visuels, auditifs, verbaux ou tactiles dans un inlag inaire d'avenir ce que l'on 

so uhaite conserver de l'objet de perception (La Garanderi e, 1997). 

Le ges te de compréhension: acte de connaissance de l'intelligibilité du connu 

La compréhension en lecture constituant l' obj et essenti el de cette recherche, le geste 

de compréhension décrit par La Garanderi e sera maintenant présenté, et cela plus largement 

que les autres gestes mentau x. 

Comprendre, c'est s'approprier le sens de l'o bj et de perception en le fai sant exister 

mentalement, c 'est -à-dire, en l' évoquant à l'a ide d ' images mentales visuelles, aud iti ves, 

verba les ou tactiles. «La compréhension est le fruit d' un geste parfaitement bien défi ni par 

le projet de se donner, redonner en évocations répétées l'objet perçu dans le but de le sais ir 

de mieux en mieux» (La Garanderi e, 1987 : 44). Elle n'est pas le résultat de la perception 

mai s bien de l' évocat ion (La Garanderi e, 1987) . Ce n'est pas ce que l'on vo it ou entend qui 

produit la compréhension mais plutôt la traduction que l'on en fait mentalement. Par 

exemple, il est poss ible de mémori ser une phrase sans même en comprendre le sens. De 

plus, une seul e écoute ou un seul rega rd n' apporie pas une compréhension immédiate. Pour 

améli orer la construction de sens, l'apprenant dev ra confronter les objets de perception de 

l'objet de compréhension qu ' il s'en donne . Ce sont les all ers et retours entre la perception 

et l'évocati on qui amèneront une meill eure compréhension. Un temps d 'évocation est 

nécessa ire pour produire un e compréhension. 
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Une condition essentielle à la compréhension est le geste de l' attention. Pour accéder 

à l' intuition de sens par le geste de compréhension, il importe que le geste d 'attention soit 

app li qué afin que l'objet de perception ex iste mentalement. De plus , la compréhens ion ne 

se produira que si le suj et est en projet de comprendre. 

Comme il a été mentionné, la compréhension est le résultat de l' évocation. Toutefois, 

ce ne sont pas toutes les évoca ti ons qui apportent la compréhension. Certaines évocations 

assurent davantage la compréhension telles les évocati ons de compréhension qui 

«i mpl iquent [ . .. ] la conservat ion du perçu , pu isque c'est son apport qu ' il faut comprendre» 

(La Garanderie, 1987 : 29) . La Garanderi e (1987) en distingue deux formes: la 

compréhension par évocati on spontanée et la compréhension par évocation dirigée. 

Les évocations spontanées se défini ssent comme des évocations 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 évocati ons spontanées produi sent une 

compréhension imméd iate sans que les sujets n'appliquent le geste de compréhension. Cela 

est dû au fait que les apprenants possèdent les connaissances nécessaires pour donner du 

sens à l'objet de perception. Par exemple, pour la phrase: «Les perséides que j ' ai observés 

éta ient magnifiques. », les sujets qui évoquent à l' aide d'images mental es visuell es verront 

spontanément les éto il es dans le cie l. L'image fa it le sens de la phrase. Tandis que les 

suj ets qui évoq uent auditi vement ou verbalement, réentendent ou se répètent spontanément 

la phrase jusq u' à ce qu'elle fasse sens. 

Les évocations dirigées de compréhension «fo nt appel à un projet déterminé et 

méthod ique de se redonner l' information à percevoir afi n de lui donner du sens» (Marte l, 

2004 : 59). Elles sont appe lées évocations dirigées parce que les apprenan ts décident 
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intenti onnell ement d'être attentifs et cherchent l' intui tion de sens de l'o bj et de perception à 

travers des évoqués donnés qu' il s comparent et mettent en relation . La compréhension par 

évocat ion di ri gée se défi ni t cO lllme une intuition de sens qui «s' effectue lorsque le suj et 

remontera de la ques ti on de l'énoncé à l'obj et culturel qu'il est censé avoir acqui s et qu ' il 

doit choisir entre d'autres» (La Garanderie, 1987 : 45) . Par exempl e, lorsque le suj et doit 

construire le sens d ' un e phrase lue. 

Comprendre n'a pas la même significati on pour tous. Dans le projet de 

compréhension, La Garanderie ( 1987) , identifie deux types de formes de proj et de sens à 

l' in térieur des évocati ons dirigées: les f011l1es visées et les forme s visantes. Ces formes de 

projets fi ni ssent par devenir de véritables habitudes mentales. Ces hab itudes sont ancrées 

chez les suj ets et se déve loppent sans qu ' il s en so ient rée ll ement consc ients. 

Il ex iste deux types de fo rmes visées: la compréhension-applicat ion et la 

compréhension-explicati on. 

L'acte de compréhension s'accomplit par des évocations animées par un 
déterm iné (compréhension-app 1 icat ion, compréhension-exp l ication). 

projet 
Ces 

la évocati ons sont composées d ' images visuell es ou auditi ves qui sont 
reproduction des objets perçus ou leur interprétation (La Garanderi e, 1987 : 55). 

Pour certains, comprendre c 'est appliquer, pour d'autres, c'est expliquer. Les suj ets qui 

foncti onnent en appliquant chercheront comment fa ire pour app liquer l'obj et de perception. 

Il s tenteront de sai sir le sens de ce qu ' il convient de faire pour mener à bien la conduite 

d ' un exercice ou d' un problème, sans se soucier de l'origine de la règ le (La Garanderi e, 

1997). Il s so nt essentie ll ement guidés par la recherche du «comment faire» (Marte l, 2004) . 
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Par exe mpl e, pour sa is ir un e règle de gramm a ire , les sujets tentero nt de l'appliquer. Ces 

individus déve lopperont de l' efficacité et un e bonne adaptat ion aux exercices mai s seront 

en s ituation d 'échec lorsqu ' il s auront à argumenter ou donner des raison s aux choses ou 

aux êtres (La Garander ie, 1997). Les individus qui fonctionnent en exp liquant, quant à eux, 

chercheront à comprendre en s ' expliquant l' objet de perception. Il s tentent de comprendre 

les raisons qUI expliquent l'application (La Garanderie, 1997). Ceux-c i sont 

essenti e ll ement guidés par la recherche du «pourquoi » (Matiel, 2004). Par exemple, le 

suj et pl acé devant une règle de gramm aire tentera de se l'expliquer afin d 'en sa is ir le sens 

pour l' appliquer. Les individus de cette catégo rie sauront argumenter ma is seront en 

s ituat ion d'échec lorsqu ' ils auront à app liquer (La Garanderie, 1997) . 

Pour ce qui est des formes visantes, e lles correspondent aux «formes par lesquelles 

s ' exécute l'acte de compréhension» (La Garanderie, 1987: 53). Il en existe deux: les 

visées de reproduction ou de transformation . Certains sujets, pour arriver à une 

compréhens ion, se redonnent mentalement l'objet de perception, tel qu ' il a été vu ou 

entendu , sans aucune modification. Ces évocati ons peuvent auss i être qualifiées 

d'évocations à la tro isième personne ou indirectes (Marte l, 2004). D ' autres suj ets, pour 

sa isir le sens de l' o bjet de perception, transformeront à leur mani ère ce qu ' ils ont vu ou 

entendu pour se le donner mentalement. fi s ne comprennent que s ' il s personnalisent cette 

perception. Ces évocati ons peuvent éga lement être appe lées évocati ons à la première 

personne ou directes (Martel , 2004). 

La Garande rie ( 1997) affi rm e que pour comprendre, il do it nécessairement se 

produire une confrontati on, une compara ison entre les évoqués de l' objet de perception et 

ce qui est à co mprendre. Pour en arriver à une compréhension, ce rtai nes personnes 

dégageront les si militudes entre l'obj et à sa is ir et la représentation mental e qu'elles en ont. 

(Par exemple: C'est comme .. . ). Ce sont les co nsci ences composantes. À l'in verse, 
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d'a utres individus chercheront à dégage r les di ffé rences pour compre ndre (Par exem ple: 

C'est le contraire de .. . ). Ce sont les consc iences opposantes. 

La Garanderie ( 1997) mentionne que le projet de compréhension a beso in de se 

do nner en objet de sens, so it de façon séquenti ell e, spati ale ou les deux. L'évocation du 

temps ou de l'espace est pri mordiale pour accéder à l' intuition de sens des êtres et des 

choses qui composent le monde. Les suj ets qui évoquent à l'aide d' images menta les 

visuell es aura ient tendance à se donner des représentati ons spati ales pour comprendre les 

choses. Tandi s que ceux qui évoquent de façon auditi ve ord onneraient dans le temps ce 

qu ' ils cherchent à sa isir. 

En te rminant, le geste de compréhension ne peut être poss ible sans appliquer le geste 

de réflex ion. L' un ne va pas sans l' autre bi en que chac un a it quand même sa spéc ifi ci té. 

Le geste de réflexion: acte de connaissance du rappo,-t de l'intelligibilité entre le 

connu passé et le connu présent 

En gest ion mentale, le geste de réfl ex ion se définit comme le geste par lequel des 

acqui s cul turels antérieurs seront utili sés afin de construire la compréhension d ' une 

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

Le geste de réfl ex ion suppose la mise en œuvre de gestes mentaux multiples (gestes 

de l' attention, de la mémori sation et de la compréhension). En effet, la réfl ex ion est une 

opérat io n mentale qui s'effectue en tro is temps. Comme le mentionne Chi ch et al. ( 199 1), 

il fa ut d 'abord appliquer le geste de l'attention dans lequel le suj et évoque le problèmc dans 

le but de s'en fa ire une image bien préc ise. Ensuite, il fera appel, en recherchant dans sa 
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mémoire, à des évoqués appris, utili sés, mémori sés antéri eurement qui seront susceptibles 

d 'être util es dans la résolution du prob lème. Pui s, le suj et devra confronter les évoqués du 

problème et les évoq ués antérieurs, en effectuant des all ers et retours mentaux, j usqu 'à ce 

qu ' i 1 arrive à constru ire l' intu i ti on de sens 1 ui permettant de résoudre le problème. La 

Garanderie ( 1997) affirm e que la réflexion est le moyen d 'accéder à l' intuition de sens. 

Selon La Garanderie (1997), la capacité de transfert, c'est-à-dire être en mesure 

d 'appliquer les évoqués antérieurs à diverses situations est fondamenta l dan s le geste de 

réflexion. 

Au moment de l'acqui sition de connaissances, que ce so it des connaissances 
théoriques ou pratiques, que ce soit des connai ssances d ' idées, d 'arguments ou de 
méthodes, il faut qu ' ils soient acquis avec un sens de projet qui ouvre, non pas 
seulement à la possibilité de les redonner comme tels, mais à une finalité de 
compréhension , d ' adaptation , de confrontation à de l' inédit, de telle so rte que tous 
ces acquis so ient au service de l' intuition de sens (La Garanderie, 1997 : 246) . 

C'est ce qui complète l' exp li citati on du geste de réflexion. Il ne reste qu 'un seul 

geste mental à présenter so it le geste d ' imagination. 

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

L' imag ination créatrice est «un geste mental par leque l on regarde, on écoute, on 

perçoit le monde afin d 'évoquer ce qui peut être découvert ou in venté et qui demeurait 

jusqu'à présent caché» (La Garanderi e, 1989: 1 1). L'imagination créatrice possède des 

structures de projets de sens qui sont à la di spos iti on de tout être humain (La Garanderie, 
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1997). En fa it, il ex iste deux forme s de projets de sens qui animent l' imag inat ion créatri ce. 

Cependant, ces deu x forme s de projets ont un intérêt commun: trouver l' inéd it. 

Certa ins suj ets sont orientés vers la découverte de ce qui est au monde mai s qUI 

demeure encore II1connu. Il s cherchent dans la réalité qui les entoure la présence de 

réponses cachées. Les découvreurs, en présence d'un nouve l objet, se poseront la 

questi on «qu ' est-ce que c'est que ce la?» (La Garanderie, 1997). 

D'autres suj ets sont animés par l' in vention de ce qui n'est pas encore au monde. Ils 

s' interrogent sur l' absence de ce qu ' il s vont in venter en utilisant ce qu ' il s ont repéré dans 

leur environnement afin de le modifier, de l' amé liorer (Chich et al., 199 1). Les inventeurs 

se poseront la question «qu 'est-ce qu 'on pourrait bien fa ire avec ça?» face à un nouvel 

obj et (La Garanderie, 1997). 

La Garanderie (1987) insiste sur l' importance de ne pas catégoriser les inventeurs et 

les découvreurs . Il affirme que le découvreur peut très bien se comp léter dans des activités 

d' in vention, tout comme l' in venteur peut le faire dans des activités de déco uverte. 

Voilà qui complète les présentat ions des cll1q gestes mentaux ou actes de la 

conna issance qui , pour La Garanderie, constituent les outi ls principaux de la connai ssance. 

L'avancement des travaux de La Garanderie lui ont permis d 'établir des outi Is 

fondamentaux de la connai ssance qui , sans eux, l' acquisition de savo ir serait imposs ible. 
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2.2.7 Les outi ls fo ndamenta ux de l'acte de connaissa nce 

Les gestes mentaux sont des outil s au service de l' acte de connaIssance. La 

Ga randerie (2002) s'est in te rrogé à savo ir ce qu ' il convient de fa ire pour é labo rer les actes 

d'a ttention, de mémori sa ti on, de compréhens ion, de réfl ex ion et d ' imagin ati on. Il en est 

arri vé à cette co nc 1 usion : «a ucun ac te de conna issance ne peut se co nst ituer s' il n ' y fa it pas 

entrer mobili té , te mps, se ns et es pace » (La G aranderi e, 2002 : 52). Si les gestes mentaux 

sont les outil s princ ipa ux de la conn aissance, la mobilité, le temps, le sens et l'espace 

constituent les outil s fo ndamentaux de l'acte de co nnai ssance qui correspond ent à des 

façons différentes et complémentaires dont la consc ience peut structurer l' informati on. En 

effet, se lon l' auteur : 

Sa ns mobilité , l' acte n ' a pas de départ ; sans tempora lité, il n 'y a pas d 'avenue où 
s ' in scrire; sans sens, il est perdu pour lui, c'est-à-dire qu 'i l n 'ex iste plus; sans 
espace, la directio n de sens n'a plus de sens, c' est-à-dire que l'acte perd sens, 
c 'est-à-dire qu ' il n 'est plus acte de connai ssance» (La Garanderi e, 2002: 5 1). 

Toutefo is, pour qu e to us ces outil s fondam entaux so ient mi s en œ uvre, il leur fa ut un e 

intenti on, une motivati on , c ' est-à-dire un proj et. «To ut au long de sa constituti on, l ' ac te de 

conna issance est proj et, et do it être vécu co mme te l» (La Garanderi e, 2002 : 7 1). La 

Garanderie (2 00 1 ; 2006) assoc ie les outi Is fo ndamentaux de la connaissance aux hab itudes 

évocati ves. «Les sensati ons v isuell es se prêtent au sens de la s imultané ité, les auditi ves à 

ce lui de la success ion, les tactiles à celui de l'encha inemen t du simultané et du success if» 

(La Garanderie , 2006 : 26) . 

En effet, les suj e ts fo ncti onnant dans le mode auditi f structurent menta lement 

l' info rmat ion de faço n linéa ire et tempore ll e. Il s o rdonnent dans le temps leurs évocati ons. 

Il s constru isent le sens de ce qu ' il s perço ivent so us fo rmes de séquences, d ' ana lyses qui se 
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déroul ent dans la continuité. Il s raisonnent de fa çon déductive en partant du général au 

pa rticuli er (C hi ch el al., 199 1). Il s procèdent par décompos ition d' un tout en tenant compte 

des détail s. En fa it, en situation de tâche, les suj ets du mode auditif s' intéresseront aux 

moyens à empl oyer pour arri ver à leurs fin s et à la réuss ite de la tâche (Coté el al. , 1998) . 

Les sujets raisonnant dans le mode vi suel, quant à eux, structurent l' info rm ati on dans 

sa globalité. Il s possèdent une bonne capacité de synthèse. De plus, il s construi sent le sens 

de ce qu ' il s perço ivent dans l' espace. Il s se donnent une représentation spati ale pour sa isir 

une info rmati on. Il s traitent l' information de faço n inductive, c 'est-à-dire qu ' ils 

s' in té ressent, en situati on de tâche, aux fin alités, aux but de la tâche à acco mplir, ce qui 

peut les amener à en oubl ier les moyens à prendre pour y arri ver. 

Les suj ets qui évoquent les ressenti s les situent dans une suite de tem!,s (La 

Garanderi e, 200 1). Par exemple, en situation de lecture, le suj et ayant des habitudes 

évocati ves tactil es ordonnera dans le temps les étapes de sa lecture, c'es t-à-dire qUII ouvre 

le li vre, prend connaissance des illustrations lui donnant des indices du contexte du tex te, lit 

le titre et le premier paragraphe, etc. 

Les outil s fo ndamentaux de la connaissance sont en étroite relati on avec la noti on de 

motivat ion de La Garanderi e. En effet, sans cette dernière, l' apprenti ssage ri sque d 'être 

voué à l'échec. 

2.2.8 La motivation 

En gesti on mentale, le concept de motivation est fond amental. La moti vati on est une 

condition nécessa ire à la réuss ite d ' un apprenti ssage. «Une personne est moti vée 
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lorsqu'e ll e a consc Ience de mot ifs et que ces motifs sont l'objet de son choix » (La 

Garanderi e, 1991 : 13). L'au teur entend par «moti fs» les raisons de choisir dans lesquelles 

la consc ience se reconnaît. To uj ours se lon l' auteur, la motivation serait produite par 

l'évocation: 

L' appropriation du sens s'accomplit par et dans l'évocation. La raison ultime et 
profonde de cette affirmation réside dans une autre affirmation: la consc Ience 
découvre sa motivation dans l'évocation (La Garanderie, 199 1 : 17). 

Donc, la consc ience a pour projet de donner une directi on évocati ve à ce qu 'e lle 

perçoit afin d'en construire le sens. Et c'est en effectuant ce projet que la conscience 

trouve sa moti vation. La Garanderie ( 1991) indique que la conscience peut être mot ivée 

se lon deux modes , so it les fin s ou les moyens. L'auteur ajoute que la non-pri se en compte 

so it des fins , so it des moyens ne peut que conduire à ' échec de la motivation. 

Certaines personnes sont surtout moti vées par les finalité s en si tuation 

d' apprenti ssage. Ell es voient l' objet de motivation dans globa lité. La consc ience motivée 

par les fi ns «demeure impuissante à réali ser quoi que ce so it et s'abso rbe dans une 

contemplation stér il e» (La Garanderie, 1991 : 20). En effet, puisqu 'e ll e est principalement 

motivée par les finalités , elle ne prend pas en compte les moyens pour arriver à ses fins . 

Ainsi , la personne motivée par les fin s doit évoquer les moyens de les réa li ser si elle 

souhaite éviter l'échec. Les personnes qui évoquent principalement au moyen d'images 

mentales visuell es, ont tendance à être motivées par les finalités. D 'autres personnes sont 

plutôt moti vées par les moyens. Ell es s'attardent aux détails: «la consc ience motivée qui 

n'envisage que les moyens se perd dans des acti vités mécaniques, sans aucune perspective 

de développement» (La Garanderie, 199 1 : 20). Si la personne se borne à l'évocation des 

moyens, ell e manquera de vue d 'ensemble et e ll e aura des succès limi tés. Ce ll es qui 
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évoquent surto ut des images menta les auditi ves ou verbales, diri gent leur moti va ti on vers 

les moyens. Bref, La Garanderi e souli gne que ce lui qui est moti vé par les fi ns, fa ute 

d'évoquer les moyens, ne peut démarrer et reste à rêve r aux fin s et ce lui qui est moti vé par 

les moyens, fa ute d ' évoq uer les fin s, démarre bien, ma is n' arri vera nu Il e part. «L' homme 

motivé est donc ce lui qui s' inscrit dans l'être comme témoin de fin ali té, et qui , dans ses 

express ions évocat ives, prend en compte la fin et les moyens» (La Garanderi e, 199 1 : 35). 

Bref, lorsqu' une personne est moti vée, ell e vise à obtenir un e fi n et à adopter les bons 

moyens pour y parvenll·. De plus, il y a un li en intrinsèque entre la moti vati on et 

l' intériori sa tion. To ute personne qui prend l' habitude de faire vivre en e ll e ce qu ' e ll e 

perço it par ses canaux senso riels est obligatoirement en situati on d 'éve il à la moti va ti on. 

De là l' im portance d 'être en mesure de bien maîtri ser l' introspecti on qu i sera défi n ie dans 

la prochaine section. 

2.2.9 L'introspection et le dialogue pédagogique 

L' introspecti on est un concept clé en gestion mentale puisqu ' e lle concerne le champ 

menta l qu 'ell e «a pour mi ss ion d' inve ntorier» (La Garanderi e, 1989 : 70). Autrement dit, 

l' introspection correspond à porter un regard à l' intéri eur de so i-même afin de comprendre 

son fo ncti onnement mental. Ce regard peut être guidé par un autre dans le cas du di alogue 

pédagogique, lorsque l' apprenant n'est pas fam i 1 ier avec cette pratique introspecti ve. 

La Garanderi e ( 1989) di stingue deux catégo ri es de réa l ités présentes à l' intéri eur du 

champ mental : les structures de sens et les objets de sens. Les structures de sens sont, en 

fa it, les di ffére nts projets de sens qui peuvent guider un suj et dans di ve rses s ituat ions. À ce 

propos , l' auteur affirm e que «toute acti vité mentale est habitée par des structures de projets 

de sens que seule l' introspecti on peut di scerner» (La Ga randerie, 1989 : 95) . Les objets de 

sens, quant à eux, renvo ient aux contenus des évocations, qu 'ell es soient visuelles , 

auditives, verbales ou tac til es , qui se déve loppent lors de situati ons de tâche. 
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Concrètement, l' introspection vI se «le diagnostic des structures de projets de sens, 

qUI sont à l' ori gi ne de toute act ivité mentale» (La Garanderi e, 1989: 80). Lors de la 

pratiq ue de l' introspection, il s' ag it d 'observer l' acti vité menta le dans le but de cerner de 

faço n précise le fonctionnement mental du suj et, ou de so i-même, en situation de tâche. 

Pour ce fa ire, il faut install er le suj et en situation de tâche qu ' il doit acco mplir. On 

l' interroge sur ce qui se passe dans sa tête au moment où il exécute cette tâche. Il est aussi 

possible de questionner le suj et une fois la tâche exécutée. En fait, le suj et sera amené, au 

moyen d' interrogati ons, à trouver le projet de sens qui guide son act ivité 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 so n act ivité mentale . 

Ensuite, le suj et est invité à élargir l'étude de son champ mental par la mI se en 

situation de tâches analogues à celle proposée dans le but de comparer s ' il traite la tâche 

se lon les mêmes structures de projets de sens. Cette démarche devrait permettre de : 

Fa ire apparaître 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 il n'est pas interdit de penser qu ' ils puissent 
conduire à la formulation de véritabl es lois de fonctionnement (La Garanderie, 
1989 : 92). 

Dans l'avancement de ses travaux, La Garanderi e a mI s sur p ied un outil 

d' accompagnement à l' introspection. Il s'agit du dialogue pédagogique vise à faire prendre 

consc ience aux sujets ou aux élèves des procédures mentales à utiliser se lon la tâche 

demandée pour favori se r la réussite de ce lle-ci . Il a pour but de «rendre présent, tant pour 

l' élève que pour l'enseignant la réalité mentale» (La Gara nderie, 1992: 101). La 

Garanderie entend par réalité mentale, les images menta les visuell es, auditi ves, verba les ou 
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tact il es qu ' il nomme la mati ère mentale et les gestes mentaux qu ' il appe ll e les formes 

me nta les. En fa it, le dia logue pédagog ique se base sur les resso urces actue ll ement mi ses en 

œuvre par l'é lève et ce ll es qu' il pourrait potentie ll ement déve lopper (La Garande rie, 1992). 

Autrement dit, lors du di alogue pédagogique, qui peut se déroul er en s ituati on de re lati on 

individuell e ou en gro upe, le pédagogue se rense igne en interrogeant l'é lève sur les 

procédures menta les qu ' il uti 1 ise pour s'approprier le savo ir. En se basant sur les réponses 

de l'é lève, le pédagogue rense igne ensui te ce lui-ci non seul ement sur les procédures do nt il 

fa it inconsciemment usage, mais il lui propose éga lement des procédures qu'il n' a jamais 

prat iquées et qu ' il ne se sava it pas capable de réa li ser. Pour La Garanderi e (1992), les 

di ffi cultés de l' élève reposent sur l' ignorance de celui-ci des bonnes procédures menta les à 

ut ili ser po ur réuss ir une tâche. A insi, le di a logue pédagog ique a une visée de di agnostic, de 

méd iati on et de remédi ati on. 

Se lon l'auteur, «faire émerger au niveau de la consc ience les habitudes évocatives 

constituera la pi erre de base du di alogue pédagogique» (La Garanderi e, 1992 : 102) pui sque 

ces habitudes sont des ressources pédagogiques pour l'é lève. 11 importe donc de montrer à 

ce derni er l' usage qu ' il peut en fa ire dans di verses s ituati ons pour en ass urer la réuss ite. Le 

même principe s'applique aux gestes mentaux. La Garanderi e ( 1992) mentionne que l'on 

demande so uvent aux enfa nts d 'être attentifs, de réfl échir, de mémori ser, de comprendre ou 

d ' imaginer, mais bon nombre d ' entre eux ne savent pas comment s' y prendre pour le fa ire 

pui sque ce la ne leur a pas été ense igné. C'est pourquo i, en so llicitant l'é lève au co urs du 

dialogue pédagogique pour qu ' il accompli sse les gestes mentaux en regard à l' acte de 

connaissance qui es t en jeu, on lui révè le des resso urces mentales appropriées à la tâche 

demandée afi n de l' aider à gérer sa pensée. 

Enfi n, pour La Garanderi e ( 1992), la réuss ite d ' un savo ir ou d ' un savo ir faire repose 

sur la consc ience du suj et de ses procédures menta les. Il est donc nécessaire d ' ense igner 
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les bonnes procédures aux é lèves . Pour atte indre la mai tri se de ces procédures, le regard 

introspectif est nécessaire et, pour ce la, échanger avec un e pe rsonne aya nt l'expérience de 

la pratique de ce regard sur so i es t indi spensa ble . 

C'est ce qui fa it le po in t sur l' exp lici tat ion de l' approche de la gest ion menta le qui 

expose avec précision, à travers de nombreux concepts, différents fo ncti onnements 

mentaux possibles des individus en situati on d'apprentissage . Cette recherche étant 

davantage axée sur la compréhension en lecture, la prochaine section vise la comparai son 

entre le modèle de compréhension en lecture de Giasson et l' approche de la gest ion mental e 

de La Garanderie afin de promouvoir les bénéfices que les apprenants peuvent retirer en 

situation de lecture de l' utili sa ti on de ce modèl e et cette théorie de l'acte pédagogique. 

3. LIENS ENTRE L'APPROCHE DE LA GESTION MENTALE ET LE MODÈLE DE COMPRÉHENSION 

EN LECTURE DE G IASSON 

Cette section du cadre théorique est consacrée à établir des li ens entre le modè le de 

compréhension en lecture de G iasson et l' approche de la ges tion mentale de La Garanderie. 

Un bref résumé de chacu ne des théories sera exposé sui vi de l'établissement de li ens entre 

ell es qui démontrero nt en quo i ell es peuvent s'enrichir dans le processus de la 

compréhension en lecture. 

La gest ion mentale travaille au plan de la pédagogie et tente de comprendre le 

fonct ionnement menta l d ' une personne afin de l'accompagner efficacement dans 

l'évo lution de ses apprenti ssages. C'est par la pri se de conscience de ses habitudes ou de 

ses caractérist iques mentales que l'apprenant dev ient apte à activer certaines parti es de son 

cerveau qu ' il n' avait pas l' hab itude de mettre en éveil auparavant. Sur le plan des 
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fondements théo ri ques, tous les concepts de la gestion mental e reposent sur la notion de 

sens (Lévesque, 2000). En situat ion de lecture, l'apprenant donn era un sens aux mots et 

aux phrases lus au moye n d 'évocati ons qui peuve nt avo ir un contenu visuel, auditif, ve rbal 

ou tacti le. Ces évocati ons peuvent être regro upées en qu atre doma ines. Ce sont les 

paramètres. En gestion mental e, le conce pt de projet de sens, qui est la structure interne 

qu e le suj et donne à sa démarche menta le, est essenti e l (Lévesque, 2000). Pour La 

Garanderie, chaquv geste nlental, so it l'attention, la nlélTIOri sat ion, la conl préhension, la 

réflex ion et l' imag ination, possède une structure spéc ifique de projet de sens. Enfin , La 

Garanderie s ' est éga lement intéressé au phénomène de la motivation . Il soutient que la 

consc ience peut être motivée so it par les finalités d'une tâche ou par les moyens à 

entreprendre pour réuss ir une tâche (Lévesque, 2000) . C'est l'équilibre entre les deux 

formes de moti vations qu i assurera une mei Il eure gestion des fi ns et des moyens. 

Pour ce qui est du modèle de compréhension en lecture de Giasson (2007), il ex pose 

les différentes var iables qui entrent en jeu dans l' acte de compréhension en lecture. 11 

présente troi s variab les, so it le lecteur, le texte et le contexte. La variable lecteur se divi se 

en deux catégories : les structures cognitives et affectives du sujet et les process us de 

lecture. La var iab le texte comprend les précisions sur le matéri e l à lire. Puis, la var iab le 

contexte di stingue tro is contextes qui entourent une s ituation de lecture: les contextes 

psycho logique, phys ique et soc ial. Ces trois variables sont interre li ées et plus e ll es sont 

imbriquées les un es aux autres, meilleure est la compréhension . 

A insi, la gestion mentale tente de comprendre la personne en processus de 

compréhension, tandis que le modèle de compréhension en lecture tente de comprendre le 

processus de compréhension lui-même. Alors, comment ces deux théori es peuvent-elles se 

compléter et s ' enri chir? 



75 

Chaq ue individu possède des hab itudes et des caractérist iques qui déterminent so n 

fonction nement menta l, lequel d iffère d'un suj et à l' autre. Ces habitudes mentales so nt 

so us-jacentes dans le modè le de compréhension en lecture de Giasson. Autrement dit, 

l' act ivité menta le de l' é lève en s ituation de lec ture est présente à l' intérieur de chaque 

var iab le du modè le de co mpréhensi on en lecture de G iasson. En situat ion de lecture, le 

lecte ur traite menta lement chaque aspect présent dan s le processus de co mpréhens ion en 

lecture, é laboré par G iasson, afin d ' assurer un e me ill eure compréhension du texte à lire. Le 

travail évocatif du lecteur l' am ènera à mi eux gérer sa co mpréhension tout au long de sa 

lecture. 

Le modè le de Giasson perm et d ' identifie r les comportements ex téri or isés du lecte ur. 

Ces comportements serai ent le résultat de stratégies menta les efficaces ou non de la part de 

ce lui-ci. A ins i, intervenir se lon les concepts de la gest ion menta le pe rmet de cerner les 

démarches mentales du lecteur. En effet, l' accompagnement auprès de l'é lève et le 

d ia logue pédagog ique avec ce dernier permet de prendre co nsc ience de ces processus 

mentaux tant pour le lecteur que l' intervenant. Une foi s ces stratégies mental es étab li es, il 

est a lo rs poss ibl e de les modifier afin d 'amé li orer les comportements extér iori sés du 

lecteur. A utrement dit, le modèle de G iasson permet de cibler les comportements 

observables de l'é lève et la gesti on menta le permet d ' identifi er ses comportements 

mentaux. L' identification de ces co mportements extéri o ri sés et inté ri orisés du lecteur peut 

ensu ite permettre d ' intervenir auprès du sujet afi n d 'enri chir ses démarches pour augmenter 

sa performance en s ituation de compréhension en lecture. 

De plus, dans le process us de compréhens io n de lecture, tous les gestes mentau x 

jouent un rôle de compl émentarité pour arriver à lire un texte et, surtout, le comprendre. 
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D' abord, être attentif à ce que l'on lit pour donner une ex istence mentale à ce qu i 
est lu ; fa ire le geste de mémorisation pour conserver les in formation s recueilli es 
au cours de la lecture, en les plaçant dans un imag inaire d 'avenir où e ll es pourront 
être réuti lisées; réfléchir par une procéd ure d 'appel à des connai ssances déjà 
acqui ses sm le suj et tm ité, ainsi qu 'à des stratégies de lecture appropriées au type 
de texte et à l' intention cie lecture; comprendre pour s'ouvrir au sens cie ce qui est 
lu , et à s'en donner une représentat ion mentale au plus j uste ; imaginer des 
contextes créateurs de sens et dégager l' inédit du texte par une ouverture à 
l' implicite (Gaté, 2005b : 145). 

Bref, le lecteur en situati on de lecture doit nécessai rement se mettre en projet de 

donner une vie mentale à l' objet de perception, so it le texte à lire, en l' évoquant à l' a ide 

d ' images visuelles , aucliti ves , verbales ou tactil es . Ces évocations peuvent se situer clans 

différents paramètres. Un temps d' évocation doit être pri s par le lecteur afin qu ' il 

s ' approprie correctement le texte mentalement. La compréhension, à travers la mi se en 

œuvre de toutes les vari ab les du modèle de Giasson, sera: 

Fi nali sée par un proj et de trad uction mentale dans leq uel le suj et apporte son 
empreinte personnelle de ses propres signifiants, tout en s'assurant de l'exactitucle 
de ses évocations par un retour régul ier aux données de lecture : l' informat ion 
contenue dans le texte et la considérat ion de ses indices lingui stiques (Gaté , 
2005 b : 146). 

Ainsi, le modèle de compréhension en lecture de Giasson décrit toutes les va ri ab les, 

so it le contexte, le texte et le lecteur, qui entrent en jeu dans le processus de construction de 

sens cie la lecture. Il tente cie comprenclre l'acte cie compréhension en lecture en fourn issant 

aux lecteurs les stratég ies métacogniti ves leur permettant de prendre consc ience des 

diverses hab il etés et stratégies qu ' ils doivent mettre en œuvre pour favoriser leur 

compréhension du texte. Le modèle de Giasson ti ent peu compte du fonctionnem ent 

menta l de chaq ue individu, dès lors les propositions de la ges ti on mentale peuvent y 
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apporter que lques compléments. En effet, l'accès au sens peut différer d' un individu à 

l'autre selon les procédures mentales déployées pour construi re le sens de la lecture. La 

gestion mentale propose une approc he phénoménologique qui permet tant à l'intervenant 

qu ' au lecteur de découvrir et de comprendre comment l'apprenant accède au sens de l'écrit. 

L'ap proche de la gesti on mentale de La Garanderie tente de comprendre le lecteur en lui 

faisa nt prendre consc ience de son foncti onnement menta l dans le but d'agir sur ses 

difficultés de compréhension. Par exemple, si l'élève 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 l'évocation. Bref, la mise en relation de ces deux théories semble indiquer leur 

complémentarité et leur richesse concernant la construct ion de sens en lectu re des élèves et 

la reméd iation de leurs difficultés de compréhension. 

Cette recherche s' intéresse d' abord à la manière dont une intervenante en éd ucation se 

représente les difficultés de compréhension en lecture d ' un élève, c'est-à-dire comment ell e 

les perçoit et les appréhende. Puis, c'est par l' entremi se d'un travail co ll aboratif entre la 

chercheure et l'i ntervenante que nous tenterons d'amener cette dernière à di ffé rencier ses 

interventions auprès des élèves en utili sant les concepts de la gest ion mentale dans sa 

pédagogie, so it en tenant compte du fonctionnement mental de l'é lève. Ceci, pour en 

arr iver à vérifier, du point de vue de l' intervenante, si l'apport de la gestion mentale peut 

s'avérer être efficace pour améliorer les difficultés de compréhension en lecture . Ainsi, 

d ifférents objecti fs guideront le déro ul ement de cette recherche. 

OBJECTIFS DE RECHERCHE: 

• Identifier les facte urs responsables des difficultés de compréhension en lecture du 

po in t de vue de l' intervenante. 
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• Comprendre les changements qUI se produi sent chez l' intervenante dans so n 

intelligibilité des difficultés en lecture au fur et à mesure de son acq ui sition de 

connai ssances en gesti on mentale et de connai ssa nces du fonctionnement menta l de 

l' élève. 

• Comprendre dans quell e mesure ces changements modifi ent les pratiques 

pédagogiques de l' intervenante relati ves à la compréhension en lecture chez l' élève 

en difficulté. 

• Examiner le li en entre l'évo lution de la compréhension de l' intervenante grâce à la 

gest ion mentale et ses interventi ons pédagogiques pour faciliter la compréhension 

de l' élève en situat ion de lecture. 

• Comprendre la dynamique du travail co ll aboratif entre chercheur et intervenant dans 

le cad re d'une recherche-ac ti on co ll aborat ive où la chercheure a un rôle 

d'accompagnan te. 



CHAPITRE 3 

MÉTHODOLOGIE 

Cette secti on du mémoire concern e la méthodolog ie qui a été pri vilégiée dans le 

cadre de ce projet de recherche. Ell e présentera le type de recherche, les info rmati ons 

concern ant le choix des parti cipants, le déroul ement de la recherche, les techniques de 

co ll ecte des données, la méth ode d'anal yse des données, les retombées théoriques et 

pratiques ainsi que les limites de la recherch e. 

3.1 TYPE DE RECHERC HE 

Cette recherche ava it pour objecti f d'acco mpagner une intervenante dans sa mani ère 

d'appréhender les di fficultés de compréhension en lecture d ' un élève. Ell e visa it à amener 

cette intervenante à di fférencier ses interventions en in tégrant les concepts de la gestion 

mentale dans sa prat ique pédagogique en vue d'améli orer les di fficul tés de l' élève. Enfin , 

e ll e tenta it d'examiner la progress ion des changements dans la pratique ense ignante à la 

lumière de l'évo lution de ses connaissances en gesti on menta le et l'apport de cette approche 

dans sa prat ique. A insi, le type de recherche qui semblait le plus en li en avec les objectifs 

recherchés éta it la recherche-actio n co ll aborative avec une approche quali tat ive de co ll ecte 

de données. 



80 

3.1.1 Recherche co llaborative 

La recherche co ll aborat ive s'est développée autour de l'idée de fa ire de la recherche 

«avec » plutôt que «S UD> les in te rvenants (Desgagné et al., 200 1). Ell e permet un 

rapprochement entre les intervenants en éducati on et les chercheurs uni ve rsitaires en 

comb lant le fossé entre la théo ri e et la prat ique (Desgagné et al. , 200 1). La recherche 

co llaborative cons iste en une contr ibution d' intervenants en éd ucation à l'in vest igati on d'un 

objet de recherche nlenée par un ou des chercheurs uni versitaires dans le but d'en arriver à 

une coproduction de savo irs d'un aspect qui concern e la pratiq ue de la profession 

ense ignante (Desgagné, 1997, 2007). 

L' in tervenant qui co ll abore au projet de recherche ne participe pas nécessa irement à 

l'é laboration et à la réa li sation com plète de ce lui-ci, c'est-à-dire à la définition d'une 

problématique et d' un cad re théorique, au choix de la méthodologie, à la co ll ecte et à 

l'analyse de do nnées, pui s, à la production et la diffusion des résultats . En fait , ce qui est 

demandé à l' intervenant est davantage un e démarche réflexive, avec la chercheure, sur un 

aspect de sa pratique professionnell e. Le but de cette démarche se résume à une production 

d'une compréhension du phénomène étudi é. Dans le cadre de cette recherche, la 

co ll aborat ion de l' intervenante n' a été so lli citée que pour la co ll ecte des données. Cette 

co ll abo ratio n entre le chercheur et l' intervenant permet de développer une constructi on de 

savo irs susceptibles d'améliorer la pratique tandis que la prat ique éc laire en reto ur la 

production de conna issances (Desgagné, 1997). 

La démarche de recherche co llaborative implique que le chercheur joue un rôle 

d'élaboratio n, d'encadrement, de facilitation , faisant en sorte que le di scours et la réflexion 

de l' intervenant so ient privilégiés au cours des échanges (Desgagnés et 01.,200 1). Se lon 

Cifaci (2007), une telle démarche ex ige du chercheur du doigté, de la patience, de la 

présence d'esprit, de l'humilité , de l'authenticité ainsi qu'une capac ité d'attention. Se lon 
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cette auteure, une des premières qu al ités que l'on do it retrouver chez le chercheur est de 

«savo ir être là» et ce même si l' intervenant bouscul e ses normes. Cette présence du 

cherch eul· démontre l'intérêt de ce lui-ci au projet de recherche. En effet, sa curios ité et sa 

capacité d'être intéressé joue un rôle important pour le déroulement de l'expérimentation et 

pour motiver la co ll aborat ion du participant. Le chercheur doit voir toutes les situations 

comme porteuses de connaissances et de développement tant pour l' intervenant que pour 

lui-même. De plus, il est aussi primordial de déve lopper une relation de confiance entre le 

chercheur et l' intervenant. Pour ce faire, il rev ient au chercheur de consacrer du temps 

pour li er le contact et pour échanger et clarifier les attentes et les object ifs de chacun 

(D ucharme et al, 2007). L'approche co llaborati ve implique que l' intervenant est en 

situatio n d'apprentissage et il peut rencontrer des difficultés, ce que le chercheur doit 

accepter au li eu de mépriser l' intervenant. Se lon Cifac i (2007), la personne apprenante fait 

preuve d'une fragilité puisqu' e ll e est confrontée à une poss ible déroute. A in si , le chercheur 

occupe une place de pouvo ir par rapport à l' intervenant et il importe de ne pas en abuser. 

Se lon Blanchard-Laville et al. (2007), le chercheur doit favoriser une atmosphère de 

partage sans que s'i nstaure une di ssymétri e 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 sei n des échanges, un e interaction où chacun s'exprime et respecte les points de vue de 

l'autre sans que l'un des points de vue prévale sur l'autre ou écrase l'autre. Ainsi , le 

chercheur ne doit pas être centré sur lui-même, mais plutôt ouvert à l'écoute de l'autre 

(C ifaci , 2007) . Il est de son rôle d'utili ser son savoir dans le but de guider et 

d'accompagner l'intervenant tout en étant ouvert à toutes éventualités. II importe que le 

chercheur soi t consc ient que tout ne se déroulera pas nécessa irement comllle prévu. Il doit 

donc être capab le de déceler un changement et tenir compte d'un événement nouvel lement 

apparu (Cifaci , 2007). 

Régulation de la paro le, éthique de l'altérité, souci de soi et de l'autre, trava il de 
compréhension, construction d'un savo ir qui a le pouvoir de dép lacer, conflits 
d'interprétation , autorisation à penser, déconstruction des Images sociales et des 
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projections ... : autant de mi se au trava il pour chacun des part icipants, autant de 
responsab ili tés to ujours renouve lées pour ce lui qui acco mpagne (C ifaci , 2007 : 
2 1 ). 

Ai nsi , l'approche co ll aborati ve a été privilégiée dans la présente rec herche. 

L' intervenante qui ya pa rticipé, a échangé avec la chercheure au sujet de sa compréhension 

en lecture d' un élève auprès duquel ell e intervient. Ell es ont éga lement discuté de 

l'évo lu tio n de cette compréhension tout au long du déroul ement de la recherche, à la 

lumière de la connaissance de l'é lève et de la th éo ri e de la gesti on mentale. Pui s, lors des 

échanges, la chercheure et l' intervenante ont analysé l'apport de l'approche de la gest ion 

mentale dans l'intervention auprès de l' élève en di fficulté de compréhension en lecture. 

Les échanges entre la che rcheure et l' intervenante ont constitué les matéri aux de 

recherche. La chercheure a ensuite analysé les données recueilli es. 

3.1.2 Recherche-action 

Les objectifs de la recherche ont éga lement conduit la chercheure à opter pour une 

recherche-ac ti on. Les échanges entre l' intervenante et la chercheure ont incité la 

l' in te rvenante à di ffé rencier ses interventions auprès d ' un élève en diffi cul té de 

compréhension en lecture, c'est-à-dire à tenir davantage compte du fo ncti onnement menta l 

de ce lui-ci. En effet, la recherche-acti on vise un changement plus ou moins radi ca l d' une 

situat ion d'éducati on avec la participati on des acteurs conce rnés (Van der Ma ren, 2005) . 

Ell e permet ainsi d ' amél iorer, d ' aj uster ou d 'adapter un e pratique ense ignante. La 

recherche-acti on se démarque des autres types de recherche pui squ 'e ll e a pour obj ectif de 

produire un changement dans une situati on concrète (Dolbec et Clément, 2004). Dans la 

plu part des recherches traditionnelles, l'acti on s'effectue une fois la recherche term inée . 
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Toutefoi s, pour la recherche-action , la recherche et l' action sont menées simultanément 

(Do lbec et Clément, 2004). 

Lavo ie el al. ( 1996, cités par Dolbec et Clément, 2004: 186-187) propose une 

définition de la recherche-act ion: 

La recherche-action doit avo ir pour ori gine des besoins sociaux réels , être menée 
en mili eu naturel de vie, mettre à contribution tous les participants, à tous les 
niveaux, être fl ex ible (s ' ajuster et progresser selon les évènements) , établir une 
communicati on systémat ique entre les participants et s' auto-évaluer tout au long 
du processus. 

Se lon Van der Maren (2005), la recherche-action se déro ul e en troi s étapes. Ell e 

débute par l'analyse de la situation où le chercheur tente de comprendre une situation 

susceptible de modifications pour planifier le changement. Elle se poursuit par 

l' élaboration des changements à apporter et, enfin , la mise en place de ceux-ci. Dans le cas 

de cette présente recherche, il a d'abord fallu analyser la situat ion : avec la co ll aboration 

d'une intervenante, il a fallu tenter d'identifier et de comprendre les causes auxquell es ell e 

attribuait les difficultés de compréhension en lecture de l' élève, comment ell e intervenait 

auprès de celui-ci ainsi que son jugement face au degré d'efficacité de ses interventions . 

L'étape sui vante a consisté au déve loppement de nouvelles act ions afin de déstructurer ou 

déstabiliser les interventions mi se en place par l' intervenante qui s'avéraient plus ou moins 

efficaces. Enfin , il a fa llu instaurer un e orga ni sation pratique efficace, c'est-à-dire la mise 

en œuvre d'interventions en li en avec les perspectives de l'approche de la gestion mentale et 

en vérifier l'efficacité, du point de vue de l' intervenante. 
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3.1.3 Recherche qualitative 

Anadon (2006) conço it la recherche qualitative comme un champ interdisc iplinaire 

qu 1 précon ise une approche 111 u Iti méthodo logiq ue, une perspecti ve natural iste et une 

compréhension interprétat ive de la nature hum aine. 

La recherche qua litat ive permet de faire le li en entre la recherche et [' intervenant 

(Savoie-Zajc, 2004) . Ainsi , puisque cette présente recherche s' intéressa it à comprendre un 

processus de changement dans la pratique ense ignante ainsi que les effets de ce changement 

tant sur cette pratique que sur les apprentissages de l'é lève, une approche qualitat ive de 

co ll ecte de données a été privilégiée. 

Cette recherche correspond à certains critères que présente Savoie-Zajc (2004). 

D'abo rd, la co llecte de données s'est déroulée par un contact prolongé avec l' intervenante 

par le biais de rencontres réguli ères entre la chercheure et l' intervenante. Les données ont 

été recueillies lors des échanges entre les collaboratrices, au cours de leurs rencontres, sur 

un e période de quatre mois. Les échanges qu'ont entretenus la chercheure et l' intervenante 

les ont amenées à coproduire une compréhension des difficultés de compréhension en 

lecture ainsi que sur l' apport de la gesti on mentale dans la pratique ense ignante pour 

améli orer ces difficultés. 

De plus, la problématique étant large et ouverte, la méthodolog ie a fa it preuve de 

souplesse et d'ajustements tout au long du déroulement de la recherche. Enfin , puisque les 

fina lités de la recherche visaient la compréhension d'un phénomène soc ial et humain , 

l'analyse des do nnées ne s'est pas inscrite dans une logique de preuve mais bien vers un e 

description et une compréhension du processus étudié. 
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Les d ifférentes phases du dérou lement de la recherche-ac ti o n-co ll abo rative sero nt 

présentées da ns les sect ions qui suivent. 

3.2. ENQUÊTE EX PLORATOIR E 

En préa labl e à l' effec tuati on de cette reche rche co ll abo rati ve, un e enquête 

expl orato ire a été réa li sée auprès d 'intervenantes en mili eu sco la ire, so it deux ense ignantes 

et une ortho pédagogue qui œ uvrent avec des é lèves en di ffi culté de compréhension de 

lecture au deux ième cyc le du primaire. Cette phase préparato ire à la recherche proprement 

d ite ava it pour objecti f de déco uvrir co mment e ll es perço ivent les di ffic ul tés de 

compréhension en lecture et à quo i e ll es les attribu ent. Par cette enquête ex plorato ire, nous 

vouli ons vérifi er s i le pe rsonn el sco la ire renco ntré ti ent compte du fo ncti onnement menta l 

des é lèves en diffi cul té de compréhens ion en lecture dans ses inte rventi ons pédagogiques. 

Les part ic ipantes, qui ont été contactées par la che rcheure, ont co ll aboré à l'enquête 

sur une base vo lonta ire et ont préalabl ement accepté d 'être enregistrées lors de l'entrev ue. 

L'en trevue s'est effectuée dans les éco les respec ti ves des parti c ipantes. Un canevas 

d'entrev ue ex plorato ire a été préa labl ement établi (vo ir ann exe 1). L'entrevue a duré 

env iron qui nze minutes et e ll e a été enreg istrée. 

L'ana lyse des entrev ues de l' enquête exp lorato ire démontre que les enseignantes 

renco ntrées ont toutes un e compréhension semblable des d iffic ul tés de comp réhension en 

lecture de le urs é lèves. En effet, e ll es att ribuent ces di ffi cul tés à des co mportements 

observab les. En effet, l' une d 'entre e lles affi rme que: «L'enfant va li re trop rap idement 

puis ne s 'appropriera pas le texte». Les ense ignantes rencontrées menti onnent éga lement 

que certa in s enfa nts sont trop centrés sur le code en situat io n de lecture: 
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L'enfant a de la misè re à comprendre ce qu ' il lit parce qu ' il met trop d'é nergie à 
déco lt iquer les mots. [ ... ] Sa lecture sera plus pénible et il n'aura pas une lecture 
fl uide, ce qui fait qu' il ret iendra moins ce qu ' il lit. 

Le ma nque de prat ique et de support à la maison ont auss I été soulignés par les 

ense ignantes: 

L'enfa nt ne lit pas beaucoup et a peu de support à la maison au ni veau du sui vi en 
lecture, ça va se répercuter sur la compréhension en lecture. [ .. . ] Un enfa nt qui ne 
1 it pas ne peut pas déve lopper des stratégies de lecture adéquates . 

De plus, ell es ont éga lement prétendu que les difficultés de compréhension en lecture 

peuvent être dues à un manque de moti va ti on et d' intérêt pour la lecture comme le 

témo igne cette affi rmati on : «C'est un élève qui ne fait pas beaucoup de lecture pour son 

plaisir, si ce n'est pas obli gatoire». Enfin , l' une d'entre ell es a auss i déc laré que les 

di ffic ultés de compréhension en lecture peuvent être li ées à un manque de vocabulaire: «Le 

vocabul aire n'est pas compri s. [ ... ] C'est important dans la phrase de comprendre [l e sens 

de] tous les mots». Ainsi, il ne nous a pas semblé que les ense ignantes interrogées so ient 

ensib les aux gestes et aux processus internes qui peuvent influencer la compétence des 

élèves en compréhension en lecture. Le ur di scours a plutô t été centré sur de explicati ons 

re lat ives à des compo rtements extéri ori sés du lecteur. 

Concernant les interventions auprès des élèves en diffi culté, les ense ignantes et 

l' orthopédagogue rencontrées ont toutes fa it référence aux stratégies de lecture pour venir 

en aide aux élèves: 



S' i 1 Y a des mots qu ' i ls ne compren nent pas, je leur propose d 'a 11 er voir les 
référents qui sont devant le mot, de décoder le mot, le séparer en syllabes» ou 
encore (d'y vais avec les stratégies de lecture que l'on doit apporter. Par exemp le, 
ce qu 'on doit faire ava nt un e lecture : donner des hypothèses, regarder les images. 
On les amène à faire les stratégies. Pendant la lecture: se donn er des petites 
hypothèses, se re lire s i on ne comprend pas un mot. 
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Ainsi, se lon les informations recueillies lors de l'enquête exploratoi re, les 

ense ignantes ne semblaient pas dével opper les stratégies de lecture en prenant en 

cons idération l'activité menta le des é lèves en situation de lecture. De plus , à la question 

«Avez-vous constaté des améli orations suite à vos interventi ons ?», deux enseignantes sur 

les trois qui ont été interrogées ont affirmé qu'elles n' avaient pas encore observé 

d'améliorations chez leurs é lèves en difficulté: (de ne sui s pas en mesure de dire s' il y a eu 

une progress ion ou non », «Ceux qui avaient des difficultés à la première étape ont trainé 

leurs difficultés». La trois ième ense ignante a affirmé qu ' il peut y avoir des améliorations 

mais que ce la demande du temps. 

Enfin, l'enquête explorato ire nous a permis de mettre en évidence le bien fo ndé de 

notre recherche. En effet, la compréhension et les interventions des ense ignantes 

concernant les difficultés de compréhension en lecture ne semblaient pas prendre en compte 

les propositions de la gesti on mentale . Cette avenue de recherche s 'est avérée intéressante 

puisqu'elle a permis d ' examiner comment l'accompagnement auprès d'une intervenante 

peut contribuer à l'évo lution de sa compréhension des difficultés de l'élève. Il a été 

intéressant de vérifi er si , à l' intérieur d'un travail co ll abo ratif entre la chercheure et une 

intervenante en début de formation universitaire, l'i ntégrati on des concepts de la gestion 

mentale dans la pratique enseignante pouvait favoriser la compréhension en lecture d ' un 

élève en difficulté. 



88 

3.3 RECHERCHE PROPRE 'IENT DITE 

3.3.1 Choix de l'intervenante 

Concernant la recherche proprement dite, e ll e s' est déroulée auprès d ' une étudiante 

en formatio n qui œuvra it auprès d ' un élève du deuxième cycle du primaire ayant des 

difficu ltés de compréhension en lecture. L'intervenante en éducation accompagna it l' élève 

dans la réa li sation de ses travaux sco laires après les heures de classe. 

Dans un premier temps, la chercheure a contacté différents étudiants en éducat ion 

présco laire et en ense ignement primaire. Le projet de recherche leur a clairement été 

exposé, notamment les objectifs de la recherche ainsi que son déroulement. Ensuite, parmi 

ceux qUI ont démontré un intérêt pour la recherche, la chercheure a sé lect ionné une 

étudiante qUI a accepté de participer au projet de façon volontaire. La sé lecti on de 

l'étudiante s'est effectuée se lon certains critères . En effet, ell e deva it dém ontrer un désir de 

changement dans sa pratique pédagog ique, particulièrement en ce qui concerne les 

difficu ltés de compréhension en lecture de l' élève qu 'elle accompagnait. Ell e devait 

éga lement être intéressée par la gesti on mentale comme approche lui permettant de 

diffé rencier ses interventions pédagogiques. Il était aussi primordi a l qu 'e ll e accepte le 

trava il co ll aborat if qui lui était proposé et d'y consacrer le temps nécessa ire pour assurer 

son bon déroulement. L'étudiante devait auss i accepter d'être enregistrée lors des 

rencontres. Le déroulement des rencontres sera clai rement exp li cité dans l' une des 

sections suivantes. 

3.3.2 Présentation de l'intervenante 

L' intervenante qui a été sé lecti onnée pour co ll aborer à cette expérimentation est une 

étudiante de prem ière année au Bacca lauréat en éducation présco la ire et cn ensci gncment 

primaire à l' Uni vers ité du Québec à Rimouski. Ell e œuvrait auprès d ' un é lève de troisième 
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année du plïmal re qui présentait des difficultés de compréhension en lecture. Ell e 

trava ill ait au se in de l'organisme Pro-Jeune- Est qui vient en aide aux élèves en difficu ltés 

d 'apprentissage et qui sont à ri sque de décrochage scolaire. Ell e aida it cet élève à effectuer 

ses travaux sco laires à raison d ' une à deux rencontres par semaine d' une durée d'environ 

une heure chacune. Comme la chercheure et l' intervenante se sont rencontrées aux deux 

semaines, cela a permis à l' intervenante de rencontrer l'é lève de deux à quatre fois entre 

chaque séance ce qui apparaissait suffi sant pour être en mesure d'échanger sur les 

di ffic ultés de l'é lève. 

Les caractéristiques de l' intervenante correspo ndaient aux critères de sé lect ion mi s de 

l'avant pour cette recherche. En effet, elle a démontré un intérêt pour la recherche. Ell e 

était motivée à y participer et à y consacrer le temps nécessaire pour son bon déroulement. 

De plus, la gesti on mentale était une approche qu 'e lle ne connai ssai t pas et ell e souhaitait 

en connaitre davantage à propos de celle-ci. Elle travaillait aussi avec un élève du 

deuxième cycle du prim aire qui présentait des difficultés de compréhension en lecture. 

D'ailleurs, elle avai t peu de connai ssances concernant les difficultés de compréhension en 

lecture puisqu 'e ll e débutait sa formati on initiale en éducat ion. Cela pouvait faire en sorte 

qu 'e ll e puisse démontrer une évolution considérable dans sa conception des difficultés de 

compréhension en lecture et l' apport de la gestion mentale. 

3.3.2 Déroulement de la recherche 

a) Les rencontres chercheure - intervenante 

L'expérimentati on proprement dite s'est déroulée sur une période de quatre mOIs 

auprès d' une étudiante en éducation qui accompagnait un élève dans ses travaux scola ires. 

Au cours de cette période, des rencontres régulières ont eu lieu entre la chercheure et 

l' intervenante. Ell es se sont réalisées à l'université puisque les séances ne pouvaient se 

dérouler directement à l'o rganisme où ell e accompagnait l'élève. Chaque rencontre était 
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d' une durée app roximat ive d ' une heure et éta it enregistrée . Le but de ces rencontres 

consista it d' appo rter un éc lairage supplémentaire à la compréhension de l' intervenante des 

diffic ul tés de compréhension en lecture de l'é lève par la co nnaissance de l' app roche de la 

gestion mentale, ce la afi n qu 'ell e pui sse intervenir auprès de ce lui-ci en respectant son 

fo ncti onnement mental. La fréquence de ces rencontres a été convenue avec l' intervenante 

selon les disponi bili tés et les beso ins de chacun e et se lon la progress ion de 

l' expérimenta tion. 

b) Protocole des ,'encontt'es 

\1 rev ient à la chercheure d'élaborer un protoco le à sui vre lors des rencontres et de le 

respecter afin d'assurer le bon déroulement de la recherche. Ainsi, la chercheure proposera 

une démarche de trava il pour chaque rencontre qu 'ell e propose ra à l' intervenante afin d 'en 

arriver à une démarche communément partagée. La chercheure demeurera ouverte à 

appolter des changements que l' intervenante proposera. 

Les premières rencontres ava ient pour but d' établir un contact afin de mieux se 

connaître et de déve lopper progress ive ment un li en de confiance entre la chercheure et 

l' intervenante . Au cours de ces rencontres, après que la chercheure ait explicité en quoi 

consistait la recherche-acti on co ll aborati ve sous fo rme d'échanges, le déroul ement de la 

recherche a été négoc ié entre les deux partenaires . De plus, lors des premi ères rencontres , 

la chercheure et l' in te rvenante ont énoncé, pour chacune, quels étaient leurs attentes et 

objecti fs. 

Par la suite, la chercheure et l' intervenante ont échangé au suj et de l' élève qu 'e ll e 

accompagnait et qui présentait des diffi cultés de compréhension en lecture. Cet échange 

s'est apparenté au questionnaire de l'enquête exploratoire. Autrement dit, l' intervenante a 
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été in vitée à s' exprimer sur les difficultés qui , se lon e ll e, nui sa ient à la compréhens ion en 

lecture de l' é lève concerné, sur sa pe rception des causes de ces difficultés, sur les 

interventions qu 'e ll e mettait en place pour ven ir en a ide à cet é lève ains i que sur l'efficacité 

de ce ll es -ci . Ces échanges ont permi s à la chercheure de sa is ir la compréhens ion de 

l' inte rvenante des diffi cultés de compréhens ion en lecture de l'é lève. Ensuite , la 

che rch eure a présenté le modè le de compréhens ion en lecture de G iasson (2007) pour 

di scute r avec l' intervenante des variables qui entrent en jeu dans la compréhension en 

lecture. La chercheure s'est assurée de la bonne sa is ie de ce modè le par l' intervenante en 

lui préc isant qu ' il servirait de cadre de référence au co urs des rencontres ultéri eures. 

Ces prem ières rencontres ont été déterm i nantes pour la chercheure et l' interv enante 

afin d' orienter l ' expérimentati on. Les rencontres ont toujours été préparées par la 

chercheure à partir de ce qu 'e ll e a observé chez l' intervenante lors de la rencontre 

précédente en ce qui concerne sa conception des difficultés de compréhension en lecture de 

l'é lève ainsi que des interventions faites auprès de celui-ci. À partir des échanges entre les 

collaboratrices, la chercheure a présenté progress ivement les concepts de la gest ion menta le 

que l' intervenante a intégrés dan s sa pédagogie. 

A insi , le contenu des échanges a va ri é d ' une rencontre à l' autre. Cepend ant, le 

déroulement de chaque rencontre est touj ours demeuré le même. En effet, chaque séance 

éta it partagée en tro is étapes: 

1) Au début de chaqu e renco ntre, la chercheure et l' intervenante fa isa ient un retour sur 

ce qui avait été fait lo rs de la renco ntre précédente et sur ce que l'intervenante ava it 

mi s en place dan s sa pédagogie concernant les di fficultés de compréhension en 

lecture et les résultats obtenus. L' intervenante échangea it avec la chercheure sur ses 
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impressions, ses réflex ions et ses observa ti ons concernant les changements da ns sa 

pratique. 

2) Ensuite, à pa rtir du di scours de l' intervenante, la chercheure proposa it des 

interventions en li en avec les concepts de la gestion mentale que l' intervenante 

intégrait ensuite dans sa prat ique pédagogique concern ant les diffic ul tés de 

c0 l11préhension en lecture. Les interventions en lien avec la gestion Inentale se sont 

toujours déro ul ées lors de situations en lecture avec l'é lève. 

3) Enfi n, la rencontre se terminait par l'é laborati on d' un projet d ' intervention pour la 

prochaine séance, c'est-à-dire les interventions que l' intervenante mettra it en 

pratique avec l'é lève en di ffi culté jusqu 'à la rencontre sui vante. 

Les info rmati ons recueilli es lors des échanges entre la chercheure et l' inte rvenante 

ont serv is pour la co ll ecte de données ainsi que pour l'analyse de ce ll e-ci. 

3.4 LA COLLECTE DES DONNÉES 

D'une rencontre à l'autre, des données ont été prélevées concern ant la compréhension 

des diffic ul tés de l'é lève, à l'évolution de celle-ci, à la compréhension par l' intervenante des 

concepts théo riques et opérati onnels de l'approche de la gesti on mentale en li en avec l'acte 

de lire et à l'évo lution de cette compréhension, aux interventi ons pédagogiques que cet 

éc lairage nouveau lui suggé rait et aux interventi ons di ffé renciées qu 'e ll e fa isa it ai nsi qu'à 

leur évo lution. 
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Les données iss ues des entreti ens individue ls entre la chercheure et l'i nterve nante ont 

été enregistrées au moyen d ' un magnétophone. L'o bservation é lectronique a facilité la 

collecte des do nn ées en év itant à la che rcheure de prendre des notes constamment. De plus, 

ces do nnées ont été enri chi es par la prise de certaines notes avant, au cours et suite aux 

échanges, ce que Savo ie-Zajc (2004) no mme la tenue d'un journal de bord. 

Le journal de bord contient les réflexi ons personnell es de la chercheure sur le 
déroulement quotidien de sa recherche, son intégrati on soc ia l dans le mili eu 
observé, ses expéri ences et ses impress ions, ses peurs, ses «bons co ups», ses 
erreurs et ses confusions, ses re lations et ses réacti ons, pos iti ves o u négatives, aux 
participants à la s ituati on et à leurs idéol ogies, etc. (Laperri ère, 2004 : 286) 

En fa it, la tenue d ' un j ournal de bord a été efficace pour la chercheure puisqu ' il lui 

perm ettait de prendre conscience des forces et des faibles ses de la recherch e . Il lui 

permettait éga lement d ' améliorer certains aspects du déroul ement de la recherche et 

d 'o ri enter les rencontres à venir. De plus, puisque les échanges entre la chercheure et 

l' intervenante étai ent enregistrées et re tran scrites par la suite, il n 'éta it pas nécessa ire de 

prendre en note dans le j ournal de bord un compte rendu déta illé de chaque rencontre . 

Cependant, les notes écr ites dans le j ournal de bord étaient davantage des notes curs ives et 

de planification , c'est-à-dire des phrases ou des mots clés pri s sur le v if lors des rencontres 

qui portaient sur les observati ons, les réflex ions, les interprétatio ns de la chercheure et de 

l'intervenante ainsi que d ' éventuelles pi stes d ' orientations ou de correct ions à apporter pour 

les rencontres ultérieures (La perriè re, 2004). Enfin , suite à chaq ue rencontre, les 

informations recue illi es ont été anal ysées. La prochaine section du chap itre exp li citera la 

méthode d ' ana lyse des données. 
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3.5 ANALYSE DES DONNÉES 

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

à ana lyser. Pour ce faire , la chercheure a utili sé l'approche qualitati ve par questionnement 

ana lytiq ue, proposée par Paill é et Mucchielli (2003). Selon ces auteurs, la stratégie de 

questio nnement analytique permet d ' analyser les données en utili sant un canevas 

in vesti gatif. Ce derni er consiste à formuler un ensemble de questi ons et de sous-questions 

qui sera posés aux données elles-mêmes dans le but de répondre aux obj ect ifs de la 

recherche. 

Il importe toutefois de préc iser que les questions qui forment le canevas investigatif 

ne sont pas des questions de recherche, ni des questi ons d 'entrevue, mai s plutôt des 

questions d 'anal yse . Ce sont des questions préc ises et opérationnell es qui interrogent non 

pas le suj et mais bien les données. Autrement dit, le canevas investi gatif comporte «un 

ensemble de questions et de sous-questions opérationnali sant le regard interrogatif porté sur 

les données» (Paillé et Mucchielli, 2003 : 118). 

Le canevas investigatif a servi de guide pour la chercheure tout au long de 

l' expérimentation. En effet, les questions de départ se sont avérées relati vement généra les. 

Plus la recherche a progressé, plus le corpus de données s'est enrichi ce qui a permis à la 

chercheure de préc iser, d 'expliciter, de sous-diviser les questi ons de départ afi n d'obtenir 

des éléments de réponses plus détaillés pour répondre aux objectifs de la recherche. En 

fait, l' approche par questi onnement anal ytique a permis à la chercheure de poser 

constamment de nouve lles questi ons aux données recueilli es . L' annexe 2 démontre 

l'évo lution du canevas investi gatif. Il présente la version initiale du canevas ainsi que la 

version finale qui est davantage élaborée pui sque des questi ons se sont ajoutées tout au 

long de la recherche. 
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Cette méthode d·analyse est un choix judicieux pour cette recherche-action 

co ll abora ti ve. En effet, les objectifs de la recherche sous-entendent un questionnement 

auquel il fallait répondre au cours de l'expérimentat ion . De plus, l'approche par 

questionnement analyt ique exige un questionnement constant de la part de la chercheure. 

Ce processus d'analyse a permis de répondre à toutes ces questions de faço n claire et 

précise. L'efficacité de cette méthode permet d 'a ll er à l'essentiel et ell e réunit à la fois le 

questionnement, l'anal yse et une partie de la rédaction du rapport (Paillé et Mucchielli , 

2003 
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CHAPITRE 4 

PRÉSENTATION ET DISCUSSION DES RÉSULTATS 

Ce chapitre comprend la présentati on, l' analyse et l' interprétati on des do nn ées 

recuei llies lors des rencontres entre la chercheure et l' intervenante. Il porte sur les 

échanges entre les deux co llaboratrices en ce qui co ncerne la conception de l' in te rvenante 

des difficultés de compréhension en lecture et de l' évo luti on de ce ll e-ci en li en avec 

l' apport de la ges ti o n mental e dans ses interventi ons auprès du j eune. Autrement dit, la 

chercheure et l ' inte rvenante ont di scuté des di fficultés de compréhens ion en lecture de 

l' é lève et, au fur et à mesure que l' expérim entati on a progressé, elles ont inclus des 

concepts de la gestion mentale qui ont pem1i s d ' intervenir se lon le foncti onn ement mental 

du j eune. À travers tout ce la , la chercheure s ' est intéressée aux conceptions, aux 

comm entaires, aux réfle x io ns de l' intervenante à propos de l'évo lution des di ffi cul tés de 

l'é lève et des interventi ons fa ites en lien avec le profil pédagogique de ce lui-ci. 

Les secti ons qUI suivent feront état des di fférents résultats recueillis au cours des 

échanges entre l' intervenante et la chercheure . Ces résultats seront prése ntés se lon les c inq 

objectifs de la recherche. 
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4.1 DI FFICULTÉS DE COM PR ÉI-I ENSION EN L ECT URE DE L' ÉL ÈV E SELON L' INTERVENANTE 

Dans un premier temps , confo rmément au premier obj ecti f, la démarche de recherche 

consistait à identifier les principa les di ffic ultés de l'é lève de compréhens ion en lecture du 

point de vue de l' interve nante. Cette derni ère ava it déjà débuté ses rencontres avec l'é lève 

avant que la recherc he proprement dite ne commence. Ell e éta it donc apte à identifier le 

pro fil de lecteur du suj et et les difficultés qui y sont associées. La chercheure et 

l' intervenante ont donc déc idé d' identifi er d 'abord les difficultés que présentait l'é lève afin 

de pouvo ir in tervenir se lon ses beso ins. Ainsi, la chercheure a échangé avec l' intervenante 

afi n de découvrir quell es étaient, se lon ell e, les principales diffi cultés de compréhension en 

lecture de l'é lève, à quoi elle les attribuait et comment ell e intervenait auprès dujeune pour 

contrer ces diffic ul tés. Il est à noter que l' intervenante n'ava it reçu aucune notion 

concernant la compréhension en lecture. Elle a fait part des difficultés de l'é lève se lon ses 

observations et au meilleur de sa connaissance. 

En ce qui conce rne les dif fi cultés de compréhension en lecture, ce qUI est 

principalement ressorti du discours de l' intervenante, était que l'é lève présentait un grand 

retard en lecture. Il semblait décoder les mots sy ll abe par sy ll abe. Donc, sa lecture n'était 

pas flui de. Il li sa it lentement et de façon 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 pa rce 
qu' il met trop de temps à essayer de juste décoder ce qui est écrit. [ ... ] Il passe 



te ll ement de temps à lire. Q uand il lit le mot de la bonne faço n, je lui demande s 'i l 
sa it ce que le mot veut dire et il répond que non2 
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Aussi, l' intervenante a affirm é que l'é lève fa isait des erreurs d' in version. En effet, il 

ava it tendance à confondre le B et le D, le P et le Q, le C dur et le C doux ainsi que le G dur 

et le G doux. Il mélangeait égal ement les accents aigus et les accents graves. Ainsi, les 

diffi cultés de l'é lève décrites par l' intervenante correspondent au profi 1 de lecteur centré 

exc lusivement sur le code de Van Grunderbeeck (1997) te l que décrit dans le chapitre 

portant sur le cadre conceptuel. 

L' intervenante s'expliquait mal les causes des difficultés de l'é lève. Elle a affirm é 

que « lorsqu ' il lit les phrases, les mots de plus de troi s syll abes, c'est di ffi cil e. [ .. . ] Il a 

beaucoup de difficulté juste à lire, à décoder les sons, dire les lettres ». Pour l' intervenante, 

le fait que l' é lève présentait d ' importantes difficultés à décoder était la principale cause de 

ses problèmes en lecture. Év idemment, comme l' élève consacra it beaucoup d'énergie à 

décoder, cela entrainait inévitablement des difficultés de compréhension en lecture 

pui squ ' il ne recherchait pas le sens de ce qu ' il lisait. 

Les échanges avec l' intervenante concernant les diffi cultés de l' élève ainsi que leurs 

causes ont permis de constater qu'elle attribuait les difficultés à des comportements 

extrin sèques de l'élève. Son di scours était semblable à ceux des enseignantes et de 

l' Ot1hopédagogue rencontrées lors de l' enquête exploratoire. En effet, l'inte rvenante a 

affirm é que la lecture de l'é lève n 'était pas fluid e pui squ ' il li sa it lentement so it syll abe par 

2 Au cours de ce chapitre, di verses réfl ex ions de l' intervenante et di fférents échanges entre les 

co ll abo ratri ces seront présentés. Ainsi, le « M » représente l' intervenante, so it Myri am, et le « A » représente 

la chercheure, soit Anabel. 



100 

yll abe. 11 metta it bea uco up d'énergie à décoder les mots. Il in ver ait des lettres et 

cunfondait les accent. De plus, il ne comprenait pas ce qu ' il li sa it parce qu'i l ne vérifia it 

pas sa lecture. Ainsi, il apparaissa it que la conception de l' in te rvenante en ce qui a trait aux 

difficu ltés de l'é lève était li ée à la descript ion des comportements inadéq uats de l' élève 

lorsqu'il était en s ituat ion de lecture. Ce sont des compol1ements externes qui influencent 

la lecture pu isque ce sont des hab il etés à maitri ser pour favoriser une lecture efficace. 

Toutefois, la lecture est beaucoup, vo ire surtout influencée par un ensembl e de stratégies 

mentales qui vont prod uire ces comportements extéri ori sés . 

Les affirmati ons de l' intervenante concernant les difficultés de l'é lève la issa ient 

croire qu 'e lle ne tenait pas compte du fonctionnement menta l de ce lui-c i dans ses 

interventions. L' intervenante se limitait à faire le travail qui lui éta it demandé par 

l' ense ignante lors de ses séances avec l' élève. Puisqu 'e lle attribuait les difficultés de 

l' é lève à des comportements ex ternes et à des ac ti ons que posait l' é lève lorsqu' il li sa it. il 

semblait que l' intervenante ne s'était pas penchée sur ce qui pouva it se passer dans la tête 

de celui-c i lorsqu ' il cherchait à comprendre un texte. Cette constatati on appara issa it 

normale puisque l' intervenante en était à ses débuts comme pédagogue. Son manque 

d ' expéri ence et de connaissances en li en avec la compréhension en lecture et l' approche de 

la ges tion mentale faisaient qu 'e lle n'éta it pas portée spontanément à intervenir se lon le 

fonctionnement mental de l'é lève . Ell e explora it des interventions qui ont fo nctionn é jadi s 

avec ell e ou inventait des interventi ons qu ' elle croya it adéquates tout en fa isant fa ire à 

l'é lève les devoi rs et les leçons qui lui éta ient soumi s. 

Cette première parti e de l'expérim entation n' a pas révélé d ' info rmat ions inattendues. 

En effet, il aurait été surprenant que l' intervenante ai t pri s en compte les concepts de la 

gest ion mentale dans ses interventions puisqu ' il s'agissa it une approche méconnue pour 

e ll e. En ce sens, il n 'était pas étonnant qu 'e ll e ait attribué les difficultés de l'é lève à des 
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comportements extériori sés du lecteur et non à des opérations mentales pui sque c'était ce 

qu 'ell e ava it observé lors de ses rencontres avec lui . Or, au fi l des rencontres , il s' est avéré 

intéressant de constater que sa conception des difficu ltés de compréhension en lecture s' est 

modifiée et a évo lué au fu r et à mesure qu 'ell e a découvert l' approche de la gestion mentale 

et sa contribution concernant diffi cultés de l'é lève. 

4.2 ÉVOLUTION DE LA COM PRÉHENSIO N DE L'I NTERVENANTE DES DIFFICULTÉS DE L'ÉLÈVE 

Le premier objectif de la recherche consistait à identifier les principales difficultés de 

compréhension en lecture de l'é lève du point de vue de l' intervenante. Ainsi, le second 

objectif s'intéresse à l'évo lution de l' intelligibilité de l' intervenante relative aux difficultés 

de l'élève au fur et à mesure de son acqui sition de connai ssances du fo nctio11l1ement mental 

de celui-ci. Donc, cette secti on présente les données recueillis en li en avec le cheminement 

de l'i ntervenante tout au long de la recherche co ll aborative concernant le profil de lecteur 

de l'é lève. 

Au fil des rencontres, l' intervenante a découvert et a appriS plus ieurs notions 

concernant la compréhension en lecture. La chercheure et l' intervenante ont échangé sur 

les habil etés qu ' un lecteur doit mettre en œuvre pour favoriser la compréhension en lecture. 

Pour ce faire , e ll es ont analysé le modèle de compréhens ion en lecture de Giasson (2007) 

qui présente to utes les variables qui doivent être considérées pour un e compréhension 

adéquate d'un texte. L' intervenante a été en mesure d'identifier les difficultés de l' élève à 

partir du modèle de compréhension en lecture de Giasson. De plus, elles ont échangé sur 

les stratégies mentales de l' élève lorsqu ' il est en situat ion de compréhension en lecture. 

Ces différents échanges ont amené l'i ntervenante à démontrer une évolution dans sa 

compréhension des difficultés de l'é lève. 
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4.2. 1 Modèle de compréhens ion en lecture de Giasson 

Su ite à la présentation du modèle de compréhension en lecture de Giasso n (2007) , il a 

déjà été poss ible d'o bserver une certai ne évo lution de la compréhension des diffic ultés de 

l'é lève par l' intervenante dans le sens où cell e-c i a été en mesure d 'en dire davantage sur 

les hab iletés en lecture que l'é lève ne maitri sa it pas ou ne maitri sa it peu. 

Se lon son discours, la plupart des diffi cultés de l'é lève se situaient dans la structure 

du sujet et, plus préc isément, sur le plan des structures cogniti ves. L' intervenante a affi rmé 

que l'é lève ne possédait pas suffi samment de connaissances sur la langue, c'est-à-dire les 

connaissances phonolog iques, sémantiques, syntax iques et pragmatiques. Ainsi, e lle 

croyait que, puisque l' élève ne maitrisa it pas ces connai ssances, il n'était pas en mesure de 

déve lopper les habiletés mises en œuvre pour aborder le tex te, so it les processus de lecture. 

M: Je réa li se qu 'au ni vea u de la structure cogniti ve, les connaIssances sur la 
langue, l'é lève a vraiment un problème ici. Donc, l'é lève n'est quas iment pas 
rendu aux processus de lecture étant donné qu ' il a beaucoup de diffi cultés avec les 
connaissances sur la langue. On di ra it que l'on ne peut pas passer au sui va nt. 

Autrement dit, l' intervenante éta it d'av is que l'é lève ne maitri sait pas suffisamment 

les habiletés concernant les structures cognitives du suj et relati ves aux connai ssances sur la 

langue. Il était donc inconcevable pour ell e que l'é lève puisse déve lopper des habil etés 

li ées aux processus de lecture, c 'est-à-dire les microprocessus, les processus d ' intégrati on, 

les macroprocessus, les processus d 'élaboration et le processus métacogniti fs. Se lon 

l' in tervenante, il aurait fa llu amener l'é lève à accroitre ses connaissances sur la langue 

avant de travailler cell es en li en avec les processus de lecture. Toutefois, en poursuivant 

l' analyse du modèle de compréhension en lecture de Giasson, l' intervenante a pris 

consc ience que, même si l' élève ava it peu de connaissances sur la langue, il y a des 
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é lé ments qui peuvent être déve loppés dans les processus de lecture . Elle a co nstaté que les 

habiletés en lecture du modèle de Giasso n sont toutes interre li ées et qu 'en s ituation de 

tâche en lecture, e ll es ne se man ifestent pas de tàçon séquentie ll e, mais bien s im ul tanément. 

A utrement d it, un é lève peut ne pas avoir suffisanU11ent de connaissances sur la langue, 

mais être apte à mettre en œuvre certa in es hab il etés dans les processus de lecture. 

Toutefois, selon l'i nte rvenante , ce la ne sembl ait pas être le cas de l'é lève. En effet, en ce 

qui concerne les mi crop rocessus, q ui fo nt appe l au contenu de la phrase, l ' élève avait de la 

d iffic ul té à décoder les mots de plus de tro is sy ll abes. Il éta it capabl e de reconnaitre 

certai ns mots g loba lement, ma is très pe u de mots. A insi, la reconn a issa nce imméd iate des 

mots n 'éta it pas maitri sée pui sque l'élève décoda it sy llabe par syll abe p lu s souvent 

qu 'autrement. Év id emm ent, la lecture par groupe de mots n 'éta it pas encore acqui se. 

Les ml croprocessus co nsistent à sa is ir l' information contenue dans une phrase , les 

processus d ' intégrati on renvo ient à comprendre les li ens entre les phrases et les 

macro processus co rrespondent à la compréhens ion de l'ensemble du texte. A insi, 

l' in tervenante conceva it di ffi c il ement comment l' élève pouvait déve lopper des 

co mpétences dans les process us d ' in tégrati on et les macroprocessus s ' il n 'avait pas acq uis 

les habil etés de base li ées aux mi croprocessus . En ce sens, l' intervenante a déc laré: « Je 

me d is que pui sque c'est déj à d iffi c il e de compre ndre ce qu 'i l y a dans une phrase , bien ce 

l' est encore p lus de comprendre le li en entre les phrases et tout le texte ». Toujours 

co ncernant les m icroprocessus, lo rs d' une renco ntre ultéri eure, l' intervenante a poursuivi 

dans le même sens en déc larant que: 

M: Si je rega rde j uste la variable lecteur, dans les processus de lectu re, c ' est 
ha llucinant à quel po in t que, j uste au ni veau des microprocessus, c'est di ffic il e 
po ur l'é lève. Juste à l'i nté rie ur d ' un e phrase, c'est di ffi c il e. Donc, sais ir tout le 
reste, ça dev ient un immense défi parce qu 'i l n 'a pas co mpris la base. C'est 
vra iment di ffi c ile d 'éva luer le restant parce qu' il n ' est pas rend u à fa ire des liens 
entre les phrases étant donné q ue, j uste dans la ph rase , ce n 'est pas enco re 
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structuré. Je pense qu' il a encore plus de difficultés que ce que Je croya Is au 
début. 

Pour ce qui est des processus d 'é labo rat ion, qui correspondent à fa ire des inférences 

non-prévues par l' auteur, l'i ntervenante croyait que l'é lève ne maitri sait pas ces habi letés. 

D 'abord , concern ant l' hab il eté qui consiste à fa ire des préd ictions, l' intervenante a 

mentionné que l'é lève est en mesure d ' en faire , mais elles n'étaient pas nécessa irement en 

li en avec le texte et il ne vérifi a it pas si sa prédicti on éta it correcte ou non : 

M : J'ai souvent essayé de lui poser des questi ons pour voir si par exemple il était 
capab le de prévoir ce qui a llait se passer. Quand on li sa it un texte, je lui posa is 
des questions sur chaque phrase. On a fait une ou deux lectures des textes que tu 
m'as don nés. S i on prend celui-là: il l' a choisi parce que c ' était le plus court. 
C'est un texte qui par le de Noël , mais ce n' est pas mentionné dans le texte. C'est 
vraiment pour faire deviner de quelle fête on parle. Je lui posa is des questions à 
chaque phrase et c'éta it difficile pour lui . [ ... ] Si je lui pose des questions pour 
essayer de prévoir, il le fa it. 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 a lors que 
ce n'est pas ce qu'il a lu . 11 se so uvi ent plus de ce qu ' il a in venté que ce qu ' il a lu . 

Une autre hab il eté dans les processus d 'élaboration fait appe l aux images menta les 

que se crée le lecteur sur le texte. Se lon l' intervenante, l'é lève ne sembl ait pas en fa ire. En 

effet, ell e a affirmé que: 

M : Dans un devoir , il devait lire des phrases qui pratiquent le son « C l-l.». Par 
exemp le, « Zoé déch ire la fe uille». Lui , il a compris le verbe « déchirer ». Pour 
chaque phrase, quand j e 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 am i. Il repérait le verbe et le transférait pour chaq ue phrase. 
Pourtant, il ava it vu les autres verbes . [ .. . ] J'ai l' impress ion qu ' il ne vo it pas 
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d' images dan s sa tête. S' il éta it capable de vo ir dans sa tête, il ne dirait pas que, 
dans la phrase lue, la personne déchire so n ami . Pour revenir su r les phrases qu'il 
devait lire, il n'avait pas l'a ir de comprendre que ce qu ' il li sait n 'ava it pas de sens. 

L' intervenante a a uss i décl a ré que l'élève, conformément au modè le de référence de 

co mpréhen s ion en lecture de Giasson (2007), ne semblait pas rai so nne r sur le texte et il 

n ' intégrait pas les nouvelles informations à ses connaissances antérieures. 

Enfin, concernant les processus métacognitifs, l' intervenante a dit que le suj et ne 

maitrisait pas ces habiletés qui cons ista ient à avoir une bonne connaissance de son 

fonctionnement cognitif et à développer des stratégies pour contrôler ce processus. Le 

discours de l ' intervenante stipu lait que l'é lève n ' appliquait aucune tentati ve d 'autogest ion 

de la compréhension du texte : « Les mots qu ' il reconnait ce n 'est pas nécessaireme nt les 

bons. Je vois qu ' il essaie quand il lit. Mais il ne lit pas le bon mot. 11 n 'a pas tendance à 

comprendre ce qu ' il lit parce qu ' il ne se reprend pas ». 

Bref, selon l' intervenante, le lecteur semblait avoir développé très peu de stratég ies 

effic aces en lecture a fin de bien saisir ce qu ' il devait lire. De plus, il ressort principa le ment 

de son di scours que l'é lève était en grande difficulté en lecture. 11 avait de la diffi cu lté à 

décoder les m ots e t il ne comprenait pas le sens de sa lecture pui squ ' il ne vé rifiait pas s i sa 

lecture était exacte ou non. L'intervenante a éga lement affirmé qu ' il n 'était pas capable de 

red ire dans ses mots ce qu ' il avait lu . Elle a réali sé que l'é lève présentait des difficultés 

importantes en lecture. 

Il s'agit ici du discours de l' intervenante au tout début de l'expérimentation avant 

même que les co llaboratri ces intègrent les concepts de la gestion mental e dans leu rs 



106 

éc hanges. A u cours des renco ntres qu i ont su i vi , l' intervenante a progress i vement mod i fi é 

sa com préhension des difficultés de l'é lève. 

4.2.2 Changements dans la compréhension de l'intervenante des difficultés de l'élève 

Les premières rencontres entre l' intervenante et la chercheure ont engendré un co nflit 

sociocognitif concernant les conceptions de l' intervenante en li en avec les difficultés de 

com préhens ion en lecture. L'intervenante a intégré de nouveaux é léments à ses 

co nceptions antér ieures des difficultés de compréhension en lecture. Elle a pris conscience 

de l'ampl eur des difficultés de l'é lève. Au fur et à mesure que les co ll aboratr ices ont 

échangé à propos des difficultés de celui-c i et que l' intervenante a débuté ses inte rventi ons 

se lon les concepts de la gest ion mental e, e lle s'est aperçue que les difficultés de l'é lève 

n 'é ta ient pas seul ement attribuabl es aux comportements extrinsèq ues du lec teur, mais e ll es 

étaient largement liées aux stratégies mentales utili sées. E ll e a réa li sé que l'é lève n' a pas 

déve loppé, au cours de sa sco larité, des stratég ies efficaces en lecture lui permettant de 

bien comprendre ce qu ' il lit. 

M: Je ne pensa is pas que ça se pouvait qu ' il ne comprenne pas à ce point là! [ ... ] 
C'est un bon défi! [ ... ] Je ne pensais pas que ça se pouvait qu ' un enfant ne 
comprenne pas la lecture d ' un li vre. [ ... ] T u sais ce qui m ' étonne? Est-ce que 
que lqu ' un s ' en est rendu compte avant? Il me sembl e que c ' es t un é lément assez 
important, mais c ' est comm e s i on a te ll ement bloq ué au fait qu ' il n 'est pas 
capab le de lire qu ' on ne pense même pas à se demander s' il comprend quand 
que lqu ' un lui lit un texte. En tous cas, ça m ' a vraiment étonné au plus au po int. 

Ai nsi, e lle a cheminé dans sa compréhension des difficultés de l'élève. E ll e a réa li sé 

que l' é lève présenta it encore plus de difficultés qu 'e ll e ne le croyait. 
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A partir de la quatr ième rencontre , l' intervenante a démontré une évo lution dans sa 

compréhension des difficultés de l'é lève. En effet, son discours n ' était p lu s singulièrement 

porté sur les comportements de l' é lève observables de l'extérieur lo rsqu' il éta it en situation 

de lecture. E ll e a commencé de plus en plus à intégrer dans so n discours des commentaires 

en lien avec les stratégies mentales de l'é lève en situat ion de lecture. Ce la s'ex plique par le 

fait que l' intervenante et la chercheure ont échangé sur les concepts de la gest ion menta le et 

sur le fonctio nnement mental de l'é lève. A in si, au fil des rencontres, l' intervenante a 

approfo ndi sa co mpréhension des difficultés de l'é lève . 

À travers les différentes rencontres entre l' é lève et l' intervenante, cette dernière a été 

en mesure de co mmenter avec de plus en plus d 'aisance les difficultés de l'élève en lien 

avec so n fonctionnement mental. Les échanges entre celle-ci et la chercheure ont pelmis de 

dégager di ffé rentes hypothèses en li en avec le fonctionnement mental de l'é lève et ses 

difficultés de co mpréhension en lecture. 

4.2.2.1 Famille évocative dominante de l'élève 

Dans un premier temps, afin d'intervenir se lon le fonctionnement mental de l'élève, il 

a été établi entre l' intervenante et la chercheure qu ' il convenait de déco uvrir les stratégies 

et les démarches mental es de celui-ci en s ituation de lecture. Pour ce faire, il apparaissa it 

pertinent de présenter en premier lieu le dialogue pédagogique à l'i ntervenante . En effet, le 

dialogue pédagogique s'est avéré être un out il essent ie l à l' intervenante tout au long de la 

recherche. C'est à travers les quest ionnements sou mi s à l' é lève que l' intervenante a été en 

mesure d'ident ifi er le fonctionnement mental de l' élève pour mieux interven il' auprès de 

lui. 
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Les co Il aboratrices ont con ve nu qu ' il serait pertinent de tenter d ' identifi er, au tout 

début de la démarche de questionnement, la famille évocative dominante de l' élève. Ell es 

croya ient qu ' une fo is la famille évocative ciblée, il sera it plus simple de trouver des 

interventions en lien avec les forces , les fa iblesses et les besoins de l'é lève. To utefo is, les 

tentat i ves pour cerner la fa m i Il e évocati ve de l'é lève ont été laborieuses et l' intervenante 

n'a pas été en mesure d ' identifier avec cert itude quell e éta it la fam i Ile dom inante de l'é lève. 

M: lime dit qu ' il voit des images et quand j 'essa ie de le confirmer, il me dit qu 'i l 
entend des mots et il me dit ensuite que c 'est les deux. Je ne peux pas vraiment 
savo ir ce qui se passe dans sa tête. [ ... ]Donc, j'ai vraiment éc lairci. Je lui ai 
expliqué que, moi, il se passe des choses dans ma tête, mais que dans la tête des 
autres, ce n'est pas la même chose qui se passe. Je lui ai dit qu ' il peut voir des 
images, entendre des sons, vo ir un film dans sa tête, etc. Je pense que cela a quand 
même été compri s. Puis je pense qu ' il essayait parce qu ' il me demandait souvent 
de répéter. Donc, je rel isai s encore et encore. 

Pendant plusieurs rencontres, l' intervenante a questionné l'élève afin de découvrir sa 

famille évocative dominante . Toutefo is, l'é lève n'a pas fourni de réponse permettant de 

démontrer les types d'évocations qu ' il privilégiait. L' intervenante a pu, selon ses 

observati ons, dégager une hypothèse concernant la fa mill e évocati ve première de l'é lève. 

Ell e a dit avoir l' impress ion que l'élève évoquait de façon auditive lorsqu ' il abordait un 

texte. Se lon elle, ses évocati ons étaient principalement auditives directes ; il réentendait sa 

vo ix ou celle de la perSOlU1e qui lisait. 

M: Je pense qu ' il répondait pour me faire plaisir. Quand je lui demandais ce qui 
se passe dans sa tête, il répondait et attendait mon approbation. 11 disait oui à tout 
ce que je lui demandais. On a réuss i à évo luer un peu et je pense que c'est 
vraiment juste ma voix. Maintenant, est-ce qu ' il la réentendait dans sa tête? Je ne 

. . SU IS pas conva1l1cue. 
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Toutefois, l'i ntervenante croyait que I" élève était auss i en mesure de se faire des 

images mentales visuell es. Elle éta it d ' av is qu'i l n'éta it pas conscient des images visuelles 

qu' il pouvait se donner. De plus, ell e a spéc ifié que, se lon ell e, le sujet semblait avoir peu 

de représentions mentales visuell es comparati vement aux images menta les auditi ves . Il 

n'était pas porté à avo ir des images mentales vi suelles naturell ement. 

M : Bien ça se pourrait [qu ' il ait des images mentales visuell es], mais il n'en a pas 
conscience du tout, du tout, du tout. Il ne sera pas juste auditi f. Quand je lui avais 
demandé de se représenter le ballon, il le voya it dans sa tête. Peut-être qu ' il s'en 
fa it j uste quand je lui demande, mais qu ' en processus de lecture, il ne le fa it pas . 

Au fil des rencontres avec l' élève, l' intervenante a poursuivi son questi onnement à 

savo ir quell e était la famille évocati ve dominante de l'é lève. Elle n'a toujours pas été en 

mesure de l' identifier, mai s elle est demeurée avec l' hypothèse qu ' il évoquait 

majoritairement selon la famille auditi ve. 

M : Je pense que c'est vraiment verbal. Plus je le vo is all er, plus je me dis que ça 
ne se peut pas qu 'i l se fasse des images visuell es . Il n'est pas capab le de me le 
dire, mais en même temps, je ne sa is pas quoi lui poser comme ques ti ons pour lui 
faire dire ce qui se passe dans sa tête, C'est facil e de demander ce qui se passe 
dans ta tête, mais quand tu ne le vo is pas ce qui se passe dans ta tête ... Souvent, 
quand je lui demande ce qui s'est passé, il me parle de sons. Par exemple, il me 
dit qu' un robinet, ça fait du brui t. Il a lu le mot robinet et il m' a par lé du son que 
fa it le robinet. C'est arri vé plusieurs fo is qu ' il me parl ait des sons des objets ; les 
chaudrons qui cognent ensemble ou le bruit du robinet. J' ai l' im press ion qu ' il est 
très auditi f. [ . .. ] Quand il me parl e d' images, il me parle de la percepti on et pas de 
l' évocation. lime parl e de ce qu' il vo it. 
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En échangeant en tre e ll es, les co ll aboratrices en sont ven ues à se quest ionner à savoir 

si l' élève évoqua it rée ll ement lorsqu'il li sait un texte. Demeurait-il en perception? Ava it-il 

consc ience de ses évocations? Il ne sembl ait pas avo ir consc ience des représentati ons 

menta les qu ' il se faisait en li sant. En ce sens, concernant les questi onnements de 

l'i ntervenante sur les évocati ons de l'é lève, elle a déc laré: « J 'a i l' impress ion qu ' il n' a pas 

encore pris conscience de ce que je lui demandais ». 

L' intervenante a cons idéré difficile de cern er la famille évocative première du suj et. 

Ell e a sem blé rencontrer des difficultés à obtenir des réponses de l'é lève. Elle a tenté 

différentes démarches pour s' informer auprès du suj et, mais elle n' y est pas parvenue. 

M : J 'a i l' impression qu ' il serait dans la famille auditive selon ce que j 'ai pu 
observer parce que je n'a i jamais pu lui demander. Je n'a i j amais eu de réponses 
quand je lui posais des questi ons. Donc, c'est juste une hypothèse de ce que 
j 'observe, mais je ne peux pas le savo ir. Finalement, c'est plus di ffici le que ça en 
a l'a ir de trouver la fa mill e évocative! 

Il s'est effectivement avéré ardu pour l' intervenante de déterminer avec exactitude la 

famille évocative dominante de l' élève. Elle a toutefo is dégagé une hypothèse étant que la 

famill e évocati ve première du lecteur était auditive. Or, comme cette hypothèse n' a pas été 

confirmée, l' intervenante et la cherche ure ont décidé d' un commun accord de réo rienter les 

interventions pour chercher à identifi er le projet de sens en lecture de l'é lève afi n 

d 'approfondir leurs connaissances en li en avec le fo nctionnement mental de l'é lève en 

situation de lecture. Ell es ont donc tenté de découvrir par quoi l'é lève éta it-i l ori enté 

lorsqu'il li sa it un texte : par le signifi ant ou le signifi é? 
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4.2.2 .2 Le projet de sens de l'é lève en situation de lectu re 

Une des premières éta pes pour identifi er le profi l menta l du lecteur est de déterminer 

quel est so n projet de sens en lecture. Se lon Gaté ( 1998), il Y aura it deux types de proj et de 

sens en lecture : projet de sens ori enté vers le signifi ant et un projet de sens orienté vers le 

signi fié . Autrement di t, l' élève est-il centré sur le code ou sur le sens lorsqu' il aborde un 

texte? L' intervena nte a tenté de le découvrir en questi onnant l' é lève. Po ur ce fa ire, ell e l' a 

interrogé afin de savoir ce qu ' il fai sait en premier lorsqu ' il abordait un tex te et ce qu' il 

fa isa it par la suite, cOlmnent il procédait pour comprendre ce qui éta it écri t. S' il ne 

comprenait pas un mot, que faisa it-il? Utilisait-il le code, le contexte ou les images? Selon 

l' in te rvenante , « il ne savait pas s' il regardait plus le texte ou les images . 11 di sa it que ça 

dépendait des textes et des images. Mais, généralement, c' est plus le texte ». 

En s ' appuyant sur les inform ations fourn ies par l'é lève, l' intervenante a fa it ressortir 

qu ' il éta it en projet de sens ori enté vers le signifi ant. Il ne cherchait pas à comprendre le 

sens de ce qu ' il li sait, mais il s ' efforçait de décoder les mots. 

M : Fa ire du sens, créer des li ens avec les images qu ' il ya dans le texte et de fa ire 
vivre le texte , c'est un peu ça le sens. Et c'est ce que l' élève ne fa it pas 
nécessa irement. [ .. . ] 11 cherche vraiment à faire une correspondance entre ce qu' il 
vo it et le son que ça fait, les sy ll abes et leur phonétique. [ . .. ] ra i l' im pression 
qu ' un mot iso lé, il est capable de le décoder et même de le fa ire vivre . Ma is 
lorsqu 'i l li t un texte au complet, il est beaucoup plus en train de décoder syll abe 
par syll abe. C ' est peut-être ça en fait, il est centré sur le code. 

En observant les compoliements du lecteur et en le questionnant, l' in te rvenante a 

remarqué qu ' il lui arri va it de rechercher le sens des images . Toutefo is, il semblait dissoc ier 

image et texte. II ne voya it pas ces deux supports comme étant complémentaires : « On 

dira it qu' il n'a pas l' impress ion que ça forme un to ut et que l' image peut l' aider à 
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comprendre le texte ». Ainsi, le sens qu ' il recherchait dans les images ne co rrespondait pas 

au sens du texte. 

M: Il regarde les images et, ensuite, il invente une hi stoire à partir des images. Je 
lui disais que les images disent pleins de choses, mais que le texte en dit enco re 
plus que les images . [ .. . ] J'ai vraiment l' impress ion que, pour lui , le texte ne fa it 
pas de sens et c'est le reste des choses autour du texte qui fo nt du sens, soi t les 
images . [ . . . ] Il recherche le sens des images parce que c'est plus fac il e. 

L' intervenante a réa li sé que l'é lève in ventait une hi stoire se lon ce qu ' il observe des 

images, mais il ne vérifi ait pas dans le texte si e lle correspondait à ce qui était écrit : « Il ne 

va pas la vérifier, il se fait des hypothèses, mais il n' a pas la vo lonté d 'a ll er chercher la 

réponse et il ne se souvient plus de son hypothèse de départ ». 

Les comportements du lecteur ont démontré à l' intervenante qu ' il n'éta it pas en projet 

de dégager le sens de sa lecture. Le sens qu ' il tentait de dégager des im ages ne lui 

permettait pas de comprendre le sens du texte : « Il n' utili se pas les images pour le texte, 

mais il se fa it une hi sto ire à partir de l' image et il essa ie de décoder le texte ». 

Ainsi, l' intervenante a déco uvert que l'é lève était davantage centré sur le code que 

sur le sens. Elle a réa li sé que si l'é lève démontrait des difficultés à mettre des mots sur ses 

évocati ons, c'éta it peut-être qu ' il demeurait en simple activité perce pti ve lorsqu ' il abordait 

un texte pui squ ' il semblait centré sur le code et non sur le sens. Lorsqu ' il li sa it un texte, sa 

procédure était restreinte à une stratégie de décodage et il ne sembl ait pas fa ire le trava il 

évocati f lui permettant de comprendre le texte en dégageant le sens de ce lui-ci. Si ce 

trava il évocati f n'était pas mis en œuvre, il était difficil e pour lui de comprendre le texte. 
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Ainsi, l' intervenante a constaté que ne pas comprendre, c ' est ne pas évoquer. Autrement 

dit, la compréhens ion en lecture est le résultat d ' un travail évocatif, c' est-à-dire des 

représentations et des traductions mentales qui se créent au cours de la lecture. L'absence 

d 'opérat ions mentales po ur traduire le texte amène donc des difficultés de compréhension. 

4.2.2.3 Co mpréhension reproduction et évocation mémorisa tion 

Au fil des rencontres, la chercheure et l' intervenante ont poursui vis leurs échanges en 

ce qui a trait aux évocations de l' élève. Elles ont émis l' hypothèse que l'é lève ne se faisait 

pas d'évocations, qu ' il se limitait à voir les mots et que son projet de sens en lecture était 

orienté vers le signifiant. Toutefois, l' évolution des échanges a permis aux co ll abo ratrices 

de faire une autre constatation. Lorsque l' intervenante a tenté de découvrir les types 

d' évocati ons de l'élève, elle a supposé, à plusieurs repri ses, qu ' il avait des évocations 

auditives. Elle a affirmé qu ' il répétait la phrase lue ou certains mots de la phrase, à haute 

voix. Ainsi, l' intervenante et la chercheure ont dégagé une autre hypothèse à ce propos. 

Comme l'é lève répétait la phrase suite à sa lecture, il était poss ible qu ' il se fasse des 

évocati ons-mémorisation dans le but d 'arriver à une compréhension-reproduction. En effet, 

il répétait tel quel ce qu ' il avait lu jusqu 'à ce qu ' il arrive à une compréhension. Ainsi, 

l' hypothèse st ipulant que l' élève n' évoquait pas du tout a été remise en question. 

M : Il me demandait de relire. J ' ai l' impress ion qu ' il me faisait relire jusqu 'à ce 
qu ' il ait mémori sé la phrase. À partir de ce moment là, il pouvait presque me 
redire la phrase. [ ... ] Je ne sa is pas si c'est par là que ça passe, pour lui , pour 
comprendre . [ ... ] Ça fait du sens. 11 serait en compréhension reproduct ion. [ .. . ] Il 
fait juste retenir la phrase. 

En effet, l' intervenante a réa lisé que lorsque l'é lève cherchait à comprend re le texte, 

il semblait répéter la phrase mental ement ou à vo ix haute jusqu 'à ce qu ' il l' ait comprise. 
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M: 11 répète to ut haut. [ ... ] Je ne sa is pas si ça se peut, mais j ' ai l' impress ion qu' il 
a besoin de verbali se r. Il verbalise peut-être à vo ix haute et dans sa tête auss i. [ ... ] 
1\ li t da ns sa tête et ensuite il répète la phrase. Je sui s pas mal conva incue que 
c'est de la reproduction. So it il répète la phrase au complet, so it il répète les mots 
qu' il a cOinpris. 

Toutefo is, l' intervenante a constaté que la compréhension-reproducti on n'est pas 

suffi sante pour accéder au sens. En effet, une compréhension-traduction enrichie la 

compréhension-reproduction. 

M : Mais le travail en lecture ne devrait pas être un travail de mémori sati on et j 'a i 
l' impression que c'est un peu ce qu ' il fait. Quand je lui annonce que je vais lui 
poser des questi ons, on dirait qu ' il trava ille à mémori ser plutôt qu 'à évoquer pour 
comprendre. C'est pour ce la qu ' il répète, comme s' il trava illait en mémorisation 
pour pouvo ir me dire plus tard les réponses. Mais, ce n'est pas cela les consignes. 
Ce n'est pas ce que je veux. 

Ainsi, l' in te rvenante a réa li sé que la mémori sati on du texte n'apporte pas 

nécessa irement une compréhension de ce lui -c i. Elle a auss i constaté qu ' il fa ut plutôt 

encourager l'é lève à évoquer le texte, le faire vivre menta lement afin de l'amener vers une 

traduction mentale du texte. Autrement dit, il importe d'accompagner l'élève afin de fa ire 

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

4.2 .2.4 Compréhension application 

L' évo lu tion des échanges entre les co ll aboratri ces a permis de préciser de plus en 

pl us le profi 1 pédagogiq ue du jeune lecteur. Ainsi, l' intervenante et la chercheure ont 

identifié une autre hypothèse concern ant les habitudes mentales de l'é lève en situation de 

lecture. Ell es ont présumé que le lecteur serait un appl iquant, c'est -à-dire qu ' il cherchai t à 
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comprendre pour appliquer, ag ir et être en act ion et non pour exp liquer en mettant des mots 

sur ce qu'il perçoit. 

M: Je trouve que ça fait du sens avec l'élève d' y aller vers l' appliq uant. Je l'a i 
te llement fait fâc her lorsque je lui posais des questions. C'éta it toujours des 
questions pour qu'il m'explique ce qu ' il comprenait. Ça pourrait exp liquer son 
écoeurantite des questions. 

En effet, tout au long de l'expérimentation, l' intervenante a questionné l'é lève 

concernant ses habitudes évocatives. Il a touj ours été difficil e pour e lle d'o btenir des 

réponses sati sfaisantes, préc ises ou encore é laborées. Lorsque l' intervenante interrogeait 

l'é lève sur ce qu ' il comprenait de ses lectures, l'é lève éprouvait beaucoup de difficultés à 

exprimer sa pensée. Toutefo is, lorsqu'e lle lui demandait de comprendre des consignes 

écrites et de les exécuter, il performait davantage comme s' il avait besoin d'être en action 

pour être motivé à fa ire l'effort de comprendre. 

M: Il ne comprenait rien du tout quand on li sa it des textes [ ... ], mais la consigne, 
il la lit et ill 'a fait. Il ava it compri s que c'est cela qu'il devait fai re. [ ... ] Il fallait 
qu ' il se la répète pour comprendre ce que ça vou la it dire, mais il y a quand même 
plusieurs choses qu ' il avait compri ses et ça m ' a étonnée. 

Ainsi, l' intervenante a observé que l'é lève pouvait avoir un comportement de lecteur 

différent se lon le type de lecture et auss i se lon son intérêt: « On dirait qu ' il faut qu ' il ait un 

intérêt dans la compréhension. li fa ut qu'il soit ob li gé de comprendre ou qu ' il veuille 

comprendre ». 
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Ell e a découve rt que l'é lève avait plus de facilité à comprendre lorsqu ' il étai t en 

actio n. Elle lui a fait lire de courtes consignes qu ' il devait exécuter. E ll e lui demanda it 

alors de bouger et c'éta it ce qui le motiva it à comprendre. Elle a déclaré qu ' il ava it plus de 

facil ité à comprendre ce la, mai s il présentait toute de même des difficultés à sa isir le sens 

de ce qu ' il li sait. Ainsi, le fo nctionnement menta l de l' é lève semblait être ca ractérisé par un 

aspect kinesthés ique. Autrement dit, l'é lève construisa it le sens de ce qu ' il percevait à 

l'a ide de mouvements mentaux que La Garand eri e (2002) nomme les ressentis. Certa ins 

individus, pour comprendre, ont beso in de se créer des représentations visue ll es et, 

d ' autres, de se parler ou de s'expliquer ce qu ' il s voient ou entendent. Il ya auss i ceux qui 

ont beso in d'être en mouvement pour s'appro prier ce qu ' ils cherchent à comprendre. « Le 

parcours de sens pour un é lève se fera avec des images , pour un autre en se parlant ou en 

s'entendant dire un di scours, pour un autre en imaginant des mouvements» (La Garanderi e, 

2002: 11 6). Donc, la dimension du mouvement semblait caractéri sée de façon 

prédominante le profil de lecteur de l'é lève lorsqu ' ii cherchait à comprendre ce qu ' il li sa it. 

M: Il deva it lire ceci : « Saute sur un pied et fai s tro is pas vers la porte». Alors, il 
va vers la porte et il saute sur un pied troi s foi s. Mmm ce n'est pas tout à fait ce la! 
J 'essaie de vo ir avec lui ce qu ' il n' a pas compris parce qu ' il l'a re lu plusieurs foi s. 
Il comprenait « la porte vert ». La porte était verte, ce qui n'a ide pas! Au début, il 
comprenait que c ' éta it une pOlie en verre, alors il cherchait une porte en verre. II 
n' en trouvait pas. Alors, il a cherché une porte verte et il y en avait une. Il est all é 
à côté de la porte verte. Alors, je me sui s dit qu ' il ne deva it pas comprendre le mot 
« vers ». Je lui ai dit: « si je te di s d' aller vers la fenêtre , tu fais quoi? ». Il est a ll é 
ve rs la fen être . Alors, je lui demande ce que ça veut dire « vers ». lIme dit qu ' il 
ne le sa it pas. 11 ne peut pas l' exp liquer, mai s il sa it ce que ça veut dire. 

Ainsi , l'intervenante a réalisé que l' élève démontrait plus de faci lité à appliquer 

plutôt qu ' à exp liquer. Il éta it plus simple pour lui de montrer ce qu ' il comprenait que de 

mettre en mots ce qu ' il pensa it : « Chaq ue fois qu ' il li sa it un mot, il me di sait ce qUII 

voulait dire, mais il mimait plus que de le dire ». 
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L' intervenante a également supposé qu'il était plus à l'aise dans un contexte concret, 

comme l' exécution de consignes écr ites . Il présentait aussi plus de facilité à 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 où il doit chercher à comprendre les référents, ça se passe où et quand. Avec 
les consignes, ça se passe ici et maintenant. Le foulard, il le voit. La chaise, il la 
vo it. Dans sa réalité, c'est du vrai concret qu ' il peut appliquer directement. [ ... ] 
Peut-être qu ' il n'est pas explicatif du tout. Le mot « avec » tu ne peux pas faire 
autrement que de l'expliquer. Tandis que tu peux appliquer le mot « bureau ». Je 
ne sais pas si 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 c'est autrement 
qu'en expliquant sa signification. 

Donc, l'intervenante a observé que l'élève était davantage en projet de comprendre 

pour agir et être en mouvement et il éprouvait plus de difficultés à comprendre pour 

expliquer. Elle a constaté aussi qu'il aurait tout avantage à compléter l'application par 

l'explication lorsq u'il aborde un texte. D'autant plus qu'il rencontrera différents textes tout 

au long de son parcours scolaire. Encore une fois, l' intervenante a remarqué qu'il faut 

diriger l'élève vers une traduction mentale. 

Il est à noter que toutes ces constatations et hypothèses ont toujours amené 

l ' intervenante et la chercheure à tirer la même conclusion: diriger l'élève vers une 

traduction mentale lorsqu'il est en situation de compréhension en lecture. En effet, toutes 

ces remarques sont interreliées . L'élève était en projet de sens orienté vers le signifiant. II 

se concentrait sur le code lorsqu'il li sa it un texte. II ne recherchait pas le sens de sa lecture . 

11 ne tentait pas de traduire mentalement ce qu'il lisait afin de se construire une 

compréhensio n. Il était davantage porté à mémoriser le texte au lieu de recherche le sens. 

La mémorisation ne signifie pas que l 'é lève comprend ce qu'il lit. Il était en 
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compréhension-reproduction . Il ne s'expliquait pas le texte. Il présentait beaucoup de 

difficu ltés à mettre dans ses mots ce qu ' il ava it compris de sa lecture. Il ne s'exp li quai t pas 

le texte et était davantage en compréhension-application. Ainsi, l' intervenante s'est 

aperçue qu ' il était inév itab le d 'amener l'é lève vers une traduction mentale de sa lecture: 

M: En essayant de l' amener à la traduction. C'est touj ours cela que l'on 
travaillait finalement. Les hypothèses sont tellement toutes imbriquées. Chaque 
fo is que je lui demande ce que ça veut dire, on se rapproche de la compréhension. 
[ ... ] 

A: Tout ça est reli é fin alement. C'est difficile de trava ill er juste la famille auditi ve 
ou juste la compréhension ou juste le projet de sens parce que les troi s ... 

M : Tout va ensemble. Je m'en rends compte quand on fa it le retour sur les 
dernières rencontres . Tout est vraiment interreli é. On vérifie une chose et on en 
apprend sur une autre». [ ... ] 

A: On sait que le proj et de sens serait le code, mais il faut l'amener vers le 
signifié, vers le sens. Je trouve que le projet de sens et la compréhen sion 
reproduction , ça rev ient un peu au même. C'est de dégager le sens dans les deux 
cas. Donc, c'est de travailler là-dessus. Pui s même la famille auditive verbale, 
c'est un peu la même chose aussi, au li eu de se répéter dans sa tête, il doit 
transformer le message. Donc, les trois interventions reviennent un peu au même : 
dégager le sens et mettre ça dans ses propres mots. 

Ai nsi, toutes ces pnses de conscIence de la part de l' intervenante et toutes ces 

hypothèses relatives à l'o ri gine des difficultés de l'é lève et à son fonctionnement mental 

démontrent qu'elle a cheminé dans sa compréhension qui prend en compte un ensemble de 

composantes propres à l'acte de lire dont les opérations mentales sont inhérentes. 
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4.2.2.5 Bilan du cheminement de la compréhension de l'intervenante en lien avec les 

difficultés de l'élève 

Les échanges entre les collaboratrices ainsi que les observations faites par 

l'intervenante auprès de l'é lève lui ont permis d'évoluer en ce qUI a trait à sa 

compréhension des difficultés du jeune lecteur. À la fin de l'expérimentation, 

l'intervenante a fait preuve de beaucoup plus d'aisance et d'assurance lorsq u 'elle discutait 

des difficultés de l'élève. Elle a modifié sa conception des difficultés de compréhension en 

lecture. De plus, l'intervenante semblait consciente que sa compréhension a évo lué . 

M: Je n·avais tellement pas de bases au début. Juste de comprendre qu'il avait 
des difficultés et où elles étaient, c'était difficile. Ça changé du tout au tout. Je 
pourrais discuter des difficultés de l'é lève. Je suis capable. [ . . . ] Ça s'est beaucoup 
précisé. [ ... ] Avant, je n'étais pas en compréhension en lecture parce que j'aidais 
seu lement l'élève à décoder les syllabes. Je ne m'étais pas beaucoup penchée sur 
la compréhension, mais c'est vraiment intéressant à découvrir. Ça me fait réaliser 
plein de choses. 

Plus l'expérimentation progressait, plus l'i ntervenante faisait place aux procédures 

mentales de l'é lève dans son discours . E lle était davantage consciente que ses difficultés 

étaient associées à des stratégies de gestion mentale . 

M: J'ai vraiment l'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 lui ai 
posées, il ne voit pas ses évocations. Elles arrivent, mas il n ' est pas capable de 
leur prêter attention. Ce n'est pas facile d'avoir conscience de ce qui se passe dans 
sa tête. [ .. . ] La cause [de ses difficultés], c'est qu'il est axé sur le code. li 
n'arrive pas à vouloir comprendre le sens. Il n 'a pas d'intérêt non plus envers la 
lecture. Puis à cela s'ajoute toutes nos hypothèses. 
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L' intervenante s'est ape rçue du manque d'autonomie de l'é lève en tant que lecteur. 

Ell e a réa li sé qu ' il a beso in d'être acco mpagné. Il ne sava it pas comment s'y prendre pour 

comprendre ce qu ' il li sa it. 11 n'était pas porté d'emblée à comprendre le texte par lui -

même. L' intervenante croya it qu ' il se fiait sur ell e pour qu ' elle lui explique le sens du 

texte sans qu'il ait à fai re les effol1s nécessa ires. Toutefo is, elle est demeurée convaincue 

qu ' il était capable de fa ire le processus de compréhension en lecture, mais il devait d 'abord 

être guidé par un intervenant. 

M: Il arri ve à fa ire des stratégies, mais en le guidant. [1 ne le fait pas de façon 
naturell e. [ ... ] Souvent, c'est moi qui l' incite à revenir au texte parce qu ' il ne le 
ferait pas. Il fa it juste se poser des questions, mais il n'a pas le réfl exe de revenir 
au texte pour le vérifi er. C'est moi qui lui di s que la réponse est dans le texte et 
qu ' il fa ut retourner vo ir. [ ... ] Quand il lit une phrase, peu importe s' il bûche sur un 
mot, il continue. Une fois que la plu'ase est lue, si je ne lui pose pas de questions, 
il est sati sfait et il passe à l' autre phrase. Il n'a pas tant le désir de compréhension 
que ça. [ ... ] Si je lui demande de trouver des mots qui veulent dire la même chose 
ou le contraire, bien on dirait que c'est là que le sens se construisait comme s' il 
n'ava it pas la démarche mentale pour le faire lui-même. 

De plus, pUisque l' élève a présenté de grandes difficultés de compréhension en 

lecture, l' intervenante semblait croire qu ' il a peu a peu déve loppé un manque d ' intérêt pour 

cette tâche. 

M: JI a l'a ir dés intéressé. Peut-être que c'est justement ça. 11 ne veut pas que ça 
lui tienne à cœur parce que sinon ça lui ferait de la peine de ne pas réuss ir. En 
étant dés intéressé, tu te protèges un peu. Tu te ga rdes une limite. Tant que je ne 
m' in vestis pas émotionnell ement dans cette affa ire là et que je fais semblant que je 
m'en fo us, je sui s correct. 
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A insi, l' intervenante a déco uvert que l'é lève ava it beso in d 'ê tre acco mpagné dan s sa 

démarche de co mpréhen sion en lecture afin d 'être en mesure de maitri se r toutes les 

stratégies de compréhens ion et de pouvo ir les mettre en œ uvre seul. De plus, l' intervenante 

a réalisé qu ' il a développé des stratégies de compréhens ion inefficaces ou to ut s impleme nt 

qu'il ne les utili sait pas adéquatement. 

E ll e éta it consciente qu ' il importait de s'appu yer sur ce que l'élève utili sait comme 

stratégies de co mpréhens ion en lecture tel que proposé par La Garanderi e : « il est capital 

que l' on so it dans un c limat de vérité et que l' on fonde sur l'être de ce qui est, l'être de ce 

qui n ' est pas encore pui sque l'être de ce qui n ' est pas encore ne pourra devenir que s' il a 

pour fondement l'être de ce qui est » (1990 : 184). Autrement dit, il fallait mettre en place 

des intervention s qui tenaient compte des stratégies qu ' utili sa it l'é lève afi n de les enrichir 

avec des stratégies efficaces. L' inte rvenante deva it diriger l'é lève vers une compréhension 

de sa lecture au moyen d ' une activité évocative riche s'appuyant sur un e activité perceptive 

riche . Il fallait aussi le guider afin qu ' il pui sse maitri ser se ul les différentes stratégies qu ' il 

devait mettre en œuvre pour comprendre. Autrement dit, l'é lève devait développer son 

autonomi e en tant que lecteur . L'i nte rventi on à faire auprès de l'é lève consistait à 

l' accompagner pour arriver à une traduction mentale de sa lecture. C'est ce que 

l ' intervenante a tenté de fa ire dans ses interventions avec l'é lève. La proc ha in e section fera 

état des différentes intervention s faites auprès de l'é lève ainsi que leur efficacité du point de 

vue de l' inte rvenante. 

4.3 PRATIQUES PÉDAGOGIQUES RELATIVES AU FONCTIONNEMENT MENTAL DE L'ÉLÈVE EN 

DIFFICU LTÉ DE COMPRÉHENSION EN LECTURE 

Au fil des rencontres, l' intervenante et la chercheure ont construit un e compréhension 

du fonctionnement menta l de l'é lève en li en avec ses difficultés de co mpréhension en 



122 

lecture. Plus cette compréhension de l'é lève s'éclairc issa it, plus les co ll aboratr ices ont été 

aptes à établir des interventions re lati ves au profil pédagogique de l' é lève. Ainsi, cette 

secti on du chap itre, conform ément au trois ième objectif de la recherche, porte sur 

l' évo lu ti on des pratiques pédagogiques réa li sées auprès de l'é lève se lon la compréhension 

de son fonctionn ement mental ainsi que leur efficac ité du point de vue de l' intervenante. Il 

se ra d ' abord ques ti on des interventions effectuées par l' intervenante avant de débuter la 

recherche et de ce ll es qui ont été pratiquées au fur et à mesure de la progress ion de la 

recherche. 

4.3.1 Interventions réalisées par l'intervenante avant la mise en place de la recherche 

Avant de présenter l' évo lution des interventions réali sées auprès de l'é lève, il importe 

d 'exp li citer ce ll es qui ont été prat iquées avant le commencement de la recherche 

collaborative. Autrement dit, comment l' intervenante intervenait-e ll e auprès de l' é lève? 

Tenait-elle compte de son fonctionnement mental? La nature de ces interventions a 

brièvement été abo rdée dans la section précédente . Elle sera plus largement ex posée dans 

cette section. 

Après avoir cerné les difficultés de l'é lève ai nsi que leurs causes du point de vue de 

l' intervenante, la chercheure s'est entretenue cette dernière afin de déterminer comment e ll e 

intervenait auprès de l'é lève se lon ses di ffic ultés . Au début de l'expér imentation, les 

interventions qu ' app liquait l' interv enante ne concernaient pas la compréhension en lecture. 

Ell e fai sa it, avec l'é lève, les trava ux sco la ires qui éta ient demandés par l' ense ignante de 

celui-ci. Le trava il qui lui était proposé de fa ire était surtout li é au décodage de syll abes: 

« Tu sa is, les défi s qui lui sont demandés, c'est de lire des syll abes, alors, il lit des 

syllabes ». Le fa it de prat iquer la lecture de syllabes peut favori ser le décodage des mots et, 

éventuell ement, la fluidité de sa lecture, mais ce la ne permet pas nécessairement 

d 'améliorer la compréhension en lecture. 
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L'inte rvenante a tenté de réa li se r des interventions qui fo nctionnaient avec elle-même 

lorsqu'e ll e était une apprentie lectri ce pui squ 'e ll e présenta it des difficu ltés semb lab les au 

moment où ell e fai sait l'apprentissage de la lecture. Ainsi, ell e a cru qu'elle pouva it util iser 

ces interventions et qu'ell es seraient peut-être effi caces pour l'é lève aussi . 

M: Au début, j ' y allai s avec des méthodes qui ont fo nctionné avec moi parce que 
j'avais les mêmes difficultés quand j 'étai s petite. Je me souviens que ma mère 
m'avait fa it des gros dess ins avec les lettres. Pui s, on avait dess iné des dinosaures 
pour la lettre D. J' ai essayé ce la avec lui . 

Ce type in terventi on s'est avéré plus ou mOins efficace avec cet élève. En effet, 

l' in tervenante affirme qu'« il n'aimait pas cela du tout faire des dess ins. Il demandait 

pourquoi on fa isait cela ». Comme le souligne La Garanderi e (2002), il ex iste diffé rentes 

démarches mentales pour accéder au sens. Ainsi, l' intervenante a constaté que sa démarche 

personnell e, qui a bien fonctionné pour elle, n'était pas nécessa irement adaptée pour l'élève 

pui sque leurs habi tudes mentales étaient différentes. 

Lorsque l' in te rvenante s' est aperçue que cette méthode n'était pas appropr iée pour 

l'é lève, ell e a mod ifié sa démarche. Ell e a pri s en considérati on que cet élève aime être en 

actio n. Cest un enfa nt sporti f qui aime bouger. Ell e a donc préparé une activité qUI 

permettait à l' élève de se pratiquer à décoder des syllabes tout en l' incitant à bouger. 

M : J'a i écrit sur des gros cartons les lettres et il fa ll ait qu ' il lance le ba ll on de 
soc cel' vers la bonne lettre quand je la di sa is. Le premier coup, il s'est trompé. 
[ ... ] Ap rès ce la, il les a tous eues. Je n'en revenais pas à quel po int ça avait bien 
été. [ ... ] Ma is c' était à la fin de la rencontre, alors, je n'ai pas eu le temps de 
vérifier s'il y avait eu une améli orati on dans sa lecture. 
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Ainsi , avant de débuter la co ll aborati on avec la chercheure, l' in tervenante intervenait 

auprès de l' élève se lon ce qu ' e ll e considérait le plus adéquat pour lui. En effet, ell e 

effectuait des act ivités, proposées par l'ense ignante de l'é lève, afi n de développer les 

comporte ments extéri orisés du jeune lecteur se rapportant à la fluidité de la lecture, au 

décodage de sy ll abes, aux inversions de lett res, etc. Ell e n'abord ait pas la compréhensio n 

en lecture avec l'é lève. Éta nt au tout début de sa fo rmation universita ire en ense ignement 

au moment de la recherche, l' intervenante ava it peu de connaissances sur la problémat ique 

concern ant les di ffic ultés de compréhension en lecture. De plus, l'approche de la gestion 

mentale lui était inconnue. Il n'était donc pas surprenant qu 'e lle ne tienne pas compte du 

fo nctionnement mental de l'élève dans ses interventions. Au fi 1 des rencontres, un 

changement dans la conception des difficultés de compréhension en lecture du point de vue 

de l' inte rvenante a été observé et il a éga lement été poss ible de constater une évo lution sur 

le plan des interventions fa ites auprès de l'é lève. 

4.3.2 Changements dans les pratiques pédagogiques de l'intervenante auprès de 

l' élève 

Les échanges entre les co ll aboratri ces ont permis de dégager diffé rentes hypothèses 

concernant le fo nctionnement mental du jeun e lecteur. Diverses interve ntions ont été 

étab li es se lon les habitudes mentales de l' élève afin d'enrichir sa démarche pour accéder à 

la compré hension du sens de sa lecture. Cette section fe ra donc état des pratiques 

pédagogiques qui ont été tentées auprès de l'é lève se lon son profil menta l. 

Il importe de préc iser que les interventions qui ont été mi ses en œuvre auprès de 

l' élève ont toujours été pratiquées dans un contexte où l' élève était en situati on de lecture. 

L' in te rvenante lui présenta it des phrases, des textes ou un li vre qu ' il deva it lire et e ll e le 

questi onnait par rapport à ses stratégies mentales pour comprendre le texte. Une fo is que 

l' in tervenante a recueilli les informati ons concernant le fonctionnement mental de l'é lève, il 
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était a lors possibl e pour e ll e et la chercheure d ' étab lir des interventions pour amé liore r la 

démarche de co mpréhens ion de l' é lève. A utrement dit , l' intervenante a utili sé un outil 

fondamental en gest ion mentale, so it le dialogue pédagogiq ue. En effet, ce dernier s'est 

avéré être un out il essentie l pour l' intervenante car il a permis de découvrir les ressources 

actue lles de l'é lève en s ituatio n de compréhension en lecture. Une fo is que ces stratég ies 

ont été identifiées, l' intervenante a été en mes ure de lui proposer des démarches pour 

déve lopper ses resso urces potentielles afin d ' enrichir la démarche mentale personnelle de 

l'é lève. Pour La Garanderi e (1992), les difficultés d'apprentissage so nt principalement 

dues à l' ignorance de l' utili sation effic ace des procédures mentales pour réuss ir une tâche . 

Ainsi , l' intervenante a tenté de faire prendre co nsc ience à l'é lève des stratégies mentales 

qu ' il met en œ uvre lorsqu ' il do it comprendre un texte dans le but de le guid er dans le 

déve loppe ment de no uve ll es procédures afin de compléter sa démarche de co mpréhension 

pour en augmenter l'efficacité. 

Cette stratégie pédagogique a été mi se en œ uvre afi n de permettre à l'é lève de 

déve lopper sa conn aissance de lui-même et de ses procéd ures menta les afi n de pouvoir 

é largir ses compétences et, par le fait même, d ' augmenter son autonomi e en situation de 

compréhens ion en lecture. 

Do nc, tout au long de la recherche, les collaboratrices ont mis en place des stratégies 

d ' inte rventi ons en li en avec les hypothèses qu 'ell es ont dégagées concernant le profi l 

pédagogiq ue de l' é lève. Ces intervention s avaie nt pour but de mieux outiller l'é lève dans 

sa démarche mentale en s ituation de lecture. Du coup, e ll es permetta ient éga lement à 

l ' intervenante de mi eux sa is ir la problématique des difficultés de compréhension en lecture 

du suj et ainsi que l' apport de la gestion mentale pour contrer ses difficultés . 
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4.3.2.1 Mise en place du dialogue pédagogique 

La première interventi o n qui a été établi e entre l' intervenante et la chercheure 

co ns istait à mettre en œ uvre le dial ogue pédagogique. Pui sq ue l'approche de la gest ion 

mentale acco rde de l' importance à l' interventi on di fférenciée , les co Il aboratri ces ont 

co nvenu qu ' il éta it pertinent de débuter par un ques tionnement à l'é lève concernant ses 

procédu res mentales en s ituat ion de lecture. Se lon e ll es, il éta it a in si plus sim pl e 

d ' interven ir adéq uatement auprès du suj et se lon son fonctionnement menta l. 

A: Donc, pour débuter avec le dialogue pédagogique, j ' irai s avec ce la: 
co mmencer par lui demander comment il s'y prend , qu 'est-ce qu ' il voit, qu 'est-ce 
qu ' il entend, etc .? [ ... ] On va partir large ma is on va essayer de le faire parl er de 
plus en plus [ .. .]. Je commencerais avec cela pour les prochaines renco ntres que tu 
auras avec l 'é lève, question de se rense igner sur ses procédures mentales [en 
s ituation de lecture]. Pour notre prochaine rencontre, tu auras des informations sur 
ses stratégies ... 

M : Ça va être plus facil e de trouver des interventions . .. 

A : Exactement, on va être en mesure de se faire un plan d ' intervention. On se 
rense igne d 'abord sur ses procédures mentales et, après on lui proposera des pi stes 
de so luti on. [ . . . ] En préci sant le plus poss ibl e ce qui se passe dans la tête de 
l'é lève, ça va nous permettre de trouver des interventi ons po ur lui venir en aide. 

A insi, la mI se en œ uvre du di a logue pédagog ique a permI s à l' intervenante de 

recueillir des infonnati ons intéressa ntes re latives au profil pédagog ique de l'élève en tant 

que lecteur en difficulté de compréhension en lecture. En fait, ces données renvo ient aux 

hypothèses présentées à la section précédente concernant le fonctionnement menta l de 

l'é lève en s ituati on de lecture. En effet , comme il a été menti o nné antérieurement, les 

hypothèses en lien avec les démarches mentales de l' élève étaient toutes imbriquées et e ll es 

nécess ita ient une intervention sembl able, c'est-à-dire amener l'é lève à traduire 

menta lement ce qu ' il lit. A utrement dit, l' intervenante devait accompagner l'é lève afi n 

qu ' il recherche le sens de ce qu ' il lit. Effectivement, l' intervenante et la chercheure ont 
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découvert que l'élève éta it en projet de sens ori enté vers le signifiant. Il était centré sur le 

code quand il était en situation de lecture . Il décodait les mots sans tenter de les traduire 

mentalement. De plus , les collaboratr ices ont supposé que l' élève se faisait des évocations-

mémorisat ion se lon un fo nct ionnement aud iti f et ve rbal lorsqu ' i 1 aborda it un texte . Il 

cherchait à reproduire telle quelle sa lecture, c' est-à-d ire qu'il éta it en projet de 

compréhension-rep roduction. Il se répétait mentalement ce qu'il li sait jusqu 'à ce qu'il l' ait 

mémori sé. Év idemment, cette démarche ne permettait pas au suj et d'accéder à une 

intelligibilité du sens de sa lecture. Comme l'a mentionné la chercheure, « cet élève là, n' a 

pas compris que la lecture est auss i une recherche de sens. Donc, nous, il va falloir 

travaill er là-dessus. Il faut amener l'é lève à rechercher le sens, à découvrir le sens de ce 

qu ' il lit ». 

Bien entendu , différents concepts de l'approche de la gestion mentale ont été abordés 

entre les collaboratrices au fur et à mesure que les interventions se précisaient. En effet, la 

notion de proj et de sens, le geste d 'attention, le concept de perception, d 'évocati on et de 

restitution, les familles évocatives, les paramètres, le geste de compréhension ai nsi que le 

dialogue pédagogique ont été présentés. Plus l' intervenante a acquis des connaissances à 

propos de la gestion menta le, plus il lui a été possible de construire les interventions auprès 

du sujet. 

A : Maintenant, on pourrait essayer de trouver des interventions que tu pOUlTais 
fa ire avec William d' ici notre prochaine rencontre. Dans le fond , on veut travailler 
sur la recherche de sens, on veut découvrir son profil pédagogique. D'après ce 
qu 'on vient de vo ir avec les familles évocatives, le projet de sens, le geste de 
l' attention, comment pourrait-on intervenir auprès de William? Je te laisse un 
temps d'évocation! Prends le temps d'y réfl échir. 

M: Je pense que ça va vraiment être de lui présenter un texte mais de lui exp liquer 
vra iment sur quoi il faut qu ' il se concentre . Après je va is lui demander d ' essayer 
de vo ir ou d 'entendre dans sa tête pour qu ' il puisse me l' exp liquer après. 
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A: Exact. Avant de lire le texte, c' est de lui expliquer tout cela. Vous all ez li re un 
texte, qu ' il doit le fa ire vivre dan s sa tête avec des mots ou des im ages parce 
qu 'après il va devo ir le résumer. À partir de cela, s' il sa it ce qu ' il va devo ir faire 
ap rès, il va se concentrer pour mieux comprendre. Suite à la lecture, il faut bien 
mettre en œuvre le dialogue pédagogique. [ ... ] Autrement dit, avant même que 
l' élève vo it le texte, tu lui ex pliques qu ' il va devoir lire un texte avec le projet de 
le rendre présent dans sa tête. En lui expliquant avant, il sera attentif, il va 
mobili ser son acti vité mentale dans la bonne direction puisqu ' il sait ce qu ' il devra 
faire . L'é lève entend avec le projet de revoir, redire ou réentendre dans sa tête ou 
il regarde avec le projet de revo ir, red ire ou réentendre dans sa tête . Puis, c 'est 
important d' avo ir un projet clairement défini avant de commencer. Ce qui nous 
amène au proj et de sens. Ici , c ' est, avant de commencer l'activité, d 'expliquer 
clairement à l'é lève ce que vous allez faire, pourquoi vous aller le faire , à quoi cela 
va servir. Ça permet à l'é lève de diri ger sa pensée dans la bonne direction. Par 
exemple, si tu dois lire un texte et que tu sa is à l' avance que tu vas devoir le 
résumer, tu ne le liras pas de la même façon que si tu sa is que tu vas devo ir 
répondre à des questi ons sur le texte. 

M: Puis, à travers le texte, s' il se trompe, c ' est là qu'on peut intervenir pour lui 
demander si cela fait du sens? 

A : Oui , pendant le texte. Il ne faut pas nécessairement lui faire lire tout le texte et 
ensuite lui demander ce qu ' il vient de lire. Tu peux commencer par deux ou trois 
phrases et lui demander ensuite de quoi cela parlait, qu 'est-ce qu ' il vient de lire. 
On y va par petits bouts et à la fin on lui demande de résumer tout le texte. Auss i, 
en faisant le dial ogue, tu vas pouvoir voir s'il se parle ou s' il voit des 
images ... Auss i, 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 ça veut dire, c 'est 
difficile pour lui de se faire une image mentale de ce mot. 

La démarche d' intervention a toujours été sensiblement la même se lon ce que la 

chercheure et l' intervenante cherchaient à savo ir. Ainsi, l'é lève était touj ours en situat ion 

de lecture. L' intervenante suscitait le geste d 'attention, invitait l' élève à se mettre en projet 

de sens, lui demandait de lire le texte et poursuivait avec le dialogue pédagogique. Ce 

dernier pouva it être orienté vers l' identification des familles évocatives, sur le projet de 

sens en lecture de l' élève, bref, sur la déco uverte des démarches mentales de l' élève. Une 

fo is que les principales informations sur le fonctionnement mental de l' élève ont été mi ses 

en év idence, le di alogue pédagogique a surtout été axé vers une traduction mentale de la 
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lecture. En effet, l' intervena nte a toujo urs tenté d 'amener l' élève à expliquer dans ses 

propres mots ce qu'i l ava it compris de sa lectu re. En fa it, e ll e a mis en œuvre le dia logue 

pédagogique tel qu' i 1 est suggéré par l' approche de la gestion menta le, c ' est-à-d ire se 

rense igner d 'abord sur les stratégies menta les de l'é lève pour ensui te le rense igner sur de 

nouveaux processus mentaux afin d'améli orer sa démarche personnell e. II est à noter que 

les coll aboratrices ont j ugé important de prendre en considérati on les démarches actue ll es 

de l' élève afin de les enrichir avec d'autres démarches . Tl fa ll ait donc partir d ' une 

compréhension-reproduction vers un e compréhension-traduction, d ' un projet de sens 

orienté vers le signi fia nt pour se diriger vers un projet de sens orienté vers le signifi é, de la 

perception à l'évocation, bref vers une traducti on mentale de la lecture. 

A: Dans le fond, on pense qu ' il est en compréhension-reproduction. C'est une 
habitude mentale, donc il fa ut partir de cette habitude pour l' amener vers la 
compréhension-transformation comme on di sait la semaine passé. C'est un peu 
ce la. Il se redonne la phrase dans sa tête j usqu 'à ce qu ' il la sache pa r cœur. 
[ . . . ]On sait que le projet de sens serait le code, mais il fa ut l' amener vers le 
signi fi é. Je tro uve que le projet de sens et la compréhension-reproduct ion, ça 
revient un peu au même. C 'est de dégager le sens dans les deux cas. Donc, c 'est 
de trava ill er là-dessus. Pui s, même la famill e auditi ve verbale, les évocations-
mémori sation, c'est un peu la même chose auss i, au lieu de se répéter dans sa tête, 
il doit tranSf0 I111er le message. Donc, les trois interventions reviennent un peu au 
même : dégager le sens et mettre ça dans ses propres mots . 

M : Exactement. 

A : Ma is, il fa ut, à partir de là, l' amener à .. . « Bon, la phrase est bien présente 
dans ta tête » . . . Oui, il y a de la mémorisati on, mais il ya auss i du geste d' attention 
là dedans . .. rendre présent dans ta tête ce que tu as à percevoi r. Alors, c 'est ce la, 
il peut la mémori ser mai s ça ne veut pas dire qu ' il va la comprendre pour autant. 
À partir de là, il fa ut fa ire un trava il de compréhension. II faut partir de la 
compréhension-reproduction et les évocations-mémori sation pour l' amener à se 
faire une traduction menta le. « Tu as la phrase dans ta tête, maintenant, peux-tu 
me dire da ns d' autres mots ce que ça veut dire? ». 

Avant la lecture, on demande à l' élève d'évoquer le texte, lu i laisser un temps 
d 'évocation , lui demander ce qu ' il a compri s, comment il s'y est pri s pour 
comprendre, qu'est-ce qui t' as fa it comprendre, qu ' est-ce qui fai t que tu ne 
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comprends pas? .. S' il ne comprend pas ce que vo us li sez, tu peux analyser 
chaque mot dans la phrase, tu donnes des exemples, des contre-exempl es, ça je 
pense que tu le fais déjà. Tu peux auss i fa ire des li ens avec ses ex péri ences et ses 
connaissances personnelles . Tu le fais aussi un peu avec les consignes que tu lui 
doruî es. C'est des choses qü ' il connait. 

L' intervenante a beaucoup encouragé l' élève à reformuler dans ses mots ce qu ' il 

li sa it, à fa ire des comparai sons de ressemblances et de différences avec ses connai ssances 

antéri eures, fa ire des a ll ers et retours entre la perception et l' évocati on afin qu ' il pui sse se 

construire un e 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 première phrase. Ell e commençait par « les gens qui n'ont pas 
beaucoup d ' argent ». Je lui ai demandé comment on peut traduire ce la, qu 'est-ce 
que ça veut dire des gens qui n'ont pas beaucoup d 'a rgent. II m'a dit que c'était 
des pauvres. Je lui ai demandé si on en voyait dans l' image. Il a dit que l'on n'en 
voyait pas. « Qu' est-ce qu 'on vo it dans l' image? ». Alors, on regardait tout ce 
qu 'on voya it et chaque foi s qu 'on ava it un élément du texte, on essaya it de le 
repérer dans l' image . [ .. . ] Je lui fai sa is lire les phrases et j e lui demandais ce qu ' il 
venait de lire et j e lui demandais s' il éta it capable de me le dire da ns d' autres mots. 
Donc , chaque fois qu ' il li sa it un mot il me di sait ce que ça vo ulait dire. [ . . . ] Je lui 
demandais comment on peut dire ça autrement. Mai s, c'est touj ours ce la que je 
trava ille avec lui . Je n' ai pas vraiment remarqué qu ' il le faisa it plus par lui-même 
ensuite. [ ... ] Aussi , j ' ai beaucoup travaillé avec lui la significati on des mots qu ' il 
li t. À chaque fois qu ' il lit un mot, je lui demande de me dire sa signification. 
Quand il lit le mot, il me dit ce que ça veut dire. Des fo is, il ne me dit pas la bonne 
réponse et je lui demande d'aller vérifier avec le contexte si ça concorde. [ . . . ] On 
découpa it en unité de sens et on essaya it de reformuler cette unité là différemment. 
Ce petit bout là, qu 'est-ce que ça veut dire? On continu . [ ... ] Je l' ai questionné 
beaucoup sur le sens du texte. 

Du point de vue de l' intervenante, les interventions mettant l' accent sur la recherche 

de l' intui tion du sens de la lecture se sont avérées difficil es à mettre en œuvre. Ell e a 
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affi rmé qu' il éta it so uve nt ardu d 'obtenir des réponses de la part de l' é lève. Ell e est en 

venue à douter de ses capac ités à mener un di a logue pédagog ique. 

M: J'essayai s tout le temps de lui demander ce qui se passe dans sa tête . .Je pense 
que je ne maitri se pas le di a logue pédagogique. On dirait que j e n'arrive à ri en 
faire avec cela. [ . . . ] [1 faudrait que j ' arrive à poser une qu esti on préc ise qui me 
donnera it une réponse claire. Quand j 'essai e d 'y all er par tâtonnements, il change 
sa réponse à chaque foi s. 

De plus, malgré ses efforts et le temps qu 'e lle a consacrés à l'é lève pour traduire 

mentalement ce qu'il devait lire, l'é lève n' a pas semblé modifi er ses démarches menta les. 

Tout éta it touj ours à recommencer à chaque rencontre avec lui . L' interve nante a constaté 

que l' élève n' arri vait pas à traduire mentalement sa lecture de façon naturell e . Ell e devait 

toujours le guider et l' accompagner. Il ne semblait pas vouloir faire l'effort de le faire lui-

même. Ainsi, l' intervenante n' a remarqué aucun changement, ni aucune améliorati on 

concernant les difficultés de l'é lève. Les collaboratrices étaient consc ientes qu ' ell es ne 

parviendraient pas nécessairement à faire de cet élève un lecteur expérim enté en quelques 

mois, mai s e lles avaient tout de même espoir qu ' il puisse en arri ver à appliquer certa ines 

stratégies de façon autonome. L' intervenante accompagnait l' élève dans son processus de 

compréhension en lecture afin qu ' il puisse, éventuell ement, gérer lui-même ses stratégies 

de compréhension. 

Non seulement l' intervenante n' a observé aucune modifi cati on concernant les 

stratég ies mentales de l' élève, mai s e ll e a réali sé que les interventions fa ites avec lui ne 

sembl aient pas susciter son intérêt. Plus la recherche progressa it, moins l' élève collaborait. 

Les questi ons posées par l' intervenante appara issa ient l'ennuyer et il ne sembla it pas 

appréci er devo ir expliquer dans ses mots ce qu ' il comprenait du texte. Il fa llait donc 
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trouver d'autres act ions pédagog iques qUI feraient en sorte que l'é lève sera it davantage 

in téressé par ce trava il de compréhension. 

4.3.2.2 Perte de la réciprocité de l'élève envers l'intervenante 

À partir de la quatrième rencontre entre les co ll aboratrices, l' intervenante a observé 

un changement dans le comportement de l'é lève. En effet, elle a remarqué qu ' il éta it moins 

motivé par la tâche. II semblait de plus en plus désintéressé par la lecture et par les 

nombreuses questions que lui posait l' intervenante sur son fonctionn ement lors de leurs 

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

M: J'a i eu beaucoup de difficulté. Je lui ai dit : « J' a i l' impress ion que tu as 
trouvé cela drôle les questions que j e t'a i posées l' autre jour? ». Il m 'a dit : « Oui, 
pourquoi tu me poses ces questions là? ». Et il m'a dit : « Ok, on fait de la lecture, 
mai s tu ne me poses pas de questions.» Je lui ai dit que si j e ne lui pose pas de 
questions, je ne peux pas savo ir ce qui se passe dans sa tête. 11 m' a dit : « Mais, on 
s'en fo ut ! ». 11 ne voulait pas faire ce la et il éta it tanné. Ça ne lui tentait plus de 
faire ce la. Ça ne marchait plus. [ .. . ] Je ne sa is pas comment il faut que je fasse 
pour l' intéresser à la lecture. J'ai vra iment l' impress ion qu ' il ne vo it pas l' utilité 
de la lecture. Je ne sa is pas comment je pourrais faire pour déclencher l' intérêt 
pour la lecture et que ce ne so it plus de le convaincre à chaque fois . 

L'é lève collaborait de moins en moins, ce qui compliquait la tâche de l' intervenante. 

Ell e a remarqué qu ' il était de plus en plus difficile de le faire participer et de l' amener à 

ex pliciter ses démarches mentales. Ell e a déc laré que « le gros problème éta it vra iment son 

manque de participation ». La réc iproc ité qu 'avait l' intervenante au début de la recherche 

avec l'é lève diminuait progress ivement. Le suj et semblait présenter des di fficu ltés à 

s' introspecter et à expliquer dans ses mots ce qu ' il comprenait de sa lecture. 
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M : J'ai vraiment l ' impression que ça l' agace de répondre à mes questions sur ce 
qui se passe dan s sa tête. Quand j e lui pose une question , il soup ire. Je ne sais pas 
comment je pourrais ... je ne peux pas le savoir sans lui poser des questions. Je 
cherche un moyen ... 

En échangeant entre e ll es, les collaboratr ices ont convenu qu 'i l était primordial de 

trouver une stratégie pour susciter l' intérêt de l'élève ainsi que sa participation. À ce 

propos, l'intervenante a constaté que l'élève collaborait davantage lorsqu 'e lle l'impliquait 

activement dans ses apprentissages, c'est-à-dire lorsqu 'e lle développait l'aspect 

kinesthésique de l' enfant. 

M: J'étais plus capable d'aller chercher ses intérêts quand je lui faisais lancer des 
ballons sur le bon carton avec la bonne syllabe. J'étais capab le d'aller le chercher 
plus qu ' avec la gest ion mentale. J'ai vraiment de la misère à l'intéresser. Quand 
j'arrive, il a envie de jouer tout de suite. Je trouve qu'avec la gestion mentale, 
c'est difficile d ' aller chercher les intérêts de l'élève. 

Conune la dimension du mouvement semblait caractériser le fonctionnement de cet 

élève, les co Ilaboratrices ont jugé pertinent d ' exploiter cet aspect prédom inant chez l'é lève 

dans leurs interventions. Elles ont alors décidé d'essayer une nouvelle stratégie 

pédagogique. L'intervenante a rédigé des consignes écrites, les a fait lire à l'élève pour 

l'amener à effectuer ce qui était écrit. Autreme nt dit, elle a composé des consignes que 

l'élève devait comprendre pour les réaliser. Par exemple, une consigne pouvait ressembler 

à: « Fais quatre pas vers la droite et lève ton bras gauche». Ainsi , pour exécuter 

convenablement la consigne, l'élève devait mettre en œuvre ses stratégies de 

compréhension. Ensuite, l' intervenante appliq uait un dialogue pédagogique avec l'élève 

afin de saisir comment il s'y était pris pour comprendre la consigne. De cette façon, la 

compréhension en lecture était travaillée ainsi que la dimension kinesthésique 



134 

prédominante chez l' enfant. Si cette stratég ie s'avérait efficace avec l'é lève, l' intervenante 

pouva it ensuite lui démontrer que ce processus de compréhension pouvait s'appliquer dans 

d'autres contextes comme ce lui de la compréhension de textes. 

M: Peut-être que justement, s' il commence par s'efforcer à le fai re dans une 
situation, peut-être qu ' après ça va être plus fac il e de la fa ire dans d'autres 
situations. 

A : Exactement, justement, en lui fai sant prendre conscience de ses stratégies qui 
ont bier1 fonctionné pour cela, on peut lui faire prendre consc ience qu 'on peut 
transférer ces stratégies là sur des textes qu 'il doit lire en classe, en devoir, etc. Je 
pense que là on vient vraiment de tomber sur un domaine dans lequel il performe 
pour transférer ses stratégies dans d ' autres contextes . [ . . . ] Au début, tu 
l' accompagnes , mais à la longue, il dev ient de plus en plus habil e et autonome. 

Ainsi, cette action pédagog ique pouvait permettre à l'é lève de susc iter son intérêt tout 

en lui faisant prendre conscience de ses processus efficaces pour comprendre les consignes 

éc rites . Pui s, l' intervenante pouvait alors lui faire réali ser qu ' il était poss ible de transférer 

ces processus mentaux dans un contexte scolaire ou personnel. 

4.3.2.3 Dimension kinesthésique dans les actions pédagogiques 

Dans l'avancement de la recherche, l' intervenante a instauré cette intervention 

permettant à l'é lève de combler ses intérêts. Avec les consignes écrites, l'é lève semblait 

voir la lecture comme un jeu et non comme une obligation . Ainsi , l' intervenante lui a 

proposé des consignes qu ' ell e avai t ell e-même composées. Il s' agissa it de consignes 

relat ivement simples que l'é lève devait comprendre et exécuter : « Lance le ball on le plus 

loin gue tu peux et vise un arbre. Fais une feinte et lance le ballon entre les poteaux de la 

balanço ire ». 
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Afin de regagner la réciproc ité avec l'é lève, l' intervenante a mOll1S approfondi le 

dialogue pédagogique pendant que lques séances. 

M: J'avoue que, après les dernières fois où il ne vo ulait pas du tout, j ' ai vraiment 
travai ll é à lui fa ire appréc ier ses moments de lecture. On a vraiment lu, il me 
disait ce qu'i l comprenait et j'essayais vraiment qu 'i l a it le plus de plaisir possib le 
pour que je so is capable de retourner la prochaine fois et qu 'i l veuille encore. 
C'était vraiment mon objectif. Puis, même au début, j 'ai eu un peu peur. On est 
sorti dehors et je lui ai dis que nous allions lire des plu'ases et il a dit: « Ah non, 
pas des plu'ases! ». II ne voulait pas. Puis fin alement, il les a lues et à la fin il en 
vo ul ait encore. Si j e lui avais posé des questi ons, je sui s sû re que je l'aurais perdu 
ce qui fa it que . . . j 'a i moi ns fait de dialogue pédagogique. On a moins axé là-
dessus. Mais, je réussissais quand même à vo ir certaines choses et à vérifier ce 
qu'il réussissait à faire pare il , ce qu'il réussissa it à faire vivre, mais je ne lui ai pas 
posé de questions sur ses processus. On s'attardera là-dessus une prochaine fois. 

Cette activ ité s'est donc avérée concluante concernant la parti cipation de l'élève. En 

effet, il collaborait de nouveau . L' intervenante a pu recommencer graduell ement à le 

questionner su r ses démarches mental es pour comprendre les consignes. La réciprocité 

entre l'é lève et l' in tervenante semblait regagner. À ce propos, l'intervenante a déc laré que 

l'élève « accepte de répondre aux questions et ne chiale plus quand je lui en pose. [ ... ] Côté 

co ll aboration, ça va beaucoup mieux. Je n'a i plus à négoc ier». 

Cette activité pédagogique a semblé être plus adaptée pour cet élève. De plus, elle a 

perm is de découvrir certains aspects du fonctionnement mental de l'élève que les 

co ll aboratrices n'ava ient pas encore réa li sés. En effet, non seul ement l'é lève a démontré un 

intérêt pour la tâche et a fa it preuve de mot ivation, mais il a semblé avo ir plus de facilité à 

saisir ce qu ' il li sait. Lo rsque l' intervenante invita it l'é lève à lire un texte, il présentait des 

difficultés à ex pliquer ses démarches menta les ainsi qu'à tradu ire dans ses mots ce qu'il 

comprenait de sa lecture. To utefois, avec les consignes écrites, l' intervenante a constaté 



136 

que le sujet comprenait davantage ce qu ' il li sa it. Bien entendu , sa compréhens ion n'éta it 

pas pa rfa ite et imméd iate, mais ell e était tout de même meill eure qu ' avec l' util isation de 

tex tes suivi s. 

M: Il ne comprenait rien du tout quand on li sa it des textes! J'a i l' im press ion auss i 
que, je lui écriva is les consignes au fur et à mesure, ce qui fa it qu'i l avait quand 
même l' idée de la communication. Je lui transmets un message et, lui , doit 
comprendre ce que je veux lui dire. Il connaissait qui fa isa it le message et à qui 
s' adressait le message. Il y a quand même tout le contexte qui est di ffé rent de ce 
qu 'on a avec une compréhension de texte. Ça peut sûrement jouer, mais je pense 
que c'est ce qu 'on a de mieux comme piste jusqu 'à maintenant! [ ... ] 11 Y a des 
choses qu ' il ne comprenait pas, mais je n'a i pas trop poussé. À un moment donné, 
il deva it lancer le ball on entre les poteaux de la balanço ire mais il l' a lancé sur le 
poteau parce qu ' il a lu le mot poteau . Ce sera à pousse r plus et à refa ire. Mais, il 
ya quand même beaucoup de choses que .. . et ça m' a étonné même. Je lui di sa is: 
« Tu as compri s ce qu ' il faut faire? ». Et il me di sa it : « Oui , on fa it ça, ça, ça ». 
Un moment donné, la consigne était que nous dev ions faire une course jusqu 'à la 
clôture. 11 l' a lu une foi s et il a dit: «ok ». Là je lui ai dit : «Tu as compris ce 
qu ' il fa ut faire? ». Et il m'a dit qu ' il avait compri s qu ' il fa ll ait fa ire une course et 
qu ' il fa ll ait toucher la clôture au fond . 

Les co ll aboratri ces se sont alors questi onnées dans le but de saisir pourquoi l'é lève 

saisissait davantage les consignes écrites, sans être en mesure d'expliquer ses processus 

mentaux. Ell es ont alors compri s que la dimension kinesthés ique prédominante dans le 

fo nctionnement de l' enfa nt était en quelque so rte la réponse à leur questi onnement. En 

effet, l' élève ava it beso in d 'entrer en relation par le mouvement avec ce qu ' il cherchai t à 

comprendre. Il était en proj et de comprendre pour mettre en acte et non pour exp liquer. 

Autrement di t, il préférait démontrer par des actions ce qu ' il sa isissa it plutôt que de 

l'expliquer dans ses mots. C'était ce que les consignes lui permetta ient de fa ire. II pouva it, 

par le mouvement, montrer à l' intervenante ce qu ' il comprenait de la tâche. To utefo is, il 

n'éta it touj ours pas en mesure de lui dire comment il avait fa it mentalement pour 

comprendre les consignes . Il n'était pas apte à expliciter ses démarches mentales pour 
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parvenir à cette compréhension . Il a donc fallu le guider afi n de compléter son projet de 

compréhension par l' exp li cation et non l'action. Autrement d it, il Fallait accompagner 

l'é lève afin qu ' il pui sse exp liquer dans ses mots ce qu ' il comprenait de sa lecture au li eu de 

le démontrer par les mouvements. Encore une fois , l' interve nti on pédagogique consi stait à 

diri ge r l' é lève ve rs une traduction mentale de sa lecture. 

M : On li sa it une fois et il comprenait la fin . Alors, on reli sa it le début. « Qu'est-
ce qui faut que tu fasses , il y a plusieurs étapes de choses à fa ire ». Et là il 
réfléchissait: « une feinte ... ah oui , ça veut dire que je dois fa ire ça (en mimant) ». 
C'est quand même quelque chose qu ' il évoquait. C'éta it pas mal la seu le chose 
qu'il vou lait faire: bouger! [ ... ] Il mimait plus que de le dire . Même si ça ne me 
donne pas nécessa irement d ' indices sur ce qui se passe dans sa tête , ça le force à 
faire la procédure qu ' il deva it faire en li sant. 

Aussi, le fonctionnement mental de l'élève éta it le même que lorsqu ' il deva it lire des 

textes puisqu ' il répéta it la phrase ou la fin de la phrase. C'est en se répétant ce qu ' il li sa it 

qu ' il arri va it à une compréhension. C'est par la mémori sation et la reproduction qu ' il 

arrivait à sais ir les consignes. 

M: Je lui a i exp liqué qu ' il devait lire les consignes et les exécuter et que moi je ne 
lui donnerais aucune ex plicati on. No us avions convenu que lorsqu'il l'aurait 
exécutée correctement, j e lui ferais un signe (l e pouce en l' air). 11 li sa it la phrase 
et il partait. Je ne faisais aucun signe parce qu ' il n'avait pas compri s la consigne. 
Il me demandait ce que c'était ma is je ne lui di sa is rien. Alors, il revenait et il 
relisait. Des fois , il comprenait et il le faisait. Alors, je lui demandais comment il 
s'y était pris pour comprendre. Il me répondait que c' éta it éc rit. Mais, comment 
tu t ' y es pris dans ta tête pour comprendre? L' illumination se fa isait quand il 
répétait le mot. Il faisait des assoc iations directes aussi . II li sa it un mot et il 
l'assoc iait à quelque chose dans l'environnement. Par exemple, « va porter le 
foulard rouge », il repère le foulard rouge, « sur la chaise bleue», il repère la 
chaise bleue et il fa it l' action . 
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Comme cet extrait le démontre, l' intervenante devait touj ours recentrer l' élève sur ses 

évocati ons. De plus, ell e l' in vitait à faire des allers et retours entre sa perception et ses 

évocations puisqu 'e ll e l'encouragea it touj ours à relire les consignes lorsque sa 

compréhension n'était pas exacte. Auss i, ell e réd igea it des consignes qui éta ient en li en 

avec les in térêts de l' élève soit le sport. Ell e empl oya it des termes qui étaient familiers pour 

l'é lève, ce qui lui permettai t de faire des compara isons de ressemb lances avec ce qu ' il 

connait et faire des li ens avec ses co nnaissances antérieures . Bien que l' intervenante ait 

questionné l' élève sur ses processus mentaux lorsqu ' il cherchait à comprendre les 

consignes, ell e n'a jamais rée llement été en mesure d ' obtenir des réponses préc ises . 

4.3.2.4 Efficacité des interventions selon l'intervenante 

Au cours de la recherche, les interventions qui ont été établies entre l' intervenante et 

la chercheure ont permi s de découvrir certains processus mentaux dans la démarche de 

compréhension de la lecture du sens de l'é lève. Toutefois, pui sque l'é lève demeurait 

impréc is dans son discours, il n' a jamais été poss ible pour les collaboratrices d'obtenir avec 

certitude des inform ati ons sur le fonctionnement mental de l' élève. Elles ont construit leurs 

interventions selon les hypothèses qu ' ell es avaient dégagées à propos des habitudes 

mentales du lecteur. Ces actions pédagog iques tenaient compte des observati ons de 

l' intervenante relatives au fo nctionnement mental de l' élève. 

Ainsi, il est poss ible d'obse rver une évo lution dans les actions pédagogiques de 

[' intervenante auprès de l' élève comparativement à la démarche d ' intervention réali sée au 

début de la recherche. 

M: Au début j ' y all ais vraiment avecjuste ... je ne sa is pas, je le faisais bouger. 
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A: Oui , je pense auss i, s i je me rappe ll e bie n, ce n 'était pas de la compréhension 
que vous fa isiez non plus. 

M : On ne trava ill a it pas sur la co mpréhension de texte. Pas du tout. 

A: C'éta it plus de décoder. 

M: Oui , parce que c ' est ça ses devoirs à faire. Il n 'a jamai s à faire de la 
compréhension dans ses devo irs. [ ... ] On n 'était pas du tout en compréhension de 
lecture parce qu e ce n 'éta it pas nécessa irement un objectif que j e privilégiais plus 
qu ' un autre. Maintenant, je travaille plus la co mpréhension en lecture . Pui s, 
j ' avoue que par rapport à cela, c'est probablement la meilleure approche que je 
peux avoir ( la gestion mentale). Avant, je n 'étais pas en compréhension en lecture 
parce que j 'a idai s seul ement l'é lève à décoder des syll abes. Je ne m 'éta is pas 
penchée beaucoup sur la compréhension , mais c'est vraiment intéressant à 
découvrir. Ça me fait réa li ser plein de choses. 

Tout au long de la recherche, l' intervenante a démontré un rée l souci pour construire 

des interventions efficaces auprès de l'é lève se lon ce qu 'e lle observa it de son profil 

pédagogique. Elle proposait plusieurs idées pour faciliter les interventions avec l'é lève et 

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

vo ix haute et à vo ix basse, l'écoute de textes lu s par l' intervenante, l' utili sation de la bande 

dessinée et d ' hi stoi res sportives, les consignes écrites et la v isuali sat ion en sont des 

exemples. 

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

Effectivement, même s' il a été difficile de travailler avec cet é lève, e ll e a touj ours poursuivi 

sa démarche d ' interve nti o n en essayant de trou ver de nouve ll es idées pour s ' amél iorer. 

Ma lgré sa ténacité et sa créativité dans ses interventi ons, l 'i nte rvenante considère que les 

interventions pratiquées ont été plus o u mo ins efficaces puisqu 'e ll e n 'a constaté aucun 

changement ou amé li orat ion dans la démarche menta le de l 'é lève. De plus, elle a vécu 

beaucoup de difficultés à amener l'é lève à mettre des mots sur so n activité mentale. 
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M: Ce n'est pas fac il e d 'avo ir co nsc ience de ce qui se passe dan s sa tête. Lui , j e 
n 'a i pas été capab le de lu i fa ire prendre co nsc ience de ce qui se passe dans sa tête. 
[ ... ] C ' es t dommage parce qu ' on trava ill e en ges ti on menta le et il a fa llu dev iner 
ce qui se passe dan s sa tête p lutôt que de le savo ir parce qu ' il n'en est pas encore 
consc ient. [ ... ] On a pu se serv iï de son compoïtement pOUï dégage ï nos 
hypothèses, mai s on ne saura j amais ce qui se passe dan s la tête de cet enfa nt là. 

En effet, les processus mentaux de l' é lève ont touj ours été ambigus po ur les 

co ll aboratrices à un te l point que l' intervenante a cru qu 'ell e ne ma itrisa it pas suffisa mment 

le dia logue pédagogique. 

M : .J e ne sui s pas capab le de l'amener à entendre ce que je voudrai s savo ir. [ .. . ] 
C ' est dur j e tro uve parce que, lui , il ne comprend pas ce que je veux. Je trouve 
ce la vraiment di fficile de poser des questions en gestion mental e. C'est vrai ment 
un défi. [ .. . ] Mais en même temps j e ne sa is pas de que ll e autre mani è re j 'aura is 
pu fa ire pour . .. tu sais quand j e lui pose des questions, ça n' amène pas la répo nse 
que j e voudra is. [ .. . ] Cet enfant là décroche quand on lui pose des questions 
comme ça . [ .. . ] Je ne sa is pas quel s termes utili ser parce qu ' il me semble que j ' ai 
tellement essayé et essayé dans toutes sortes de formulations poss ibles pour poser 
des questions. 

Or, le dialogue pédagog ique n'est pas seulement un échange qui permet de découvrir 

les ressources menta les de l' app renant. C'est aussi un outil d 'accompagnement pour 

amé li orer les stratég ies mental es de l'é lève. Sur ce plan, l' intervenante a bi en mi s en œ uvre 

le dia logue pédagog ique pui squ 'e ll e a tenté d 'enri ch ir la démarche menta le de l' é lève en le 

guidant ve rs ull e traduction mental e de sa lecture, et ce, même s i les inte rventions n 'ont pas 

donn é l' effet esco mpté. 
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A : Mais, quand on y pense le dialogue pédagogique est d'accompagner l'é lève en 
le questionnant pour découvrir ses process us mentaux que tu découvres toi aussi 
en même temps. Mais, il ne faut pas o ubli er que le d ialogue pédagog ique a trois 
visées. Je ne sa is pas si tu t'en rappe ll es, il yale diagnostic pour cerner le profil 
pédagogique de l'é lève. Il y a la médiation pour accompagner l'é lève dans la 
découverte de ses processus mentaux et pour l' uti 1 isation de bonnes stratégies. 
Puis, il y a la remédiation pour proposer des nouve lles stratégies à l'élève. En 
regardant cela, je me suis dit que la fonction diagnostic, on l'a travaillé même si ça 
n'a pas donné beaucoup de résultats. Nous avons quand même dégagé des 
hypothèses sur son fonctionnement mental. La fonction médiation et la fonction 
remédiation ont quand même été travaillées. Tu faisais de la médiation avec lui 
pour l'amener à poser les bons gestes et la remédiation aussi. C'est surtout la 
médiation qui a été travaillée parce que tu l'as bea ucoup accompagné ... 

M : O ui , parce qu 'on n 'a pas vraiment proposé de nouve ll es stratégies. 

A: Je pense que ça quand même été bien travaill é le dial ogue pédagogique. C'est 
juste qu 'on a eu de la mi sère à avoir des réponses à nos questions. Pour le reste, je 
trouve que ce n ' est quand même pas si mal. 

M : Oui, c'est vra i. 

A : Pui s, pour le di a logue pédagogique, il y a deux façons de fa ire quand on 
propose des nouvelles stratégies : so it on propose de nouve ll es stratég ies que 
l'é lève n ' a jamais utili sées ou on part d ' un domaine dans lequel il exce ll e pour le 
transférer dans le domaine qui est en difficulté. On a essayé de proposer de 
nouve ll es stratégies en partant de ce qu ' il faisait déjà, ses processus actue ls, et on a 
essayé de l'amener vers .. . 

M: Par le modelage, on a essayé de l'amener vers de nouve ll es stratégies. Je ne 
lui ai jamais dit essaie de faire ça plutôt. 

A: Je pense que ça quand même été travaillé. Puis, partir d ' un domaine dans 
lequel il est bon . Bien avec les consignes, on commençait à l'avoir. En 
conti nuant, on aurait peut-être pu l'amener à appliquer ces stratégies là dans le 
texte. Ce qui fait qu ' il ne faut pas se décourager. Ce n 'éta it pas si mal. Nos 
hypothèses nous en disent beaucoup sur sa façon de s'y prendre pour comprendre 
le texte. Bon, on ne sait pas s i c'est visuel, auditif, verba l, mais on voit quand 
même com ment il s'y prend. 

Bref, l ' intervenante a est imé que la démarche d ' interventi on effectuée tout au long de 

la recherche a pelmis de comprendre certains comp0l1ements mentaux de l'é lève, mais 
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se lon ses observations et non parce qu' il a pu fou rnir des réponses préci ses sur ses 

processus mentaux. Au terme de la recherche, elle conclut que la gest ion menta le apparait 

être une approche bénéfique pour améli orer les diffic ultés de compréhension en lecture, 

mais que les inte rventions effectuées auprès de l'é lève n'ont amené aucun changement dans 

sa performance en compréhension en lecture. 

M: Sincèrement, j e trouve que ça tellement été diffi c il e. Tu sa is, on trava ill e une 
méthode avec lui et sans qu ' il so it consc ient de ce qui se passe dans sa tê te. S' il 
aime ça, au fur et à mesure qu ' il va le pratiquer peut-être qu ' il va réussir à 
déve lopper quelque chose. C'est te ll ement diffi c il e pour lui d ' avo ir consc ience de 
ses processus mentaux et en plus essayer de les changer, de les mod ifier ou même 
de penser à une autre stratégie . .. j e trouve que c'est une bell e approche la gest ion 
mentale, mais je ne trouve pas que ça été concluant avec lui. 

Év idemment, une telle intervention demande du temps avant d 'être en mesure 

d' observer des changements considérables. Il aurait probablement fa llu davantage de temps 

pour trava ill er avec l'é lève. La complex ité de l'approche de la gesti on mentale n' a pas 

contri bué à fac ili ter la tâche de l' intervenante. Cette approche demande aussi du temps et 

de la pratique avant d 'être en mesure de la maitri ser convenablement. 

Les co ll aboratrices ont cru qu 'e lles seraient en mesure d 'observer des changements 

dans la procédure de l' élève. Elles ont présumé qu ' il serait poss ible que l' élève mod ifie ses 

stratég ies menta les en situat ion de compréhension en lecture. E ll es n' avaie nt pas pri s en 

compte la possibili té que l' élève présente des diffic ultés à s ' in trospecter et à exp li citer ses 

processus menta ux. Or, e ll es ont tout de même été en mesure de cibler certa ins 

comportements mentaux chez l'é lève qui fa isa ient en so rte qu ' il n' arri va it pas à accéder à 

une intui tion du sens de sa lecture lorsqu 'i l était en processus de compréhension. Leurs 
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hypothèses leur ont permi s d ' étab lir des interventions à effectuer auprès l'é lève se lon son 

fonctionnement mental. 

Il apparait évident qu'il y a eu une évo luti on dans les activités pédagogiques de 

l' intervenante. E ll e a mi s en œuvre des interventions adaptées aux processus mentaux de 

l' é lève, et ce, même si ces interventions n 'ont pas donné les résultats so uhaités à court 

terme. 

La progress Ion des interventions pédagogiques auprès de l'élève a permIs à 

l ' intervenante de modifier sa compréhension des difficultés de l'élève, d ' adapter ses 

interventions en fonction des processus mentaux du sujet et de se construire une 

intelligibilité de l'approche de la gestion mentale . Ainsi, la prochain e section p011era sur 

l'évolution de la compréhension de l ' intervenante à propos de l'approche de la gestion 

mental e en lien avec les interventions réalisées auprès de l'é lève face à ses difficultés de 

compréhension en lecture. 

4.4 COMPRÉHENSION DE L'APPROCHE DE LA GESTION MENTALE RELATIVE AUX 

INTERVENTIONS PÉDAGOGIQUES SELON L' INTERVENANTE 

Comm e il a été présenté dans les sect ions précédentes, l ' intervenante a, tout au long 

de la recherche, modi fi é et approfondi so n inte lli g ibilité de la problématique concernant les 

difficu ltés de compréhension en lecture. De plus, e ll e a appris à modifier ses activ ités 

pédagogiques auprès de l'é lève en tenant compte de son fonctio nnement mental. Ainsi , 

cette section, en li en avec le quatrième objectif de la rec herche, s ' intéresse à la contribution 

de l' approc he de la gestion mentale au regard de l'évo lut ion de la compréhension de 

l ' intervenante. En quoi la gestion mentale a-t-e ll e amené l ' intervenante à modifier ses 
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interventions ainsi que sa compréhension des di fficultés de l'é lève? Com ment a-t-e lle 

con struit sa compréhension de la gesti on mentale à trave rs les échanges entre les 

co ll aboratr ices et ses intervent ions auprès de l' élève? 

4.4.1 Appropriation des concepts de l'approche de la gestion mentale 

Les prellliers échanges entre l' intervenante et la chercheure en lien avec l' approche 

de la gesti on mentale ont surtout porté sur le di alogue pédagog ique et l' introspection 

pui squ' il s'agissa it d'un outil indi spensable pour accompagner l' intervenante dans la 

découverte des processus mentaux de l'é lève. Par la suite, à chaque rencontre, de nouveaux 

concepts et principes de la gesti on mentale ont été di scutés entre les co ll aboratri ces. 

Cependant, ce ne sont pas tous les concepts qui ont été vus au cours de la recherche. En 

effet, il a fa llu 1 im iter la présentation de certa ins thèmes puisqu ' i 1 fallait respecter les 

balises temporelles convenues pour ie dérouiement de ia recherche. il fallait égaiement 

prendre en considération la complexité de l'approche de la gestion mentale qui comporte 

pl usieurs notions et princi peso A insi, la chercheure a présenté les concepts qu 'ell e jugeait 

util es pour la recherche. De plus, ell e sé lecti onnait les concepts qui serai ent di scutés, en 

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

pédagogique de l'é lève. Donc, le di alogue pédagogique, les familles évocatives, la noti on 

de projet de sens, les paramètres d' évocati on, le concept de perception, d'évocation et de 

restitution, les gestes d 'attention et de compréhension sont les notions relati ves à la gestion 

mentale qui ont été présentées. 

Tout au long de la recherche, l' intervenante a démontré un intérêt envers l' approche 

de la gestion mentale qu 'e ll e découvrait de plus en plus à chaque rencontre. Dès la 

présentati on du di alogue pédagogique, l' intervenante so ul eva it des questiol1J1ements afin 

d 'en connaitre davantage à propos de cet outil pédagogique. 
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A: [ ... ] Donc, nous, ce qu 'on cherche à découvrir c'est qu 'est-ce qui se passe dans 
sa tête qu and il abo rde un texte , qu'est-ce qu ' il se dit avant de COlllmence r à lire, 
pendant qu ' il le lit ou qu'est-ce qu ' il vo it dans sa tête? JI y a to ut un travail mental 
qui se fait dans la tête de l'élève et c'est tout cela qu'on va tenter de comprendre. 
En fa it, ce sont ses habitudes mentales . 

M : Co mm ent on fait pour découvrir cela? 

A: Bien, c'est avec le dialogue pédagogique que je vais te présenter so us peu! 
Donc, on a des habitudes mentales comme on a des habitudes dans la vie de tous 
les jours. [ .. . ] C'est tout cela que l'on va tenter de découvrir chez l'élève. Nous, 
on va travailler à partir du fonctionnement mental de l' é lève. Selon la faço n dont 
il procède dans telle ou telle s ituation , on va essayer d 'améliorer ses stratégi es 
mentales. 

À chaque fois que les collaboratrices échangeaient sur un concept de la gestion 

mentale, l' intervenante semblait intéressée et elle questi onnait la chercheure afin de 

préciser certains aspects dans le but de s'assurer de sa compréhension. E lle semblait 

vouloir bien saisir les principes de la gestion mental e afin d 'être en mesure de les appliquer 

convenablement auprès de l 'élève et, ainsi , contribuer au bon déroulement de la recherche . 

Par exemple, concernant les familles évocatives et la compréhension en lecture , el le 

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 dan s sa tête pourrait être efficace mai s on 
peut aussi voir des images et être tout aussi efficace. 

M: Si tu le vo is en mouvement, comm e un film dans ta tête, tu le co mprends très 
bien. 

A : Oui, tu peux comprendre le texte à partir des images menta les mai s aussi en te 
l'expliquant. Les deux peuvent être complémentaires. Les deux faço ns peuvent 
très bien fonctionner. Il n'y a pas une façon meilleure qu'une autre. Ça dépend de 
la stratégie avec laquelle l 'é lève sera plus à l'a ise. 
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Ainsi, l' intervenante apparaissa it être motivée à bien comprendre les concepts de la 

gestion menta le a insi que leur mise en œuvre auprès de l' é lève. 

En plus des échanges entre les co ll aboratri ces, la chercheure a tenté d ' autres 

approches afin de consolider la constructi on de la compréhension de l' inte rvenante des 

divers concepts en gestion menta le. En effet, ell e demandait à l' intervenante de reformul er 

ce qu'ell e comprenait des différentes notions afin d ' être certaine que les co lI aboratrices 

ava ient la même in te lli gibilité des concepts présentés. 

A : Le di alogue pédagog ique, peux-tu me dire ce que tu en as compri s? 

M : Oui , ce que j ' ai compri s du dia logue pédagogique, c ' est beaucoup d 'amener 
l' élève à se concentrer sur ce qui se passe vra iment dans sa tête. Puis, sans lui 
fo urnir de réponses , de savo ir ce que je ne peux pas voir! Il faut le guider pour 
avo ir les réponses, à travers une tâche. [ . .. ] C'est avec le di alogue pédagogique 
qu 'on réuss it à comprendre les processus des élèves. 

A: Oui , dans le fond , c ' est vra iment un échange entre l' apprenant et l' intervenant 
pour que, to i, tu déco uvres so n fo ncti onnement mental et pour que l' élève auss i 
déco uvre sa faço n d ' apprendre, ses habitudes menta les, ses stratégies . 

Aussi, la chercheure a tenté de favo ri ser la compréhension de l' intervenante par 

l' in trospection. Comme la démarche d ' intervention consistait à accompagner l'é lève dans 

ses diffi cultés de compréhension en lecture, la chercheure a jugé important que 

l' intervenante sa isisse bien les noti ons relati ves au geste de compréhension. Elle a donc 

in vité l' in tervenante à lire un co urt texte dans le but de lui expliquer comment e ll e avait 

accédé à la comp réhension de ce lui-ci. 
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A: Peux-tu m 'exp liquer comment tu t ' y es pri se pour comprendre? 

M: Bien , en fait , j ' a i un peu découpé le texte en unité pour faire du sens. Ens uite, 
je me la répéta is cette unité là jusqu'à ce que je sois capab le de la mettre dans 
d 'autres mots et de la co mprendre et je co ntinua is comme ça. Je le lis plusieurs 
fo is jusqu 'à ce que ça fasse du sens. 

A: Tu m ' as vrai ment décrit le geste de compréhens ion . Quand on essa ie de 
comprend re quelque chose, o n a l' objet de perception qui est le texte. On a tous 
nos évoq ués qui nou s passent par la tête en 1 ien avec ce que l' on c herche à 
comprendre. Tout notre bagage de cOlmaissances, si tu veux. Par exemple, tu 

disais que tu essaya is de trouver dans tes mots ce que ça voulait dire. Tu 
confro ntes ta traduction au texte pour essayer de vo ir s i ça co rrespond. Donc, tu 

essa ies de dégager les ressemblances et les différences entre l'objet de perceptio n 
et ce que to i tu connais . « C'est différent de ce que je connai s ou c'est sembl ab le à 
ce que j e connais». En gros, le geste de compréhension , c 'est ça. Tu confrontes 
tes conna issances au texte ... 

M: C'est ça tu vé rifies tout le temps . . . 

A: Jusq u 'à ce que tu le comprennes de mieux en mieux pour en arriver à t ' en faire 
une traduction mentale. 

M: Ou tu le ré pètes tellement de fois que tu finis par le comprendre. 

A : Quand tu le répètes, c ' est la reproduction et quand tu le di s dans tes mots, c ' est 
de la transformation. Tu vo is, j e relisai s ce que tu me disai s quand je t ' ai fais lire 
le texte et tu as dit : « Bi en, en fait , j ' ai un peu découpé le texte en unité pour fa ire 
du se ns. Ensuite, je me la ré pétai s cette unité là jusqu 'à ce que je so is capable de 
la mettre dans d'autres m ots e t de la comprendre e t je continuais co mm e ça. Je le 
lis plusieurs fois jusqu ' à ce que ça fa sse du sens ». Ça expliquait quand même très 
bien ce que c 'est ton processus de compréhension . 

M: Ça décrit parfaitement le geste de compréhension! 

A: Quand tu dis « je me répéta is cette unité là », tu étais en compréhe ns ion 
reproduction. T u é tai s au point de départ. Pui s, tu as fait ta propre traduction 
mentale: en compréhens io n transformation. Puis, tu le li sa is plusieurs fois. Donc, 
tu fa isa is des allers et retours entre le texte et ta traduction mentale. 

M : V raiment! 

A : Se lon La Garanderie, il doit nécessa irement se produire une confro ntati on, une 
compara iso n entre nos évoqués e t l'objet de perception jusqu 'à ce qu'on en dégage 
le sens. 

M: C'est drô le, c'est vra im ent ce que j'ai fait. C'était une bonne idée de faire ça! 
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Cette activité a permi s à l' intervenante de réa li ser en quoI consistent le ges te de 

compréhension et l' introspection. Ell e était alors mieux outill ée pour guider l' élève ve rs la 

compréhension de sa lecture se lon les propositions de la gesti on mental e. 

De plus, la chercheure fo urni ssa it à l' intervenante de courts résumés écrits concernant 

certains concepts de la gestion mentale afin qu ' ell e puisse les consulter en cas de beso in. 

Ce la pouvait favo ri ser la compréhension de l'intervenante des différentes notions de la 

gestion mentale. 

Ainsi, à travers les différentes rencontres entre les co llabo ratri ces, l' intervenante s'est 

engagée avec curi os ité et vigilance dans cette démarche de compréhension de l'approche de 

la gestion mentale . L' appropriat ion de cette approche a fa it en sorte que l' intervenante a 

mod ifi é progress ivement ses interventi ons auprès de l'é lève. La secti on sui vante, 

démontrera en quoi la gestion mental e a contribué à ces changements dans les act ions 

pédagogiques de l' intervenante. 

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

de l'élève 

Lors des premières rencontres et des premiers échanges entre les co llaboratrices, 

l' intervenante a réa li sé qu 'e lle aurait à intervenir différemment auprès de l'é lève. En effet, 

ell e ne deva it plus intervenir pour favori ser les comportements extrin sèques du lecteur en 

diffic ulté. Au contraire, e ll e deva it s ' intéresser aux stratégies mentales de ce lui -ci. Il 

s'ag issait d ' une démarche inconnue et inhabituelle, mais qu ' ell e semblait considérer 

pertinente. En ce sens, l' intervenante a déclaré: « C 'est intéressant. Je n' aurai s jamais 

pensé, en fa it, à faire ce la, c ' est-à-dire à poser des questions sur se qui se passe dans la tête 

de l'é lève ». 
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Les échanges portant sur la gestio n menta le ont permis à l' intervenante de se 

construire une in te lli g ibilité de cette approche . Cette co mpréhension a co ntribué à modifier 

les interventio ns de l' intervenante auprès de l' é lève. Effectivement. la mise en œ uvre du 

dialogue pédagog ique a permis à l' intervenante de cerner le profil pédago gique de l'é lève 

en situati on de compréhensio n en lecture. Bien que l'é lè ve n'a it pas toujours fourni les 

réponses esco mptées, les collaboratrices ont été en mesure d ' id ent ifi er les principa les 

stratégies de l'é lève se lon les observations et les questionnements de l' intervenante envers 

l'é lève ainsi que sa pri se de conscience des principes de la gestion mentale. Ainsi , elles ont 

cib lé les stratég ies mentales de l'élève en s ituation de lecture . A u co urs des éc hanges entre 

les collaboratrices, l' intervenante a constaté que les démarch es mentales de l' é lève étaient 

ineffi caces pour accéder au sens et qu ' il fallait mettre en place des act ions pédagogiques 

adaptées aux difficultés de celui-ci. Les processus mentaux découverts par l' intervenante 

constituaient un po int de départ pour guider l'é lève vers une compréhension de sa lecture. 

Comm e il a été précédemment mentionné, l'é lève était en projet de se ns o ri enté ve rs le 

s ignifiant ct non vers le signifié. Le projet de mémori sation primait sur le projet de 

compréhension. Pui s, il était en projet de comprendre pour agir plutôt que pour expliquer. 

Il fallait donc le diri ger vers une intuition du sens de sa lecture, c ' est-à-dire vers une 

traduction mentale. 

Cette ada ptat ion des interventions se lon le fonctionnement mental de l'é lève a été 

possible grâce à la mi se en œuvre du dialogue pédagogique appu yée par l' acquisition des 

principes et des co ncepts de l 'approche de la gestion mental e. Ce la démontre donc que la 

gest ion mentale a effectivement contribué à modifi er les interventions de l' intervenante 

envers l'é lève . Cette approche a permi s à l' intervenante de mettre en place une 

intervention différenciée se lon les stratégies inefficaces de l'é lève en situation de 

compréhension en lecture qui permettait d 'enrichir les démarch es de l'é lève pour accéder 

au sens. Toutefois , ces acti ons pédagogiques effectuées par l'intervenante ne se sont pas 

déroulées sans difficulté. En effet, la collaboration de l' é lève ne s'est pas toujours réa lisée 
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selon les attentes des co ll aboratrices. Ains i, l' intervenante a réa l isé que l' approche de la 

gestion mentale pouvait présenter des effets bénéfiques pour les élèves en difficultés, mais 

ell e éta it auss i complexe à appliquer. 

4.4.3 Difficultés rencontrées par l'intel·venante en lien avec l'approche de la gestion 

m entale 

Tout au long de la recherche, l' intervenante a démontré un intérêt envers l' approche 

de la gest ion mentale qu'elle considérait comme favo rable pour contrer les difficultés 

d'apprentissage. Ell e semblait consc iente de l'efficac ité que peut apporter cette approche 

pour amé li orer les processus mentaux des élèves. Ell e a découvert un e nouvelle méthode 

d' intervention qui pouvait éventuell ement lui être util e dans sa future pratique ense ignante. 

M : Je trouve ce la super intéressant. C'est quelque chose que je n'aurais pas pensé 
exp loiter. Je n'ava is jamais pensé utili ser ce qui se passe dans la tête d ' un élève 
pour l'a ider à s'améliorer ou pour mieux comprendre. Je découvre ce la avec toi! 

Toutefo is, ell e a vite réa li sé que la mi se en pratique de la ges ti on menta le est plutôt 

ardue. Ell e a effecti vement constaté que le bon déroulement de la démarche proposée par 

la gestion mentale nécessite une bi latéra l i té entre les deux parties. A utrement dit, bien que 

les co ll aboratrices aient préétabli un plan d' intervention en fo nction des difficultés de 

l'é lève et que l' intervenante ait posé des questions adéquates à l'é lève, il n' en demeure pas 

moins que l' élève présenta it des difficultés à exprimer sa pensée et à fo urnir des réponses 

précises. Il semblait mal sa isir le concept de l' introspection, ce qui rendait la tâche difficile 

pour l' intervenante. 
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M: Je li sa is les dialogues pédagogiques et je me sui s dit « bon a llons-y, ça va bie n 
aller' ». Les é lèves ava ie nt les bonnes ré po nses et il s sont ca pables de dire le urs 
stratégies dan s tout ce qu ' il s utili sent. Mai s, ce n' est pas co mm e ça dans la vraie 
vie! [ ... ] C' est dur je trou ve parce que, lui , il ne comprend pas ce que je veux. Je 
trouve cela vraiment difficile de poser des questions en gest ion mentale. C'est 
vra im ent un défi! [ . . . ] J'ai l' impress ion que se co ncentrer sur ce qui se passe dans 
sa tête, c'est trop lui demander. C'est comme s i, j ' ai l' impress ion que ça ne 
fonctionn e pas avec lui . Et j 'essaie! J'essaie d'y aller avec toutes les vari antes du 
dialogue pédagogique pour essayer d 'en ar ri ve r à quelqu e chose, pui s, ça ne 
débloque pas [ .. . ] Même que j ' essaie de me concentrer sur ce que je fais et j 'ai de 
la difficulté moi-même. Donc, c'est sûr qu e pour un enfant qui ne s'es t jamais 
posé la ques tion ... il se demande de quoi j e parle! 

En effet, l ' intervenante a rencontré certaines embûches concernant la mi se en œ uvre 

du dialogue pédagogique non se ulement pour la déco uverte des processus mentaux de 

l'é lève, mais aussi pour enrichir ses démarches menta les. L ' intervenante a obtenu peu de 

réponses de la pa rt de l 'é lève concernant ses habitudes mentales . Il était aussi difficile 

d ' instaurer une nouve lle démarche qui complétait et améliorait celle déjà utilisée par le 

sujet. Le discours de l' intervenante a confirmé que l' élève semblait embarrassé par la 

traduction menta le de sa lecture. En effet, selon l' intervenante, cette tâche apparaissait 

pénible pour l'é lève. 11 n 'était pas facile pour lui d 'expliquer dans ses mots ce qu ' il 

comprenait de sa lecture. Elle devait le guider e t l' accompagner ri go ureusement po ur en 

arriver à lui faire rechercher le sens de ce qu ' il li sa it et de l'expliquer dans ses mots. 

L 'é lève n ' avait pas tendance à déve lopper cette stratégie de façon autonome. A u term e de 

la recherch e, elle prétendait n 'avo ir observé au cune amélioration chez l'é lève. 

M : J'ai l' impress ion de n 'être arrivé à ri en avec lui. Il s'est a mé li o ré pare il. Je ne 
fai sa is pas juste ça avec lui . On a fait quand même plein de choses ensemble. 
Mais, en gest ion menta le, j ' ai fait beaucoup de travail pour un résultat moindre. 
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Même si les co ll aboratrices ne s'attendaient pas à faire de cet élève un lecteur expert 

en l'espace de quelques mois, e ll es so uhaitaient tout de même pouvo ir observer un e 

certaine évo lution ou améli oration concernant les stratégies de l'é lève en situat ion de 

compréhension en lecture. 

Enfin, lorsque l' intervenante exp rimait son point de vue à propos de l'approche de la 

gestion mentale, ell e affi rmait la considérer intéressante et elle était persuadée qu ' e ll e 

pouva it améli orer les difficultés des élèves. Toutefois, e ll e a déc laré que la démarche 

d' intervention différenciée, utili sée tout au long de la recherche, a été difficile à mettre en 

place . À cela s'ajoutait le fait qu ' il a été laborieux d'obtenir les résultats voulus. Bref, 

l' intervenante considérait que l' approche de la gestion mentale était pertinente et adéquate 

pour accompagner les élèves en difficulté , mais ell e était complexe à mettre en prat ique. En 

ce sens, l' intervenante a affi rmé: « je trouve cela super intéressant mais c' est dur de 

l' appliqucr dans ce cas là . l'aimerais ça pouvoir aller plus loin avec lui mais ça bloque 

toujours ». 

Malgré les difficultés rencontrées , l' intervenante parai ssa it avo ir apprécié la 

découverte de cette approche. Ell e semblait consciente de l'apport de la gestion mentale 

non seul ement auprès des élèves, mai s éga lement au sein de sa pratique enseignante 

personnell e que ce so it dans le cadre de sa formation universitaire, lors de ses stages en 

mili eux sco laires ou au cours de sa future carrière en ense ignement. 

M : J'ai vraiment appréc ié, même avec l' élève. C'est sûr que ça m'a donné un 
immense coup de pouce d' avoir ça, d 'avo ir un suivi comme ça. [ ... ] Lui , il ne le 
sa it pas, mais il éta it chanceux. 
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1\ semblerait que la recherche collaborative ait répondu aux attentes de l' intervenante 

qui , au début de la recherche, espérait en apprendre beaucoup concernant les difficultés de 

compréhension en lecture et l' approche de la gestion mentale. Les attentes de la chercheure 

ont éga lement été 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 l' intervenante et la chercheure dans le cadre de cette recherche-action 

collaborative. 

4.5 DYNAMIQUE DU TRA VAIL COLLABORATIF ENTRE LA CHERCHEURE ET L'INTERVENANTE 

Afin d ' assurer le bon déroulement d ' une recherche collaborative, il y a certains 

é léments impoliants dont il faut tenir compte. La démarche collaborative demande une 

coopération entre deux individus provenant de milieux 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 en lien avec l'approche de la gestion mentale 

pour contrer les difficultés de compréhension en lecture de l'élève. Pour en arriver à cette 

production de savoirs, il a fallu instaurer une dynamique du travail collaboratif ce qui a 

amené la chercheure à adopter certains comportements afin d'obtenir la contribution de 

l'intervenante. Le cinquième objectifde la recherche s ' intéressait à la dynamique du travail 

collaboratif dans lequel la chercheure avait un rôle d'accompagnatrice. Ainsi, cette partie 

du chap itre démontrera comment s'est initiée cette collaboration et de quelle façon elle a 

évolué. Y a-t-il des conditions favorables pour garantir une bOille collaboration entre les 

participantes? Ont-elles rencontré des difficultés au cours de la recherche? 

Dès le commencement de la démarche collaborative, la chercheurc a proposé à 

l' intervenante une procédure afin qu ' il y ait une cohérence d ' une rencontre à l'autre . Ainsi , 



154 

les co ll aboratrices ont établi , d ' un commun accord , le moment des renco ntres ainsi que le 

déroul ement de chacune d ' entre e ll es. Comm e il a été menti onné dans le chapitre portant 

sur la méthodo log ie, chaque rencontre se déroul ait en tro is temps. D' abord , les 

co ll aboratrices fa isa ient un retour sur ce qui avait été fait lors de la de rni ère renco ntre et les 

interventi ons qui ava ient été fa ites auprès de l' é lève. Ensuite, e lles échangea ient à propos 

des observati ons et des réfl ex ions de l' intervenante concernant les difficultés de l' é lève , les 

intervent ions pratiquées auprès de lui a in si que sur celiains concepts de la gestion m entale. 

Pui s, e ll es é labo ra ient des interventions à fa ire auprès de l'é lève . II était important po ur la 

chercheure de ne pas imposer à l' intervenante la procédure des rencontres. E lle souhaita it 

plutôt in viter l' intervenante à participer à la mi se en place du déroulement de la recherche. 

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

obj ectifs en lien avec la suite de la recherche. 

A : Concernant les objectifs et attentes personnels, j ' aimerai s te dire ce à quo i je 
m ' attends. Pour ma part, selon la recherche coll aborative, je suis un guide, une 
acco mpagnatrice, c'est-à-dire que ce sera important pour moi de ne pas prendre 
toute la pl ace. Je dois te laisser beaucoup de place. Il faut vo ir cela comme un 
travai l d ' équipe. Je ne veux pas être celle qui te dit quoi fa ire ; on travaill e en 
éq uipe. Donc, ce sera bien de déve lopper une re lati on de confi ance et de partage. 
Je voudrais que tu so is vrai ment à l' aise d 'exprimer tes opinions, mo i auss i 
d ' a i lieurs, et de respecter l'opinion de chacune. Je sui s ouverte à tout 
co mmentaires et c ritiques . Autrement dit, s i tu as des idées, des com mentaires, ne 
te gêne pas pour les dire . Ensuite, comme tu le sais, j ' enregistre les rencontres , 
ma is j e va is auss i avo ir un journal de bord . Donc, s i on a des idées qui no us 
v iennent, des pi stes de réfl ex ions ou des corrections à apportées, on le prend en 
note et nous nous en servirons . 

Ma intenant, est-ce que tu voudrais m e fa ire part de tes attentes et obj ectifs pour le 
déro ul ement de la recherche? 

M: Je suis assez ouverte. Je ne sava is pas trop encore à qu o i m ' attendre. Nous 
avo ns seulement eu une rencontre puis j e ne connais pas vraiment la ges ti on 
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me nta le . Je m ' embarque dans une recherc he sur un sujet que j e ne co nnais pas. 
Ma is, je m'atte nds à apprendre oeauco up! 

Il était important pour la che rcheure d 'établir un c limat de confi ance dès le déb ut de 

la recherche afin de fac iliter le partage des échanges entre les co ll aboratrices . E ll e a mi s 

l'accent sur le fa it qu ' il s'ag issa it d ' une co llaborati on au cours de laq ue ll e chac une pouvait 

s'exprimer librement et de façon égalitaire. Autrement dit, la chercheure ne vo ul a it pas 

qu ' il s ' installe de di ssymétrie dans leur relation co llaborati ve . Chacun e pouva it émettre ses 

po ints de vue, ses commenta ires san s être jugée. II était auss i primord ia l que l ' intervenante 

sa is isse dès le début, qu ' au se in de leur co llaborati on, chacun e apportait des connaissances 

à l'autre . La chercheure exprima it ses connai ssances en ce qui a tra it à l'approche de la 

gesti on menta le et les difficultés de compréhen sion en lecture qui enri chi ssa ient la pratique 

pédagogique de l' intervenante . Puis, cette derni ère, par l' ex press ion de son expérience 

auprès de l' é lève et ses réfl exions personnelles, apporta it beauco up d 'é léments permettant 

de répondre aux objecti fs de la recherche . Ce partage de connaissances leur a permis de 

mi eux sa isir la théo ri e re lative aux difficultés de compréhens ion en lecture a in si que les 

interventi ons en li en avec la gestion mental e dan s le but de contrer ces diffi cultés. 

A utrement dit, les é léments théoriques ont éclairé la pratique qui , en retour, a enri chi la 

théo ri e. 

Lors des premi ères rencontres, la chercheure a davantage pns la parole 

comparativement à l' in te rvenante . Ce la éta it attribuable au fait qu ' e ll e deva it présenter les 

noti ons de bases avant d 'entamer les interventi ons auprès de l'é lève . 

A : Encore une fois , c'est mo i qui aie le plus parl é. 
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M: En même temps, la première fois, je n'en al pas assez app ri s pour pouvOIr 
mettre ça en pratiq ue. 

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

Au fm et à mesme que la ïecheïche pïOgressa it, j'i ntervenante prenait de plus en plus 

de place au se in des échanges. En effet, ell e ava it acquis des connaissances sur la gesti on 

mentale ainsi que sur la problématique des difficultés de compréhension en lecture, ce qui 

lui permettait d' être plus à l' aise d 'exprimer ses réfl ex ions. 11 était de plus en plus poss ible 

d 'observer de véritables échanges permettant aux collaboratrices de produire une 

compréhension des difficultés de l'é lève et de l' apport de la gest ion mentale . La 

chercheure considérait important de souli gner cette évo lution de la part de l' intervenante 

afi n de l'encourager à poursuivre son implication dans la recherche de cette fàçon. 

A: Je trouve qu ' il ya vraiment eu un déblocage entre la troi sième et la quatri ème 
rencontre. On avait beaucoup de choses à dire. Je trouve que tu interviens de plus 
en plus. Tu fa is des commentaires. Tu prends de plus en plus ta place. 

M : Je pense que j 'a i compris aussi ce que c 'est la gestion mentale. Au début, 
j ' avais une noti on par rencontre . J'avais une bribe d ' informations et j e partai s 
avec ça . 

A : C'est ça. On commence à avoir vu plusieurs concepts. Donc , justement, on a 
plus de choses à se dire. Puis, je trouve aussi que tu fai s vraiment des efforts pour 
bien comprendre la gestion mentale et pour essayer de trouver des interventions 
efficaces avec l'é lève. Je trouve ça bien, tu participes bien. Tu poses des 
questi ons pour confirmer ta compréhension. Tu as fait plusieurs pri ses de 
conscience par rapport à la gestion mentale et par rapport à l'é lève auss i, à ses 
difficultés. 
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La cherch eure in vitait réguli èrement l'interv ena nte à faire part de ses co mmenta ires. 

ses im press ions , ses réflexions a insi que ses in terrogations puisque so n discours éta it 

nécessa ire pour recu eillir les donn ées de la recherche. Ell e encourageait aussi 

l'i ntervenante à exp liquer ce qu ' e ll e ava it compri s des notions présentées afin de s'assurer 

que les co ll aboratrices avaient une co mpréhens ion se mblabl e des différents concepts vus. 

De cette façon, la chercheure tentait de pri v il égie r le discours de Ilntervenante. 

De plus , la chercheure a touj ours démontré une o uverture face aux comm entaires de 

l ' intervenante. E lle tenait à ce que l' intervenante exprim e sa pensée sans crainte d' être 

jugée. Cette dernière a d 'a illeurs fait preuve de franchise tout au long de la recherche. En 

effet, elle a fait pal1 de ses points de vue personnels sans les construire selon les objectifs 

de la recherche, c ' est-à-dire qu 'e lle a exposé ses réflexions sans nécessairement di vul guer 

ce que la chercheure aurait voulu entendre. E ll e n 'a pas hés ité à affirmer qu 'e lle trouvait 

difficile de mettre en pratique la gestion mental e et qu ' elle n ' a pas observé d ' améliorations 

concernant les stratégies mentales de l'élève. Cette franchise a grandement été appréciée 

par la chercheure. Aussi, l ' intervenante s'est beauco up investi e dans la recherche . E lle a 

consacré les effo rts nécessa ires pour le bon déroul ement de la recherche. 

Bref, il Y a eu un e réc iprocité entre les collaboratrices tout au long de la recherche. Il 

y avait certaines conditions gagnantes qui ont permi s cette réciprocité. En effet, les 

collaboratrices ont fait preuve de respect et d 'écoute l' une env ers l'autre sans porter de 

jugements. Elles ont aussi tenté de la isser suffi samment de place à l' autre , ce qui fait que 

les échan ges se sont déroulés dans un e atmosphère de partage sans qu'il y ait de situations 

où la chercheure imposa it à l' intervenante son savoi r. Ell es ont effec tué la recherche en se 

considérant comme des co llaboratrices. 
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Év idemment , le dérou lement d' une telle démarche co ll aborativ e peut comporter 

ce rtai nes co mpl exi tés. Les difficultés vécues par la chercheure so nt surto ut li ées à 

l' in sécurité d ' un e telle démarc he co ll abo rative. En effet, les rencontres étaient préparées au 

fur et à mesure de la progress ion de la recherc he et se lon le di scours de l' intervenante. 

Ains i, la chercheure devait toujo urs être prête à toutes éventua lités. E ll e devait éga lement 

être consciente et accepter le fa it que la recherche pouva it ne pas se dérou ler comme 

prévue. Par exempl e, la chercheure n ' avait effecti vement pas prévu que l'é lève présenterait 

autant de difficultés à s' introspecter et à expliciter ses démarches m entales . Il a fallu 

s ' adapter à cette réa lité et apporter ce t1a ins ajustements concernant les inte rventi ons auprès 

de l'é lève. De plus, la chercheure a considéré difficile d 'être constante au co urs des 

échanges afi n qu ' il s demeurent égalitaires et qu 'e lle n ' impose pas ses idées à 

l' intervenante. En effet, e ll e éta it parfois tentée d 'émettre des comm enta ires suggest ifs qui 

incitaient l' intervenante à intervenir se lon la pensée de la chercheure. Cec i n'était pas fait 

dans le but d ' obliger l' intervenante à intervenir comme la chercheure le vou la it, ma is plutôt 

pour enrichir et guide r les démarches d'interventions de l' intervenante, ce qui lui permettait 

de développer ses ré flexion s et ses op inions concernant l'efficac ité de ses interventions en 

lien avec la gestion mentale pour amé li orer la compréhension en lecture de l'é lève . 

Avec les difficultés et les réajustements nécessa ires pour le bon déroulement de la 

recherche, la collaboration entre l' inte rvenante et la chercheure fut une réuss ite . Ell es o nt 

appréc ié cette expérience qui leur a permi s d 'accroitre leurs connaissances que ce so it du 

po int de vue de la reche rche ou de la théorie grav itant auto ur de la recherche. En effet, la 

chercheure et 1 Intervenante ont approfondi leurs connaissances en ce qui a trait à la 

démarche de recherche co ll aborat ive. À l' intéri eur de cette collaboration, par leurs 

multiples échanges, e ll es ont acq ui s des savoi rs, des savo irs faire et des savo irs être 

concernant les difficultés de compréhension en lec ture a in si que les intervent ions 

différenci ées, propres à chaq ue é lève, en li en avec l'approche de la gest ion mentale. 
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4.6 SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 

La démarche co ll aborative entre la chercheure et l'intervenante consistait à saisir les 

difficultés de compréhens ion en lecture d ' un é lève du deux ième cyc le du primaire pour 

ensuite examiner l'efficacité des in terventions en gesti on mentale pour co ntrer ces 

difficultés , et ce, du point de vue de l'intervenante. E n effet, cette recherche s ' est 

intéressée à la co nception de l' intervenante relative aux difficultés de compréhension en 

lecture a in si que l' évo luti on de celle-ci au fur et à mesure qu 'e ll e acq uéra it des 

connaissances sur un modèle de co mpréhensi on en lecture (Giasson, 2007) ainsi que sur la 

gestion mentale conU11e approche pédagog ique différenciée. 

Dans un premier temps, les collaboratrices ont convenu d ' identifier les principales 

difficultés de compréhens ion en lecture de l'é lève selon les observat ions et les 

con11aissances de l ' intervenante. Il est ressorti de son discours que l'élève présentait un 

retard important en lecture. Selon l ' intervenante, l'élève n 'ava it pas une lecture fluide . Tl 

metta it beaucoup d ' énergie à décoder les mots. Il lisait lentement et de façon saccadée. II 

faisait des erreurs d'inversion de lettres et confondait les accents. Il ne comprenait pas le 

sens de sa lecture et ne vérifiait pas l'exactitude de celle-ci. Les échanges entre les 

co ll aboratri ces concernant les difficultés de l'é lève ont permis de constater que 

l ' intervention attribua it les difficultés de celui-ci à des co mportements observables 

inadéquats de celu i-ci. Il a été mis en év idence que ces comportements extrinsèq ues, qui ont 

été identifiés dans le modèle de co mpréhension en lecture de Giasson, sont des habiletés 

que le lecteur doit mait ri ser pour favo ri ser sa lecture. To utefois, la compréhension en 

lecture est principalement influencée par un ensemble de stratég ies mentales qui produisent 

ces comportements externes. Bref, il fallait s' intéresser davantage aux stratég ies mentales 

de l' é lève en situation de lecture qu'à ses comportements extériorisés. 
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Ainsi , au commencement de la démarche co ll abo rati ve, l' intervenante concevait que 

les difficu ltés de compréhension en lecture de l'é lève étaient principalement dues à des 

comportements extériorisés inefficaces. Toutefo is, les multiples échanges entre les 

co ll aboratrices autour des difficultés de compréhension en lecture et la gesti on mentale ont 

fait en so rte que l' intervenante a peu à peu modifi é sa conception de la problématique. En 

effet, ell e a constaté que les di ffic ultés de l' élève n'étaient pas se ul ement en li en avec ses 

comportements obse rvables inadéq uats, mais ell es étaient surtout attrib uab les aux stratég ies 

mentales peu efficaces de celui-ci. 

L' acq ui sition des connaissances en gestion mentale par l' intervenante a contribué à 

cerner les démarc hes mentales défici entes de l'é lève. En effet, les co ll aboratri ces ont 

convenu d' identifi er d ' abord le profil pédagogique de l'élève en situat ion de 

compréhension en lecture pour ensuite être en mesure de cibler des interventions adaptées 

pour celui-ci . L' intervenante a donc tenté d' identifier certaines caractéri stiques du profil 

menta l de l'é lève. Pour ce faire , elle a mis en œuvre le di alogue pédagog ique qui consiste à 

se rense igner sur les procédures mentales du suj et pour ensuite l'éc lai rer à propos de 

stratégies qu ' il pourrait appliquer pour améliorer ou modifier ses démarches actuelles. La 

mise en œuvre du dialogue pédagogique ne s'est toutefo is pas déroul ée selon les attentes 

des co ll aboratri ces puisque l'élève a présenté beaucoup de difficultés à s' introspecter et à 

fournir des rense ignements sur ses démarches mentales. Il a donc été difficile pour 

l' intervenante d'obtenir avec certitude des informations relatives aux stratég ies de l'é lève. 

Les co ll aborat rices ont tout de même dégagé des hypothèses sur le fonctionnement mental 

du sujet grâce aux obse rvations et aux interventions de l' intervenante. Ainsi, cet élève éta it 

en projet de sens ori enté vers le signifi ant lorsqu ' il éta it en situati on de lecture. Autrement 

dit, il éta it centré sur le code et non sur le sens lorsqu' il li sa it. De plus, il semblait 

mémori se r le texte plutôt que de chercher à le comprendre. En effet, il mémori sa it ce qu ' il 

1 isa it au moyen d 'évocations-mémorisation , c' es t-à-d ire qu ' i 1 répétait, par exempl e, une 

phrase jusqu'à ce qu ' il l'a it retenue. Or, la mémorisation n'apporte pas nécessa irement la 
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compré hension. Puis , l'é lève présenta it des d ifficultés à expliquer dans ses mots ce qu'il 

comprenait de sa lecture. Il avait tend ance à m imer, à démontrer par des actions ce qu ' il 

comprenait p lutôt que de les exp liquer ve rba lement. Donc, les collaboratrices ont émis 

l'hypothèse que l'é lève ava it beso in de passer par le mouvement lorsq u' il cherchait à 

comprendre. La di mens ion k ines thés ique sembla it caractér iser le fonctio nnement menta l 

de l' é lève. L' ident ifica ti on des démarches mentales de l'élève en situat ion de 

com préhension en lecture a fa it en sorte que l' in tervenante a réa li sé que ce lui -c i présentait 

enco re p lus de diffi cu ltés qu 'ell e ne le croyait au départ. 

Une fois ces informations recueillies, l ' intervenante a m is en place des interventions 

en lien avec les stratég ies de l'é lève. Il éta it importan t de teni r co mpte des resso urces 

actue lles de l'é lève afin de les am éli orer, de les enr ichir et non de les la isser tomber. A insi, 

l' ident ificat ion des stratégies plus ou mo ins effi caces de l' é lève a permi s aux 

co llaboratrices de constater qu 'e ll es éta ient toutes interre liées et que l' intervention à 

priv il égier éta it sensibl ement la même pour chaque hypothèse. En effet, il fa ll a it diriger 

l'é lève vers un e traduction mental e de sa lecture . JI deva it arri ver à exp liquer dans ses m ots 

ce qu ' il comprena it de ce qu ' il li sait. 

Les interventions auprès de l' é lève se so nt touj ours dé roul ées dans un contexte où ce 

dern ier éta it en situation de lecture. L ' intervenante suscitait le geste d ' attention, mettait 

l'é lève en projet de sens de compréhension et l' invita it à expl iquer dans ses mots ce qu'il 

avait saisi de sa lecture. Cependant, comme l'élève p résentait des d iffic ul tés à mettre des 

mots sur sa compréhension, la co ll aborati on de ce lu i-c i s'est avérée d ifficile. Plus la 

recherche progressait, mo ins il co ll abora it. Les co ll aboratr ices ont donc déc idé de prendre 

en co ns idération dans leurs in tervent ions la dimension kinesthés ique prédominante chez 

l'é lève. Ainsi , l'i ntervenante a é laboré des consignes écrites que l' é lève deva it comprendre 

et exécuter. L'élève lisa it la consigne et, pour l'effectuer, il devait nécessairement mettre 
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en œuvre des stratégies menta les de co mpréhension. Ensuite , l' inte rvenante l' interrogea it 

afin de découvrir comment l' é lève s'y éta it pri s pour comprendre. Les co ll aboratrices 

éta ient d ' av is que, s i l' é lève appliqua it des stratégies efficaces pour comprendre les 

co ns ignes écrites, il pouvait ensuite transférer ces stratégies dans d 'autres contextes comm e 

ce lui de la co mpréhens ion de tex tes sui vis. Cette intervention s'es t avérée efficace po ur 

regagner la réciprocité entre l' é lève et l' intervenante. Bien qu ' il présentait les mêmes 

comportements mentaux qu ' en s ituation de lec ture de textes, il collabora it davantage 

pui squ ' il pouva it démontrer par des mouvements ce qu ' il comprenait des consignes. 

A insi, l' identification des difficultés de l'é lève a permis aux collaboratrices d ' établir 

des interventi ons pédagogiques adaptées au profil de lecteur de l'é lève. Pui s, la mi se en 

œ uvre de celles-ci a fait en sorte que l' interven ante était constamment amenée à éva luer 

l'efficacité de ses actions pédagogiques en li en avec la gestion mental e, et ce, tout au lon g 

de la recherche. L' intervenante a considéré que la ges tion menta le appara issait être une 

approche bénéfique pour intervenir auprès des é lèves en difficulté d ' apprentissage. 

Toutefois, ell e a auss i constaté que cette approche était complexe à mettre en application. 

Ell e a réalisé qu ' une te ll e démarche nécess ite la collaboration de l'apprenant afin d ' assurer 

la réussite et la progress ion de l' intervention . Or, la collaboration avec l'é lève ne s ' étant pas 

déroulée comme les collaboratrices l'auraient so uhaité, puisque l'é lève avait de la difficulté 

à exp liquer son fonctionnement mental , l' intervenante a estimé di fficil e d ' intervenir se lon 

les concepts de la gestion mentale. De plus, bi en que les collaboratrices ne s'attendaient 

pas à ce que l'é lève dev ienne un lecteur ex pert en que lques mo is, l' inte rvenante n ' a 

observé aucun changement concern ant la performance de l'é lève en co mpréhens ion en 

lecture. L' intervenante deva it toujours guider et acco mpagner l'é lève pour qu ' il adopte les 

comportements voulus en lecture. L'é lève n'était pas autonome dans sa démarche de 

compréhension, c'est-à-dire qu ' il n 'était pas porté à traduire le sens de ce qu ' il li sa it de 

faço n nature ll e. To ut était touj ours à recommencer d ' une rencontre à l'autre. 
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Même SI l'intervenante n'a pas obse rv é de changements dans la démarch e de 

compréhension de l' é lève, le déroulement de la recherche lui a permis de chem iner 

concemant sa conception des difficultés de co mpréhension en lecture ainsi que sur les 

interventions différenciées en li en avec l'approche de la gest ion menta le. Cette progression 

chez l' intervenante a été possible grâce à la découverte et à la compréhension de l' approche 

de la gest ion mentale ai nsi qu 'aux échanges entres les co ll aboratri ces . En effet, dès les 

premières rencontres, l'intervenante a compri s qu 'ell e aurait à interve nir différemment 

auprès de l'é lève. Ell e ne devait plus interven ir se lon les comportements observab les 

inadéquats de l'é lève, mais plutôt se lon son fo nctionnement mental. Ainsi, la gestion 

mentale, particuli èrement le dialogue pédagog ique, a permi s à l' intervenante de réali ser que 

l'é lève utili sa it des stratégies mentales peu efficaces en situation de compréhension en 

lecture. L'approche de la gestion mentale a éga lement contribué à identifier certaines 

caractéri stiques du profil pédagogique de l'é lève pour ensuite élaborer des interventions 

adaptées pour celui-ci. Ainsi, l'appropriati on des concepts de la gestion mentale a 

grandement influencé la compréhension de l' intervenante concernant les difficultés de 

compréhension en lecture de cet élève ainsi que sur les actions pédagogiques se lon son 

fonctionnement mental. 

Enfin , le bon déroul ement de la recherche dépendait bea ucoup du travai l collaboratif 

entre la chercheure et l' intervenante. Pour assurer la réuss ite de cette co llaborati on, il 

importait que la chercheure accorde beaucoup de place à l' intervenante au sein de leurs 

échanges . II devait s' instaurer un climat de confi ance où chacune était libre de s' exprimer 

sans être jugée par l'autre. Cela impliquait, pour la chercheure, de ne pas imposer son point 

de vue à l'i nterve nante. Bref, il fa ll ait comprendre que chaq ue co ll aboratr ice possédait des 

connai ssances qui permettaient d'enrichir la recherche. Ce partage de leurs savoirs a pennis 

aux collaboratrices d' accroitre leurs connaIssances relatives aux difficu ltés de 

compréhension en lecture ainsi que su r les interventions en lien avec l'approche de la 

gestion mentale. Bien qu ' il n'a it pas touj ours été faci le pour la chercheure de ne pas 
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imposer son po in t de vue et ses idées à l' inte rvenante , la démarch e co ll abo rat ive s' est bien 

dé roul ée. E ll e leur a permi s de déve lopper leurs connaissances tant sur le plan de la 

recherche co ll abora ti ve que sur la démarche d ' interventi on différenc iée auprès d'un é lève 

présentant des diffi cultés de com préhension en lecture. En effet, une démarche 

co ll aborative ne peut être poss ibl e sans la co ntribu ti on de chaque parti c ipant. Il deva it non 

seul ement s' instaurer une réc iproc ité entre les collaboratrices, ma is fa ll a it surtout que cette 

réciprocité so it co nservée tout au long de la recherche. C'est pa r le respect, le pa rtage et 

l'écoute de l' autre que les co ll aboratrices ont maintenu cette symétri e. L' intervenante et la 

chercheureont éga lement réa li sé qu ' une te lle démarche peut s'avérer inséc uri sante 

pui squ 'e lle peut présenter des imprév us. En effet, pui sque la préparati on des rencontres se 

fa isa it se lon la progress ion des échanges entre les co llaboratri ces, elles devaient toujours 

être prêtes à toutes éventualités. Ell es ont toutefoi s su s ' adapter et s'ajuste r aux différentes 

s ituations qui se sont présentées. Concernant la démarche d'intervention auprès de l'é lève, 

la chercheure et l' intervenante ont compri s l' importance d ' intervenir se lon les difficultés de 

l' é lève . L' approche de la gest ion menta le a fortement contribué à comprendre les 

démarch es menta les de l' é lève et c ' est à part ir de ce ll es-ci qu 'e lles ont pu développer des 

acti ons pédagogiques se lon le fonctionnement menta l de l'é lève . E ll es ont acqui s des 

co nnaissances relatives à l ' identification des difficultés de compréhens ion en lecture d ' un 

é lève ain si que sur l' é tablissement d ' intervent ions se lon les forces et les beso ins de l'é lève. 

La pri se en compte des stratég ies menta les d ' un élève dans les interventio ns pédagogiques 

peut permettre à ce lui -c i de prendre consc ience de sa démarche menta le et d ' accro itre sa 

pe rfo rm ance en compréhension en lecture a insi que sa réuss ite sco laire. 

4.7 DI SCUSS ION DES RÉSULTATS 

Les obj ectifs de la rech erche cons istai ent à acco mpagner une étudi ante en édu cat ion 

présco la ire et en ense ignemen t au primaire afin d 'examiner l'évo luti on de sa 

co mpréhens ion en ce qui a trait aux diffi cultés de compréhension en lecture chez un é lève 
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du deuxième cycle du primaire ainsi que l' efficacité des interventi ons selon les concepts et 

les principes de l' approche de la gestion mentale. En fait, le premier objectif de la 

recherche consistait à identifier les difficultés de l' é lève en compréhension en lecture du 

point de vue de l'intervenante. Ensuite, le second objectif s'intéressait à comprendre les 

changements qui se sont produits chez l'intervenante dans son intelligibilité des difficultés 

de compréhension en lecture au fur et à mesure de son acquisition de connaissances 

concernant l'approche de la gestion mentale et le fonctionnement mental de l'élève. Pour 

ce qui est du troisième objectif, il renvoyait à saisir dans quelle mesure ces changements 

ont modifié les pratiques pédagogiques de l' intervenante relatives à la compréhension en 

lecture chez l'é lève en difficulté. Le quatrième objectif examinait le lien entre l'évo lution 

de cette compréhension de l'intervenante grâce à la gestion mentale et ses interventions 

pédagogiques pour favoriser la compréhension de l'élève en situation de lecture. Enfi n, le 

dernier objectif était lié à la compréhension du travail collaboratif entre la cherche ure et 

l 'i ntervenante dans une recherche où la chercheure avait un rôle d 'accompagnatrice. 

Ainsi, les résultats de la recherche seront discutés en lien avec les auteurs cités tant 

dan s la problématique que dans le cadre conceptuel ainsi que dans la méthodologie . 

Les premiers pas de la démarche collaborative consistaient à identifier les difficultés 

de compréhension en lecture, du point de vue de l' intervenante . Cette dernière devait aussi 

exp liciter à quoi elle attribuait ces difficultés. Il en est ressorti qu'elle les attribuait à des 

comportements observables et inadéquats en situation de lecture. Ce constat avait 

d'ailleurs été soulevé par les enseignantes et l'orthopédagogue rencontrées lors de l'enquête 

exploratoire qui évoquaient des propos semblables à ceux de l'intervenante. Comment 

expliquer que l'i ntervenante s'appuyait principalement sur les comportements extériorisés 

du lecteur sans tenir compte des démarches mentales de celui-ci? En fait, à cette étape-là de 

la recherche, l'intervenante n'avait bénéficié d'aucune notion en lien avec l'approche de la 
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gesti on mentale. Ell e a fa it part des difficultés de l'é lève se lon ses observat ions. En effet , 

e ll e examina it les démarches extrinsèques de l'é lève, en s ituati on de lecture, qui posa ient 

prob lème et qu 'e ll e était en mes ure de co nstater. E ll e n'éta it pas po rtée d ' emblée à 

identifier et étudi e r les démarches intrin sèques de ce lui-c i, c ' est-à-dire ce qu 'e ll e ne pouvait 

pas voir par elle-même . D ' ai lleurs, lo rsque les collaboratrices o nt co mm encé à échanger 

sur les concepts et principes de la gest ion mentale, l' intervenante a déc laré ne jamais avoir 

pensé à s' intéresser aux processus mentaux de l'é lève. Comme l' intervenante ne s'était pas 

ado nn ée e ll e-même à la pratique introspective et qu ' e ll e n'avait point eu avant la recherche 

la propension à s ' intéresser à sa propre vie mentale, il y ava it peu de chance qu 'e lle le fasse 

spo ntanément envers l'élève . 

Cette recherche s' intéressa it aussi à examll1er l'évo luti on de la conception de 

i' intervenante re lative aux difficultés de compréhension en lecture de l' élève . La 

progress ion de la recherche a effectivem ent conduit l' intervenante à mod ifi er sa 

com préhension des difficultés de l' é lève. En ce sens, e ll e a réalisé qu ' e ll es n'étaient pas 

seul ement dues à des comportements extrinsèques inadéquats, ma is e lles éta ient 

principa lement le rés ultat de stratégies mental es inefficaces de la part du lecteur. Cette 

m odification de la conception de l' inte rvenante es t attribuable à l' acq ui s iti on de 

co tll1aissances en gestion mentale. La découverte de cette approche a fait en sorte que 

l' in te rvenante s'est intéressée à l' activité mentale de l'é lève. Se lon la Garander ie ( 1990) , 

chaq ue indiv idu déve loppe des stratégies mentales qui dev iennent de véritab les hab itudes, 

que lles soient efficaces ou non. Ainsi , l' inte rvenante a co nstaté qu e les hab itudes menta les 

de l'é lève étaient in appropriées pour accéder au sens de sa lec ture. À titre d' exempl e , 

l' intervenante a noté que l'é lève éta it en projet de sens orienté ve rs le s ign i fiant lorsq u ' i 1 

éta it en s ituation de lecture. Se lon Gaté ( 1998), le lecteur dont le projet de sens est o ri enté 

ve rs le s ignifi ant concentre son attenti on sur les indices graphiques et phonétiques en 

situat ion de lecture. Il ne cherche pas à identifi er le sens des mots se lon leur co ntexte o u 

selon les connaissances antér ieures du lecteur. Shaw (2003) , pour sa part, affirme que 
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l'é lève ayant des difficultés à décoder serait principalement orienté vers le décodage des 

1110ts, c 'es t-à-dire que so n objectif est d ' identifier la structure des mots , le sens n'étant pas 

important. De plus , l'intervenante a également remarqu é que l' élève tendait à mémoriser le 

texte plutôt que de chercher à le traduire mentalement selon son langage évocatif afin de 

mieux se l'approprier. Comme le souligne la Garanderie (1997), certains élèves, lorsqu ' il s 

ne comprennent pas ce qu ' ils lisent, vont tenter de mémoriser le texte. Il ne faut toutefois 

pas s'y m'éprendre puisque même si un élève récite une phrase telle qu ' il l'a lue, cela ne 

signifie pas qu'il l'a comprise. Enfin, l'élève exprimait difficilement ce qu ' il avait saisi du 

texte puisqu'il était en projet de compréhension-mémorisation et en projet de sens orienté 

vers le signifiant. Martel (2004) soutient que les élèves présentant des difficultés de 

compréhension, qu'elle nomme les mauvais compreneurs, auraient davantage de difficultés 

à exprimer ce qui se passe dans leur tête. Ils feraient preuve d'imprécisions dans leur 

discours et gèreraient difficilement leurs évocations. Bref, ils possèderai ent peu d'outils 

mentaux en situation de compréhension en lecture. 

Ainsi , la découverte de l' approche de la gestion mentale a permis à l' intervenante de 

comprendre autrement les difficultés de l'é lève puisqu 'e lle s'est penchée , au-delà 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 l' intervenante à 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 à sa 

construction de sens en lecture. Enfin, l'intervenante était maintenant consciente des 

difficultés de l'é lève et pouvait alors intervenir différemment auprès de lui. 

Un des objectifs de la recherche voulait comprendre dans quelle mesure les 

changements dans la compréhension de l'intervenante concernant les difficultés de l'é lève 

l'ont amenée à modifier ses interventions auprès de celui-ci . L'intervenante a 
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effectivement modifié ses prat iques pédagogiques au cours de la recherche. Ce la est li é au 

fait qu ' ell e a ciblé les stratégies mentales de l'é lève en situat ion de compréhension en 

lectu re. Ainsi, elle a alors tenté de déve lopper des interventions en cohérence avec les 

caracté ri stiques de son fonctionnement mental qu 'e ll e ava it cernées. Ses connaissances en 

gestion mentale ont donc contribué à ce qu' ell e intervienne différemment auprès de l'élève. 

Comme ell e ava it identifié certa ines hab itudes mentales peu effi caces de la part de l'é lève, 

e!le connaissait un peu plus ses difficultés et était donc en mesure d 'i ntervenir se lon son 

fonct ionnement mental afi n d'enrichir et d'améli orer ses stratégies. Se lon la Garanderi e 

(1992), les difficultés d'apprentissage sont bien souvent occas ionnées par l' ignorance du 

suj et des bonnes stratégies à mettre en œuvre. Ainsi , les intervenants qui œuvrent auprès 

d'é lèves en d ifficu Ités auraient tout avantage à s' intéresser aux stratégies mentales de ceux-

ci afi n d'être en mesure de mieux les comprendre et d ' intervenir selon leurs besoins, 

comme l'a fait l' intervenante au cours de cette recherche. 

Par exemple, une des habitudes mentales déve loppées par l'é lève en situation de 

compréhension en lecture, observée par l' intervenante, était qu ' i 1 semblait s' éve i 11er au sens 

par des évocations motri ces. Se lon la Garanderie (2006) , une foi s que le lecteur a acqui s la 

capacité à désigner phonétiquement des graphismes de mots, il doi t ensuite produire le sens 

des mots et des phrases se lon son langage évocatif, so it par des images, des paroles ou des 

mouvements de son corps. L' intervenante avait donc remarqué que l'é lève semblait 

traduire le texte selon des mouvements mentaux ou physiques. Toujours selon La 

Ga randeri e (2002), les suj ets qui accèdent au sens se lon des évocations motrices ressentent 

le beso in , pour apprendre et comprendre, de dess iner, de faire des croqui s, des schémas, 

d'articuler, de fai re des gestes dans l'espace, de s' imag iner des mouvements, etc. Conune 

si le simple fa it de bouger son corps, de trace r avec un crayon leur donnait accès au sens. 

L' intervenante a donc pris en compte la dimension kinesthésique du fo ncti onnement mental 

de l'é lève dans ses interventions en l' invitant à exécuter en mouvements des consignes 

écrites afi n qu ' il pui sse accéder au sens cie sa lecture. 
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Sa ns la co ntr ibut ion de l' approche de la gesti o n mentale , les obj ect ifs de ux et tro is 

n ' aura ient pu être atte ints. En e ffet, c ' es t pa r l' acqu isition de co nnai ssances en ges tion 

menta le que l' intervenante a mod ifi é sa co nception des diffic ul tés de compréhension en 

lecture. Pu is, l' approp ri at ion des co ncepts de la gest ion menta le a amené l' intervenante à 

intervenir autrement, c ' est-à-dire se lon le fo nct ionnement menta l de l'é lève. 

Un autre des objecti fs de la recherche co ns istai t d 'a ill eurs à examiner la contribu tion 

de la gesti o n menta le en ce qui a tra it à l'évo luti on de la co mpréhension de l' intervenante 

re lative aux difficultés de co mpréhension en lecture ai ns i qu ' aux in te rventi ons réa li sées 

auprès de l' é lève . Le princ ipal constat de l' inte rvenante éta it que la gest ion menta le lui 

semblait être un e approche bénéfiqu e pour acco mpagner les é lèves en diffi culté . 

Cependant, e ll e considéra it qu 'e ll e éta it diffi c il e à mettre en appli cation. En effet, il a 

parfo is été labori eux pour l' intervenante d ' intervenir selon les co ncepts de la gestion 

mental e, particulièrement pour conduire le di a logue pédagogique auprès de l' é lève . Ce 

derni er présentait des difficultés à s ' introspecte r, ce qui compliqu ait la tâche de 

l ' intervenante car il lui éta it diffi c ile de c ibl er ses stratégies menta les. Se lon la Garande rie 

(2 006), c'est pa r la co nscience que l' on accède au sens, et par le fa it même, à la 

co nnai ssance . Il importa it donc à l' é lève et à l' intervenante de prendre conscience des 

procédures menta les de ce lui-c i pour ensuite être en mesure de les améli orer. C ' est par la 

mi se en place du di a logue pédagogique que l' intervenante pouva it découvrir les resso urces 

m entales du suj et. Puis, seul l' é lève po uva it lui fournir des précisions sur son 

fo ncti onnement menta l. La Garanderi e ( 1992) so utient qu ' il peut s ' avé rer compl exe pour 

l ' apprenant de porter ce regard sur so i pu isqu ' il peut ne jamais avo ir prat iqué 

l' introspection, ce qUI éta it le cas de l' é lève dans la présente recherche. De p lus, 

l ' intervenante en éta it éga lement da ns ses débuts en ce qui concerne la m ise en œ uvre du 

d ia logue pédagogique, ce qui fait qu ' il éta it ardu po ur e lle de guider l' é lève dans son 

activ ité in trospecti ve . Bref, bi en qu ' il a it été di f fi c il e pour l 'i ntervenante d ' in tervenir se lon 

les princ ipes de la ges ti on menta le , l' appli cat ion de certa ins concepts ont tout de même 
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permi s à ce lle-c i de modifier sa compréhension des difficultés de compréhension en lecture 

et d' in terven ir autrement auprès de l' élève. 

Le de rni er obj ectif de la recherche visa it à comprendre la dynamique du trava il 

co ll abo ratif où la chercheure avai t un rôle d 'accompagnatrice. Pour la chercheure, la 

réuss ite d ' une démarche coll aborative repose sur la mise en place et le respect de certaines 

conditions. Il est primordi al de déve lopper et de conse rver une réc iproc ité entre les 

co ll aboratrices où chacune est traitée de façon éga litaire au se in de leurs échanges . Se lon 

Blanchard-Laville, Chaussecourte et Roditi (2007), la chercheure doit veill er à créer une 

atmosphère de partage qui encourage les co ll aboratrices à exprimer leurs opinions sans que 

le di scours de l' une préva le sur ce lui de l' autre. Les collaboratrices, au cours de cette 

recherche, ont respecté cette condition pui sque chacune pouvait émettre ses points de vue 

sans être jugée par l' autre. C' est dans le respect, le partage et l'écoute de l' autre que se 

déro ula ient les écha nges . 

Cependant, à certa ins moments de la recherche, la chercheure a eu l' impress ion qu ' il 

s' insta llait une di ssymétrie entre les co llaboratrice dans le sens où la chercheure tendait à 

émettre des commentaires sugges ti fs qui incitaient l' intervenante à intervenir se lon les 

idées de la chercheure. Toutefo is, avec le recul , la chercheure est d 'av is que ces 

commentaires ont été faits dans le but de guider l' intervenante pour qui la prob lématique 

traitée dans le cadre de cette recherche était total ement nouve lle. En effet, l' intervenante 

possédait peu d'expérience et de connaissances concernant les difficultés de compréhension 

en lecture ainsi que ur l' approche de la gestion mentale puisqu 'e ll e était au tout début de 

sa formation uni versitaire en ense ignement. De plus, comme le souli gne Desgagnés 

( 1997), le chercheur au se in d' une recherche co ll aborat ive se doit d 'adopter un double 

statut, so it ce lui du chercheur qui dés ire comprendre un phénomène en éducation et auss i 

celui du fonna teur qui guide et souti ent l' intervenante dans sa démarche réflexive. Auss i, 



171 

Desgagnés (1997) tà it référence au fait que la plupart des recherches collaboratives se 

dérou lent auprès de praticiens qui œuvrent déjà dans le domaine de l' éducation, c 'est-à-di re 

des ense ignants qui exercent leur profession dans une classe et qui possèdent de 

l'expérience et des conna issances sur un phénomène étudié. Comme ce ne fut pas le cas de 

l'i ntervenante au cours de cette recherche, cette situation a fait en sorte que le statut de 

forrnateur de la part de la chercheure a pris une large place, sans pour autant négl iger la 

place de l' intervenante puisque ce lle-ci a toujours été libre de prendre la parole pour 

partage r ses commentaires et ses réfl ex ions. 

Un second constat concernant la dynamique de cette co ll aboration fut qu ' une tel le 

démarche peut s'avérer grandement déstabilisante. En effet, la chercheure préparait les 

rencontres se lon la progression des échanges entre les collaboratrices. Ainsi, il lui était 

imposs ible de prévoir les contenus spéc ifiques des échanges d ' une rencontre à l'autre 

puisqu ' i Is dépendaient largement des rencontres entre l' intervenante et l'é lève. La 

chercheure deva it toujours être préparée à gérer différentes situations imprévues. Comme 

le souligne Cifac i (2007), le chercheur qui œuvre au sein d ' une démarche collaborative doit 

être consc ient que la recherche ne peut se déroul er comme il l'ava it prévu. Ainsi, les 

co ll abo ratrices ont dû s 'adapter à différentes situations inattendues. Cette recherche se 

déroulait auprès d'êtres humains, ce qui fait qu ' il s'avère impossib le de contrôler les 

réflexions, les di scours ou les actions des personnes ayant participé à la recherche. 

Malgré ce la, la chercheure a auss i constaté, qu 'au sein d' une démarche collaborative, 

les échanges entre les col laboratr ices permettent une rée ll e coproduction de savoirs. En 

effet , le partage de connaissances entre la chercheure et la co ll aboratrice a généré des 

échanges riches, intéressants et pertinents qui ont permis de mieux comprendre la 

comp lex ité des difficultés de compréhension en lecture ainsi que l' intervention en lien avec 

les concepts de la gestion menta le. Les résultats et les connaissances engendrés au cours de 
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la recherche n'auraient peut-être pas été les mêmes sans la co ll aborat ion de l'i ntervenante 

qui form ul ait des commentaires qui , parfois, différa ient de ceux de la chercheure, ou 

encore, les compléta ient, les enrichi ssa ient. Ainsi, pour cette recherche, la démarche 

co ll aborative s' est avérée être une approche pert inente puisque la chercheure et 

l' intervenante ont développé des connaissances et une compréhension de la problématique 

étud iée. 

Au terme de cette recherche, il est poss ible d'affirm er que les obj ectifs de ce ll e-ci ont 

été atte ints. Toutefo is, comme toute recherche, ell e comporte certaines limites. L' une 

d'elles, renvo ie au fait que la recherche comportait pour les collaboratri ces des restrictions 

de nature temporelle. E ll es ont consacré huit rencontres à la production d' une 

compréhension des stratégies mentales de l'é lève et des di ffic ultés de compréhension en 

lecture de celui-ci ainsi qu 'à la saisie de l'app0l1 de la gest ion mentale dans les 

in te rventi ons app rop ri ées à apporter à l'é lève en difficulté. Apparemment, huit rencontres 

n'étai ent pas suffisantes pour que l' intervenante puisse maitri ser avec aisance le dialogue 

pédagogique avec l'élève. Si elles avaient bénéficié de rencontres supplémentaires, e ll es 

auraient pu approfondir davantage leurs connaissances et leur intelligibilité du phénomène 

étudi é. En effet, la chercheure aurait pu foumir davantage d'outil s à l' intervenante afi n 

qu 'e ll e pUisse développer ses compétences concernant le dialogue pédagogique, ce qui 

aurait fac ilité l' intervention auprès de l'élève. La compréhension de l' intervenante 

concernant les difficultés de l'é lève et l' intervention auprès de ce lui-ci auraient peut-être 

été plus précises et définies . 

De plus, l'é lève ayant participé à la recherche présentait des difficultés à 

s'introspecter, ce qui a compl iqué l' intervention de la collaboratrice all1S1 que sa 

compréhension des difficultés du suj et. Si la recherche s'éta it déroul ée auprès de plus d ' un 

élève, ce la aurait peut-être permis à l' intervenante d'enrichir ses connaissances sur les 
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diffic ultés de compréhension en lecture et sur la gesti on mentale pui squ ' ell e aurait pu 

prendre connaissance de différentes démarches mentales en situati on de compréhension en 

lecture. Il aurait alors été poss ible de déve lopper différentes interventions se lon les di vers 

processus mentaux des élèves. De son côté, l'é lève aurait pu être en présence d' autres 

élèves moins réfractaires à l' introspection; ainsi, l'écoute de leurs verbal isations aurait 

éventuell ement facilité l' exploration de ses propres démarches mentales et par là même, les 

résu Itats de l'étude autrement constitués. 

Par aill eurs, si la recherche s'était déroul ée avec la coll aborati on de deux 

intervenantes, la production de savoirs aurait été fOtt probablement di fférente. Les 

intervenantes auraient peut-être saisi différemment les difficultés de compréhension en 

lecture ainsi que l'approche de la gestion mentale ou, du moins, e lles les auraient 

explicitées autrement, ce qui aurait emichi d' autant plus les résultats de la recherche. 

Enfin , si la recherche s'était réalisée avec la collaborati on d ' une enseignante qUI 

possède davantage de connaissances et d 'expérience auprès d 'élèves qui présentent des 

di fficultés de compréhension en lecture, les résultats auraient pu différer comparati vement à 

ceux obtenus avec une étudiante en formation uni versitaire. 

Vo il à qui complète le chapitre portant sur la présentation et la di scuss ion des résul tats 

all1S1 que les limites de la recherche. La prochaine et dernière secti on présentera la 

conclusion de cette recherche. 
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CONCLUSION GÉNÉRALE 

Cette recherche a permi s de produire une intel lig ib ili té de l'évo lut ion de la 

compréhension d ' une intervenante en éducati on re lat ive aux di ffic ul tés de co mpréhens ion 

en lectu re d ' un élève du deux ième cyc le du prima ire, et ce, en in troduisant les concep ts de 

l'approche de la ges tio n mentale dans ses interventi ons. La recensio n des écrits a révé lé 

que les recherch es p roduites en li en avec la ges ti on menta le se sont in téressées, po ur la 

plupart, à comprendre et à accompagner le processus d ' apprenti ssage d 'é lèves en di ffic ul té . 

Cette recherche a, po ur sa part, tenté de comprendre l'évo luti on no n pas d'é lèves , mais 

plutôt d ' une adulte, d ' une intervenante qui ag it auprès d ' un é lève en d iffic ulté dans so n 

processus d ' appropri ation de la ges ti on menta le et de changement de pratique pédagogique 

dans l'ense ignement de la compréhens ion en lecture. Ce type de recherche avec l' utili sati on 

de la gestion mentale nous est apparu novateur. 

La collaboration entre la chercheure et l' intervenante a permis de mieux comprendre 

la démarche d ' in te rventi on auprès d ' un é lève en di ffi cul té de compréhension en lecture. 

Au début de la démarche co llaborat ive, l' in tervenante a, dans un premi er temps, attri bué les 

d iffi cultés de l'élève à des comportements extéri ori sés. La déco uverte des propos itions de 

la gesti on mentale a amené l ' intervenante à modifi er sa co mpréhension des d iffic ul tés de 

l' é lève en s ' intéressant aux démarches menta les de ce lui -ci en situat ion de compréhension 

en lecture. Par son approche di ffé renciée, la gesti on mentale a condui t les co ll aboratri ces à 

prend re co nsc ience de l' importance de tenir compte du fo nct ionnement mental de l'é lève 

dans les interventions de l' intervenante auprès de ce lui-ci. En effet, c ' est en tentant 

d ' identifier les habi tudes mentales de l' é lève qu ' e lles o nt pu étab lir la provenance et 
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l'amp leur des difficu ltés de l'é lève et, par le fa it même, d 'é labo rer des actions 

pédagogiques se lon ses beso ins da ns le but d ' améli orer ses procédures menta les. 

En ce qui concerne la démarche co ll aborati ve, ce type de recherche peut s' avérer 

insécur isant pui squ ' il peut y survenir une multitude de s ituati ons im prévues. Ainsi, pour 

assurer son bon déroulement, il est nécessa ire que chaque acteur y partic ipe pleinement que 

ce so it la chercheure, l' intervenante et même l'é lève afin que chacun puisse s'aj uster à 

toutes ses circonstances inattendues. 

De prime abord, la démarche d ' intervention en 1 ien avec la gesti on mentale n'est pas 

sim ple à maitr iser et e ll e nécess i te une fo rm ati on pour qu iconq ue voudra it l' uti 1 iser au près 

de ses élèves. L' in te rve nante ayant parti cipé à la recherche ne posséda it que très peu de 

noti ons en li en avec les diffi cultés de compréhension en lecture et aucune à p ropos de la 

gesti on menta le. A insi, l' appropriati on et l'applicat ion des concepts de la gesti on mentale 

fut complexe pour ell e. Ell e a toutefo is considéré que cette approche éta it bénéfiqu e pour 

les élèves en d iffi culté. A insi, il serait pro fi ta bl e pour les futurs ense ignants de recevo ir des 

notions re latives à la gesti on menta le dans leur fo rmati on uni versita ire. En effet, il 

semblerait qu' il s so ient portés naturell ement à s' intéresser aux comportements extéri orisés 

des é lèves afin d ' identifi er leurs di fficultés. Il s ne se préoccupera ient pas de l'acti v ité 

mentale des é lèves puisqu ' il s ne sont pas sensibili sés à cette démarche d ' apprenti ssage. 

Donc, l' appropri at ion des concepts de l' approche de la gesti on menta le pourrait contribuer 

à enri chir la fo rmat ion des futurs ense ignants dans le sens où il s seraient dava ntage outill és 

pour comprendre les é lèves et leur foncti onnement mental. Il s se raient plus aptes à 

interveni r se lon les fo rces, les fa iblesses et les beso ins de chaqu e élève au se in de leurs 

futures classes. Evidemment, cela serait auss i profitable pour les élèves qui seraient en 

mesure de prendre consc ience de leur fo ncti onnement menta l afin de l' amél iorer et de 
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l'enrichir dan s le but d'augmenter leur chance de réussite sco laire grâce à une intervention 

différenc iée de la part des ense ignants. 

Par a ill eurs, il est à noter que la rech erche collaborative constitue une démarche 

enrichissante pui squ 'e ll e permet de mi eux comprendre la réalité vécue par les acteurs qui 

œ uvrent auprès des é lèves. Puis , les intervenants peuvent, au sein de cette démarche, 

acq uérir des con naissances afi n d 'amé li orer leur pratique ense ignante. Ai ns i, ce type de 

recherche devrait être privilégié dans le monde de l 'éducation. À ce propos, il serait 

intéressa nt, dan s le s illage de celle-ci , d ' utili ser un échantill on plus important d ' étudi ants 

en éd ucati on ou de jeunes ense ignants en début de carrière afi n de les sensibili ser à 

l' approche de la gestion menta le dan s leurs interventions. Leur com préhension de cette 

approche pédagogique pourrait être débattue au se in d 'un groupe de discussion, ce qui 

pourrait o ffrir de riches échanges entre les participants pui sque leur compréhension pourrait 

différer d ' une perso nne à l' autre. 

A ussi, une autre propos ition de recherche cons isterait à co ll aborer avec une seu le 

collaboratrice qui interviendrait cette fo is auprès de plusieurs é lèves. Sa compréhension 

serait enrichie, par le fait que les é lèves, invités à partager leu rs modes d ' opérer, auraient 

des démarches mentales d ifférentes. 

De plus, s ' il était possib le de conserver la démarche utili sée dan s la présente 

recherche, mai s en organi sa nt p lu s de huit séances afin d ' accompagner l'é lève à plus long 

terme, ceci pourrait également contribue r à amé li orer la compréhension de la co ll aboratrice 

pui squ' e ll e aurait suffisamm ent de temps pou r s' approprier les concepts de la gestion 

menta le, de les expérimenter auprès de l' é lève et mieux dégager ses procédures mentales. 
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Enfin , il pourrait auss i être intéressant de réa li ser cette recherche auprès 

d'ense ignantes œuvrant depuis plusieurs années en éducation. Effectivement, il serait 

pert inent d'examiner si les ense ignantes, qui ont déve loppé et acquis de l' expérience auprès 

de plusieurs élèves en difficulté, tiennent compte ou non du fonctionnement mental de 

l' élève dans leurs interventions puisque la prise en compte de la ges ti on mentale peut être 

bénéfique tant pour les jeunes ense ignants que pour ceux plus qualifi és. 

En somme, plusieurs avenues de recherche sont à envisager en li en avec la gest ion 

mentale pour produire des cOimaissances dans le milieu scientifique, et pour que ces 

connaissances aient une portée praxéologique, dans le sens de venir en aide aux é lèves 

présentant des difficultés de compréhension en lecture, mais éga lement d'outill er les 

praticiens qui interviennent auprès d'eux. 



ANNEXE 1 

CANEVAS D'ENTREVUE - ENQUÊTE EXPLORATOIRE 

Je sui s présentement dans l' élaboration d' un mémoire de maitri se qui porte sur les 

difficultés d'apprentissage. Plus particulièrement, je m'intéresse aux difficultés de 

compréhension en lecture, une problématique qui concerne plusieurs élèves. Mon 

intérêt est davantage porté vers les élèves en difficulté de compréhension en lecture du 

deuxième cycle du primaire. Étant vous-même enseignante au deuxième cycle du 

primaire, j 'aimerais échanger avec vous à ce sujet afin de recueillir de plus amples 

informations concernant cette problématique. 

1. Actue llement, y a-t-il dans votre classe des élèves présentant des difficultés de 

compréhension en lecture? 

2. Prenez le cas d ' un de ces élèves. Pouvez-vous me parler de ses difficultés qUI 

nui sent à sa compréhension de lecture? 

3. Si l' on prend le cas d ' un autre élève en difficulté de compréhension en lectu re, 

toujours dans votre classe, les difficultés qu ' il présente sont-elles semb lab les ou 

différentes de celles du premier cas? Quelles sont les difficultés de ce lui-ci? 

4. À quoi attribuez-vo us les difficultés de compréhension en lecture du premier élève 

dont vous m'avez parlé? 
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5. Pour ce qui est du deuxième élève, d' après vo us, d'où prov iennent ses di ffic ultés? 

6. Quels types d ' interventions tàites -vo us pour ces élèves afin de les faire progresse r 

dans leur capac ité de compréhension en lecture? 

7. Avez-vo us constaté des amé li orations chez les élèves suite à vos interventions? 

Merci de m'avo ir accordé du temps pour répondre à ces questi ons qui me seront forts 

uti les pour l' avancement de mes travaux . 



ANNEXE II 

CANEVAS INVESTIGATIF 

Version initiale 

OBJECTIF 1 : ID ENTIFIER LES FACTEU RS RESPONSABLES DES DIFFICULTÉS 

DE COMPRÉHENSION EN LECTURE DU POINT DE VU E DE L'INTERVENANTE 

Selon l' intervenante, quelles so nt les principales difficultés de l'élève en ce qui a 

trait aux di ffic ultés de co mpréhens ion en lecture? 

À quoi l' intervenante attribue-t -e ll e les di fficu Ités de l'élève? 

Tient-e ll e com pte du fonctionnement mental de l'é lève? 

OBJECTIF 2 : COMPRENDRE LES CHANGEMENTS QUI SE PRODUISENT CHEZ 

L' INTERVENANTE DANS SON INTELLIGIB ILITÉ DES DIFFICULTÉS EN 

LECTURE AU FUR ET À MESURE DE SON ACQU ISITION DE CONNAISSANCE 

DU FONCTIONNEMENT DE L'ÉLÈVE 

Des changements sont-i ls observés chez l' intervenante dans sa manière de 

comprendre les difficultés de l'élève? 

Est-ce que j' intervenante modifie ses attributions au fi l des rencontres? 

S'i l y a des modifications, quelles sont-ell es? Quel est le sens de ses modifications? 
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L ' intervenante consc ienti se-tell e ces mod ifications? 

OBJECTIF 3: COMPRENDRE DANS QUELLE MESURE CES CHANGEMENTS 

MOD IFIENT LES PRAT IQUES PÉDAGOG IQUES DE L ' INTERVENANTE 

RELATIVES À LA COMP RÉHENS ION EN LECTURE Cl-lEZ L'ÉLÈVE EN 

DlFF fCULTÉ 

Comment l' intervenante intervient-elle auprès de l'é lève en difficulté au début de 

l'expérimentatio n? T ient-ell e co mpte du fo ncti onnement menta l de l'élève dans ses 

interventions? 

Que ll e est l'efficac ité de ces intervent ions? Co nstate-t-e ll e des améli orat ions chez 

l' é lève dans sa compréhension en lecture? 

Au fur et à mesure que l' expérimentat ion progresse, l' intervenante observe-telle des 

changements dans sa pratique pédagogique auprès de l'é lève? 

Si oui , quels sont-ils? 

Les co nsidère-elle plus ou moins efficaces? Ou observe-t-ell e une d iffé rence dans 

la perform ance de l'é lève? 

OBJECTIFS 4 : EXAMIN ER LE LI EN ENTRE L'ÉVOLUTION DE LA 

COMPRÉ HENS ION DE L' fNTERVENANTE GRÂCE À LA GESTION MENTALE ET 

SES fNTER VENTIONS PÉDAGOG IQUES POU R FA CILITER LA COMPRÉHENS ION 

DES ÉLÈVES EN S ITUATION DE LECTURE. 

En quoi la ges tion menta le a co ntribué à modifier les interventi ons de 

l'in tervenante? 

OBJECTIF 5 : COMPRENDRE LA DYNAMIQUE DU TRAVAIL COLLABORATIF 

ENTRE LA CHERCHEURE ET L ' fNTERVENANTE DANS UNE RECHERCHE OÙ LA 

CHERCHEURE A UN RÔLE D'ACCOMPAGNATRICE 

Comment s' initie le travail co ll aborat if? 



Comment évo lue le travail co ll aborati f? 

Quell es sont les cond itions gagnantes d ' un travail collaborat if? 

Que ll es sont les difficultés du travail co ll aborat if? 

183 
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CANEVAS INVESTIGATIF 

Ve"sion finale 

OBJECTIF 1 : IDE TlFIER LES FACTEURS RESPONSABL ES DES DIFFICULTÉS 

DE COMPRÉH ENS ION EN LECTURE DU POINT DE VUE DE l' INTERVENANTE 

Selon l' intervenante, quelles sont les principales difficultés de l' élève en ce qui a 

trait aux difficultés de compréhension en lecture? 

À quoi l' intervenante attribue-t-elle les difficultés de l'é lève? 

Tient-elle compte du fonctionnement mental de l' élève? 

OBJECTIF 2 : COMPRENDRE LES CHANGEMENTS QUI SE PRODUISENT CHEZ 

L' INTERVENANTE DANS SON INTELLIGIBILITÉ DES DLFFICULTÉS EN 

LECTURE AU FUR ET À MESURE DE SON ACQUISITION DE CONNAISSANCE 

DU FONCTiONNEMENT DE L'ÉLÈVE 

Des changements sont-ils observés chez l' intervenante dans sa manière de 

comprendre les difficultés de l' élève? 

Est-ce que l' intervenante modifie ses attributions au fil des rencontres? 

o L'intervenante démontre-t-elle des changements en ce qui a trait à sa 

compréhension de la provenance des difficultés de l 'élève ? 

o y a-t-il une évolution en ce qui concerne sa compréhension des causes des 

difficultés de l 'élève? 

S'i l Y a des mod ifications, quelles sont-elles? Quel est le sens de ses modifications? 

o Accorde-t-elle plus d 'importance aufonctionnement mental et aux stratégies 

mentales de l 'élève dans son appropriation du sens de sa lecture ? Comment 

cela se traduit-if? 

o Continue-t-elle d 'attribuer les difficultés de l 'élève à ses comportements 

extérieurs (lit lentement, syllabe par syllabe, inverse des lettres, etc.)? 
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L' intervenante conscientise-t-elle ces modifications? 

o Le discours de l 'intervenante présente-t-il des indices qui permet/raient de 

croire qu 'elle s 'aperço it que son intelligibilité des difficultés de l 'é lève se 

modifie? Si oui, quels son/ ces indices? 

OBJECTIF 3: COMPRENDRE DANS QUELLE MESURE CES CHANGEMENTS 

MODIFIENT LES PRATIQUES PÉDAGOG IQUES DE L' INTERVENANTE 

RELATIVES À LA COM PRÉHENS ION EN LECTURE CHEZ L'ÉLÈVE EN 

DIFFICULTÉ 

Conunent l' intervenante intervient-e ll e auprès de l' é lève en d iffic ul té au début de 

l'expéri mentat ion? T ient-e ll e compte du fo nctionnement menta l de l'é lève dans ses 

interventions? 

Quell e est l'efficac ité de ces interventi ons? Constate-t-e ll e des améliorations chez 

l'é lève dans sa compréhension en lecture? 

Au fur et à mesure que l'expérimentati on progresse, l' intervenante observe-telle des 

changements dans sa pratique pédagogique auprès de l' é lève? 

Si oui, quels sont-ils? 

Les co nsidère-elle plus ou moins efficaces? Ou observe-t-e ll e une d ifférence dans 

la performance de l' é lève? 

o Considère -t-elle que les changements apportés dans sa pratique 

pédagogique amènent l 'élève à mieux pe/jormer dans sa compréhension en 

lecture ? Améliorent-ils les difficultés de l 'élève? 

o Considère-t-elle que les changements apportés dans sa pratique 

pédagogique n 'amènent aucun changement, aucune amélioration dans la 

pe/jormance de l 'élève en compréhension en lecture ? 

OBJECTIFS 4: EXAM INER LE LIEN ENTRE L'ÉVOLUTION DE LA 

COMPRÉHENS ION DE L' INTERVENANTE GRÂCE À LA GESTION MENTALE ET 
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SES INTERVENTION S PÉDAGOGIQUES POUR FACILITER LA CO MPRÉHENSION 

DES ÉLÈVES EN SITUAT ION DE LECTURE. 

En quoi la gestion mentale a contribué à modifier les interventions de 

l' intervenante? 

o Les principes et les concepts de la gestion mentale ont-ils contribué à 

modifier les interventions de l 'intervenante? Comment cela se traduit-il? 

o A-t-elle pris en compte les principes de la gestion mentale dans ses 

interventions auprès de l 'élève? Si oui, comment s y est-elle prise pour 

appliquer les principes et les concepts de la gestion mentale auprès de 

l 'élève? 

o Est-ce que l 'intervenante démontre un intérêt pour comprendre les concepts 

de la gestion mentale? 

o Est-ce qu 'elle se questionne sur la gestion mentale? 

o Comment comprend-t-elle la gestion mentale? 

OBJECTIF 5 : COMPRENDRE LA DYNAMIQ UE DU TRAVAIL COLLABORATIF 

ENTRE LA CHERCHEURE ET L'INTERV ENANTE DANS UNE RECHERCHE OÙ LA 

CHERCHEURE A UN RÔLE D'ACCOMPAGNATRICE 

Comment s' initie le trava il co ll aboratif? 

Comment évo lue le travail collaboratif? 

Quelles sont les conditions gagnantes d ' un trava il co ll aborati f? 

Quell es sont les difficu ltés du travai l co ll aboratif? 

Est-ce qu'il y a réciprocité entre la chercheure et l' intervenante? Est-ce qu 'e ll e se 

maintient? Si n011, C0J1U11ent la faire revenir? 

Est-ce qu ' il y a réc iproc ité entre l' interv enante et l'é lève? En cas de perte de 

réciprocité, comment la fa ire revenir? 
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