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RESUME

La présente recherche vise limplantation de I'approche équilibrée dans une
classe de faibles lecteurs’ de 10 a 13 ans. L'objectif est d'explorer si I'approche
équilibrée, dans une dynamique de recherche-action, permet d'améliorer le rendement
en lecture de faibles lecteurs de 10-13 ans, plus précisément leur rendement en
conscience phonologique, en déchiffrage, en fluidité et en compréhension. Douze
éleves d'une classe d’adaptation scolaire de méme que leur enseignante, qui avait regu
une formation préalable, ont participé a la recherche. Un devis de recherche-action avec
données mixtes a été utilisé. Des épreuves de rendement en lecture ont été soumises
aux participants a trois reprises au cours de I'année expérimentale. Les résultats font
état d'une ameélioration du rendement en lecture pour tous les participants. En
conscience phonologique, les résultats sont peu concluants ; en dechiffrage,
d'importantes améliorations sont observées ; en fluidité, des progrés sont notés chez la
plupart des participants et en compréhension, il y a amélioration pour la moitié des
participants. Ces résultats indiquent que I'approche équilibrée semble étre un moyen
efficace pour accélérer les gains en lecture chez des faibles lecteurs de 10-13 ans.

Mots clés : approche équilibrée, faible lecteur, rendement en lecture, conscience
phonologique, déchiffrage, fluidité, compréhension, recherche-action

1 Le masculin sera employé dans le présent ouvrage dans le but d'afléger le texte.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to implement the balanced literacy approach in a
class of poor readers from 10 to 13 years old. We want to explore, in a dynamics of
action research, if this approach can improve the reading performance of poor 10-to-13-
year-old readers, more exactly the return in phonological awareness, decoding, fluency
and comprehension. Twelve pupils of a special needs class as well as their teacher,
who had received a preliminary training, participated in the research. An action research
process with mixed data was used. Performance reading tests were made three times
during the experimental year. The results show an improvement of the return in reading
for all the participants. In phonological awareness, the results are not very conclusive; in
decoding, important improvements are observed; in fluency, progress is noted for most
of the participants; in comprehension, there is improvement for half of the participants.
The balanced literacy approach thus appears to be an effective means to accelerate
reading gains in poor 10-to-13-year-old readers.

Keywords : balanced literacy approach, poor reader, reading performance,
phonological awareness, decoding, fluency, comprehension, action research
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CHAPITRE 1

INTRODUCTION

Dans notre société, la lecture est une activité qui fait pour ainsi dire partie de la
personne. De nos jours, Il est difficile d'obtenir une reconnaissance sociale
compléte si 'on ne posséde pas une connaissance au moins fonctionnelle de la
langue écrite. Contrairement aux talents particuliers, la lecture est nécessaire
non pour étre meilleur que les autres, mais pour « étre », tout simplement.
(Giasson, 1995, p. 6)

Comme la société postindustrielle exige un plus grand usage de la littérature
dans la vie quotidienne qu'auparavant, des faiblesses en lecture peuvent nuire a la
pleine participation sociale (Bernéche & Perron, 2005). Cette problématique concerne
particulierement les faibles lecteurs, qui peinent a apprendre a lire et qui ont des
moyens limités pour entrer dans I'écrit. lls ne maitrisent pas les processus primaires de
lecture que sont la mise en correspondance graphemes-phonémes, le décodage et la
reconnaissance immédiate de syllabes et de mots (Chauveau & Rogovas-Chauveau,
1990). Torgesen (2000) parle de ces éléves comme étant des « treatment resisters ».
Effectivement, certains faibles lecteurs se retrouvent toujours, a 10-13 ans, a cheminer
dans le premier cycle du primaire. Ces éléves sont habituellement scolarisés dans le
secteur de I'adaptation scolaire. A cet age, il est pratiquement impossible de regagner le
secteur régulier, étant donné l'écart qui s'est creusé entre les faibles et les bons
lecteurs. La tache qui incombe a I'enseignant titulaire d'une classe de faibles lecteurs
représente un réel défi. Les difficultés issues de I'analphabétisme fonctionnel
demandent toutefois de tenter de rééduquer le mieux possible ces éléves a la lecture,
cela en considérant les pratiques pédagogiques les plus susceptibles de faire une
différence dans leurs apprentissages. Parmi celles-ci, une approche novatrice pour
stimuler 'amélioration du rendement en lecture chez des lecteurs en grande difficulté
s'est distinguée des autres. De fait, I'approche équilibrée a été identifiée par le National

Reading Panel (2000) comme étant I'approche la plus prometteuse pour améliorer les



compétences en lecture chez les éleves. L'approche équilibrée est une approche
décisionnelle ol I'enseignant choisit judicieusement, chaque jour, les meilleurs moyens
d'aider chaque éléve a s’améliorer en tant que lecteur et scripteur (Spiegel, 1998).
Souhaitant, dans le cadre de cette recherche, évaluer I'effet de cette approche sur le
rendement en lecture de faibles lecteurs, I'approche équilibrée a été implantée sur une
année scolaire compléte dans une classe d'éleves en difficulté d'apprentissage de 10-

13 ans.

L’approche équilibrée a été balisée dans cette étude par le modele de Rasinski et
Padak (2004). Ce modele, facilement transférable dans un milieu de pratique, vise
I'equilibre sous plusieurs aspects : I'équilibre dans les contenus a I'étude (conscience
phonologique, décodage, fluidité et compréhension), dans les regroupements d'éléves
(ex. : groupe-classe, sous-groupe et individuel), dans les types et dans les genres de
textes (ex.: conte, documentaire, fable). || demande une attention particuliere a la
dimension affective du lecteur, aux lecteurs en difficulté, a la lecture et a I'écriture de
méme qu'aux autres matiéres scolaires. Il tend aussi a I'équilibre a travers la

journée (entre I'école et la maison) et a travers I'année.

Juel (1988) définit le rendement en lecture comme la performance d'une
personne a une tache de lecture. Le National Reading Panel (2000) recommande de
prioriser quatre composantes dans l'enseignement de la lecture : la conscience
phonologique, le décodage, la fluidité et la compréhension. Dans cette recherche, le
rendement sera donc examiné sous ces quatre composantes. La conscience
phonologique concerne la sensibilité aux sons des mots a l'oral et la capacité de les
manipuler (Saint-Laurent, 2008). Le décodage consiste a se servir des correspondances
graphémes-phonémes et des syllabes pour identifier un mot (Giasson, 2003). La fluidité
concerne la vitesse, I'exactitude et I'expression de la lecture (Klauda & Guthrie, 2008).
Bien que le décodage fluide des mots soit essentiel, le plus gros enjeu de la

lecture demeure la compréhension (Pressley, 2006).



A la lumiére de ce qui précede, l'objectif de cette étude vise & explorer si
I'approche équilibrée permet d'améliorer le rendement en lecture de faibles lecteurs de
10-13 ans. Plus précisément, explorer si 'approche equilibrée permet d'améliorer le
rendement en conscience phonologique, en déchiffrage, en fluiditt et en

compréhension.

Des recherches antérieures ont porté sur chacune des différentes composantes
de l'approche équilibrée (ex.: les types de textes, la variation des groupements
d'éléves). Toutefois, a ce jour, aucune étude traitant de I'implantation de I'approche
équilibrée comme un tout dans un contexte de classe, ni des effets produits sur le
rendement en lecture des participants, n'a été répertoriée. Les faibles lecteurs ont été le
sujet de recherche de Van Grunderbeeck (1994, 1997), Destrempes (1997) et Lavallée
(2008). Le caractére novateur de la présente recherche tient donc au fait de combiner
I'approche équilibrée (toutes composantes confondues), le contexte naturel de la classe
et la clientele particuliere des faibles lecteurs, dans un contexte de longue durée et dans
une optique d'étude du rendement en lecture. Une telle entreprise demande une
méthodologie exploratoire du fait qu'elle est la premiére, a notre connaissance, a
associer toutes ces données dans un devis. Aussi, I'approche équilibrée et le rendement
en lecture sont des indicateurs complexes qui demandent d'étre traités dans leur
ensemble. De surcroit, la chercheuse souhaitait s'impliquer dans le processus de

recherche sur le terrain, ainsi fallait-il en appeler d'un devis de recherche-action.

Le prochain chapitre de ce mémoire traitera de la problématique du pauvre
rendement en lecture chez les faibles lecteurs de 10-13 ans et des difficultés liées a
I'enseignement de la lecture auprés d'une telle clientéle. La solution de I'approche
équilibrée sera proposée par la méme occasion. Le chapitre suivant, le cadre théorique,
abordera les caractéristiques du faible lecteur, de méme que son rendement en lecture

pour les quatre composantes étudiées. |l présentera aussi le modéle de Rasinski et



Padak (2004), choisi pour baliser I'implantation de I'approche équilibrée dans le milieu
d'étude. Par la suite, la méthodologie dévoilera le devis de recherche-action avec
données mixtes. Les resultats du rendement en lecture (selon les quatre composantes)
seront présentés sous la forme de portraits de lecteurs. La discussion viendra par la
suite analyser chacune des composantes du rendement séparément. Enfin, la
conclusion rappellera les grandes lignes des résultats, détaillera les apports et les
limites de la recherche en plus d'ouvrir sur de nouvelles pistes pour les milieux de

recherche et de pratique.



CHAPITRE 2

LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Ce chapitre présente la problématique étudiee dans cette recherche. Le probléme
concerne la lenteur de la progression dans le rendement en lecture des faibles lecteurs.
Cette préoccupation provient de constatations faites dans des milieux de pratique, vite
confirmées par la littérature scientifique, et de l'importance accordée a la lecture dans la
sociéte. En regard des récentes données de recherches dans le domaine de la lecture,
I'approche équilibrée a été identifice comme moyen pour accélérer les gains de

rendement en lecture des lecteurs en grande difficulté.

2.1 IMPORTANCE DE LA LECTURE DANS LA VIE QUOTIDIENNE

Comme la société postindustrielle exige un plus grand usage de la littérature au
travail et dans les activités quotidiennes que par le passé, des faiblesses en lecture
peuvent devenir handicapantes (Bernéche & Perron, 2005 ; Vaughn, Bos, & Schumm,
2007). Il s'avére que l'alphabétisme, c'est-a-dire la capacité d'utiliser efficacement des
données textuelles ou numériques, est essentiel a une participation pleine et entiere a la
vie saciale et economique (Krahn & Lowe, 1998). Sans l'alphabétisme requis, la nation
démocratique ne peut pas survivre ni prospérer comme puissance économique (Bruner,
1991). En effet, la recherche a clairement exposé que des faibles capacités en lecture
réduisent les perspectives d’'emploi et limitent les éventualités a participer activement a
la vie en société (Centre pour la recherche et I'innovation dans I'enseignement, 1992 ;
Kapsalis, 1998). En fait, selon 'Observatoire national de la lecture, I'analphabétisme est

aujourd’hui devenu un facteur d'exclusion sociale (ONL, 1998).



Or, I'"Enquéte internationale sur I'alphabétisation et les compétences des adultes
(EIACA, 2003) conclut qu'un Québecois &gé de 16 a 65 ans sur deux n'a pas le niveau
d'alphabétisation nécessaire pour fonctionner dans une société postindustrielle. Ces
Québécois, qu'on dit analphabétes fonctionnels, ne possédent pas les ressources en
lecture pour bien vivre en société. Ceux-ci sont davantage exposés aux échecs, au
décrochage scolaire, a la dévalorisation, aux problémes d'estime, a I'apparition de
comportements réactionnels, a linadaptation socioprofessionnelle et au chémage
(Fournier, 2007 ; Huré, 2008 ; MELS et al., 2005 ; OCDE, 1998 ; Roux, 1995). En outre,
pratiquement la moitié des adultes qui ont éprouvé des difficultés d'apprentissage ont
abandonné leurs études sans dipléme, ils sont sans emploi et ils sont dépendants de
leur famille (Saint-Laurent, 2008). Bref, les répercussions des difficultés & lire sur la vie
d'une personne sont loin d'étre négligeables et engendrent des codlts sociaux

importants.

2.2 LA DEMOCRATISATION DE L’EDUCATION

Le monde de I'éducation a été profondément marqué par le dépdt du Rapport
Parent de la Commission royale d’enquéte sur I'enseignement dans la province de
Québec (1963). Sans conteste, ce rapport demeure un moment central dans I'évolution
des services éducatifs donnés aux éléves en difficulté, car il a démocratisé le systeme
d'éducation. Avant le Rapport Parent, les éléves qui n'avaient pas de dispositions pour
I'école n'y allaient tout simplement pas. Ces demiers pouvaient travailler a des salaires
moindres, frapper aux portes des communautés religieuses ou demeurer a la charge de
leurs parents. En effet, avant 1965, les autorités scolaires offraient peu de services aux
éléves handicapés ou en difficulté, hormis quelques classes pour « arriérés

pedagogiques » (Horth, 1998, p. 2).



A partir de 1963, la publication en cinq tomes du Rapport Parent méne a la
création du ministére de 'Education du Québec (MEQ)? et du Bureau de l'enfance
exceptionnelle, de méme qu'a l'obligation de scolarisation jusqu'a l'age de 16 ans.
Ainsi, la Commission reconnait le droit universel a I'éducation pour tous les enfants et
demande une adaptation des structures dans le but de répondre a leurs besoins. Des
lors, I'accés au savoir — autrefois réservé a I'élite — devient legitime pour tous. De ce
fait, on assiste a la généralisation de I'éducation et aux premiers balbutiements de
I'égalite des chances. Seulement, l'orientation de rendre I'école accessible & tous
conduit a une augmentation du nombre d'éleves en difficulté dans les classes
québécoises, catégorie d'éléves jusqualors sous-représentée sur les bancs d'école
(Goupil, 2007). Ces éléves posent bien entendu un nouveau défi au systeme

d'éducation quéebécois.

2.2.1 La scolarisation des éléves en difficulté d’apprentissage au Québec

A la suite du Rapport Parent, des écoles et des classes spéciales sont créées
pour les enfants dits inadaptés (Horth, 1998). Ces derniers sont alors regroupés par
catégories de difficultes (Goupil, 2007). Les éleves accusant un retard scolaire de plus
de deux ans (sans présenter de déficience intellectuelle, physique, affective ou
sensorielle) sont alors appelés des « éleves en difficultés graves d'apprentissage » par
le ministére de I'Education du Québec. Ces éléves sont regroupés dans des classes
speciales a effectifs réduits du secteur de I'adaptation scolaire (Destrempes & Van
Grunderbeeck, 1998 : MEQ, 1993). Il faut attendre le renouveau pédagogique du
tournant des années 2000 pour assister a une transformation complete de l'organisation

du secteur de I'adaptation scolaire au Québec.

2 Depuis 2005, le ministére de I'Education du Québec (MEQ) s'appelle le ministére de I'Education,

du Loisir et du Sport (MELS).

3 Cette obligation de fréquentation scolaire figure d'ailleurs toujours dans la Loi sur Finstruction publique
(Editeur officiel du Gouvernement du Québec, 2010).



Effectivement, le Programme de formation de I'école québécoise de 2001 s'inscrit
plutdt dans une visée socioconstructiviste, la théorie & la base du renouveau
pédagogique. Le modéle socioconstructiviste est centré sur I'apprenant et sur ses
interactions avec les membres plus connaissants de son environnement. L'apprenant,
qui est actif dans ses apprentissages, construit donc ses savoirs (Giasson, 1997, 2003 ;
Morissette, 2002). L'enseignement vise le développement de compétences, soit des
savoir-agir complexes fondés sur la mobilisation et l'utilisation efficaces d'un ensemble
de ressources (MEQ, 2001).

L'inclusion scolaire, soit la normalisation de I'expérience scolaire de tous les
éleves, est aussi un concept qui fait une percée importante avec le renouveau
pédagogique (Rousseau & Bélanger, 2004). Cette nouvelle orientation d'inclure plus
d'éléves en difficulté dans les classes ordinaires a eu pour effet de diminuer le nombre
de classes spécialisées, de n'y admettre que les éléves les plus en difficulté et
d'augmenter les services d'orthopédagogie dans les écoles. Le Ministere privilégie une
approche non catégorielle, pour se centrer sur les besoins et les capacités des éléves
Les éleves en difficultés graves d'apprentissage d'avant le renouveau pédagogique ont
alors été regroupés dans la catégorie des « éléves a risque ». Le ministére de

'Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2007, p. 24) définit les éléves a risque ainsi :

On entend par « éleves a risque » des éleves du préscolaire, du primaire et du
secondaire qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles d'influer sur
leur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi étre a risque,
notamment au regard de ['échec scolaire ou de leur socialisation, si une
intervention rapide n'est pas effectuée.

Parmi les éléves a risque, on retrouve les éleves en difficulté d’apprentissage. Le
MELS (2007, p. 24), malgré son approche non catégorielle, a consenti a définir I'éléve

en difficulté d'apprentissage de niveau primaire :

4 Les catégories existent encore, mais & des fins de financement seulement (MELS, 2007).



Celui dont 'analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation
mises en place, par lenseignante ou l'enseignant ou par les autres
intervenantes ou intervenants durant une période significative, n‘ont pas permis
a léleve de progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui
permettre d'atteindre les exigences minimales de réussite du cycle en langue
d'enseignement ou en mathématique conformément au Programme de
formation de I'école québécoise.

2.2.2 Les lecteurs en difficulté et les faibles lecteurs

Chez les éleves en difficulté d’apprentissage, les difficultés a lire sont de loin les
plus fréquentes : elles concernent 80 a 90 % de la clientéle en difficulté d’apprentissage
(Snow, Burns & Giriffin, cités par Saint-Laurent, 2008 ; Vaughn, Bos & Schumm, 2007).
Au Québec, 52 % des éléves décrocheurs ont connu des échecs en frangais (Hrimech &
Theorét, 1997). Selon la définition du MELS (2007), le lecteur en difficulté est celui qui
n'a pas atteint les exigences minimales de fin de cycle pour la compétence a lire malgre

des mesures de remédiation mises en place durant une période significative.

On peut distinguer deux catégories de lecteurs en difficulté selon qu'ils maitrisent
ou non les processus primaires de lecture. Ces processus primaires comprennent |a
mise en correspondance graphemes-phonemes, le décodage et la reconnaissance
immeédiate de syllabes et de mots (Chauveau, & Rogovas-Chauveau, 1990 ; Van
Grunderbeeck, 1994, 2003). En premier lieu, on dénombre les mauvais compreneurs
qui, bien qu'ils maitrisent les processus primaires de lecture, éprouvent des difficultés a
accéder au sens du texte. Ce sont les processus supérieurs qui font ici defaut (Alegria &
Morais, 1996 ; Martel, 2003 ; Morais, 1993). En second lieu, on recense les lecteurs qui
ne maitrisent pas les processus primaires de lecture, donc qui reconnaissent
difficilement les mots écrits, et qui se retrouvent généralement aussi en difficulté dans

les processus supérieurs. Les lecteurs en difficulté faisant partie de cette derniere
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catégorie sont appelés « faibles lecteurs » (Ouzoulias, 1996 ; Saint-Laurent, 2008).

Leurs difficultés a lire se traduisent par un mauvais rendement en lecture.

2.3 LE PAUVRE RENDEMENT EN LECTURE DES FAIBLES LECTEURS

Braibant (2001) soutient qu'un éleve devient compétent en lecture lorsqu'il est
habile a reconnaitre les mots et a donner un sens a ce qu'il lit. Or, les faibles lecteurs
sont justement définis par leur difficulté a identifier et a reconnaitre les mots. Dés lors, il
apparait évident que les éleves considérés comme des faibles lecteurs ont un pauvre

rendement en lecture.

2.3.1 Définition du rendement en lecture

Juel (1988) définit le rendement en lecture comme la performance d'une
personne a une tache de lecture. Le National Reading Panel (2000), le National
Research Council (1998), Rasinski et Padak (2004) et Wang, Porfeli et Algozzine (2008)
recommandent de considérer quatre composantes dans I'enseignement de la lecture qui
sont le rendement en conscience phonologique, le rendement en déchiffrage, le
rendement en fluidité et le rendement en compréhension. Essentiellement, ces quatre
composantes nécessaires au bon développement de la compétence a lire font défaut
chez les faibles lecteurs (Adams et al., 1998 ; Baker et al., 2008 ; Bos & Vaughn, 2006 ;
Chauveau, 2007 ; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1985 ; Foorman et al., 1997a ;
Giasson, 2003 ; ONL, 2000 : Roberts et al., 2008 : Saint-Laurent, 2008 : Snow, Burns &
Griffin, 1998 ; Stanovich, 2000 ; Van Grunderbeeck, 1994).

Le rendement en lecture sera défini distinctement pour ces quatre composantes
dans la section 3.3, mais en voici un apergu. Succinctement, le rendement en

conscience phonologique concerne la compétence a réfléchir aux différentes
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composantes de la parole (mots, rimes, syllabes, phonémes) et a manipuler ces
composantes a l'oral (Siegel, Le Normand & Plaza, 2000). Le rendement en déchiffrage
réfere a I'habileté & identifier et & reconnaitre des mots par une stratégie ou une
combinaison de stratégies (Giasson, 2007). Le rendement en fluidité regroupe les
habiletés de vitesse, d'exactitude et d'expression de la lecture (Klauda & Guthrie, 2008 ;
Kuhn & Rasinski, 2007). Le rendement en compréhension concerne la compétence du
lecteur a utiliser ses stratégies, les processus de lecture et le vocabulaire pour retirer le

sens du texte (Giasson, 2007).

2.4 LA DIFFICULTE D’ENSEIGNER AUX FAIBLES LECTEURS ET LE
POSTULAT D’EDUCABILITE

Il faut mentionner que certains faibles lecteurs identifiés comme tel au début de
leur scolarisation demeurent de faibles lecteurs tout au long de leur cheminement
primaire (Destrempes & Van Grunderbeeck, 1998). A 10-13 ans, il est trés difficile pour
les éléves scolarisés dans le secteur de |'adaptation scolaire de regagner le secteur
régulier, étant donné I'écart qui s'est creusé entre les faibles et les bons lecteurs. Ce
phénomene décrit par Merton (1968) et Stanovich (1986) se nomme ['effet Matthieu. Le
principe est inspiré de la parabole des talents dans I'évangile selon Matthieu (Mt25, 29-
30) et se résume a l'enrichissement de celui qui est déja riche et talentueux et de
I'appauvrissement de celui qui est pauvre et peu talentueux. L'effet Matthieu en
éducation veut que le lecteur habile devienne de plus en plus habile et que le lecteur
faible demeure faible. Dans le méme ordre d'idées, Giasson (2003) parle du cycle de la
lecture : le lecteur en difficulté n'aime pas lire parce que la tache est ardue, il évite de
lire et ne s'améliore pas. Comme plusieurs études le documentent, le lecteur
initialement en difficulté tend a demeurer en difficulté (Houtveen & van de Grift, 2007 ;
NRP, 2000 ; Torgesen, 2000). En effet, selon Juel (1988), 87 % des éleves qui étaient
des faibles lecteurs a la fin de leur premiére année le sont toujours a la fin de leur

quatrieme année. Selon le National Center for Education Statistics (2003), 75 % des
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éleves qui performaient difficilement en troisiéme année sont toujours en difficulté au
secondaire. Plus prés de nous, en 2005, seulement 20 % des éléves qui ont doublé leur

premiéere année obtenaient leur diplome d'études secondaires (MELS et al., 2005).

Enseigner a de faibles lecteurs préadolescents dans le but qu'ils augmentent leur
rendement en lecture est une tache extrémement difficile (Denton & Vaughn, 2008). Les
faibles lecteurs de 10-13 ans ont eu plusieurs années de frequentation scolaire pour
cristalliser leurs stratégies de lecture inefficaces. lls sont effectivement reconnus pour
leur manque de flexibilité cognitive (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). Ce phénomeéne
rend encore plus ardue la tache d’enseigner la lecture aux faibles lecteurs de 10-13 ans.
Toutefois, la seule évidence que le défi d'enseigner a ces éléves est colossal ne permet

pas de renoncer.

Meirieu (1991), dans son postulat d’éducabilité, présuppose que toute personne
est susceptible d'étre éduquée. Il ajoute qu'un educateur doit étre convaincu que les
étres qu'il veut éduquer sont éducables, autrement, il vaudrait mieux changer de métier.
Mais I'éducation n'est pas assurée a tout coup : la réussite cohabite avec I'échec.
« Paradoxalement, le pari d'éducabilité n'est tenable qu'en acceptant les échecs
auxquels il est confronté ou, si l'on préfére, en renongant a ce qu'il produise

mécaniquement la réussite qu'il espere. » (Meirieu, 1991, p. 46).

Les enseignants, et les enseignants des classes spécialisées plus
particulierement, sont sans cesse confrontés a la mise en échec du projet d'éduquer. Le
vrai pari éducatif est donc de tout faire pour que I'éléve réussisse, de s'obstiner a
inventer tous les moyens possibles pour qu'il apprenne, tout en sachant trés bien que
c'est I'éleve qui apprend et qui échoue. L'enseignant, tout en exigeant le meilleur, doit
se préparer a accepter le pire et continuer a exiger le meilleur apres avoir accepté le
pire (Meirieu, 1991). En adaptation scolaire, selon la Politique de I'adaptation scolaire du

ministére de 'Education (1999), I'enseignant doit aussi concevoir que la réussite
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éducative peut se traduire differemment en fonction des capacités et des besoins des
éléves. Considérant, selon les arguments précédents, que les éléves qui ont de grandes
difficultés de lecture peuvent apprendre a lire s'ils sont devant des défis a leur mesure et
s'ils regoivent un enseignement de qualité, il est légitime de se questionner sur
I'approche d'enseignement de Ia lecture qui apparait la plus efficace pour améliorer
leurs gains dans cette compétence. C'est dans cette perspective d’amélioration du
rendement en lecture que nos recherches nous ont amenés a considerer I'approche

équilibrée, introduite ci-apres.

2.5 U'IMPORTANCE D’UN ENSEIGNEMENT EFFICACE DE LA LECTURE
POUR LES FAIBLES LECTEURS : L’APPROCHE EQUILIBREE

Pour aider les faibles lecteurs, un certain nombre de chercheurs se sont penchés
sur la question de I'enseignement et de 'accompagnement pédagogique qu'il importe
de leur offrir. lls ont de fait dégagé des pistes d'intervention pour améliorer
I'enseignement donné a ces éleves. Le choix des méthodes d'enseignement de la
lecture serait crucial dans le cas des éléves en difficulté d’apprentissage, beaucoup plus
passifs que les bons lecteurs et plus dépendants de 'enseignant (Snowling, 1996 ; Van
Grunderbeeck, 1994). De surcroit, les difficultés vécues par les lecteurs faibles
demandent de considérer les pratiques pedagogiques les plus susceptibles de faire une
différence dans leurs apprentissages (Houtveen & van de Grift, 2007). Par exemple,
plusieurs démonstrations ont éte faites qu'il est possible d’améliorer le rendement de
chacune des quatre composantes de la lecture chez des lecteurs en difficulté, tel
I'entrainement phonologique combiné a des activitts de lecture et d'écriture,
I'enseignement systématique du principe alphabétique, du décodage et des autres
stratégies de déchiffrage, I'entrainement a la fluidité et I'enseignement explicite des
stratégies de compréhension en lecture, etc. (Block & Pressley, 2007 ; Bus & Van
lizendoorn, 1999 ; Foorman et al, 1998 ; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994 ; Kuhn &
Rasinski, 2007 : Manset-Williamson & Nelson, 2005 : NRP, 2000 : Rasinski, Homan &
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Biggs, 2009 ; Roberts et al., 2008 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Toutefois, ces
études concernent les éléves en difficulté au sens large plutdt que la catégorie plus
spécifique des faibles lecteurs. De plus, elles évaluent I'effet de l'intervention sur une
habileté spécifique de la lecture (ex.: compréhension, décodage graphophonémique)

plutdt que sur 'ensemble de la compétence a lire.

Peu d'études sont disponibles sur le rendement global en lecture des éleves avec
des difficultés d’apprentissage de 10-13 ans (Wanzek et al., 2011). En effet, les études
a grande échelle sur ce sujet faites sur des populations importantes d'éléves sont peu
nombreuses, car il s'avére difficile de trouver des populations de lecteurs en difficulté
qui peuvent étre soumises aux mémes conditions d'intervention et d'évaluation. Par la
méme occasion, créer un groupe de comparaison qui ne recevrait pas de service
spécialisé en lecture serait discutable d'un point de vue moral. En effet, advenant le cas
ou on étudierait les changements sur une seule composante de la lecture, il pourrait étre
envisageable de ne pas enseigner le vocabulaire dans un groupe de comparaison. Par
contre, dans le cas du rendement global en lecture, c'est 'entiere compétence a lire qui
serait retranchée du programme d'enseignement, ce qui n'est pas envisageable dans un
contexte scolaire. Les études disponibles sur le rendement global en lecture ont plutét
choisi d'offrir un programme supplémentaire par rapport au groupe témoin, ce qui dans
les faits est plus acceptable socialement mais contient un biais majeur parce que le
groupe de controle regoit aussi un traitement (Simmons et al., 2011). De plus, tel que
mentionné auparavant, la clientele des faibles lecteurs de 10-13 ans représente une
difficulté supplémentaire par sa résistance aux interventions {Torgesen, 2000). De fait,
l'objectif de réduire I'écart entre les faibles et les bons lecteurs est certes louable, mais il
revient a supposer que le rendement des faibles lecteurs puisse s'accélérer de fagon
encore plus importante que les lecteurs sans difficulté (Wei, Blackorby & Schiller, 2011).
De tels objeclifs nécessitent donc des moyens particuliers, comme des traitements plus
intensifs ou plus longs dans le temps. Par exemple, 'étude de Kieffer (2011) s'est

étendue sur une période de neuf ans. Aussi, le fait que I'amélioration du rendement en
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lecture chez les faibles lecteurs de 10-13 ans nécessite des ressources financiéres
importantes pour fournir des services intensifs a des petits groupes d'éléves, cela par

des enseignants expérimentés, semble limiter les études sur le sujet.

Plus prés de nous, deux études québécoises se sont intéressées plus
particulierement aux lecteurs en difficulté et aux méthodes pédagogiques pouvant les
aider dans I'amélioration de leur competence a lire : celle de Destrempes (1997) et celle
de Lavallée (2008). Van Grunderbeeck (1994) a elle aussi largement contribué a

["avancement des connaissances sur les faibles lecteurs.

Le memoire de maitrise de Destrempes (1997) présente une recherche-action
visant a mettre au point des interventions basées sur la gestion mentale pour
développer les stratégies de reconnaissance et d'identification des mots auprés de trois
faibles lecteurs. Les interventions (d'une heure par semaine en dehors du groupe-
classe) de la chercheuse (aussi enseignante de ces trois éléves) consistaient a
enseigner explicitement la coordination des stratégies de reconnaissance et
d'identification des mots en utilisant la théorie de la gestion mentale. Les trois
participants a cette étude ont obtenu des gains considérables en lecture, reprenant

presque I'équivalent d'une année scolaire en six mois d'expérimentation.

De son c6té, Lavallée (2008), dans sa thése, a utilisé un devis quasi-expérimental
pour vérifier si I'enseignement explicite de six stratégies/processus de lecture (lecture
survol, lecture segmentée, lecture a relais, compréhension des référents, des
connecteurs et des inférences) favorisait le développement des compétences en lecture
et de l'estime de soi d’éleves en difficulté. Deux groupes expérimentaux et deux
groupes témoin ont participé a I'étude. Chaque groupe était en fait une classe
spécialisée du secteur de I'adaptation scolaire d'une méme école. Seuls les éleves de
début 2¢ cycle du primaire ont été sélectionnés comme participants. Les titulaires des

groupes expérimentaux ont enseigné le programme créé par le chercheur une
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cinquantaine de minutes par jour pendant cing mois, alors que les titulaires des groupes
témoin ont enseigné leur programme habituel. Une orthopédagogue était responsable
des prises de mesure. Il appert que le programme d’enseignement explicite mis a I'essai
a favorisé le développement des compétences en lecture (davantage en fluidité qu'en
compréhension) et de 'estime de soi des éléves en difficulté de fagon significative chez
le groupe expérimental. Cette demiére étude ne concernait toutefois pas des faibles
lecteurs, mais elle évaluait I'effet de l'intervention sur I'ensemble de la compétence a lire

dans un contexte naturel de classe.

Dans le milieu universitaire, Van Grunderbeeck (1991, 1994, 1997, 2003)
demeure la référence au Québec pour ses travaux sur la clientéle des faibles lecteurs.
Elle s'est intéressée aux différents profils de lecteurs en difficulté, & I'analyse de leurs
difficultés communes et aux types d'interventions spécifiques a privilégier aupres d'eux
pour favoriser le développement des stratégies de reconnaissance et d'identification des

mots.

Malgré l'apport de ces recherches et réflexions, peu d'études concernent
spécifiquement les faibles lecteurs, surtout ceux de 10-13 ans, arrivés en fin de
scolarisation au primaire et pour qui le projet d’enseigner a été mis en échec a de
nombreuses reprises dans leurs années de fréquentation scolaire. Aussi, les recherches
qui ont été tenues dans un contexte de classe spécialisée sont rares. L’enseignant
titulaire a le mandat de faire progresser tous ses éléves — en difficulté — dans le
développement de leurs compétences dans un contexte ou I'accessibilité des services
spécialisés est limitée (ex.: orthopédagogie, orthophonie, etc.). Ensuite, seules
quelques études se sont intéressées au développement de la compétence a lire dans
son ensemble, comme |'exige pourtant le milieu de pratique. Enfin, peu de recherches
québécoises traitant des methodes pédagogiques favorisant I'amélioration de la

compétence a lire des lecteurs en difficulté ont été recensées.
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A la lumiére de ces constats, nous avons cherché une approche pédagogique
pouvant répondre aux besoins spécifiques des faibles lecteurs, dont 'implantation était
possible dans un contexte naturel de classe et qui visait spécifiquement le
développement de la compétence a lire. Une telle approche existe. Elle est basée sur
les principes de I'enseignement exemplaires. Elle est reconnue efficace aupres des
éleves en difficulté et réputée pour la variété des moyens pédagogiques qu'elle emploie.
Elle se nomme I'approche équilibrée (Clay, 1985 ; Duffy-Hester, 1999 ; NRP, 2000 ;
Pressley, 2006 ; Rasinski & Padak, 2004 ; Schumm & Arguelles, 2006 ; Tompkins,
2006).

2.5.1 Les origines de I'approche équilibrée

L'approche équilibrée est le produit de I'évolution de la recherche en éducation.
L'enseignement de la lecture a longtemps été au cceur d'un débat houleux entre des
méthodes diamétralement opposées. Diverses méthodes d'enseignement de la lecture
se sont en effet succedees, se situant approximativement entre deux pdles : celui des
approches phoniques (centrées sur le code) et celui des approches globales (centrées
sur les sens) (Giasson, 2003 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Aucune de ces
approches pures n'est encore valable aujourd'hui, parce que ni les unes ni les autres ne
tenaient compte de la competence a lire dans son ensemble. Sont apparues ensuite les
approches mixtes, qui combinent les deux approches pures, mais qui s'en tiennent a
une perspective dichotomique code-sens, alors que la lecture couvre bien davantage de
composantes qu'uniquement le code et le sens. Enfin, I'approche équilibrée a émergé,
en ouvrant sur une conception plus large de I'enseignement de la lecture (Giasson,
2003 ; Pressley, 2006).

5 Ces pratiques d'enseignement exemplaire sont présentées en annexe |.
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C'est en Nouvelle-Zélande, dans les années 1980, que s'est d'abord dessinée
I'approche équilibrée. Les travaux de Clay (1985, 1991, 1993) ont largement contribué a
I'avancement des connaissances en ce domaine et a la diffusion de 'approche, qui a
émergé aux Etats-Unis & la fin des années 1990. Elle a été connue sous différents
vocables : balanced instruction, balanced literacy, ou encore le Radical Middle (Morrow,
1997 ; Pearson, 2001 ; Pressley, 2006 ; Schumm & Arguelles, 2006). Si, a la base,
I'approche équilibrée a été une tentative de mettre fin a la guerre des approches en
lecture, elle s'est vite imposée comme le nouveau consensus dans 'enseignement de la
lecture pour bon nombre de chercheurs en provenance des Etats-Unis (Rasinski &
Padak, 2004 ; Schumm & Arguelles, 2006).

L'approche équilibrée, loin de n'étre qu'une approche parmi tant d’autres, a été
identifiee en 2000 par le National Reading Panel (2000) comme étant I'approche la plus
prometteuse pour améliorer les compétences en lecture chez les éléves. L'approche
équilibrée commence a étre reconnue au Québec (Giasson, 2003 ; Saint-Laurent,

2008). Cependant, son développement est moins avancé dans la province.

2.5.2 Définition de I'approche équilibrée

L'approche équilibrée consiste en une synergie des différentes approches, dans
laquelle I'enseignant différencie ses interventions au jour le jour en fonction des besoins
ciblés des éléves (Giasson, 2003 ; Saint-Laurent, 2008). En d’autres mots, I'approche
équilibrée est une approche decisionnelle ou l'enseignant choisit judicieusement,
chaque jour, les meilleurs moyens d'aider chaque éleve a s'améliorer en tant que
lecteur et scripteur (Spiegel, 1998). En fait, le but de I'approche équilibrée, selon Cowen
(2003), est d’amener I'¢leve a lire pour dégager du sens, pour comprendre et pour le

plaisir.
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L'approche équilibrée est teintée par I'application qu'en fait I'enseignant qui la
pratique. Trois principes communs doivent toutefois se retrouver dans les pratiques
enseignantes pour que I'approche puisse étre réeliement qualifiée d'équilibrée. D'abord,
la métaphore de I'équilibre fait allusion a un poids égal de « quelque chose ». L'attention
est donc dirigée vers la notion d'équilibre entre les composantes : équilibre entre les
différents types et les sources de savoirs, équilibre entre les styles et les moyens
d'apprentissage, equilibre entre les textes choisis en fonction des buts poursuivis
(Fitzgerald & Cunningham, 2002 ; Reutzel, 1999). Ensuite, une attention particuliere doit
étre consacrée aux méthodes d'enseignement. Comme les faibles lecteurs sont
reconnus pour éprouver des difficultés a organiser, coordonner et memoriser des
informations et pour étre fortement dépendants de I'enseignant, cette faiblesse dans les
apprentissages doit étre contrecarrée par un enseignement exemplaire (Saint-Laurent,
2008 ; Van Grunderbeeck, 1994 ; Vaughn, Bos, & Schumm, 2007). Le role de
I'enseignant, dans une relation avec un lecteur faible, est donc de toute premiere
importance (Saint-Laurent, 2008 ; Van Grunderbeeck, 1994). Snow, Burns et Griffin
(1998) énoncent méme que la meilleure arme contre I'echec en lecture demeure
I'enseignement. L'aspect pratique du travail de I'enseignant est donc sérieusement pris
en compte dans I'approche équilibrée, considérant I'enseignant comme un professionnel
a méme de juger des interventions a entreprendre aupres de ses éléves (Fitzgerald &
Cunningham, 2002). Enfin, le troisiéme principe sur lequel s'appuie I'approche
équilibrée renvoie a de solides assises théoriques sur les processus de lecture. En effet,
les spécialistes de I'approche équilibrée respectent une certaine ligne de pensée sur les
processus de lecture les plus importants dans I'apprentissage de Ia lecture, parce qu'ils
s'appuient sur des données probantes de recherche en education (Fitzgerald &
Cunningham, 2002). Se basant sur des données disciplinaires et empiriques, les
défenseurs de I'approche équilibrée sont reconnus pour leur ouverture aux divers
champs de recherches et & leurs contributions potentielles, de méme qu'a I'éclatement
des champs de recherches dans une visée transdisciplinaire (Fitzgerald & Cunningham,

2002).
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Dans cette perspective, la logique & la base de I'approche équilibrée en lecture
semble fort élémentaire : donner aux éléves tout ce qui a été démontré efficace.
Cependant, I'approche equilibrée, dans la pratique, doit étre considérée comme un
systéme complexe et unifié. L'approche équilibrée est davantage que la simple addition
d'approches disparates d'enseignement de la lecture, car chacune des parties du
programme influence les autres et que ces interrelations se doivent d’étre considérees
(Pearson et al., 2007 ; Rasinski & Padak, 2004). Raphael et Pearson (1997) concluent
que I'approche équilibrée est en fait une combinaison multidimensionnelle de plusieurs
visions complémentaires : I'équilibre dans le contenu enseigné ou le programme a
I'étude (le «quoi»), I'équilibre dans les pratiques enseignantes (le « comment »),
I'équilibre dans les décisions professionnelles et I'équilibre dans [l'évaluation. Plus
simplement, Cassidy et Cassidy (2004) résument que ['approche équilibrée doit
présenter un équilibre entre les habiletés spécifiques et mécaniques (ex. : le décodage
graphophonémique), les habiletés globales et holistiques (ex. : le processus d’écriture)

et la dimension affective du lecteur.

2.5.3 Pertinence d’utiliser 'approche équilibrée

Aujourd’hui, trois constats tendent a prouver la néecessité d'utiliser I'approche
équilibrée en lecture. En premier lieu, en lien avec les résultats des évaluations
nationales (comme le National Assessment of Educational Progress), il y a évidence
qu'une amélioration est souhaitable dans le rendement des éléves en lecture, afin de
viser I'accomplissement du plein potentiel pour chacun (Pearson et al, 2007). En
second lieu, les synthéses de recherches des demiéres années sur les pratiques
pédagogiques efficaces en enseignement de la lecture recommandent de considérer de
nombreux aspects pour un programme d'enseignement complet : les connaissances,
les stratégies, les genres et les contextes. Bien entendu, cela doit se faire a l'intérieur du

temps prévu pour leur enseignement, ce qui revient a la nécessité d'équilibrer ces
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aspects a lintérieur du programme (Pearson et al., 2007 ; Au & Raphael, 1998). En
troisiéme lieu, certaines méthodes d'enseignement perdurent dans le temps tout en
ayant été jugées peu efficaces (ex. : certains exerciseurs décontextualisés, la méthode
de faire lire les éléves a haute voix et a tour de role sans préparation). Ces méthodes
désuétes auraient tout intérét a étre remplacées par des approches jugées efficaces,

comme |'approche équilibrée en lecture (Cowen, 2003 ; Pearson et al., 2007).

2.6 L’APPROCHE EQUILIBREE DANS LE MODELE DE RASINSKI ET
PADAK (2004)

Rasinski et Padak (2004), dans leur modéle de 'approche équilibrée, ouvrent sur
une conception globale, complexe et intégrée de 'équilibre en lecture. C'est justement
cette vision de 'équilibre qui nous semble prometteuse. En effet, ce modéle donne des
balises claires et bien circonscrites tout en laissant une large place a I'autonomie
professionnelle de celui qui implante cette approche en classe. Les recommandations
de Rasinski et Padak (2004) portent sur huit aspects a équilibrer dans I'enseignement

de la lecture.

Premiérement, Rasinski et Padak (2004) proposent d'équilibrer les contenus a
I'étude. Ces contenus sont considérés importants dans un curriculum en lecture, non
seulement par les auteurs du modéle, mais aussi par le National Reading Panel (2000).
Ces contenus sont au nombre de quatre : |la conscience phonologique, le déchiffrage, la
fluidité et la compréhension. Ces quatre contenus réunis représentent la base théorique

prioritaire de I'enseignement de la lecture.

Deuxiemement, Rasinski et Padak (2004) recommandent de varier les
regroupements d'éléves. Cela signifie d'alterner entre I'enseignement au groupe-classe,
en sous-groupes, en dyades et en individuel. Varier les regroupements signifie aussi

que les éleves peuvent changer de sous-groupe selon ['évolution de leurs compétences.
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Troisiemement, Rasinski et Padak (2004) demandent de porter une attention
particuliere a I'enseignement de la lecture et de 'écriture, méme lors de I'enseignement
des autres matieres scolaires (ex. : univers social). Donner la priorité a 'enseignement
de la langue est donc un fondement du modéle présenté. Les autres matiéres trouvent
leur juste part en étant intégrées a 'enseignement de la lecture et de I'eécriture. Qui plus
est, les auteurs pronent que I'enseignement de la lecture et de I'écriture doivent avoir le
méme poids, puisque ces deux compétences se développent simultanément, de fagon

paralléle et interdépendante.

Quatriémement, Rasinski et Padak (2004) conseillent de porter une attention
particuliere a la dimension affective du lecteur. Le but ultime de I'approche équilibree est
d’aider les éleves a devenir des lecteurs et des scripteurs pour leur vie entiére. Cela
confére donc a l'affectivité une grande importance dans I'enseignement, en regard du
lien entre le développement des habitudes de lecture et la motivation du lecteur. A cet
effet, les auteurs soulignent le role essentiel joué par I'enseignant dans la modélisation

des comportements de lecteur.

Cinquiemement, Rasinski et Padak (2004) priorisent l'aide aux lecteurs en
difficulté. Tout comme Giasson (1997), les auteurs du modele considerent que les
éléves les plus en difficulté sont ceux que I'enseignant doit aider en priorité. Les
interventions doivent étre faites dans le but d’accélérer les gains en lecture de ces

éléves pour limiter le plus possible I'écart entre les bons et les faibles lecteurs.

Sixiemement, Rasinski et Padak (2004) proposent de varier les textes présentés
aux éléves. Varier les textes peut signifier varier les supports de lecture (ex. : manuel,
journal, support électronique), les genres issus de la littérature jeunesse (ex. : conte,
légende, fable), les fonctions de la lecture (ex. : utilitaire, esthétique) ou les intentions de

l'auteur (ex. : narration, persuasion, information). Les textes ont aussi des niveaux de
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complexité différents qui doivent étre pris en compte par I'enseignant, afin de proposer a
chaque éleve un défi a sa mesure. Rasinski et Padak (2004) demandent de partager le
temps d’enseignement entre des textes diversifiés et de tirer profit de tous les types de

textes qui peuvent étre rencontrés dans le quotidien.

Septiémement, Rasinski et Padak (2004) font un atout central de l'implication
parentale dans le développement de la compétence a lire des éléves. Les enseignants
doivent reconnaitre limportance des parents dans le développement cognitif des
enfants, tout en admettant que les parents ne sont pas des spécialistes de la
pédagogie. Leur réle devrait étre davantage d’encadrer et de faciliter le développement
de leur enfant plutdt que d’enseigner. Ainsi les recommandations faites aux parents se
doivent d’étre précises, concrétes et directement en lien avec le contenu enseigné en
classe. Rasinski et Padak (2004) considérent aussi la communauté en général comme

un atout pour I'école qui a tout a gagner a |a laisser s'intégrer a la vie scolaire.

Huitiemement, Rasinski et Padak (2004) recommandent que des instances
communautaires puissent pallier au role de I'école lors des vacances estivales. Les
auteurs incluent les communautés et les familles des éleves dans I'approche équilibrée,
afin qu'elles développent et implantent des installations solides vouées a la lecture pour

permettre 'accessibilité a I'écrit tout au long de I'annee.

En conclusion, le modéle de Rasinski et Padak (2004) vise I'équilibre sous
plusieurs aspects. Les auteurs présentent des balises cohérentes et flexibles a

I'approche équilibrée, rendant possible une application en classe.

2.7 SYNTHESE DE LA PROBLEMATIQUE

Ce chapitre a d'abord présenté la place importante de I'alphabétisme au sein
d’une société postindustrielle et démocratique. Des difficultés importantes en lecture qui

persistent a I'age adulte sont maintenant reconnues comme étant un facteur d’exclusion
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sociale, ce qui s'avere étre le cas de la moitié de la population adulte québécoise
(EIACA, 2003 ; ONL, 1998). Le MELS, depuis les années 1960, scolarise
obligatoirement les jeunes Québécois jusqu'a I'age de 16 ans. Cette démocratisation de
I'éducation a amené plus d’éléves en difficulté d'apprentissage dans le systéme scolaire
et plusieurs de ces éleves ont eté regroupés dans des classes spéciales du secteur de
I'adaptation scolaire. Le renouveau pédagogique des années 2000 — caractérisé par le
paradigme socioconstructiviste de I'apprentissage sur lequel il est édifié, la
préconisation de ['approche non catégorielle dans le classement des éleves et
linclusion scolaire — a provoqué une refonte de I'offre de services dispensés aux éléves
en difficulté. Dorénavant, les éléves admis en classe spécialisée sont davantage en

difficulté que par le passé.

Les difficultés d’apprentissage qui concernent la lecture sont les plus fréquentes
et aussi celles qui ont le plus d'incidence sur le parcours scolaire d'un éléve, étant
donné que la lecture est un médium d’apprentissage important (Hrimech & Théorét,
1997 ; Vaughn, Bos & Schumm, 2007). Parmi les lecteurs en difficulté, les faibles
lecteurs sont ceux qui peinent le plus a apprendre a lire, car ils ne maitrisent pas les
processus primaires de lecture que sont la mise en correspondance graphémes-
phonemes, le décodage et la reconnaissance immédiate de syllabes et de mots
(Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1990 ; Van Grunderbeeck, 1994, 2003). Malgré
I'avancement des connaissances sur I'apprentissage de la langue d'enseignement,
malgré des interventions précoces, voire continues auprés des éleves a risque d'échec
en lecture, les faibles lecteurs arrivent en fin de cheminement primaire en étant bien loin
de correspondre aux attentes de fin de troisiéme cycle (Goupil, 2007 ; MELS et al., 2005
; Saint-Laurent, 2008 ; Vaughn et al., 2008). En dépit des mesures mises en place pour
favoriser la réussite du plus grand nombre, certains éleves demeurent en difficulté.
Certains faibles lecteurs se retrouvent toujours, a 10-13 ans, a cheminer dans le premier

cycle du primaire.
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Les faibles lecteurs sont reconnus pour leur pauvre rendement en lecture. Chez
ces éléves, il y a au moins une des quatre composantes de base sur lesquelles s'érige
la lecture qui est touchée. Ces composantes — la conscience phonologique, le
déchiffrage, la fluidité et la compréhension - sont intimement liées. La compréhension
demande une certaine automatisation de la lecture qui est associee a la fluidité. En
d'autres mots, avoir un accés rapide au sens du texte est davantage possible si les
processus d'identification du code écrit sont fluides puisque, de cette fagon, les
ressources cognitives sont disponibles. Ensuite, la fluidité necessite que les processus
d'identification et de reconnaissance des mots soient acquis, que le déchiffrage soit
aisé. Enfin, le déchiffrage s'appuie en partie sur les correspondances entre les lettres et
les sons, ce qui requiert la conscience phonologique. Une faiblesse dans une des

composantes de base de la lecture affecte donc négativement le rendement en lecture.

Le défi que représente I'enseignement dans une classe de faibles lecteurs est
grand ; celui d'aider ces éléves a augmenter leur rendement en lecture est enorme. La
tache d'aider des faibles lecteurs a accélérer leurs gains en lecture est encore plus
difficile avec des éléves qui, a I'age de 10-13 ans, n'ont toujours pas maitrisé les bases
de la lecture (Denton & Vaughn, 2008). Malgré cela, suivant la conception que chaque
éleve est éducable et que la réussite éducative peut se traduire differemment, les faibles
lecteurs peuvent apprendre a lire s'ils sont devant des défis a leur mesure et qu'ils
regoivent un enseignement de qualité (Meirieu, 1991 ; MEQ, 1999). Pour ce faire, les
récentes recherches en enseignement de la lecture reconnaissent I'approche équilibrée
comme étant actuellement I'approche la plus prometteuse pour ameéliorer la compétence
a lire. L'approche équilibrée signifie que I'enseignant qui la pratique choisit adroitement
les moyens privilégiés pour aider chaque éléve a s'améliorer en tant que lecteur et
scripteur (Reutzel, 1999). L'enseignant qui pratique I'approche équilibrée présente un
bon jugement professionnel, a une pratique exemplaire et sait varier les moyens
d'enseignement qu'il utilise afin d'établir un équilibre entre le spécifique, le global et

I"affectif.
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L"approche équilibrée commence a étre reconnue au Québec, tant dans le milieu
de la recherche (Giasson, 2003 ; Saint-Laurent, 2008) qu'aupres de praticiens (Nadon,
2002 ; Prenoveau, 2007). Par contre, le développement de 'approche équilibrée n'est
pas encore tres avancé dans la province, d’'ou notre intérét d’en faire I'objet de ce
mémoire. De surcroit, I'approche équilibrée n'a pas encore été étudiée dans son
ensemble dans le contexte quebécois. Enfin, peu de chercheurs ont étudié les faibles
lecteurs au Québec. Van Grunderbeeck (1994, 1997) fait office de précurseur dans ce
domaine, suivie de Destrempes (1997) dans son memoire de maitrise et de Lavallée
(2008) dans sa thése de doctorat. C'est donc le fait de combiner 'approche équilibree,
le contexte naturel de Ia classe et la clientéle particuliére des faibles lecteurs, dans un
contexte de longue durée, qui apporte le caractére novateur a cette recherche. L'étude
vise a analyser le rendement en lecture d’éléves en difficultés d'apprentissage de 10-13
ans scolarisés dans une classe spécialisée de niveau 1¢ cycle du primaire ou

I'approche équilibrée est implantée sur une année expérimentale.

Rasinski et Padak (2004) présentent un modéle de I'approche équilibrée qui est
bien circonscrit tout en étant proche de la réalité de la pratique enseignante. Le modéle
repose sur huit aspects a équilibrer dans I'enseignement de la lecture : les contenus, les
regroupements d'éleves, la lecture et 'écriture dans une visée transdisciplinaire,
I'attention a la dimension affective, I'attention aux éléves les plus en difficulté, les textes,
l'implication parentale et la prise en charge de la lecture par la communauté lors des

vacances scolaires.

Somme toute, I'approche équilibrée, pour demeurer équilibrée, se doit d'étre
appliqguée dans sa globalite. En effet, le principe méme de I'approche équilibrée
deviendrait caduc si son application pratique ne devait porter que sur quelques-unes de
ses facettes. Tous les paramétres du modéle de Rasinski et Padak (2004) ont été testés

individuellement dans des études antérieures (Block & Pressley, 2007 ; Bus & Van
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ljzendoorn, 1999 ; Foorman et al, 1998 ; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994 ; Kuhn &
Rasinski, 2007 ; Manset-Williamson & Nelson, 2005 ; NRP, 2000 ; Rasinski, Homan &
Biggs, 2009 ; Roberts et al., 2008 ; Sprenger-Charolles & Cole, 2006). Par contre, a ce
jour, aucune ne porte sur le modéle dans son ensemble. Pour cette raison, I'approche
équilibrée - définie selon le modéle de Rasinski et Padak (2004) — est considérée
comme un tout dans I'expérimentation de cette étude, afin de respecter les principes a
la base de son édification, notamment la vision holistique des processus de lecture. Ce
faisant, il est nécessaire pour y arriver de passer par une recherche exploratoire
inimement liée a l'action. Une recherche-action exploratoire s'avere tout a fait

appropriée pour un tel mandat.

Dans cette etude donc, nous souhaitons explorer si I'approche équilibrée, qui a
été identifiéce comme étant l'approche la plus prometteuse pour améliorer les
compétences en lecture chez les apprenants, pourrait permettre des gains en lecture
dans une classe spécialisée de faibles lecteurs a I'aube du passage primaire-secondaire
(Giasson, 2003 ; NRP, 2000 ; Pressley, 2006 ; Saint-Laurent, 2008).
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2.8 QUESTION ET OBJECTIF DE RECHERCHE

Au regard des constats faits plus tot sur les problémes de rendement en lecture
des faibles lecteurs et sur leurs besoins éducatifs, il appert que I'approche équilibrée en
lecture pourrait s'avérer un moyen de choix pour améliorer les performances en lecture
de ces éléves. Afin d'observer l'effet de I'approche équilibrée chez des lecteurs en

grande difficulté scolaire, la question de recherche se formule ainsi :

L'application de I'approche équilibrée auprés de faibles lecteurs de 10-13 ans
permet-elle d'améliorer le rendement en lecture, et dans ce cas, quels sont les

changements observés sur ce rendement ?

Pour répondre a la question de recherche, I'objectif s'énonce de la sorte :

Explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action,
permet d'améliorer le rendement en lecture de faibles lecteurs de 10-13 ans. Plus
précisement, explorer si 'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-
action, permet d’améliorer le rendement en conscience phonologique, en déchiffrage,

en fluidite et en compréhension.
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CHAPITRE 3

CADRE THEORIQUE

Ce prochain chapitre porte sur les concepts indispensables pour diriger notre
recherche. Le concept de rendement en lecture du faible lecteur est d'abord amene ~
en passant par l'acte de lire et les caractéristiques du faible lecteur — puis le modéele de

I'approche équilibrée de Rasinski et Padak (2004) est présente en détails.

3.1 L'ACTE DE LIRE

La compétence a lire semble étre la pierre angulaire de I'apprentissage, car elle
se répercute dans toutes les disciplines scolaires et dans plusieurs aspects de la vie
courante (Giasson, 1997, 2003 ; MELS et al., 2005). Leclerc (2001) ajoute que la lecture
représente le « point de contact » entre la vie scolaire et la vie sociale de I'éleve,
plusieurs activités de la vie quotidienne sollicitant |a lecture. Cette représentation rejoint
les orientations du Programme de formation de I'école québécoise, dans I'énoncé du
sens de la compétence a lire : « La plupart des activites quotidiennes font appel a la
lecture [...] L'éléve apprend a lire pour mieux s'intégrer dans la vie scolaire et sociale,
mais il doit aussi lire pour apprendre dans différents contextes disciplinaires. » (MEQ,
2001). Chauveau et Rogovas-Chauveau (1990, p.24) définissent I'acte de lire ainsi :

L'acte de lire serait le produit de processus primaires (mise en
correspondance entre graphemes et phonémes, déchiffrage partiel d'un mot,
reconnaissance immédiate de syllabes ou de mots) et de processus
supérieurs (intelligence de la langue, prédictions syntaxico-sémantiques,
recours au contexte précédant ou suivant les éléments a identifier). Il se
situerait au croisement de mécanismes ascendants (la perception d'une lettre
ou d'un bloc de lettres oriente la saisie d'un mot ou d'un groupe de mots) et
descendants (une hypothese générale sur le contenu influence ['identification
d'un mot ou d'une lettre).
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Selon Ouzoulias (1996), « lire, c’est comprendre » car il n'y a pas de lecture si,
devant I'écrit, la compréhension n'est pas visée. Toutefois, cette définition demeure
insuffisante, car la compréhension passe nécessairement par le traitement de I'écrit
(Ouzoulias, 1996). Ainsi, il est nécessaire de distinguer les opeérations menant a
lidentification et a la reconnaissance des mots écrits et les opérations qui arrivent aprés
avoir identifié les mots écrits et qui se retrouvent sous le vocable de compréhension
(Alegria & Morais, 1996).

Bref, selon Gough et Juel (1989), la lecture serait le produit de la compréhension
et de |a reconnaissance des mots. Le facteur compréhension, non spécifique au mode
écrit, renvoie, selon bon nombre d’auteurs, a l'interaction entre le texte, le lecteur et le
contexte (Giasson, 1990, 2003 ; Irwin, 1986 ; Ouzoulias, 1996). Le facteur
« reconnaissance des mots », contrairement au facteur « compréhension », est
specifique a l'écrit (Ouzoulias, 1996). Cependant, la reconnaissance des mots et la
compréhension sont associées. En effet, la reconnaissance des mots exige des
connaissances sur l'organisation de la langue écrite, et la compréhension d'un texte
commande de savoir, a tout le moins partiellement, ce que ce texte « dit » (Giasson,
1990).

L'apprentissage de la lecture est un processus évolutif. L'enfant qui commence
son apprentissage de la lecture se trouve devant un grand défi . il doit comprendre, puis
integrer les fonctions de I'écrit, saisir les usages et les bienfaits de la lecture et de
I'écriture et se transformer en un pratiquant de la culture écrite (Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1993). L'acquisition du langage écrit doit donc étre vue comme une
continuité dans la vie de I'enfant, ainsi que I'a été le développement du langage oral
(Girard, 1989). Somme toute, I'apprentissage de la lecture n’est pas linéaire. Certaines
conditions sont préalables a d'autres (Morais, 1994). Dans le cas du lecteur en difficulté,

Il est attendu que sa compeétence a lire se développe plus lentement et de fagon

atypique.
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3.2 CARACTERISTIQUES DU FAIBLE LECTEUR

Le faible lecteur a déja été défini dans la problématique. Il ne maitrise pas les
processus primaires de lecture qui consistent a mettre en correspondance les
graphémes et les phonemes, & décoder et reconnaitre immédiatement des syllabes et
des mots (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1990 ; Van Grunderbeeck, 1994, 2003).
Pour autant, il n'est pas simple de dégager un portrait-type propre aux lecteurs en
difficulté, car cette clientéle demeure hétérogéne (Van Grunderbeeck, 2002 ; Saint-
Laurent, 2008). Saint-Laurent (2008) décrit une lecture difficile, génée par des
problémes de décodage etlou de compréhension et ajoute que I'échec scolaire
demeure la manifestation la plus frappante de ces difficultés. Vaughn, Bos et Schumm
(2007) remarquent que les faibles lecteurs présentent une faible performance et un
traitement de [linformation inefficace en lecture en lien avec des stratégies
d'apprentissage elles aussi inefficaces. Voici maintenant les principales caractéristiques
des faibles lecteurs relevées dans les écrits recensés, en regard de leurs

caractéristiques langagiéres orales, cognitives, métacognitives et affectives.

3.2.1 Caractéristiques langagiéres orales

Les enfants qui éprouvent des difficultés dans la parole et le langage sont
reconnus pour éprouver plus tard des difficultés en lecture et en écriture (Pennington,
2006). En fait, le langage oral et le langage écrit, dans leur traitement linguistique,
requierent des éléments communs, alléguant que les difficultés en langage oral ne sont
peut-étre que la premiére manifestation de difficultés en lecture (Content & Zesiger,
2000). Destrempes-Marquez et Lafleur (1999) évaluent a 80% la proportion de lecteurs
en difficulté qui éprouvent un retard dans le développement des habiletés en langage
oral. Des habiletés langagiéres limitées entraineraient aussi des problémes de
compréhension de lecture (Snow, Burns & Griffin, 1998). Aussi, un lexique pauvre, tant

dans le vocabulaire réceptif que dans le vocabulaire expressif, serait fortement corrélé
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avec des faibles compeétences en lecture (Snow, Burns & Griffin 1998 ; Snow et al,
1995 ; Stanovich, Natan & Zolman, 1988). McCormick et Loeb (1997), en lien avec la
dimension sémantique du langage, associent aux lecteurs en difficulté des tendances a
donner des significations trop étroites aux mots, des problémes pour bien interpréter les
mots a plusieurs significations, des difficultés a définir les mots, a comprendre certaines
conjonctions de méme que les termes de relation spatiale, temporelle ou de

comparaison.

3.2.2 Caractéristiques cognitives

La cognition référe au fonctionnement de I'esprit humain. Elle est caractérisée par
la mémorisation, le traitement de I'information et la compréhension (Brown, Ambruster &
Baker, 1986). Les faibles lecteurs ont habituellement une vision réductrice du réle de
I'écrit. Effectivement, pour eux, la lecture n'a pas de fonction définie ou elle est
assimilée a une contrainte (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1993 ; Giasson, 2003). Le
métalangage des faibles lecteurs est généralement déréglé : les concepts de phrase, de
mot, de lettre et de son sont généralement mal construits, rendant l'identification et
Putilisation de ces concepts particuliérement ardue (Snow, Burns & Griffin, 1998). Les
lecteurs faibles nécessitent un soutien important pour apprendre a lire. lls demandent de
I'aide individuelle, car ils arrivent difficilement a suivre dans I'enseignement au groupe-
classe. Ces enfants en difficulté semblent beaucoup plus passifs que les bons lecteurs,
plus dépendants de I'enseignant. Leur bagage d'expériences est insuffisant pour suffire
a la tache (Giasson, 2003).

Vernon (1957 ; 1971) désigne la confusion cognitive comme étant la
caractéristique de base des difficultés d'apprentissage de la lecture. L'auteure relie ce
manque d'organisation a des difficultés d'analyse, d'abstraction et de généralisation
dans le domaine linguistique. Les éléves en difficulté d'apprentissage sont reconnus

pour éprouver des difficultés dans l'organisation et la coordination de l'information,
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'attention et la mémoire (MEQ, 2003 ; Meltzer & Montague, 2001 ; Mollen, 1985 ; Saint-
Laurent, 2008 ; Vaughn, Bos & Schumm, 2007). D’ailleurs, les problemes de mémoire
influencent grandement la compréhension en lecture : le déchiffrage des mots utilise
toute la capacité de la memoire de travail chez le lecteur faible, ce qui limite la place
pour conserver en plus le sens du texte (Swanson, 2000). Ensuite, selon Meltzer et
Montague (2001), l'autorégulation serait déficiente chez les éléves en difficulté
d'apprentissage, principalement lors de la planification et de la révision d’une tache
realisée. Les faibles lecteurs éprouveraient aussi des difficultés & évoquer ce que les

mots signifient (Tankersley, 2005).

Des déficits dans l'utilisation judicieuse de stratégies seraient dorénavant la
meilleure explication des difficultés d'apprentissage (MEQ, 2003 ; Saint-Laurent, 2008 ;
Van Grunderbeeck, 1994). Ces déficits seraient le plus souvent inconnus de I'éléve lui-
méme, qui peine a gérer les stratégies de lecture (Giasson, 2003 : Goupil, 2007 ; MEQ,
2003). Selon Martinez, Amgar et Bessette (2000), la principale différence entre les
faibles et les bons lecteurs trouve son origine dans la gestion cognitive des strategies
de lecture : rigide pour les uns, souple pour les autres. Cette gestion cognitive devrait en
effet étre différenciée en fonction des situations de lecture, ce que les faibles lecteurs
échouent le plus souvent. En conséquence, ils utilisent presque toujours la méme
stratégie, par automatisme, sans consideérer l'intention de lecture, le type de discours ou
le traitement que les informations requiérent (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). Les
lecteurs faibles ont donc trés peu de ressources cognitives sur lesquelles ils peuvent

s'appuyer (Clay, 1991).

3.2.3 Caractéristiques métacognitives
La métacognition réfere aux connaissances qu'une personne possede sur son
fonctionnement cognitif ainsi qu'a ses tentatives de contrbler ce processus (Brown,

Ambruster & Baker, 1986). Les processus métacognitifs font partie des processus de
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compréhension en lecture. Il faut savoir que, réguliérement, le lecteur en difficulte
présente des déficits métacognitifs : il aborde tous les textes de la méme maniére, sans
étre conscient de I'activité cognitive a déployer et il ne gére pas les pertes de sens (Bos
& Vaughn, 2006 ; Saint-Laurent, 2008). Selon Destrempes et Van Grunderbeeck (1998),
le lecteur faible vit souvent des sentiments d'inefficacité face & une tache. Ces déficits
métacognitifs seraient intimement liés aux problémes de motivation scolaire (Montague,
1997). En effet, la mauvaise gestion des processus d'apprentissage entrainerait chez
I'éléve la sensation de ne pas contrdler ses apprentissages, ce qui expliquerait la baisse
de motivation, renforcée par les échecs repétés (Saint-Laurent, 2008). Certains faibles
lecteurs attribuent ainsi leurs problemes a la difficulté de la tache ou a d’autres causes
diverses plutét qu'a leur manque de connaissances (Tankersley, 2005). Il est aussi
frequent que le lecteur sous-estime ou surestime ses ressources et ses limites
personnelles en lecture, car la perception de soi comme lecteur est influencée par bon
nombre de facteurs, comme les attentes des parents, les résultats scolaires passés, les

attitudes des pairs, des enseignants, etc. (Giasson, 2007).

Pourtant, ce n'est pas que le lecteur faible n'a pas de stratégie, mais plutét qu'il
sait mal quand et comment les utiliser (Gerber, 1983). En effet, il semble qu'il éprouve
de la difficulté a juger du degré de difficulté d'une tache, a sélectionner et appliquer les
stratégies pertinentes et & gérer ses processus cognitifs (Pierangelo & Giuliani, 2006).
En termes de gestion de la compréhension, le faible lecteur a tendance a poursuivre sa
lecture méme aprés en avoir perdu le sens (Saint-Laurent, 2008). En fait, le probleme
est bien souvent qu'il ne peut pas identifier clairement le moment ou il a perdu le sens
du texte. Il est reconnu que le faible lecteur planifie peu sa lecture et se pose peu de
questions avant, pendant et aprés ses lectures, ce qui nuit a la clarté de son

raisonnement cognitif et & sa compréhension (Martinez, Amgar & Bessette, 2000).
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3.2.4 Caractéristiques affectives

Les éléves en difficultés d'apprentissage auraient aussi un concept d’eux-mémes
plus négatif que celui des autres éleves (Bender, 1992 ; Elbaum & Vaughn, 2003). En
effet, l'estime de soi des lecteurs en difficulté, sans particularité au début du primaire,
aurait tendance & diminuer tout au long du cheminement scolaire (Saint-Laurent, 2008).
L'échec scolaire affecterait I'estime de soi et amenerait des problemes de rejet social et
des difficultés a résoudre des problémes interpersonnels, fréquemment associés aux
éléeves présentant des difficultés d'apprentissage (Saint-Laurent, 2008 ; Elbaum &
Vaughn, 2003). Ce sentiment d'incompétence, souvent vécu par les faibles lecteurs qui
peinent a apprendre a lire, peut se dépeindre par une passivité et une dépendance

envers I'enseignant (Destrempes & Van Grunderbeeck, 1998).

L'intérét pour la lecture des faibles lecteurs est habituellement fragile (Giasson,
2003). Plus ils avancent en age, plus les faibles lecteurs, qui ont expérimenté plusieurs
années de frustrations et d'échecs, peuvent tenter d’éviter la tache (Tankersley, 2005).
Les rapports affectifs que les faibles lecteurs entretiennent avec la lecture sont
habituellement de I'ordre du rejet, de l'indifférence ou de la seule nécessité scolaire
(Martinez, Amgar & Bessette, 2000). De plus, les lecteurs faibles qui vieillissent se
trouvent devant un nouveau probiéme : la quasi absence de textes sur des sujets
d'intérét pour leur age, ce qui n'est pas pour les motiver davantage (Roberts et al.,
2008).

Une association a aussi été observée entre |'apprentissage et le comportement :
24 % a 52 % des éleves en difficulté d'apprentissage auraient aussi un probleme
comportemental (Hallahan & Kauffman, 2006 ; Saint-Laurent, 2008). Dans I'autre sens,
35% a 75 % des éleves en trouble du comportement auraient aussi des difficultés
d'apprentissage (Rock, Fessler & Church, 1997 ; Saint-Laurent, 2008).
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En conclusion, le portrait des faibles lecteurs demeure assez typique. Plusieurs
éleves ont, a la base, une difficulté langagiére. Des déficits dans la gestion des
stratégies cognitives et dans I'organisation de l'information viennent se joindre aux
difficultés métacognitives et affectives. Conséquemment, les faibles lecteurs ont des

moyens limités pour entrer dans I'écrit et gérer la compréhension des textes lus.

3.3 LE RENDEMENT EN LECTURE DU FAIBLE LECTEUR

Le rendement en lecture doit s'appuyer sur quatre composantes de base selon
les recommandations du National Reading Panel (2000), du National Research Council
(1998), de Rasinski et Padak (2004) et de Wang, Porfeli et Algozzine (2008). Selon les
auteurs, ces quatre composantes — la conscience phonologique, le déchiffrage, la
fluidité et la compréhension — sont nécessaires pour échafauder une bonne compétence
a lire. Le rendement sera donc défini pour chacune de ces quatre composantes, puis
dans sa globalité, en mettant en lumiére le comportement d'un faible lecteur dans

chaque cas.

3.3.1 Le rendement en conscience phonologique du faible lecteur

La conscience phonologique est la « capacité d'analyser les composantes de la
parole (mots, rimes, syllabes, phonémes) et d'effectuer sur elles des opérations
complexes » (Siegel, Le Normand & Plaza, 2000). La conscience phonologique est une
habileté qui se réalise a l'oral, dont les principales composantes en jeu sont la syllabe,

la rime et le phoneme (Ecalle & Magnan, 2002).
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3.3.1.1 Habiletés et unités linguistiques traitees en conscience phonologique

Adams et ses collaborateurs (2000) font état d’'une hiérarchie dans les habiletés
lices a la conscience phonologique. Ces habiletés pourraient donc étre classées en
ordre croissant de difficulté. D'abord, les unités linguistiques, classées de la plus facile a
la plus difficile a traiter, sont le mot, la syllabe, Ia rime et le phonéme (Hall, 2006 ; Saint-
Laurent, 2008). Ensuite, la place de l'unité linguistique analysée dans le mot fait aussi
varier la difficulté, selon qu’elle se trouve au début, a la fin ou au milieu du mot. Enfin,
les opérations linguistiques faites sur les unités respectent elles aussi un ordre croissant
de difficulté. Ainsi, l'isolation est plus facile que lidentification, qui elle précede la

catégorisation, la fusion et la segmentation.

3.3.1.2 Liens entre la conscience phonologique et la langue écrite

Bien que la conscience phonologique soit une habileté qui se travallle a l'oral, il
n'en demeure pas moins qu'elle influence toute la chaine de I'apprentissage de la
lecture et de I'écriture. La conscience phonologique est préalable a la compréhension
du décodage graphophonémique (voir la section 3.3.2.2.1) parce que la langue écrite
repose sur la langue orale et sur la capacité a décomposer les mots en phonémes
(Ecalle & Magnan, 2002 ; Yopp & Yopp, 2000). En effet, dans le langage oral, I'attention
est dirigée sur le sens du message alors que dans le langage écrit, I'attention doit étre
orientée, en plus du sens, sur les composantes phonologiques. Les composantes
phonologiques, traduites dans le langage écrit, se nomment les graphémes (Giasson,
2003). Bref, la conscience phonologique joue un role prépondérant dans I'apprentissage
de la lecture et de lécriture. Cette habileté est nécessaire et prealable a la
compréhension du processus de décodage et d'encodage graphophonémique par la

voie d'assemblage (voir la section 3.3.2.1).

La compréhension de la relation entre le langage oral et le langage écrit semble

étre plus significativement liée a la réussite en lecture. Faisant face a un systéme
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d'écriture alphabétique, le niveau de conscience phonologique de I'enfant qui entre a
I'école est fortement corrélé a sa réussite future en lecture (Adams, 1990 ; Stanovich,
1986). Effectivement, la conscience phonologique est I'un des meilleurs prédicteurs de
succes dans I'apprentissage de la lecture (Cunningham, 2007 ; NRP, 2000). Il semble
que les taches qui mettent en jeu la manipulation de phonémes apparaissent
réguliérement comme étant les taches qui se rapprochent le plus du rendement en
lecture et en écriture de I'éléve. Plus précisément, ce sont les habiletés a fusionner® et a
segmenter’ qui auraient la plus grande influence, car elles sont des prérequis cognitifs
de la lecture et de I'écriture (Alegria & Morais 1996 ; Downing & Fijalkow, 1984 ;
Elkonin, 1971).

Aussi, certaines compétences apparaissent avant |'acquisition de la lecture,
comme la conscience de la syllabe, alors que d'autres s'averent se développer plus
tardivement — une fois I'apprentissage de la lecture formellement débuté - et sont
soumises a un apprentissage systématique, comme celle du phonéme (Bryant et al.,
1990). Donc, bien qu'un certain niveau de conscience phonologique soit nécessaire
dans I'apprentissage de la lecture, il semble que le contraire soit aussi vrai. |l y aurait en
effet une interaction entre la conscience phonologique et la lecture, ces deux habiletes

se renforgant I'une I'autre (Giasson, 2003 ; Sprenger-Charolles et al., 1998).

De plus, il apparait que, parmi les lecteurs de langues alphabétiques, les bons
lecteurs sont invariablement forts en conscience phonologique et les éléves avec une
faible conscience phonologique sont nécessairement en difficulté de lecture (Adams et
al., 1998 ; Foorman et al,, 1997a ; Foorman et al, 1997b ; Foorman et al., 1997¢c ;
Stanovich, 1986 ; Tunmer & Nesdale, 1985). La conscience phonologique se développe
difficilement chez bon nombre de faibles lecteurs, en lien avec les difficultés de

langage : 80 a 90% des lecteurs en difficulté auraient des déficits dans leurs habiletés

6 Combiner une séquence de phonémes pour composer un mot.
7 Décomposer un mot en phonémes.
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en conscience phonologique (Saint-Laurent & Giasson, 2007). Dailleurs, un faible
niveau de conscience phonémique — la conscience phonologique spécifique au
traitement des phonémes — a été mis en évidence chez les faibles lecteurs (Bruck,
1992 ; Ecalle & Magnan 2002 ; Fox & Routh, 1980 ; Lundberg & Hoein, 1990). Ces
déficits se répercutent alors dans le décodage graphophonemique (voir la section
3.3.2.2.1) (Boyer, 2002 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2006 ; Sprenger-Charolles, Siegel
& Bonnet, 1998 ; Stanovich, 2000). Ce faisant, certains faibles lecteurs ont une bonne
conscience phonologique tout en peinant dans leur apprentissage de la lecture, ce qui
confirme que la conscience phonologique est une condition nécessaire mais non

suffisante a elle seule dans I'apprentissage de la lecture et de I'écriture (Giasson, 2003).

3.3.1.3 Conclusions sur la conscience phonologique

Finalement, le niveau de conscience phonologique de I'enfant qui évolue dans un
systeme d'écriture alphabétique est fortement lié & sa réussite ou a ses difficultés
scolaires. De plus, pour les langues alphabétiques, les bons lecteurs sont
inévitablement forts en conscience phonologique alors que les éléves avec une faible
conscience phonologique sont forcément en difficulté de lecture. Les éléves faibles en
conscience phonologique font donc partie des faibles lecteurs, chez qui un faible niveau

de conscience phonémique a éte mis en évidence.

3.3.2 Le rendement en déchiffrage du faible lecteur

Le déchiffrage des mots demeure une difficulté majeure dans le profil des faibles
lecteurs (Snow, Bumns & Griffin, 1998). Le déchiffrage référe a l'identification et & la
reconnaissance des mots. L'identification revient a utiliser un moyen quelconque pour
lre un mot. A lopposé, la reconnaissance signifie que le mot peut étre lu

instantanément, le mot ayant déja été identifié assez souvent dans des lectures



40

antérieures pour étre mémorisé et stocké dans le lexique mental. Le lecteur
expérimenté peut reconnaitre la plupart des mots rencontrés alors que I'apprenti lecteur
doit identifier une grande partie des mots qu'il rencontre dans ses lectures (Giasson,
2007).

3.3.2.1 Les voies d'assemblage et d’adressage

L'identification et la reconnaissance des mots font appel a deux voies : la voie
d'assemblage et la voie d’adressage. Proposé par la psychologie cognitive, ce modele

classique a deux voies a été largement décrit par Frith (1985).

La voie d’assemblage implique I'identification des mots par I'utilisation des régles
de correspondance entre les graphémes et les phonémes - le décodage
graphophonémique — pour assembler les sous-unités en un tout cohérent (un mot). La
voie d'assemblage nécessite un traitement phonologique, le patron écrit étant converti
en segments phonologiques, d'ou l'importance de la conscience phonologique dans le
processus. La voie d'assemblage est donc une voie colteuse en ressources
attentionnelles pour tout lecteur qui n'a pas automatisé les processus d'assemblage, car
cette voie est alors centrée sur 'analyse du texte a identifier. Le lecteur débutant utilise
surtout la voie d'assemblage. La voie d'assemblage différe énormément chez le lecteur
expert et le lecteur débutant ou faible lecteur. Le lecteur faible ou débutant utilise le
décodage graphophonémique a sa plus simple expression, soit la conversion d'un
graphéme en phonéme, alors que le lecteur expert a automatisé ces procédures, et peut
ainsi analyser des groupes de lettres plus volumineux sans effort cognitif notable
(Alegria & Morais, 1996 ; Jacquier-Roux et al, 2005 ; Stanké, 2006). Par contre,
I'assemblage est un passage oblige dans le parcours d'un lecteur, dans le sens que la
voie d'assemblage est |a seule a étre générative et a permettre I'identification de mots

rencontrés pour la premiere fois (Alegria & Morais, 1996).
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De son cdté, la voie d'adressage conduit a la reconnaissance globale des mots
en se basant sur la représentation visuelle de leurs éléments constitutifs, soit la
reconnaissance des mots globalisés et emmagasinés dans le lexique mental. Il y a en
fait appariement entre les mots du texte et les mots du lexique mental, ne nécessitant
pas 'analyse de toutes les parties du mot. La voie d'adressage renvoie aussi aux autres
stratégies contextuelles et analogiques (qui seront décrites plus bas). Le lecteur expert
emprunte la voie d’adressage dans le cas des mots fréquents ou familiers, ce qui lui
épargne beaucoup d'énergie et lui assure une meilleure fluidité (Jacquier-Roux et al.,
2005 ; Stanké, 2006).

Une lecture efficace est caractérisée par l'utilisation concomitante des deux voies.
Les deux voies sont effectivement des parties complémentaires d'un méme ensemble
(Alegria & Morais, 1996).

3.3.2.2 Les stratégies de déchiffrage

L'acquisition de stratégies d'identification et de reconnaissance des mots doit faire
partie des objectifs prioritaires des bases de 'enseignement de la lecture (Giasson,
2003). Pour ce faire, six stratégies de déchiffrage offrent des possibilités d'identifier et
de reconnaitre des mots (Gaouette & Tardif, 1986 ; Van Grunderbeeck, 1994). Ces
stratégies sont bien slr enchassées dans les voies d'assemblage et d'adressage
précédemment décrites. Ces stratégies sont d'abord présentées dans le tableau 1, puis

décrites individuellement.
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Tableau 1 : Stratégies impliquées dans les voies de déchiffrage

Voie d’assemblage | — Stratégie du décodage graphophonémique

— Stratégie de reconnaissance globale

| Stratégie d'utilisation _ .
. — Stratégie morphologique
i d'analogies

Stratégies d'utilisation du  ; — Stratégie sémantique

! contexte

Voie d'adressage |
. — Stratégie du recours au

contexte extralinguistique

— Stratégie syntaxique

Sources : Gaouette & Tardif (1986) ; Van Grunderbeeck (1994).

3.3.2.2.1 La stratégie du décodage graphophonémique

Le décodage consiste a se servir des correspondances graphemes-phonémes et
des syllabes pour identifier un mot (Giasson, 2003, 2007). Le décodage
graphophonémique est clairement associé a la voie d'assemblage. Il permet a I'éleve
d’acquérir une certaine autonomie, par I'application de certaines regles de conversions,
mais il ne suffit pas a lui seul a lire de fagon efficace, d'ou l'importance des autres

stratégies de déchiffrage.

Le décodage nécessite la maitrise du code alphabétique (Giasson, 2003 ; Wang,
Porfeli & Algozzine, 2008). Maitriser le code requiert une certaine mémorisation des
unités graphiques et un décodage souple (Giasson, 2003). En effet, bon nombre
d'éleves ne font qu'appliquer mécaniquement le décodage graphophonémique.
Chauveau et Rogovas-Chauveau (1985) parlent dans ce cas de « déchiffrage borné »,
erreur fréquente rencontrée chez les faibles lecteurs. Le décodage seul n'est en fait

qu'une approximation du mot, qui doit étre validée par un autre moyen, une autre
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stratégie facilitatrice. L'intégration des différentes stratégies d'identification et de

reconnaissance des mots demeure la clé.

Le rendement en décodage est lie au rendement en conscience phonologique
(Strickland, 1998). Les faiblesses en conscience phonologique ont sur le décodage une
grande incidence, car les relations entre les graphémes et les phonemes sont traitées
par discrimination auditive. La conscience phonologique est donc le médiateur de la
voie d'assemblage ; elle fait directement le lien entre le langage oral et le langage écrit.
Elle est de fait indispensable a la découverte et a la compréhension du principe
alphabétique. Une incompréhension de ce principe amene assurément un décodage
pénible (Saint-Laurent, 2008 ; Stanovich, 2000). Mais voila, il apparait que le lecteur
faible comprend souvent mal le lien entre |a langue orale et la langue écrite auquel
réfere le principe alphabétique (Downing & Fijalkow, 1984 ; Van Grunderbeeck, 1994 ;
Vernon, 1971).

En terminant sur le décodage graphophonémique, plusieurs typologies des
méprises sont disponibles. Celle de Van Grunderbeeck (1994) est particuliérement
claire et facile d'emploi. Elle identifie cing principales méprises commises par les
lecteurs : la substitution, qui consiste a remplacer une lettre, un groupe de lettres ou un
mot pour un autre (ex. : srocodile pour crocodile, croquedile pour crocodile, alligator
pour crocodile) ; I'omission, qui signifie que le lecteur a omis une lettre, un groupe de
lettres ou un mot (ex. : cocodile pour crocodile) ; I'ajout, qui renvoie a I'addition d'une
lettre, d’'un groupe de lettres ou d'un mot (ex. : crocrodile pour crocodile) ; linterversion,
qui désigne un déplacement dans l'ordre des lettres d’'un mot ou des mots d'une phrase
(ex. : corcodile pour crocodile) et I'erreur de sonorisation, qui consiste & prononcer le
mauvais son (ex. : sceur pour cceur, jant pour gant). Il est aussi possible qu'un lecteur
fasse plus d'un type de méprise dans un méme mot. Chauveau (2007) note une

faiblesse en décodage chez la majorité des lecteurs en difficulté.
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3.3.2.2.2 La stratégie de reconnaissance globale

La stratégie de reconnaissance globale représente le recours au vocabulaire
global, qui contient tous les mots que la personne reconnait immédiatement, sans
analyse. C'est la représentation visuelle du mot dans son ensemble (Gaouette & Tardif,
1986 ; Giasson, 2003 ; Van Grunderbeeck, 1994). La reconnaissance globale permet
I'obtention d’une certaine rapidité en lecture. Un bon bagage de mots globalement
reconnus permet au lecteur de se centrer davantage sur le sens que sur l'identification
des mots (Gaouette & Tardif, 1986). Les mots-étiquettes font appel a la reconnaissance
globale. Un mot-étiquette est en fait un carton ou le mot est écrit, souvent associé a son
illustration. L'éléve peut ainsi manipuler le mot et apprendre a le reconnaitre par son

exposition répétée.

Les mots les plus frequemment rencontrés dans la littérature auraient tout intérét
a faire partie du vocabulaire global de l'enfant, cela en lisant et en écrivant
regulierement des textes et en visualisant souvent ces mots dans I'environnement
(Giasson, 2003). Evidemment, tous les mots ne peuvent pas étre appris par la méthode

globale, une saturation dans I'apprentissage se produisant rapidement (Giasson, 2003).

3.3.2.2.3 La stratégie morphologique

La stratégie morphologique représente I'habileté a identifier les mots qui ont subi
une variation de forme (ex. : mangent) (Gaouette & Tardif, 1986 ; Van Grunderbeeck,
1994). Cette stratégie permet de reconnaitre des mots originaux a l'intérieur de mots
transformés par les marques des accords grammaticaux (féminin, pluriel, terminaisons
de verbes) ou par I'ajout de préfixes ou de suffixes. La stratégie morphologique est donc
basée sur la reconnaissance des analogies, des ressemblances entre les mots. Une
telle stratégie est peu efficace seule, elle doit étre combinée a d'autres pour aider au
dechiffrage (Gaouette & Tardif, 1986 ; Giasson, 2003).
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3.3.2.2.4 La stratégie syntaxique

La stratégie syntaxique consiste a se servir des indices donnés par la syntaxe
(I'ordre des mots a l'intérieur de la phrase) adjoints au sens des mots de la phrase pour
identifier un mot (Gaouette & Tardif, 1986). Evidemment, cette stratégie demande que
le lecteur soit en mesure de lire la majorité des mots de la phrase afin de recourir au
contexte pour faire des hypothéses sur la teneur d'un mot inconnu (Giasson, 2003). Le
contexte seul ne permet pas d'identifier un mot avec certitude. Deviner sans vérifier
I'exactitude du mot lu par un autre moyen est un signe de rigidité et de lecture non
stratégique. Chauveau et Rogovas-Chauveau (1985) parlent alors de « devinement
sans contréle ». Stanovich (1991) a établi que les faibles lecteurs ont tendance a
recourir au contexte pour identifier des mots, et ce au détriment des autres stratégies.
Pourtant c'est lorsqu'elle est combinée a d'autres stratégies que la stratégie syntaxique

est efficace.

3.3.2.2.5 La stratégie sémantique

Comme la stratégie syntaxique, la stratégie sémantique renvoie a I'utilisation du
contexte. D'allleurs, elle requiert aussi que le lecteur soit capable de lire la majorité des
mots de la phrase afin que ses hypothéses soient valides. Elle différe de la stratégie
syntaxique de par les indices utilisés pour identifier le mot inconnu : le sens des autres
mots de la phrase dirige ici les hypotheses (Giasson, 2003). Bref, le contexte
sémantique - le sens de la phrase — permet au lecteur de faire une hypothése sur un
mot a déchiffrer. La stratégie sémantique doit étre combinée aux autres stratégies de

déchiffrage pour rendre la lecture efficace (Gaouette & Tardif, 1986 ; Giasson, 2003).
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3.3.2.2.6 La stratégie du retour au contexte extralinguistique

A linstar des deux stratégies précédentes, le recours au contexte
extralinguistique référe a une utilisation du contexte pour déchiffrer un mot. Dans ce
cas-ci, par contre, le support ne provient pas de I'écriture mais de l'illustration. En effet,
les illustrations fournissent dans bien des cas des indices importants sur le sens du
texte. Ces indices s'avérent nécessaires pour les lecteurs qui commencent leur
apprentissage de la lecture ou, dans le cas qui nous préoccupe, pour les faibles lecteurs
qui ont trés souvent besoin de lillustration en support direct au texte. A mesure que la
compétence a lire évolue, le lecteur accorde de moins en moins d'importance au

contexte extralinguistique pour déchiffrer.

3.3.2.3 Profils de déchiffrage des lecteurs en difficulté

La difficulté a déchiffrer demeure courante car 85 a 90 % des éléves suivis en
orthopédagogie auraient des problemes & identifier les mots (Snow, Burns & Griffin,
1998). L'énergie est dirigée vers I'identification de plusieurs mots, ce qui améne la perte
du fil conducteur. En effet, le colt cognitif exigé par le déchiffrage est si important que le
lecteur faible n'a plus d'énergie pour reconstruire le sens du texte (Van Grunderbeeck,
1994).

A cet effet, Van Grunderbeeck (1994 ; 1997 ; 2003) dépeint les différents profils
de lecteurs en difficulté en se basant sur les stratégies de dechiffrage priorisées par
I'éleve : les stratégies surutilisées et les stratégies negligées. Elle a retracé six profils,

en se gardant de garantir de leur exhaustivité.

Le phénicien est un lecteur centré prioritairement sur le code qui utilise a I'excés
la stratégie graphophonémique sans recherche de sens: il surdécode (Chauveau,

1985). Le terme phénicien fait allusion & I'alphabet phénicien, 'ancétre de presque tous
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les systémes alphabétiques du monde (Baron, 1975). Ce lecteur n'emploie que le
décodage et ne vérifie pas ses hypotheses en contexte. Il utilise uniquement la voie

d'assemblage.

Le chinois est un lecteur centré prioritairement sur le sens: il surdevine
(Chauveau, 1985). Le nom chinois lui a été donné en référence a la langue
logographique des Chinois (Baron, 1975). Un lecteur de ce profil, a l'inverse du
precédent, utilise ses connaissances et le contexte pour deviner les mots : il peut tenter
de deviner le contenu du texte a partir des illustrations, de ses connaissances
antérieures et des éléments du contexte fournis verbalement lors de la préparation & la
lecture. Il reconnait globalement plusieurs mots. Ses méprises sont souvent acceptables
en contexte (ex. : lire navire pour bateau). La voie d'assemblage est inutilisée. Ce profil

est aux antipodes du profil précédent.

Le lecteur centré sur la reconnaissance lexicale utilise son vocabulaire global
pour repérer les mots connus. Il lit en sautant des mots a la recherche de mots qu'il
reconnaitra immédiatement. Il confond des mots a la graphie semblable (ex. : verte et
vente) ou se base sur le repérage de certaines lettres pour identifier un mot (ex. : blouse

et bleue). Il se soucie peu du sens et ne vérifie pas si son déchiffrage est exact.

Le lecteur centré sur le code en début de mot et qui devine la finale sans tenir
compte du contexte ni de la syntaxe utilise le décodage pour lire le début d'un mot et
devine la suite en allant piger dans son vocabulaire en mémoire, sans respecter le sens
du texte. Les hypothéses ne sont pas verifiées, que ce soit avec le code, avec la

syntaxe ou avec le sens.

Le lecteur centré soit sur le code, soit sur le sens utilisera tantot une stratégie,
tantot l'autre, sans les faire interagir. Des méprises de sens et de décodage

cohabiteront donc chez ce lecteur.
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Le lecteur combinant le code et le contexte sans faire de vérification commence a
faire interagir les stratégies. Par contre, le contexte auquel il référe est limité car il omet
de faire appel a l'ensemble du texte. Enfin, ses stratégies de vérification sont peu

activées.

En terme de gravité, les trois derniers profils sont moins alarmants pour le
rendement en lecture parce qu'il y a dans ces trois descriptifs un début de combinaison
de stratégies de déchiffrage. C'est cette combinaison de stratégies qui est a viser pour
améliorer la compétence a lire. Le faible lecteur, quel que soit son profil, se caractérise
surtout par une rigidité cognitive (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). Dans les profils de

Van Grunderbeek, les trois premiers démontrent davantage une rigidité cognitive.

Autre constat : le lecteur en difficulté ne vérifie pas sa découverte d'un mot avec
une autre strategie. Il fait encore une fois preuve de rigidité, tant dans son
comportement de lecteur que dans son fonctionnement cognitif et se limite a sa
stratégie de prédilection (Van Grunderbeeck, 1994). Ainsi, aucune solution alternative
ne se présente a l'éleve lors des blocages et la panne survient. Son raisonnement fait
défaut, et plus I'éléve vieillit, plus il sera difficile de I'aider parce qu'il aura développé des
automatismes dans ses pratiques de lecture. Selon Clay (1991), les stratégies

inefficaces se cristallisent avec le temps.

3.3.2.4 Le modele d’automatisation de la lecture de LaBerge et Samuels

LaBerge et Samuels (1974) proposent le modéle de I'automatisation de la lecture.
Bon nombre d'auteurs viennent aujourd’hui appuyer I'hypothése de I'automatisation de
la lecture, bien que les processus en cause ne soient pas encore tous bien identifiés en
raison de leur complexité (Baker et al., 2008 : Block & Pressley, 2007 ; Fingeret, 2006 ;

Klauda & Guthrie, 2008). Dans les grandes lignes, l'article de LaBerge et Samuels
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explique toute l'importance de I'automatisation dans la lecture des débutants. Tant que
le lecteur n'est pas en mesure d'identifier et de reconnaitre les mots sans effort, une
part trop importante de ses ressources cognitives est affectée a cette tache. Bref, aussi
longtemps que l'attention du lecteur est centrée sur les aspects du déchiffrage, le
traitement des informations sémantiques n'obtiendra pas toute I'attention requise. A
mesure que le déchiffrage des mots se fait plus facilement, des ressources cognitives
se libérent pour la compréhension. Ainsi, LaBerge et Samuels (1974) énoncent que la
réussite de la lecture dépend de la répartition des ressources attentionnelles — qui sont
limitées — entre ces diverses composantes. Les lecteurs faibles, qui ne maitrisent pas
les processus primaires de lecture, utilisent une part trop importante des ressources
attentionnelles pour le déchiffrage, cela au détriment des autres processus impliqués.
La lecture automatisée implique une lecture fluide et sera détaillée dans la prochaine
section. Il est donc impossible de parler de lecture automatisée dans le cas des faibles

lecteurs, qui lisent peu et difficilement (Frenette, 2008 ; Parent, 2003 ; Samuels, 1976).

3.3.2.5 Conclusions sur le rendement en déchiffrage

Le déchiffrage concerne 'identification et la reconnaissance des mots et fait appel
aux voies d'assemblage et d’adressage. La voie d'assemblage correspond a la stratégie
du décodage graphophonémique, alors que la voie d'adressage regroupe la stratégie de
reconnaissance globale, la stratégie morphologique, la stratégie syntaxique, |a strategie
sémantique et la stratégie du recours au contexte extralinguistique. Les faibles lecteurs
sont reconnus pour leurs difficultés a déchiffrer et leur lecture non automatisée qui se
répercutent sur la compréhension (Nocus & Gombert, 1997). Ces difficultés a déchiffrer
sont variables selon les stratégies de déchiffrage utilisées (et non utilisées) et se
fraduisent en différents profils de lecteurs en difficulté. Mais malgre les differents profils,

les lecteurs faibles, a la base, se particularisent surtout par leur rigidité cognitive.
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3.3.3 Le rendement en fluidité du faible lecteur

Longtemps négligee, la fluidité est de plus en plus reconnue comme une des
habiletés de base dans une lecture efficace (Kuhn & Rasinski, 2007 ; Wang, Porfeli &
Algozzine, 2008). Stanovich (1980) avance que la fluidité résulte de processus
ascendants et descendants qui opérent conjointement. Les processus ascendants vont
du texte vers le lecteur, ol les lettres, les syllabes et les mots sont considérés
préalables a la compréhension (Pagé, 1985). Dans les processus descendants, la
compréhension guide la reconnaissance des mots. Les processus descendants vont
donc du lecteur vers le texte (Goodman, 1967). Les bons lecteurs ont rarement recours
de fagon consciente aux mécanismes ascendants, puisque l'identification des mots est
automatisée chez eux (Baker et al., 2008). A l'opposé, les lecteurs faibles doivent
s'appuyer davantage sur le contexte pour tenter d'identifier les mots car leurs processus
ascendants sont incertains et inefficaces. Il devient alors délicat de parler d'opérations
conjointes des processus ascendants et descendants puisque les processus, méme
séparément, ne sont pas efficaces (Baker et al, 2008 ; Stanovich, 2000). Giasson
(2003) indique que la fluidité dépend de deux habiletés : celle de reconnaitre les mots
instantanément, mais aussi de lire par groupes de mots. A ces deux habiletés, certains
auteurs ajoutent dorénavant I'expression dans la lecture. La fluidité concerne donc la
vitesse, 'exactitude et I'expression de la lecture (Klauda & Guthrie, 2008 ; Kuhn &
Rasinski, 2007).

3.3.3.1 Lareconnaissance instantanée des mots

La fluidité en lecture implique la reconnaissance instantanée des mots, stockés
dans le lexique mental (Giasson ; 2003). La reconnaissance instantanée des mots
implique que le lecteur passe par la voie d'adressage. Par contre, le lecteur faible doit
généralement recourir a la voie d'assemblage, puisque la reconnaissance des mots
n'est pas encore instantanée (Giasson, 2003). Cette identification continuelle des mots

en cours de lecture est colteuse pour la mémoire de travail et, par le fait méme, pour la
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compréhension  (Bentolila, Chevalier & Falcoz-Vigne, 1991). Evidemment, la
reconnaissance instantanée des mots se développe avec les expositions a 'écrit. A cet
effet, il est reconnu que les faibles lecteurs lisent moins que les lecteurs performants.
Clay (1991) parle d'une moyenne d'exposition aux mots de quatre fois supérieure chez

les éleves forts que chez les éleves faibles.

3.3.3.2 La lecture par groupes de mots

La lecture par groupes de mots consiste a lire en groupant des mots liés par le
sens (Giasson, 2003). En effet, le lecteur, pour lire par groupe de mots, doit utiliser les
indices syntaxiques et sémantiques pour séparer de fagon judicieuse les groupes de
mots dans la phrase. |l appert que les bons lecteurs lisent efficacement par groupes de
mots (Giasson, 2003). A 'opposé, beaucoup de faibles lecteurs lisent mot & mot ou en
regroupant les mots incorrectement, ce qui fait que la phrase n’est pas interprétée en
tant que tout et que son sens est difficile a extraire (Downing & Fijalkow, 1984). Giasson
(2003) a edifié une échelle permettant de situer un éléve dans le développement de sa
fluidité en lecture, principalement sur la base du critere de la lecture par groupes de
mots : la lecture sous-syllabique correspond a la reconnaissance de quelques lettres,
mais pas de syllabes ; la lecture syllabique signifie le déchiffrage syllabe par syllabe ; la
lecture hésitante est la lecture mot aprés mot ; la lecture hésitante courante implique
une lecture par groupes de mots avec quelques difficultés ; |a lecture courante est sans
hésitation, mais l'intonation n'est pas encore adéquate et la lecture expressive est

courante avec intonation.

3.3.3.3 La vitesse, I'exactitude et I'expression de la lecture

La vitesse de lecture correspond au nombre de mots lus correctement dans une

période donnée, souvent calculée en mots par minute (Boucher & Groulx, 1994). La
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vitesse est difficile a normaliser, les écarts entre les sujets variant considerablement. Le
niveau de difficulté des textes doit aussi étre pris en compte. Boucher et Groulx (1994)
énoncent tout de méme des indicateurs pour la vitesse de lecture orale : 40 mots par
minute en fin de 1 année, 65 mots par minute en fin de 2¢ année et 100 mots par
minute en fin de 3¢ année. Une lecture fluide se situe aux environs de 100 mots par
minute ; une vitesse moindre représente une difficulté suffisamment importante pour
nuire a la compréhension du texte (Giasson, 2003 ; Grossen & Carnine, 1991 ; NRC,
1998). Une évidence en lien avec la vitesse de lecture est que les lecteurs faibles lisent
plus lentement que les lecteurs forts, et ce, de fagon notable (Giasson, 2003 ; Lipson &
Smith, 1990 ; Morais, 1993).

Le taux d’exactitude represente quant a lui le nombre de mots lus correctement
(obtenu par le nombre total de mots auquel on soustrait le nombre de méprises non
corrigées) pour ensuite diviser par le nombre total de mots, ce qui se traduit par un
pourcentage (Klauda & Guthrie, 2008). L'exactitude renvoie clairement a la
reconnaissance immédiate des mots, facilitée par la lecture par groupes de mots et
Iutilisation de la voie d'adressage (Baker et al., 2008 ; Giasson ; 2003). Une
identification immédiate des mots améliore par le fait méme la vitesse de lecture. Un
taux d’exactitude inférieur a 95% nuirait sérieusement a la compréhension (Grossen &
Carnine, 1991).

Enfin, I'expression référe en premier lieu & la prosodie, ce qui inclut ['intonation,
I'accentuation, le ton, les rythmes, le placement et la durée des pauses ; en second lieu
au respect de la structure syntaxique. Donc, I'expression dans la lecture implique
I'habileté & lire par groupes de mots. En fait, I'expression vise a ce que le texte lu se
rapproche du discours quotidien (Klauda & Guthrie, 2008 ; Kuhn & Stahl, 2003).
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3.3.3.4 Conclusions sur le rendement en fluidité

Avec I'amélioration de la fluidité, les mots sont identifiés plus vite, jusqu'a une
reconnaissance pratiquement automatique (LaBerge & Samuels, 1974 ; Klauda &
Guthrie, 2008). Evidemment, le développement de la fluidité fait partie des étapes dans
I'évolution du lecteur. Le lecteur débutant est davantage centré sur le déchiffrage. Son
expérience de lecteur est insuffisante pour |ui permettre d'avoir automatisé sa lecture.
Lorsqu'un lecteur a rencontré et déchiffré un grand nombre de mots qui se retrouvent
dans son lexique mental, ces mots deviennent disponibles pour étre reconnus
instantanément. Dés lors, il est possible de parler d’automatisation de la lecture
(LaBerge & Samuels, 1974).

Baker et ses collaborateurs (2008), LaBerge et Samuels (1974) et Wang, Porfeli
et Algozzine (2008) rapportent de fortes corrélations positives entre le rendement en
lecture orale et la compréhension en lecture. La fluidité permettrait donc de discriminer
les bons et les faibles lecteurs (MELS et al., 2005). L'hypothese a la base de cette
association serait qu'une identification des mots sans effort libererait des ressources
attentionnelles pour la compréhension. Enfin, une lecture fluide aurait des effets positifs
sur le développement du vocabulaire (Ehri et al., 2001 ; Foorman & Torgesen 2001 ;
NRP, 2000 ; Wang, Porfeli & Algozzine, 2008).

3.3.4 Le rendement en compréhension du faible lecteur

Bien que le décodage fluide des mots soit essentiel, le plus gros enjeu de la
lecture demeure la compréhension (Chauveau, 2007 ; Rogovas-Chauveau, 1993 ;
Pressley, 2006). Cependant, les problémes de compréhension en lecture sont d'autant
plus délicats lorsque les éléves présentent des difficultés dans la maitrise du code lui-
méme, car |'activitt de compréhension se trouve alors ralentie, voire négativement
affectée (ONL, 2000 ; Rupley, Willson & Nichols, 1998).
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Comprendre un texte est une compétence capitale dans la réussite scolaire
(Saint-Laurent, 2008). Tel que proposé dans le modele de I'automatisation de la lecture
de LaBerge et Samuels (1974), l'automatisation libere des ressources attentionnelles
pour la compréhension. Donc, les lecteurs faibles présentent généralement
d’importantes  difficultés en compréhension de lecture, car le rendement en
compréhension est largement déterminé par la capacité a identifier les mots d’'un texte
(Giasson, 2003 ; Pierre, 2003 ; Pinnell et al., 1995 ; Pressley, 2006 ; Saint-Laurent,
2008 ; Shankweiler et al., 1999 ; Van Grunderbeeck, 1994).

Ainsi, la compréhension, vue comme |'essence de la lecture, occupe une place
importante dans le développement de la compétence a lire. Giasson (2007 ; 1990),
dans son modéle de compréehension en lecture, identifie les cing processus en jeu. Ce
modeéle est présenté succinctement dans le tableau 2, puis de fagon plus détaillée dans

les paragraphes suivants.
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Tableau 2 : Les processus de lecture et leurs composantes

Processus de lecture

Composantes

Microprocessus
lls servent & comprendre l'information

contenue dans une phrase.

-ldentification et reconnaissance des mots
-Lecture par groupes de mots (unités
sémantiques)

-Microsélection

Processus d'intégration
lls ont pour but d'effectuer des liens entre
les propositions ou les phrases.

-Utilisation des référents
-Utilisation des connecteurs
-Inférences

Macroprocessus

lls sont dirigés vers la compréhension du
texte dans son entiéreté, vers les liens
permettant de faire du texte un tout
cohérent.

-ldentification des idées principales
-Résumé
-Utilisation de la structure du texte

Processus d'élaboration

lis permettent au lecteur de dépasser le
texte et d’effectuer des inférences non
prévues par |'auteur.

-Prédictions

-Imagerie mentale

-Réponse affective

-Liens avec les connaissances
-Raisonnement

Processus métacognitifs

lls gérent la compréhension et permettent
au lecteur de s'ajuster au texte et a la
situation.

-ldentification de la perte de
comprehension
-Réparation de la perte de compréhension

Source : Giasson (2007)

3.3.4.1 Les microprocessus

Les microprocessus reposent sur trois habiletés fondamentales : I'identification et

la reconnaissance des mots, la lecture par groupes de mots et la microsélection.

L'identification et la reconnaissance des mots ont déja été traitées dans la section

3.3.2 sur le rendement en déchiffrage.
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La lecture par groupes de mots a elle aussi été décrite dans la section 3.3.3.2.
Cette habileté est aussi fortement liée a la compréhension du fait qu'il est plus aisé de
retenir un groupe de mots unis par le sens que le méme nombre de mots séparément.
Le transfert est ainsi facilité vers la mémoire a long terme. Selon Chauveau (2007), la
lecture par groupe de mots serait ardue pour les faibles lecteurs, qui arrivent

difficilement a regrouper les mots par unités de sens.

La microsélection est la troisiéme habileté majeure des microprocessus. La
microsélection pourrait étre comparée a l'identification de l'idée principale pour une
phrase. Encore une fois, la capacité de la mémoire de travail étant limitée, il est
nécessaire que le lecteur choisisse I'information a retenir en passant d'une phrase a
lautre. Evidemment, le faible lecteur, concentré sur le déchiffrage, risque d'éprouver

des difficultés avec la microsélection.

3.3.4.2 Les processus d’intégration

Les processus d'intégration consistent a comprendre les informations explicites
indiquant une relation entre les propositions ou les phrases (par les référents et les
connecteurs) et a inférer les relations implicites entre ces mémes propositions ou
phrases. Les processus d'intégration impliquent donc ['utilisation des référents,

[utilisation des connecteurs et la notion d’inférences.

En premier lieu, le référent est un mot ou une expression qui est remplacé par un
autre. Il peut aussi s'agir d’'un pronom qui remplace un nom ou encore d'un synonyme.
Ehrlich, Rémond et Tardieu (1993) font part de leurs résultats d'étude portant sur la
capacité a identifier le référent chez des bons et des mauvais compreneurs. Il ressort de
cette étude qu'il y aurait un écart de 15 a 27 % entre le rendement des bons

compreneurs et des mauvais compreneurs. Autre constat : certaines stratégies ont été
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observées chez les bons compreneurs, contrairement aux mauvais qui n'utilisaient pas
lesdites stratégies aidant a l'identification de référents (ex. : la relecture, la prise d'un

temps de réflexion avant de répondre et I'autocorrection).

Ensuite, I'utilisation des connecteurs est la deuxiéme habileté en lien avec les
processus d'intégration. Les connecteurs relient deux événements entre eux. Irwin
(1986) a classifie les connecteurs selon la relation qu'ils créent entre les événements. A
titre d'exemples, le connecteur « parce que » annonce une cause alors que « Si»

introduit une condition.

En troisieme lieu, la derniére habileté nécessaire aux processus d'intégration est
linférence. Les inférences impliquent que le lecteur dépasse fa compréhension littérale
du texte et servent a dégager l'information implicite d'un texte. Pour ce faire, le lecteur
fait appel a ses propres connaissances aux informations fournies par le texte. Pour
Saint-Laurent (2008), les inférences seraient en fait les conclusions et les jugements
constants faits en cours de lecture. Les inférences posent particuliérement probléme
chez les lecteurs faibles (Bos & Vaughn, 2006 ; Leclerc, 2001 ; Minskoff, 2005). Cela
parce que ces derniers inferent en se reposant presque exclusivement sur leurs
connaissances personnelles et trés peu sur le contenu du texte (Saint-Laurent, 2008).
Chauveau (2007) soutient qu'il est difficile pour un grand nombre de lecteurs en
difficulté de comprendre les rapports entre les propositions, donc les processus

d'intégration en général.

3.3.4.3 Les macroprocessus
Les macroprocessus renvoient a la compréhension globale du texte. Les trois
habiletés qu'ils sollicitent sont lidentification des idées principales, le résumé et

I'utilisation de la structure du texte.
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Premierement, l'idée principale référe a l'information importante contenue dans un
texte. L'idée principale varie selon le type du texte. Dans un récit, l'idée principale est
reliée au schéma narratif. Dans un texte informatif, ce serait plutdt un concept ou une
regle. L'habileté a trouver l'idée principale d’un texte est ardue et nécessite beaucoup

d'enseignement explicite, d’autant plus avec une clientele en difficulté de lecture.

Maintenant, le résumé est une sorte de représentation globale du texte. Le
résumé doit maintenir I'essentiel des informations du texte et il doit étre économe en
éliminant les informations accessoires. L’habileté a résumer demande de faire appel a
des processus cognitifs de haut niveau. Dans un texte narratif, 'équivalent du résumé

est le rappel de récit (Saint-Laurent, 2008).

Outre lidentification des idées principales et le résumé, les macroprocessus
demandent d'utiliser la structure du texte pour aider a la compréhension. La structure
d'un texte narratif fait appel a la grammaire de récit, qui renvoie a un ensemble de
regles et de régularités présentes dans les récits. La structure des textes informatifs est
habituellement plus difficile & saisir pour les éléves, mais elle aurait intérét a étre traitée
des le début de la scolarisation. Les textes informatifs peuvent étre catégorisés en
fonction des relations logiques qui unissent les informations (ex. : description, cause-
effet, probleme-solution) (Meyer, 1985). Le fait d'utiliser la structure du texte améne une
meilleure rétention des informations du texte, et surtout une rétention des informations
les plus importantes (Giasson, 2007). Selon Chauveau (2007), presque tous les lecteurs
en difficulté s'averent étre des mauvais explorateurs de texte. L'exploration déficiente du
texte renvoie surtout a un survol du texte mal exécuté, a un texte qui est peu parcouru
par le lecteur et a un mauvais traitement des aspects sémantiques. Le traitement des
aspects syntaxiques est aussi défaillant : les faibles lecteurs utilisent peu la ponctuation

et la structure du texte (Chauveau, 2007).
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Evidemment, le développement des macroprocessus se fait graduellement et
n'est pas achevé a la fin du primaire. Les faibles lecteurs éprouvent des difficultés a
jongler avec ces concepts qui demandent une globalisation qui leur fait souvent défaut,

d'ou limportance de travailler a la compréhension globale des textes lus.

3.3.4.4 Les processus d’élaboration

Les processus d'élaboration entrent en jeu lorsque le lecteur depasse la visée de
l'auteur et fait sienne l'information, par des prédictions, imagerie mentale, la réponse

affective, des liens avec ses connaissances et du raisonnement.

D'abord, les prédictions consistent en des hypothéses construites par le lecteur
sur la suite du texte. Pour devenir plus actifs dans leurs processus et améliorer leur

lecture, les faibles lecteurs ont intérét a prédire en se basant sur des indices du texte.

L'imagerie mentale permet de réunir des informations dans des grands
ensembles dans la mémoire de travail, améliorant du coup la rétention. Elle permet
aussi au lecteur de se sentir davantage partie prenante de sa lecture. Un entrainement
a l'imagerie mentale consciente permettrait d’améliorer la compréhension en lecture,

méme chez les faibles lecteurs (Peters & Levin, 1986).

Les réponses affectives réferent a 'engagement émotionnel des lecteurs dans
leur lecture. Réagir aux ceuvres littéraires aiderait les éléves a mieux comprendre le
texte (Chandonnet, 2003).

Intégrer l'information du texte a ses connaissances, c'est faire des ponts entre le
texte et sa propre vie. Les élaborations des éleves a ce sujet risquent donc d'étre fort
différentes, mais la tache de l'enseignant est de recentrer les éléves sur des

élaborations qui soient en lien avec l'intention de lecture.
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Le raisonnement en lecture signifie utiliser son intelligence pour traiter, analyser
et critiquer le contenu du texte. Le raisonnement implique, entre autres, la capacité a
distinguer faits et opinions et & évaluer la crédibilité du texte. Le faible lecteur est
reconnu pour avoir certaines difficultés dans son raisonnement cognitif (Martinez,
Amgar & Bessette, 2000).

3.3.4.5 Les processus métacognitifs

Les processus métacognitifs se rapportent aux connaissances que I'apprenant
détient sur son fonctionnement cognitif et au contréle qu'il exerce dessus. Les faibles
lecteurs sembleraient manquer de connaissances sur leurs ressources et limites
cognitives, sur les caractéristiques des textes et sur les stratégies efficaces, ce qui
affecte en définitive la connaissance de leurs processus cognitifs (Giasson, 2007 ; Paris,
Wasik & Van der Westhuizen, 1987 ; Saint-Laurent, 2008).

Le contrble exercé sur son fonctionnement cognitif renvoie a l'autorégulation
(Giasson, 2007). Cette derniére concerne les procedures mises en ceuvre par le lecteur
pour réguler ses comportements (Huet & Mariné, 1998). L'autorégulation est en fait
I'éventail de stratégies utilisées par le lecteur en vue de résoudre tel ou tel probiéme
(ONL, 2000). L'autorégulation ferait particulierement défaut chez les lecteurs en
difficulté (Saint-Laurent, 2008).

3.3.4.6 Le vocabulaire

Le vocabulaire apparait étre aussi corrélé avec la compréhension en lecture
(Lonigan, 2000 ; Muter et al., 2004 ; Nation & Snowling, 2004). La connaissance du

vocabulaire constitue 'une des sources de difficultés les plus importantes pour la
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compréhension en lecture. Effectivement, il y aurait une forte relation entre I'étendue et
la connaissance du vocabulaire du lecteur et sa compréhension des textes écrits (ONL,
2000). Selon Baker et ses collaborateurs (1998), la qualité du vocabulaire acquis au
préscolaire prédit efficacement la réussite future en lecture. De plus, les éléves qui ont
un vocabulaire limité en 3¢ année seront limités dans leur progression en lecture au
cours des années subséquentes, les textes devenant de plus en plus consistants.
Aussi, les faibles lecteurs évitent généralement de lire de fagon autonome, ce qui réduit
considérablement leur exposition a du nouveau vocabulaire, au contraire des lecteurs
qui apprécient la lecture ; I'écart se creuse donc irrémédiablement entre ces deux
groupes d'éléves (ONL, 2000 ; Roberts et al., 2008). Il s’avere méme que I'écart dans le
vocabulaire, a la fin du primaire, entre les lecteurs en difficulté et leurs pairs plus
performants pourra difficilement s'effacer, méme avec un enseignement intensif du
vocabulaire, cela parce que les lecteurs en difficulté lisent peu et que la meilleure porte
d'entrée pour I'amélioration du vocabulaire demeure de lire régulierement (Stanovich,
1986).

3.3.4.7 Conclusions sur le rendement en compréhension

Bien lire est une opération complexe qui demande la coordination de diverses
habiletés. En fait, la compréhension permet de distinguer nettement les bons des
mauvais lecteurs, principalement dans le rappel de texte et dans les épreuves
syntheses de lecture (MELS et al., 2005). Les bons lecteurs sont décrits comme des
lecteurs stratégiques et flexibles qui relient les informations lues a leurs connaissances
antérieures et qui déploient, selon leurs besoins, leurs strategies cognitives et
métacognitives les plus performantes et les plus économiques (Giasson, 1990 ; Martel,
2003 ; Van Grunderbeeck, 1994). Au contraire, les faibles lecteurs sont décrits comme
étant rigides dans leur fonctionnement cognitif, en recourant toujours a la méme
stratégie et en n'arrivant pas a activer par eux-mémes leurs autres stratégies dans une

situation concrete de lecture (Van Grunderbeeck, 1994). La gestion de Ia
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compréhension demeure donc un probleme de taille chez les faibles lecteurs, qui ne se
demandent pas au cours de leur lecture s'ils comprennent le propos de l'auteur et ce
qu'ils pourraient faire pour mieux comprendre. Fréquemment, méme, ces éléves ne se
rendent méme pas compte qu'ils ne comprennent pas. Et s'ils s’en apergoivent, ils
demeurent démunis devant les moyens a prendre pour remédier & une perte de sens
(Saint-Laurent, 2008). Pour conclure, il apparait que le développement inadéquat de
'une des composantes de base dans 'apprentissage de la lecture représente une

faiblesse qu'il est difficile de contrecarrer (Wang, Porfeli & Algozzine, 2008).

3.3.5 Le rendement global du faible lecteur

Il'y a peu de documentation disponible sur le rendement global en lecture, encore
moins s'il est spécifique a la clientele des faibles lecteurs. Les composantes de ce
rendement global varient selon les auteurs, bien que, dans I'ensemble, les définitions se
ressemblent. Par exemple, pour Wei, Blackorby et Schiller (2011), le rendement global
comprend la conscience phonologique, le déchiffrage, le vocabulaire, la fluidité,
[utilisation des connaissances antérieures et la compréhension. Pour Kieffer (2011) et
Giasson (2003), la compétence a lire est davantage centrée sur le déchiffrage lorsque le
lecteur est dans les débuts de I'apprentissage et sur la compréhension ensuite ; le
rendement global varierait donc en fonction des stades d'apprentissage de la lecture.
Tel que mentionné plus tot, nous avons choisi d'utiliser les quatre composantes du
rendement global en lecture du National Reading Panel (2000), que sont la conscience
phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la compréhension. Ce rapport d'envergure
recoupe des analyses de nombreuses études sur I'enseignement de la lecture aux
Ftats-Unis afin d'en dégager les interventions qui apparaissent les plus efficaces dans
les milieux scolaires pour améliorer le rendement en lecture. Voila pourquoi c'est cette

définition que nous avons utilisée.
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Le rendement global en lecture des faibles lecteurs est, de fait, faible (Baker ef
al., 2008 ; Bos & Vaughn, 2006 ; Chauveau, 2007 ; Giasson, 2003 ; Kieffer, 2011 ; ONL,
2000 ; Roberts et al., 2008 ; Saint-Laurent, 2008 ; Wei, Blackorby & Schiller, 2011).
D'autre part, des améliorations du rendement global en lecture sont possibles chez des
faibles lecteurs, mais la courbe d'accélération du rendement a tendance & diminuer en
fonction 'age des éleves (Wei, Blackorby & Schiller, 2011). Cette affirmation atteste que
les interventions visant I'amélioration du rendement global en lecture sont généralement
plus efficaces si elles commencent t6t dans le cheminement scolaire que tard (Simmons
et al., 2011). Elle réaffirme aussi la difficulté de provoquer des gains en lecture chez des

faibles lecteurs préadolescents (Denton & Vaughn, 2008).

3.4 L’APPROCHE EQUILIBREE DANS LE MODELE DE RASINSKI ET
PADAK (2004)

Rasinski et Padak (2004) présentent un modéele de I'approche équilibrée en
ouvrant sur une conception globale, complexe et intégrée de I'équilibre en lecture, d'ol
lintérét pour ce modéle. Le modéle est composé de huit aspects a équilibrer pour
développer au mieux la compétence a lire des éléves. Il ne s'agit pas d'un programme
strict mais de balises pour orienter les interventions. En effet, une application pratique
du modéle donne des balises claires et bien circonscrites tout en laissant une large
place a l'autonomie professionnelle de celui qui implante I'approche en classe. Voici
donc ce que Rasinski et Padak (2004) recommandent de considérer dans une approche

d'enseignement de la lecture qui soit équilibrée.

3.4.1 L’équilibre dans les contenus a I'étude

Rasinski et Padak (2004) suivent les recommandations émises par le National

Reading Panel (2000) en ce qui a trait aux eléments importants d’'un curriculum en
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lecture. Ils sont au nombre de quatre : conscience phonologique, déchiffrage, fluidité et
compréhension. Le National Reading Panel (2000), de méme que Rasinski et Padak
(2004), recommandent de mettre I'accent sur ces quatre contenus dans un programme
de lecture du primaire, contenus qui seront renforcés par des données probantes de

récentes recherches en enseignement efficace auprés de lecteurs en difficulté.

3.4.1.1 L'enseignement de la conscience phonologique

Dans la section 3.3.1, le rendement en conscience phonologique a été défini et
décrit pour une clientéle de faibles lecteurs. Maintenant, il importe de discuter des
recommandations faites dans I'objectif d'améliorer les habiletés en conscience
phonologique par I'enseignement. Sachant que la conscience phonologique est
développée chez les bons lecteurs et qu'elle peut s'améliorer avec l'instruction, elle a de

plus en plus sa place dans les programmes scolaires (Adams ef al., 1998).

3.4.1.1.1 Respecter la gradation des activités dans un ordre de difficulté croissant

D'abord, il est nécessaire de se rappeler que les compétences phonologiques
suivent une certaine gradation dans leur développement. L'enseignement doit donc
respecter cette logique. L'unité linguistique analysée doit aller du plus simple au plus
complexe ;. mot, syllabe, rime, phonéme. Il est aussi nécessaire de s'assurer de
I'acquisition d'une notion avant [lintroduction d'une nouvelle. Certaines unités
linguistiques sont sans signification propre. Elles doivent donc étre enseignées, car
I'éléve ne les aurait probablement pas découvertes seul (Adams et al, 1998). Le
phonéme est l'unité linguistique la plus difficile & traiter, mais aussi la plus essentielle
pour I'apprentissage de la lecture et de I'écriture en raison de son lien intime avec le

principe alphabeétique (Adams et al., 1998).
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Ensuite, la place de l'unité linguistique analysée a I'intérieur du mot respecte elle
aussi une certaine gradation. Il est recommandé de traiter d’abord les unités initiales, les

unités finales, puis les unités centrales (Adams et al., 1998).

Enfin, les opérations effectuées sur I'unité linguistique doivent elles aussi étre
abordées en ordre croissant de difficulté. A ce propos, le National Reading Pane! (2000)
recommande d'enseigner un maximum de deux opérations a la fois. Certaines
opérations phonologiques s'avérent plus bénéfiques que d'autres pour les éléves a
risque : la fusion et la segmentation sont les deux opérations qui méritent le plus de
temps d'enseignement. Ces deux opérations sont maintenant reconnues comme les
deux taches qui permettent de développer davantage les habiletés les plus utiles pour
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture (Cecil, 2003 ; Cunningham, 2007 ; MELS et
al., 2005). En résumé, les habiletés en conscience phonologique s'acquierent de fagon

séquentielle : certaines étapes sont préalables & d’autres (Cunningham, 2007).

3.4.1.1.2 Insister sur les liens entre l'oral et I'écrit

Selon Sprenger-Charolles et Colé (2006), un entrainement & la conscience
phonologique entrainerait une amélioration substantielle des capacités de I'éleve dans
la lecture de mots. Il semble qu'un entrainement phonologique bien contrdlé peut faire
progresser les éléves en grande difficulté de lecture. Toutefois, I'entrainement
phonologique serait moins efficace seul que combiné a des activités de lecture et
d'écriture (Bus & Van ljizendoorn, 1999 ; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Plus
précisément, les effets de I'entrainement en conscience phonologique sont plus
importants s'ils sont combinés avec un entrainement lettres-phonémes et & une
ouverture sur I'écrit au sens large, autant pour faciliter 'apprentissage de la lecture que
pour en améliorer les performances, particulierement chez les lecteurs en difficulté (Bus
& Van ljizendoorn, 1999 : NRP, 2000 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2006 ; Stanke, 2006).

Un programme de conscience phonologique efficace devrait fournir aux éléves des
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occasions d'utiliser les lettres et les sons de maniere significative (Spiegel, 1995). Donc,
le développement de la conscience phonologique représente un facteur important dans
I'apprentissage de la lecture mais demeure une condition non suffisante a elle seule.
Effectivement, tel que mentionné précédemment, s'il n'y a pas de bons lecteurs faibles
en conscience phonologique, il y a tout de méme des faibles lecteurs bons en
conscience phonologique. De la l'importance de joindre l'oral et I'écrit, dans des
interventions qui vont au-dela de la seule conscience phonologique (Adams et al., 1998
; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994).

3.4.1.1.3 Utiliser I'étayage en fonction des besoins des éleves

McGee et Ukrainetz (2009) préconisent [utilisation de [I'étayage dans
I'enseignement de la conscience phonologique (pour une définition de I'étayage, voir
I'annexe 1). Le niveau d'étayage peut donc varier d'intense a nul, selon l'intervention de
I'enseignant. Un support intense pourrait signifier que I'enseignant fasse répéter un
phoneme en particulier a un éleve, alors qu'un support nul consisterait a demander a un
autre éléve d'identifier un phonéme sans fournir d'indice. L'utilisation de I'étayage dans
I'enseignement de la conscience phonologique permettrait a davantage d'éléves de
participer et de progresser, surtout ceux qui n'ont pas de bases solides dans cette
habileté (McGee & Ukrainetz, 2009).

3.4.1.1.4 Autres considérations pour I'enseignement de la conscience phonologique

Adams et ses collaborateurs (2000), de méme que Lane et ses collaborateurs
(2002), recommandent de consacrer 10 a 20 minutes par jour a I'enseignement de la
conscience phonologique, cela, seulement pour les éléves qui présentent des faiblesses

dans cette habileté. Selon le National Reading Panel (2000), l'enseignement de la
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conscience phonologique peut étre dispensé par I'enseignant, par un autre adulte formé

ou méme par un programme informatique.

3.4.1.1.5 Conclusions sur I'enseignement de la conscience phonologique

Il convient de rappeler que les habiletés en conscience phonologique s'acquiérent
de fagon séquentielle, dans une échelle de complexité grandissante. Et les activités de
conscience phonologique, bien qu'ayant des apports positifs sur 'apprentissage de la
lecture, ne suffisent pas & elles seules a pallier toutes les difficultés en lecture (Yopp &
Yopp, 2000). Il s'agit donc de combiner judicieusement les activités de conscience
phonologique a des taches plus fonctionnelles dans le champ de la lecture et de
I'écriture. En effet, pour assurer lefficacité de [I'entrainement phonologique, la
focalisation doit étre faite sur les liens entre l'oral et I'écrit. Puisque I'entrainement en
conscience phonologique s'avére plus efficace s'il est jumele a des activités
complémentaires permettant de mettre en relation les phonémes manipulés a I'oral aux
graphémes qui leur sont associés, il convient de s'attarder a l'enseignement du

déchiffrage.

3.4.1.2 L’'enseignement du dechiffrage

L'acquisition du déchiffrage des mots chez I'apprenti lecteur devrait faire appel a
toutes les strateégies d'identification et de reconnaissance des mots, cela dans une
interaction fonctionnelle (Gaouette & Tardif, 1986 ; Giasson, 2003 ; Van Grunderbeeck,
1994). En effet, les bons lecteurs emploient une combinaison de stratégies lors de la
lecture d'un texte nouveau, a l'opposé des lecteurs en difficulté qui utilisent
généralement une stratégie de prédilection et qui rejettent les autres (Gaouette & Tardif,
1986 ; Giasson, 2003 ; Stanovich, 1991 ; Van Grunderbeeck, 1994). Mais voila, c'est

justement la coordination de ces stratégies, a travers ces processus métacognitifs, qui
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permet d'en arriver a un déchiffrage aisé (Giasson, 2003). Il est donc nécessaire
d'enseigner aux éleves des strategies flexibles et de leur démontrer comment transférer
ces stratégies dans de nouvelles situations (Spiegel, 1995). Cette pratique réfere a
I'enseignement stratégique, traité dans I'annexe |. L'enseignement du déchiffrage doit
donc passer par la maitrise et la coordination de stratégies, liées aux voies
d’'assemblage et d'adressage : le décodage graphophonémique, la reconnaissance
globale, I'utilisation de la morphologie des mots et I'utilisation du contexte (la syntaxe, la

sémantique et le contexte extralinguistique).

3.4.1.2.1 La stratégie du décodage graphophonémique

La stratégie du décodage graphophonémique repose sur la maitrise du code
alphabétique, soit la maitrise des correspondances entre les graphemes et les
phonémes. Or, avant la maitrise du code alphabétique vient la compréhension dudit
code. Giasson (2003) propose des pistes d'intervention pour stimuler la découverte du
principe alphabétique chez les éleves : passer par I'écriture, s'appuyer sur l'oral pour
aller vers I'écrit ou manipuler des lettres. Foorman et ses collaborateurs (1998) ont
observé une amélioration des performances en lecture beaucoup plus rapide chez les
éléves qui ont regu un enseignement du principe alphabétique. Outre les méthodes
présentées, la compréhension du principe alphabétique se développe aussi grace a
I'analyse de textes lus en groupe, a la création d'abecédaires, aux activités d'écriture

provisoire, a I'analyse de mots, etc.

Une fois le principe alphabétique compris, I'éleve peut commencer a travailler
avec le code alphabétique, dans I'objectif d'arriver a maitriser ce code a la base du
décodage graphophonémique. Un enseignement systématique des correspondances
graphémes-phonémes serait une démarche essentielle pour favoriser I'apprentissage
de la lecture (Braibant & Gérard, 1996 ; Goigoux, 2000). Pour soutenir la mémorisation

des unités graphiques chez les lecteurs, il est aidant d'afficher des cartes d'unités
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graphiques qui représentent les différentes graphies associées a un mot de référence.
Ensuite, une attention particuliere doit étre portée a la pratique de la fusion syllabique. Il
est recommande de commencer par fusionner des syllabes simples puis d'enchainer
avec des syllabes inverses et complexes. Derniere condition pour maitriser le code
alphabétique : apprendre a se servir de la stratégie graphophonémique en situation de
lecture, c'est-a-dire dépasser la seule application mécanique du décodage. Il est en
effet manifeste que les correspondances graphémes-phonemes ne donnent qu’une
approximation des mots a lire, et qu'une réflexion s'impose pour identifier correctement
le mot. Evidemment, cela dépasse la seule stratégie graphophonémique et demande

lintervention des autres stratégies de déchiffrage décrites plus bas.

Bref, I'enseignement systématique du décodage semble améliorer significative-
ment |a lecture des éléeves en difficulté. Aussi, I'enseignement du décodage devrait se
faire de fagon intégrée avec I'enseignement de la conscience phonologique, de la
fluidité et de la compréhension (Foorman & Torgesen, 2001 ; NRP, 2000). D'apres
Cunningham (2007) et le National Reading Panel (2000), I'enseignement systématique
et explicite en décodage est jugé supérieur a un enseignement non systématique ou a
aucun enseignement en décodage (en reférence a une approche globale pure). Davis
(2000) a confirmé l'efficacité de la méthode du décodage par I'épellation (qui enseigne
la transformation des sons en lettres afin d'ecrire des mots) comme base pour
I'enseignement du decodage, pour les éléves en général mais surtout pour les éléves
avec une faible conscience phonologique. Juel et Minden-Cupp (2000), quant a eux, ont
relevé que les enseignants les plus efficaces qu'ils ont observés ceuvrant aupres
d'éleves de 1 année étaient ceux qui pratiquaient un enseignement systématique du
décodage, tant en application dans la lecture que dans l'ecriture. Le passage par
I'écriture est de fait un excellent moyen d'améliorer le décodage. En ce qui concerne les
éleves qui ont échoué dans leur apprentissage du décodage avec les méthodes
traditionnelles, I'approche Word Building d'lsabel Beck (qui enseigne la lecture d'une

série de mots qui changent d’un graphéme par rapport au mot précédent (ex. : Iit, rit, vit,
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voit, boit)) ameénerait des améliorations notables dans les tests standardisés de
conscience phonologique, de décodage et de compréhension (Beck, McKeown &
Kucan, 2002 ; McCandliss et al., 2003). Cela étant dit, il semble que ce sont |a variété et
la combinaison dans cette panoplie d'approches qui demeurent le choix le plus judicieux
pour un enseignement efficace. Enfin, il importe surtout de favoriser le transfert grace a
I'application des connaissances dans des situations de lecture et d'écriture signifiantes
(Cunningham, 2007 ; Giasson, 2003).

3.4.1.2.2 La stratégie de reconnaissance globale

Les lecteurs possedent déja un bagage de vocabulaire global ; il s'agit maintenant
de les amener a prendre conscience des mots connus a partir de leur vécu et ensuite a
reconnaitre ces mots dans différents contextes et sous différentes formes.
L'enseignement du vocabulaire global peut améliorer la reconnaissance automatique
des mots chez les lecteurs. Mais, sachant que le vocabulaire global se sature
rapidement, le choix des mots que I'on veut faire acquérir aux éléves doit étre judicieux
(Giasson, 2003).

La mémorisation de mots-étiquettes est une des pratiques répandues au sein du
milieu scolaire pour faire globaliser des mots. Dans la classe, les mots-étiquettes ont
tout intérét a étre affichés, car ¢'est par la fréquence des contacts avec les mots que les
éléves pourront en automatiser leur lecture. A cet effet, le mur de mots est tout indiqué.
Il consiste en un affichage de mots sur un mur. Il permet aux éléves d'automatiser la
reconnaissance des mots et devient un outil appréciable lors des activités d’écriture. Sa
composition évolue en cours d'année, selon le ministére de 'Education de I'Ontario
(MEO, 2003). Nadon (2002) ajoute que le mur de mots — préférablement organisé en

ordre alphabétique - favorise I'autonomie.
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Aussi, il est nécessaire de guider les éléves lors des legons de globalisation de
mots. Il ne suffit pas d'indiquer un mot associé a une illustration et de dire a I'éléve de le
mettre dans sa téte, il faut aussi Iui expliquer comment faire. A cet effet, Van
Grunderbeeck (1994) utilise la métaphore de I'appareil photo. Elle insiste sur le besoin
de voir toutes les lettres du mot dans sa téte, dans le bon ordre. Elle recommande aussi

I'écriture pour que I'éleve puisse comparer si le mot globalisé est pareil a 'étiquette.

Cependant, la meilleure fagon de globaliser les mots est de les rencontrer
souvent dans les lectures. Ainsi, la lecture frequente, la relecture de textes faciles, la
lecture de textes a structure prévisible est le meilleur gage de succes pour rencontrer

souvent les mots a automatiser et pour les reconnaitre instantanément.

3.4.1.2.3 La stratégie morphologique

L'enseignement de la stratégie morphologique consiste a expliquer les variations
qui peuvent survenir dans la forme des mots. Un entrainement a reconnaitre rapidement
les régles d'accords grammaticaux et les parties de mots qui y sont associées permet
d’améliorer la lecture rapide et I'orthographe. A cet effet, il est utile de traiter les

variations de genre, de nombre, les terminaisons de verbes, les préfixes et les suffixes.

Ensuite, les éléves qui démontrent une certaine aisance dans l'identification de
mots simples devraient se concentrer sur I'étude avancée des mots, soit I'analyse de
leur morphologie et de leur orthographe afin d’améliorer leur décodage, leur épellation
et leur compréhension des mots a plusieurs syllabes (Cunningham, 2007 ; Roberts et
al., 2008). En classe, I'¢tude avancée des mots consiste donc & enseigner aux éléves a
séparer les mots difficiles et a en analyser les morphémes (préfixes, suffixes et racines)
(Cunningham, 2007 ; Roberts et al., 2008).
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3.4.1.2.4 Les stratégies d'utilisation du contexte

Les stratégies d'utilisation du contexte sont au nombre de trois. La stratégie
syntaxique puise ses indices dans l'ordre des mots & linterieur d’une phrase ; la
stratégie sémantique utilise la signification des autres mots pour déduire le mot a
identifier et le recours au contexte extralinguistique réfere a une utilisation des
illustrations. Le contexte peut étre utilisé pour faciliter le décodage des mots irréguliers
qui sont difficiles a identifier autrement, pour choisir le mot le plus pertinent lorsqu'il y a
hesitation, elc. Le contexte, cependant, n'est efficace que si la plupart des mots de la
phrase sont identifiés (Giasson, 2003). Effectivement, le contexte seul n'est pas de
grand secours pour arriver a déchiffrer un texte. Il s'agit de se servir du contexte pour
énoncer une hypothése sur un mot nouveau a déchiffrer, hypothése qui doit étre en
accord avec les correspondances graphophonémiques. Le recours au contexte est en

fait une stratégie qui supporte le décodage.

Pour Giasson (2003) et Van Grunderbeeck (1994), l'utilisation du contexte pour
identifier des mots doit absolument s'accompagner de vérifications, pour ne pas que
I'éleve devine sans rechercher du sens. Ainsi, il faudra enseigner aux éléves a vérifier si
le mot lu est acceptable en fonction de la syntaxe et de la sémantique. Pour ce faire,
F'utilisation de la technique de closure — des textes troués — est tout indiquée. Pour des
éléves en difficulte, il s'est avéré que cette technique alliée aux rétroactions de
I'enseignant est un moyen efficace pour développer [lutilisation de stratégies
contextuelles (Nadeau & Camiré, 1991). La stratégie morphologique présente
également une utilité : adjointe au contexte, la forme du mot a identifier peut rappeler un
mot de méme famille et devenir facilement identifiable (Giasson, 2003). Enfin, le recours

a I'iflustration est aussi un indice qui peut favoriser l'identification des mots en contexte
(Giasson, 2003).

Toutefois, il s’avére nécessaire de transférer ces activités en situations de lecture

réelles, surtout avec une clientéle de lecteurs en difficulté. Il est donc primordial de faire
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I'enseignement explicite des stratégies contextuelles et de modeler leur utilisation en
situation de lecture authentique. L'emphase mise par I'enseignant sur la vérification des
hypothéses par le biais des indices graphophonémiques est aussi trés importante.
Finalement, il importe d’expliquer aux lecteurs que lire n'est pas synonyme de deviner.

Effectivement, les indices contextuels aident mais ne remplacent pas le décodage.

3.4.1.2.5 Des stratégies de déchiffrage en interaction fonctionnelle

Le faible lecteur a besoin d'étre amene a défocaliser : il doit étre motivé a utiliser
d'autres stratégies que celles qu'il a utilisées jusqu'a maintenant et a développer des
automatismes (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). La modélisation par un lecteur
expert prend alors tout son sens, puisqu’un tel lecteur est habile a harmoniser les
différentes strategies pour rendre ses processus de lecture efficaces (Martinez, Amgar
& Bessette, 2000). Les situations réelles de lecture sont I'occasion de mettre en pratique
les connaissances et habiletés travaillées lors des legons et doivent faire appel a toutes
les stratégies de déchiffrage. Van Grunderbeeck (1994) insiste sur I'harmonisation de
ces stratégies : le lecteur doit voir le déchiffrage comme une résolution de problemes en
lecture. Pour ce faire, il est essentiel de lui enseigner des stratégies qui I'aident a se

questionner lorsqu'il @ du mal a lire ou a comprendre des mots.

3.4.1.2.6 Conclusions sur I'enseignement du déchiffrage

Le faible lecteur aura besoin d'aide pour améliorer sa compétence a lire.
L'enseignant y contribuera en l'aidant a maitriser les stratégies de déchiffrage.
L'enseignant soutiendra aussi le faible lecteur en le plagant dans des situations qui lui
permettent de développer ses propres intentions de lecture, en utilisant les stratégies
adéquates et le traitement qui convient (Martinez, Amgar & Bessette, 2000).

L'enseignement du dechiffrage pourra ameéliorer les performances en lecture des éleves
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en difficulté en les soutenant a devenir des lecteurs flexibles qui utilisent des stratégies

d'identification, de reconnaissance et d'analyse des mots (Roberts et al., 2008).

3.4.1.3 L'enseignement de la fluidité

Plusieurs recherches reconnaissent maintenant l'importance de la fluidité en
lecture sur les autres facettes de I'acte de lire, principalement sur la compréhension.
Pendant longtemps, l'intérét de la recherche et des milieux de pratique portrait sur
I'habileté & bien déchiffrer les mots, pas sur I'habileté a les déchiffrer de fagon
automatisée, comme le pronait déja Samuels (1979). Aujourd’hui, la question ne se
pose plus: la fluidité fait bel et bien partie des éléments clés a la base de
I'enseignement de la lecture (Ehri et al,, 2001 ; Foorman & Torgesen, 2001 ; NRP,
2000 ; Rasinski, Homan & Biggs, 2009 ; Wang, Porfeli & Algozzine, 2008).

3.4.1.3.1 Des lectures fréquentes

La fluiditt se développe dans la mesure ou le lecteur la pratique. Le
développement de la fluidité nécessite la pratique de la lecture, a I'école comme a
I'extérieur du milieu scolaire (Giasson, 2003 ; Sheveland, 1993). Pour développer la
fluidité, a lecture doit étre fréquente. Plus les lecteurs lisent, plus leur lecture devient
fluide (Dowhower, 1987 ; Rasinski, Homan & Biggs, 2009 ; Samuels, 1979). Le
ministére de 'Education de I'Ontario (2003) recommande que I'¢léve répéte au moins

quatre fois le texte afin de s'assurer d'une répercussion sur sa fluidité en lecture.
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3.4.1.3.2 Le choix des textes

De méme, pour développer la fluidité, il n'y a pas que la fréquence de la lecture
qui importe : les textes doivent étre choisis judicieusement en fonction de l'intérét de
I'éleve et de leur niveau de difficulté. Les textes doivent en effet étre faciles pour le
lecteur, afin qu'il se concentre sur 'harmonisation des différentes strategies de lecture
(Chard, Vaughn & Tyler, 2002 ; Giasson, 2003). Les textes utilisés devraient étre variés,
sans trop de nouveau vocabulaire, cibler 95 % de taux d’exactitude, avoir une longueur
adaptée au niveau d'habileté des éléves et pouvoir étre découpés en fonction des
unités de sens, ce qui correspond  I'habileté 4 lire par groupes de mots (MEO, 2003 ;
Tankersley, 2005). Aussi, Kuhn et Rasinski (2007), de méme que Snow, Burns et Griffin
(1998), recommandent de fournir a I'éléve des textes reliés entre eux, parce que des
textes connexes partagent le méme vocabulaire, ce qui favorise la reconnaissance des

mots.

3.4.1.3.3 Une rétroaction immédiate

Ensuite, outre la fréquence de la lecture et le choix des textes, le développement
de la fluidité demande aussi de la rétroaction immédiate. Immédiate dans le sens qu'elle
est beaucoup plus efficace si elle est faite tout de suite aprés la performance de I'éleve,
afin qu'il puisse recevoir des encouragements et corriger ses erreurs des la prochaine
lecture (Tankersley, 2005). Cette rétroaction peut étre faite par tout adulte qui présente
un bon niveau de compétence en lecture, la fluidité étant assez simple a travailler
(Fingeret, 2006). Les parents peuvent donc apporter leur participation a cet égard
(Saint-Laurent, 2008).
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3.4.1.3.4 Activités qui améliorent la fluidité en lecture

Plusieurs activités pédagogiques permettent d'améliorer la fluidité en lecture. I
s'agit de les utiliser en alternance afin d'éviter d'installer une routine peu motivante. En
premier lieu, |a lecture répétée d'un méme texte avec rétroaction est la méthode la plus
souvent recommandée pour améliorer la fluidité (Carnine et al., 2006 ; Chard, Vaughn &
Tyler, 2002 ; Kuhn & Rasinski, 2007 ; NRP, 2000 ; Pikulski, 1994 ; Rasinski, 1990 ;
Samuels, 1979 ; Weinstein & Cooke, 1992).

En deuxieme lieu, il est important d'exposer les éléves frequemment a des
modeles de lecteurs qui font la lecture a voix haute avec fluidité. Plusieurs personnes
peuvent remplir ce role : I'enseignant, un parent, un éléve plus avancé, un lecteur
enregistré sur disque, etc. Comme les livres lus par des lecteurs habiles sont plus
complexes et plus riches que ceux lu par les éléves, les éléves sont aussi en contact
avec du nouveau vocabulaire, des nouvelles connaissances et un intérét grandissant
pour la lecture (MEO, 2003). Tankersley (2005) recommande cing & dix minutes

quotidiennes de lecture a voix haute par un modéle de lecture.

En troisiéme lieu, |a pratique de la fluidité peut aussi étre possible méme si aucun
adulte n'est disponible. Un enregistrement audio peut étre utilisé par I'éléve quin'a qu'a
suivre le déroulement de la lecture de la bande sonore sur son support papier (Kuhn &
Rasinski, 2007). Smith et Elley (1997) concluent a une amélioration notable de la fluidité
par ['utilisation de support audio. L'enregistrement audio peut aussi étre un moyen de

prendre des échantillons de lecture orale des éléves.

En quatrieme lieu, la performance devant un public donne lopportunité de
travailler la fluidité. En effet, la notion de performance devant un groupe peut aussi
motiver les éléves a apprendre & lire un texte de fagon fluide : une piéce de théatre, un
discours, un poéme, des paroles de chanson, etc. (Kuhn & Rasinski, 2007). Cette notion

de performance rend d'ailleurs le processus de relecture moins artificiel, car les
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nombreuses lectures sont justifiées par la recherche de maitrise du texte (Tankersley,
2005).

En cinquieme lieu, la lecture silencieuse apparait dans les moyens d'améliorer la
fluidité en lecture bien que les données actuelles de recherche ne prouvent pas que la
lecture silencieuse améliore directement la fluidité. Toutefois, ces recherches dénotent
un lien étroit entre les habiletés en lecture de I'éléve et le temps consacré a la lecture
(MEO, 2003).

En outre, d'autres moyens ont été jugés efficaces pour améliorer la fluidité en
lecture. La lecture a I'unisson permet a un groupe de lire d’'une méme voix un texte (i.e.
la lecture partagée, qui sera décrite a la section 3.4.3). Dans une optique d’amélioration
de la fluidité, la lecture partagée doit étre répétée (MEO, 2003). La lecture en écho,
maintenant, consiste pour les éléves a lire une phrase de la méme maniére qu’un bon
lecteur qui 'aura d'abord lue (Tankersley, 2005). La lecture peut aussi se faire en
dyades, ou c'est I'éléve qui écoute I'autre lire qui lui donne une rétroaction (Tankersley,
2005). Certains didacticiels peuvent aussi aider & développer la fluidité, surtout parce
quiils aident & isoler les groupes de mots, rendant la fluidité plus accessible (MEO,
2003).

3.4.1.3.5 Conclusions sur 'enseignement de la fluidité

En conclusion, I'enseignement de la fluidité repose sur quelques principes fort
simples : des lectures fréquentes, des textes variés et gradués en difficulté, des
rétroactions rapides et des moyens variés pour conserver la motivation des éléves.
Plusieurs moyens permettent d’améliorer la fluidité et se sont avérés particulierement
efficaces, cela en s'assurant que les éléves abordent la lecture dans un processus de

recherche de sens (Chard, Vaughn & Tyler, 2002 ; Pikulski, 1994 ; Rasinski, 1990 ;
Weinstein & Cooke, 1992). Rasinski, Homan et Biggs (2009) mettent en garde contre
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lidée que la fluidité est de lire le plus vite possible. Il est nécessaire que I'enseignement
de la fluidité porte sur toutes les facettes de la fluidité : I'automatisation (la vitesse et
I'exactitude) et I'expression, cela sans porter ombrage a la finalité de I'acte de lire : la
compréhension. Enfin, Fingeret (2006) rappelle qu'il faut garder en téte qu'un
ralentissement dans la vitesse de lecture n'est pas nécessairement un recul . en effet, il
peut signifier que le lecteur concentre davantage de ressources attentionnelles sur le
sens du texte, ce qui dans les faits est en accord avec le premier objectif de I'acte de

lire.

3.4.1.4 L'enseignement de la compréhension

La compréhension, véritable finalité de la lecture, est une difficulté connue des
faibles lecteurs, en raison d’'une confusion cognitive, d'un manque d'autoregulation et de
déficits dans l'utilisation judicieuse des stratégies (Giasson, 2003 ; Meltzer & Montague,
2001 ; Vemnon, 1957, 1971). L'enseignement de la compréhension auprés de faibles
lecteurs doit s'attarder non seulement aux stratégies, mais aussi aux processus de

lecture de méme qu’au vocabulaire (Rasinski & Padak, 2004).

3.4.1.4.1 L'enseignement des stratégies

Dans I'enseignement de la compréhension en lecture auprés des faibles lecteurs,
il y a consensus sur la nécessité d'enseigner les stratégies (Gaouette & Tardif, 1986 ;
Giasson, 1990, 2003 ; Mastropieri & Scruggs, 1997). L'apprentissage isolé des
stratégies de lecture est insuffisant car la lecture est un processus intégré. Les
stratégies enseignées doivent donc étre transférées en contexte, surtout avec une
clientéle de faibles lecteurs (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). Dans une étude de
Block (2005) citée par Block et Pressley (2007), il ressort que les éléves qui se sont fait

enseigner comment utiliser plus d'une stratégie de compréhension a la fois affichent un
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rendement supérieur en compréhension et utilisent plus les processus cognitifs
supérieurs lors des périodes de lecture que les groupes de controle. De plus, Manset-
Williamson et Nelson (2005) ont établi que plus I'enseignement des stratégies de
compréhension était explicite, plus les lecteurs en difficulté de fin de primaire

s’amelioraient dans leur rendement en compréhension.

3.4.1.4.2 L'enseignement des processus de lecture

Les processus de lecture référent a I'activation simultanée des activités cognitives
en cours de lecture. Les cing processus en jeu sont les microprocessus, les processus
d'intégration, les macroprocessus, les processus d'élaboration et les processus
métacognitifs Giasson (2007 ; 1990). Ces processus doivent étre enseignés systémati-

quement. Voici quelques recommandations pour chaque processus de lecture.

Les interventions qui portent sur les microprocessus visent a améliorer la
compréhension de l'information contenue dans une phrase et sont intimement liées au
déchiffrage. Giasson (2007) suggere deux moyens pour améliorer la lecture par groupes
de mots : la lecture répétée et la présentation de textes dont les groupes de mots sont
séparés par une marque graphique ou un espace supplémentaire. Ces moyens ont
aussi été ciblés pour améliorer la fluiditt. Comme quoi un méme moyen peut viser plus
d’'un objectif a la fois. Ensuite, les questions de comprehension devraient se concentrer
sur des aspects vraiment importants du texte (Giasson, 2007). Le modelage par I'adulte
sur ce qu'il retient d'important dans la phrase, la reformulation, la recherche des
concepts clés de la phrase et le pairage de phrases avec leur représentation illustrée

peuvent aussi améliorer fa microsélection.

Pour les processus d'intégration, Giasson (2007) recommande I'enseignement
explicite des référents, des connecteurs et des inférences. D'ailleurs, I'enseignement

des inférences demande beaucoup de temps pour les faibles lecteurs. L'enseignement
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doit porter sur les justifications des inférences, basées sur des indices du texte (Reutzel
& Hollingsworth, 1988).

Les macroprocessus, puisqu'ils renvoient a la compréhension globale et entiére
du texte, demandent davantage de temps d'enseignement. Premiérement,
I'enseignement de l'identification de l'idée principale repose en grande partie sur la
compréhension et ['utilisation des concepts (ex.: le sujet, le type du texte).
L'enseignement des concepts sera, dans cette optique, une priorité. Une fois les
concepts bien définis, beaucoup de pratique guidée sera nécessaire afin de dégager
lidée principale de textes divers (Goupil & Lusignan, 1995). Par la suite, Saint-Laurent
(2008) suggere d'utiliser la grammaire de récit pour aider & la compréhension des textes
narratifs. A cet effet, certaines questions peuvent porter directement sur la structure du
texte. La grammaire de récit peut aussi permettre d'établir le résumé d'un livre en
fournissant un cadre autour duquel il est plus facile d’organiser les informations.
Maintenant, la structure des textes informatifs est habituellement plus difficile a saisir
pour les éléves, mais elle aurait intérét a étre traitée des le début de la scolarisation.
Avec des textes bien construits, choisis avec soin, I'enseignant dirige I'attention des
éleves sur la structure des textes informatifs, categorises en fonction des relations
logiques qui unissent les informations (comparaison, cause-effet, probleme-solution,
etc.). Dans ce cas précis, les représentations graphiques sont particuliérement aidantes
pour guider le lecteur a I'intérieur du texte. Ces outils organisationnels sont une aide a la
compréhension et a la rétention d'informations. Ces outils s'avereraient efficaces avec
tous les types d'apprenants (MEO, 2003). Les graphiques pour lesquels I'éléve a
participé a |'¢laboration assurent une meilleure compréhension du texte. (Voir Giasson,
2007, p. 126-133, pour des exemples de représentations graphiques). Le rappel de
récit, maintenant, apparait comme une pratigue pédagogique (et évaluative) trés
efficace (Saint-Laurent, 2008). Il s'agit de faire la lecture d'un texte et de le redire

ensuite dans ses propres mots. Cette pratique amenerait un portrait plus global et plus
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structuré de la comprehension du lecteur que les questions de compréhension (Lavigne,
2005 ; Morrow, 1985 ; Saint-Laurent, 2008).

Les processus d'élaboration varient énormément d'un lecteur a l'autre et
demandent beaucoup d'ouverture et de flexibilité de la part de I'enseignant (Giasson,
2007). L'enseignant aurait intérét a enseigner a utiliser les titres et les autres indices
(ex. : les figures, lintroduction, etc.) pour faire des prédictions et a expliquer comment
réfuter des prédictions erronées. Les réponses affectives peuvent étre encouragées par
la demande de s'identifier a un personnage ou de comparer I'histoire a son propre vécu.
Il est aussi important de savoir distinguer faits et opinions, de juger de la crédibilité de
I'auteur, de découvrir les termes connotatifs et de relier les informations du texte a sa

propre expérience (Giasson, 2007).

Enfin, la métacognition joue un rble majeur dans la compréhension en lecture
(Block & Pressley, 2007). Giasson (2003) insiste sur le fait que les actions a poser
avant, pendant et aprés la lecture varient en fonction des buts précis de chaque étape
de I'acte de lire. Avant la lecture, le lecteur doit se fixer une intention de lecture, planifier
sa maniere d'aborder le texte, prédire ce qu'il lira, formuler des questions et des
hypothéses. Le lecteur fait le survol du texte en recherchant des indices (titres,
intertitres, illustrations, graphiques, etc.) qui l'aideront a prévoir le contenu de méme que
I'organisation du texte. Pendant la lecture, le lecteur vérifie ses hypotheses et en emet
de nouvelles. Il vérifie aussi sa compréhension et recourt aux stratégies de récupération
du sens au besoin. Apres la lecture, le lecteur se demande ce qu'il a compris du texte,
vérifie I'atteinte de son objectif de départ, réagit au texte ou exploite linformation.
Lorsque I'éleve constate une perte de compréhension, il est important qu'il soit outillé
quant a la fagon de la gérer : détecter la perte de compréhension, évaluer l'importance

du probleme et choisir la stratégie adéquate pour récupérer le sens (Giasson, 2003).
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3.4.1.4.3 L'enseignement du vocabulaire

L'exposition au matériel écrit n'étant pas le point fort des faibles lecteurs, un
dispositif pédagogique sur le vocabulaire pourrait s'avérer utile. Pour cette clientele,
plusieurs expositions & un mot s'avérent nécessaires pour s'assurer d'une meilleure
rétention. Block et Pressley (2007) parlent de six occurrences. lls recommandent aussi
I'enseignement direct du vocabulaire. Par contre, tous les mots incompris ne seront pas
enseignés. Baker, Simmons et Kame’enui (1998) suggérent de prioriser les mots les
plus importants en lien avec la compréhension du texte et le contenu étudié. L'étude
des mots comprend I'étude de la morphologie des mots (ex. : préfixes, suffixes), les
familles de mots et les liens entre les mots comme la synonymie (ONL, 2000). Les
techniques mnémotechniques se sont aussi avérées tres efficaces dans |'apprentissage
du vocabulaire (ONL, 2000). Mais en bout de ligne, le plus important demeure de
reinvestir le nouveau vocabulaire dans différents contextes et de rencontrer souvent les
mots a I'étude dans les lectures (Block & Pressley, 2007 ; ONL, 2000).

3.4.2 L’équilibre dans les regroupements d’éléves

En plus d'équilibrer les contenus a I'étude, Rasinski et Padak (2004)
recommandent de varier les regroupements d’éléves : enseignement au groupe-classe,
enseignement en sous-groupes, en dyades et en individuel. Dans le cas des éléves en
difficulté d'apprentissage, I'enseignement en sous-groupes, en dyades ou en individuel
plutdt qu'en groupe-classe aménerait une amélioration significative de la performance
en lecture (Elbaum et al., 2000 ; Pikulski, 1994 ; Schumm, Moody & Vaughn, 2000). Les
sous-groupes de quatre éleves et moins seraient les meilleurs regroupements possibles
(Elbaum et al., 2000 ; Vaughn et al., 2003). Juel et Minden-Cupp (2000) observent chez
les faibles lecteurs une corrélation entre le temps passé dans des activités de lecture en

sous-groupes homogénes et I'amélioration du rendement en lecture.
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L'International Reading Association (2000) de méme que Pressley, Wharton-
McDonald et Hampston (2006) observent des variations dans les regroupements dans
les classes ol I'enseignement est jugé exemplaire : les regroupements d'éléves varient
en cours de journée et les éléves changent de regroupements selon I'évolution de leurs
compeétences. La variation des regroupements demande une bonne gestion de classe
de la part de I'enseignant afin qu'il s'assure que les éléves qui ne sont pas sous sa

supervision directe soient tout de méme actifs dans leurs apprentissages.

3.4.3 Une attention particuliére a la lecture et a I’écriture, de méme qu’aux
autres matiéres scolaires

L'enseignement dans une classe de faibles lecteurs devrait étre plus intensif. Le
fait que ces éléeves demandent plus d'enseignement explicite induit que plus de
connaissances et de stratégies soient enseignées directement, ce qui prend
logiquement plus de temps de classe. De plus, comme les faibles lecteurs apprennent a
un rythme plus lent, davantage de répétitions seront nécessaires (Foorman & Torgesen,
2001). Tout ceci implique que le temps d’enseignement se doit d'étre investi dans des
taches centrées sur les besoins prioritaires des éleves : I'apprentissage de la lecture et
de l'écriture. Les autres matiéres trouveront leur juste part en étant intégrées a
I'enseignement de la lecture et de I'écriture (Morrow et al., 1999). Ainsi, un theme
spécifique aux sciences ou a l'univers social peut étre traité par le biais de textes variés.
Ceci permet l'exploration de contenus divers et favorise l'ouverture sur le monde
(Morrow et al., 1999 ; Pearson et al., 2007 ; Rasinski & Padak, 2004).

Traditionnellement, plus de temps a été consacré a I'apprentissage de la lecture
que de I'écriture. Dans I'approche équilibrée, lecture et écriture devraient avoir le méme
poids. En effet, ces deux compétences se développent simultanément, de fagon

paralléle et interdépendante. L'apprentissage de I'une est bénéfique a 'autre. Pour cette
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raison, les processus de lecture et d'écriture doivent étre enseignés en méme temps
(Rasinski & Padak, 2004 ; Thériault, 1996).

Morrow et ses collaborateurs (1999) recommandent que les éleves pratiquent
chaque jour la lecture de textes variés, a la fois supervisée et indépendante, de méme
que l'écoute de la lecture a voix haute faite par I'enseignant. Pareillement, I'écriture
devrait étre partie intégrante de la routine de classe. Les éléves qui n'ont pas encore
atteint le stade de I'écriture conventionnelle devraient aussi étre encouragés a écrire.
Juel et Minden-Cupp (2000) avisent méme que [|'‘écriture provisoire est un stade
nécessaire. |l revient a I'enseignant d’aider par |a suite I'éleve a développer son plein
potentiel de scripteur. L'écriture devrait étre pratiquée quotidiennement afin que les
éleves accordent une attention toute particuliére aux détails des mots et ainsi qu'ils
développent leurs habiletés a les identifier. En effet, des activités d'écriture plus courtes
mais fréquentes seraient préférables a des activités sporadiques mais longues (Pikulski,
1994 ; Spiegel, 1995). Il serait aussi important qu'une large place soit réservée a la
diffusion des ceuvres réalisées par les éleves (Pressley, Wharton-McDonald &
Hampston, 2006).

Tel que vu précédemment, lecture et écriture se doivent d'étre intégrées. A
travers les activités de lecture et d'écriture se trouvent néanmoins certaines nuances, en
fonction des objectifs pédagogiques recherchés et de la part de participation de
I'enseignant et des éléves dans la tache. Une synthese de plusieurs écrits a été faite
afin de produire un portrait alliant les diverses conceptions d'auteurs sur les activités de
lecture et d'écriture recommandées dans une approche de lecture équilibrée (Adams,
1990 ; Clay, 1991 ; Fountas & Pinnell, 1996 ; Giasson, 2003 ; laquinta, 2006 ; Nadon,
2002 ; Prenoveau, 2004, 2007 ; Thompkins, 2006). Le tableau 3 fait I'énumération de

ces activités. Par la suite, les activités seront plus distinctement décrites.
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Tableau 3 : Activités recommandées dans une approche équilibrée

Activités de lecture Activités d’écriture

Mini legon

Etudes littéraires et documentaires

Lecture a voix haute

Lecture partagee Ecriture partagée
Lecture guidée Ecriture guidée
Lecture autonome Ecriture autonome

Adaptation de Adams, 1990 ; Clay, 1991 ; Fountas et Pinnell, 1996 ; Giasson, 2003 ;
laquinta, 2006 ; Nadon, 2002 ; Prenoveau, 2004, 2007 ; Thompkins, 2006

Dans la mini _legon, I'enseignant planifie et enseigne un contenu particulier a
I'étude. Idéalement, la legon est en lien avec les activités de lecture et d’écriture en

cours. Dans une étude littéraire ou documentaire, I'enseignant et les éleves

approfondissent un sujet en analysant divers textes reliés entre eux par le sens (étude

thématique) ou par l'auteur (étude d’auteur). La lecture a voix haute consiste a ce que

I'enseignant fasse la lecture aux éléves, en modélisant comment les bons lecteurs lisent
de fagon stratégique, fluide et expressive. En lecture partagée, I'enseignant lit a voix
haute en invitant les éléves a se joindre a lui en cours de route lorsqu'ils se sentent
préts. Il enseigne les stratégies de lecture en fonction des opportunités rencontrées
dans les textes. Durant la lecture quidée, I'enseignant choisit et introduit des textes de
niveau approprié pour que les éleves, placés en sous-groupes homogenes (selon leurs
processus de lecture), s'exercent a lire. Les éleves font de la pratique guidée:
I'enseignant observe et guide les éléves en insistant sur 'utilisation des stratégies. |l

peut donner des explications supplémentaires sur certains points précis. La lecture
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guidée est au centre d'une approche équilibrée. La lecture autonome implique que les

éléves lisent seuls (ou avec un pair) les textes de leur choix, provenant parfois d'un

choix imposé de textes de leur niveau, parfois d'un choix totalement libre. Les éleves

font de la pratique autonome. En écriture partagée, I'enseignant et les éléves créent et
écrivent le texte ensemble. Le role de I'enseignant et celui des éléves changent selon
I'évolution de la compétence a écrire des éléves : I'enseignant modélise beaucoup au
début et sollicite davantage la participation des éleves avec la pratique. Dans [I'écriture
quidée, I'enseignant planifie et enseigne une lecon sur un processus d'ecriture, une

stratégie ou une connaissance en particulier, puis les éleves utilisent leurs nouveaux

apprentissages en écrivant dans un contexte de pratique guidée. En écriture autonome,

les éleves écrivent seuls des textes divers. lls peuvent recourir a I'aide de leurs pairs.

3.4.4 Une attention particuliére a la dimension affective du lecteur

Le but ultime de 'enseignement de la lecture est d'aider les éléves a devenir des
lecteurs et des scripteurs pour leur vie entiére. Cela confere donc a l'affectivité une
grande importance dans I'enseignement, en regard du lien entre le développement des

habitudes de lecture et la motivation du lecteur.

A ce fitre, Rasinski et Padak (2004) insistent sur le role essentiel joué par
I'enseignant dans la modélisation de comportements de lecteur. Ainsi, il est essentiel
que l'enseignant lise lui aussi devant les éléves. Afin de stimuler 'amour de la lecture
par les enfants, il devrait y avoir une période quotidienne réservée a la lecture
autonome, a la lecture par I'enseignant aux éleves, a la discussion sur les lectures faites

par les lecteurs et a la promotion de nouveaux textes par I'enseignant.

Les variables affectives sont tout aussi nécessaires aux apprentissages que peut
I'étre I'aspect cognitif de I'éléve (Tardif, 1997 ; Viola, 2007). La conception de I'éleve sur

les buts poursuivis par I'école influence ses comportements en classe. S'il constate que
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I'école est centrée sur les apprentissages, il intégrera cette conception. Les conceptions

de I'éléve sont donc fortement liées au monde qui I'entoure (Viola, 2007).

Enfin, les efforts des faibles lecteurs devraient étre guidés et encouragés. Ces
éléves ont davantage besoin d'encouragements parce qu'ils ont connu de nombreux
échecs dans le passé, échecs qui peuvent les empécher de reconnaitre leurs propres

reussites (Spiegel, 1995).

3.4.5 Une attention particuliére aux lecteurs en difficulté

L'enseignement de la lecture doit viser la réussite de tous les éléves de fagon

différenciée (Duffy-Hester, 1999). A ce sujet, Giasson (1997, p.3) explique :

Avec les éleves en difficulté, nous avons longtemps eu tendance a ralentir le
rythme, a alleger le programme, & morceler la tache, a diminuer les attentes.
En fait, le modéle socio-constructiviste nous amene plutdét a enrichir les
interventions dans le but d'accélérer le rattrapage des éléves. On sait que
plus on laisse I'écart s’agrandir entre les éleves en difficulté et les autres, plus
il est difficile de rattraper le retard. Il ne s’agit pas, bien sir, de placer 'enfant
devant des exigences trop élevées mais au contraire de le soutenir dans les
limites de ses possibilités [...] en gardant a l'idée les limites supérieures de
son potentiel plutdt que les limites inférieures.

Les lecteurs en difficulté demandent davantage d'attention et de temps
d’enseignement que les lecteurs qui évoluent normalement. Il est donc nécessaire de
consacrer plus de temps dans I'horaire a la lecture et a I'écriture que dans les classes
réguliéres. Dans cette recherche, la classe ne regroupe que des lecteurs en difficulté.
Donc, parmi ce groupe, les lecteurs les plus en difficulté devraient recevoir davantage
d'aide que ceux qui le sont moins. Dans ces périodes d'enseignement supplémentaires,
un enseignement de qualité est indispensable. Les interventions doivent étre

individualisées et fondées sur les forces et les besoins des éléves. Dailleurs, les
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lecteurs les plus faibles devraient étre confiés aux meilleurs enseignants (Pikulski,
1994 : Spiegel, 1995). Tous les éléves doivent avoir des opportunités d’apprendre. Les
éléves en situation d'échec scolaire ont besoin d'interventions pour accélérer leurs

progres (Spiegel, 1995).

Tel que mentionné précédemment, le faible lecteur a des faiblesses connues tant
dans son raisonnement cognitif que dans son fonctionnement métacognitif (Bos &
Vaughn, 2006 ; Giasson, 2003 ; 2007 ; Goupil, 2007 ; MEQ, 2003 ; Martinez, Amgar &
Bessette, 2000 ; Meltzer & Montague, 2001 ; Pierangelo & Giuliani, 2006 ; Saint-
Laurent, 2008 ; Swanson & Saez, 2003 ; Van Grunderbeeck, 1994 ; Vaughn, Bos, &
Schumm, 2007). Les éléves les plus faibles ont donc besoin de plus d'aide pour devenir
conscients de leurs états cognitifs. Plus ces éléves en seront conscients, plus ils seront
en mesure de réguler leur activité cognitive et ainsi de faire des apprentissages plus
efficaces (Martinez, Amgar & Bessette, 2000). Cette conscience s'éveille par le biais de
la gestion métacognitive. Cette métacognition se révéle plutdt fragile chez les faibles
lecteurs, tel que dit auparavant. La gestion métacognitive s'évalue et se travaille surtout
par le dialogue entre I'expert et I'apprenant. Il s'avére que la gestion métacognitive, si
elle est sollicitée et activée, rend la lecture plus efficace (Martinez, Amgar & Bessette,
2000).

3.4.6 L’équilibre dans les textes

Giasson (2003, p. 104) définit comme support de lecture « tout assemblage ou
dispositif portant des signes destinés a étre lus. » Ainsi, sont considérés comme des
supports de lecture : livre, dépliant publicitaire, menu, etc. Il y a souvent une relation
entre le contenu du texte et son support de lecture. Par exemple, le lecteur du journal
s'attend &y trouver des informations sur les actualités. Un enseignement qui touche a
divers supports de lecture se centre sur le quotidien des éleves et s'assure d'une

certaine différenciation. Outre le manuel (qui peut fournir des pistes intéressantes mais
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qui ne devrait jamais remplacer le jugement de I'enseignant), le journal et le support
électronique ou virtuel, la littérature jeunesse permet un grand nombre de possibilités
d'exploitations en classe, en accord avec les prémisses de I'approche équilibrée. Les
principaux genres issus de Ia littérature jeunesse sont le conte, le mythe, la légende, la
fable, I'histoire de tous les jours, le roman, la nouvelle, la bande dessinée, la comptine,
la poesie et le documentaire. L'album, quant a lui, correspond & tout ouvrage ou l'image
occupe une place importante (Guérette, 1998). Derniere catégorisation, les textes
peuvent étre répertoriés en fonction de l'intention de I'auteur, selon qu'il souhaite agir
sur les émotions du lecteur (textes expressifs et narratifs), sur les comportements du
lecteur (textes directifs ou persuasifs) ou sur les connaissances du lecteur (textes
informatifs) (Giasson, 2003). Rasinski et Padak (2004), dans leur modéle de I'approche
équilibrée, demandent de partager le temps d'enseignement entre des textes diversifiés
et de tirer profit de tous les types de textes qui peuvent étre rencontrés dans le

quotidien.

Ensuite, les textes ont des niveaux de complexité différents qui doivent étre pris
en compte par 'enseignant. Certains indices permettent de juger de la complexite d’un
texte : la longueur du texte, la longueur des phrases, |a structure des phrases, la densité
de linformation, la structure du texte, la cohérence et l'unité du texte, le vocabulaire, le
lien entre le texte et les illustrations, etc. (Giasson, 2003 ; Nadon, 2002). Trois niveaux
de complexité des textes sont répertoriés dans la littérature : le niveau d'indépendance,
le niveau d'apprentissage (ou instructif) et le niveau difficile (ou de frustration) (Clay,
2003 ; Fountas & Pinnell, 1999 ; Giasson, 2003 ; McLaughlin & Allen, 2009, MEO,
2003).

L'éléve est en situation d'indépendance par rapport au texte qu'il peut lire et
comprendre seul. Les textes faciles pour le lecteur demandent moins d'énergie. L'éléve
peut lire de 95 a 100 % des mots du texte. Le lecteur se sent en contrble, ses processus

sont automatisés (ou quasi automatisés), il peut se concentrer sur le sens du texte et
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apprécier la lecture. Les textes du niveau d'indépendance de I'éleve sont utilisés pour Ia

lecture autonome.

L'éléve est en situation d'apprentissage par rapport au texte qu'il peut lire et
comprendre avec aide. L'éléve peut lire de 90 a 95 % des mots du texte. Le but pour
I'enseignant est d'amener I'éléve & utiliser ses connaissances pour resoudre les
problemes rencontrés en cours de lecture et de I'amener & élargir son bagage de
stratégies en fonction des situations. Ce niveau est en fait intimement lié a la zone de
développement prochain et consiste a amener I'éléve un peu plus loin que ce qu'il est
en mesure de faire seul (voir I'annexe [). Les textes du niveau d'apprentissage de 'éleve

sont utilisés pour |a lecture guidée.

L'éleve est en situation de frustration par rapport au texte qu'il ne peut pas lire et
comprendre seul. Le texte de niveau difficile situe I'éléve au-dela de sa zone de
développement prochain. L'aide accrue de I'enseignant est donc nécessaire pour des
textes de ce niveau de difficulté. L'éleve peut lire moins de 90 % des mots du texte. |l
est pénible pour lui de lire de tels textes seul, car il n'arrive pas a utiliser ses stratégies
et ses connaissances efficacement. Le lecteur perd alors le sens du texte, peut tenter
de lire les mots isolément ou d'utiliser des comportements de lecture inappropriés, en
raison d'une tache trop difficile. Les textes de niveau difficile sont utilisés pour la lecture

partagée et la lecture a voix haute par I'enseignant.

Le tableau 4 reprend les principales caractéristiques des textes en fonction de
leur niveau de complexite. Rappelons que cette complexité varie en fonction de la
compétence de chaque lecteur, comme quoi un texte facile pour un éléve peut étre

difficile pour un autre.
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Tableau 4 : Caractéristiques des trois niveaux de complexité des textes

Niveaux de D'indépendance | D’apprentissage Difficile
complexité des (ou instructif) (ou de
textes frustration)
Taux d'exactitude de 95-100 % 90-95% Moins de 90 %
la lecture du texte
Activité(s) de lecture | Lecture autonome Lecture guidée Lecture partagée
associée(s) au texte Lecture partagee Lecture a voix
haute
Situation du texte par Zone de Dans la zone de Au-dela de la
rapport & la zone de développement développement zone de
développement atteinte (I'éleve est prochain développement
prochain autonome) prochain
Support de Faible a nul Avec aide Avec aide
I'enseignant soutenue

Sources : Clay, 2003 ; Fountas et Pinnell, 1999 ; Giasson, 2003 ; McLaughlin et Allen,
2009, MEO, 2003.

De fait, il revient a I'enseignant de sélectionner des livres de niveaux de difficulté
appropriés pour les éleves. Pour ce faire, Fountas et Pinnell (1999) indiquent trois
variables qui doivent étre connues de l'enseignant pour faire des choix éclairés :
connaitre les lecteurs, les textes et le processus de lecture. De fagon plus précise,
différents auteurs ont échafaudé des échelles graduées sur le principe du leveling, qui
consiste a classer un livre dans une échelle de difficulté dont les niveaux sont identifiés
par des nombres, des couleurs ou des lettres (Fountas & Pinnell, 1996 ; Rog & Burton,
2002). Les échelles les plus connues sont : 'échelle Reading Recovery de Clay, reprise
par I'Ohio State University, I'échelle Guided Reading de Fountas et Pinnell, I'échelle
Developmental Reading Assessment de Beaver et 'échelle Lexile Framework for
Reading de la compagnie MetaMetrics (Beaver, 1999 ; Fountas & Pinnell, 1996 ;
MetaMetrics, 2010 ; RRCNA, 1997 ; Rog et Burton, 2002).

Nous avons choisi d’utiliser 'échelle de Clay (RRCNA, 1997) pour diverses

raisons. D'abord, elle comporte des niveaux accessibles pour les éléves les plus faibles
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; sa graduation commence tot dans le processus de lecture et elle est étendue sur 30
niveaux, allant du préscolaire a la fin de la 6¢ année. Ensuite, Rog et Burton (2002),
dans un article, énumerent les caractéristiques des textes des 10 premiers niveaux, ce
qui donne une indication pratique pour le classement des livres en classe. Enfin, le test
GB+ de Robitaille, Nelley et Smith (2003), utilise comme outil de collecte des données,
est aussi basé sur Péchelle de Clay (RRCNA, 1997). A fitre indicatif, voici dans le
tableau 5 les correspondances entre les niveaux scolaires et ['échelle de Clay
(Cheneliére Education, 2010 ; Public Library Association, 2008 ; RRCNA, 1997 ; Saint
Paul Public Schools, 2010). Ces correspondances seront utilisées comme point de

référence dans les résultats.

Tableau 5 : Correspondances entre les niveaux scolaires et I'échelle de Clay

Niveaux scolaires Niveaux de I'échelle de Clay
Préscolaire 1-2-3
1% année 4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16
2¢ année 17-18-19-20
3¢ année 21-22-23-24
4¢ année 25-26
5¢ année 27-28
Be année 29-30

Sources ; Cheneliére Education, 2010 : Public Library Association, 2008 ; RRCNA, 1997
- Saint Paul Public Schools, 2010.

Pour terminer sur les types de textes, Hiebert et Sailors (2007), de méme que
Vieira et Grantham (2011), mentionnent I'importance du choix des textes en fontion de
I'affectivité et les intéréts des lecteurs. Des sujets d'intérét et des textes adaptés a I'age

des lecteurs s'averent étre une source de motivation supplémentaire pour les éléves.
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3.4.7 L’équilibre a travers la journée : école et maison

L'implication parentale serait I'un des meilleurs prédicteurs de développement en
littératie de I'enfant, et donc un incontournable du succes en lecture. Un enseignement
équilibré devrait faire un atout central de limplication parentale. A cet effet, Rasinski et
Padak (2004) préconisent que les recommandations faites aux parents soient précises,
concrétes et directement en lien avec le contenu enseigné en classe. Les parents sont
dés lors considérés comme de véritables partenaires par I'enseignant qui leur fournit les
outils pour aider aux apprentissages des éleves. Les enseignants reconnaissent
limportance des parents dans le développement cognitif des enfants, cependant, les
parents ne sont pas des spécialistes de la pédagogie et leur réle devrait étre davantage
d'encadrer et de faciliter le développement de leur enfant plutdt que d’enseigner
(Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006 ; Royer ef al., 1995). A cette fin, il est
de bon augure de favoriser une communication directe et personnelle entre I'école et la
maison et de proposer des taches structurées et concrétes avec des objectifs précis aux
parents. L'école devrait aussi fournir quotidiennement du matériel de lecture pour la
maison (Pikulski, 1994 ; Royer ef al., 1995). Egalement, il est aussi important pour les
parents d'étre informés des progrés scolaires de leur enfant que pour I'enseignant de
I'étre sur la vie de son éléve a l'extérieur de I'école (Morrow & Tracey, 2007). Ensuite, il
est important d'offrir aux familles plusieurs fagons de participer a la vie de I'école et de
respecter le taux de participation de chaque foyer (Royer et al., 1995). Finalement,
I'approche equilibrée doit traverser les frontieres de I'école. Ou plutdt, les frontieres de

I'école doivent s’effacer afin de laisser la communauté s’y intégrer.

3.4.8 L’équilibre a travers la journée : année scolaire et vacances
estivales

Rasinski et Padak (2004) incluent les communautés et les familles des éleves
dans l'approche équilibrée, afin qu'elles développent et implantent des installations

solides vouées a la lecture afin de permettre I'accessibilité a I'écrit tout au long de
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I'année. Cependant, comme I'expérimentation dans cette recherche couvre la période

scolaire uniqguement, ce point précis ne sera pas considéré.

3.4.9 Conclusions sur le modéle de Rasinski et Padak (2004)

En conclusion, le modéle de Rasinski et Padak (2004) vise I'équilibre sous
plusieurs aspects. En guise de résumé, le tableau 6 présente les composantes de

I'approche équilibrée selon leur modele.

Tableau 6 : Composantes de I'approche équilibrée du modéle de Rasinski et Padak
(2004)

L'équilibre dans les contenus a I'étude

L'équilibre dans les regroupements d'éléves

Une attention particuliére a la lecture et a I'écriture, de méme qu’aux autres matiéres
scolaires

Une attention particuliere a la dimension affective du lecteur

Une attention particuliere aux lecteurs en difficulté

L'équilibre dans les textes

L'équilibre a travers la journée : école et maison (parents)

L'équilibre a travers I'année : année scolaire et période estivale (communauté)
(Composante non traitée dans cette étude)

Source : Rasinski et Padak (2004)

L'approche équilibrée est peut-étre bel et bien devenue le nouveau consensus en
matiére de lecture. Les modéles théoriques tentent maintenant d'intégrer les multiples
facettes de I'approche équilibrée, qui s'avére finalement beaucoup plus complexe que le
seul champ de I'enseignement de la lecture d'ou elle tire son origine. Enfin, selon
Staresina (2003), le débat, aujourd’hui, n'est plus de savoir quelle approche est la
meilleure mais quel est le meilleur mélange des approches dans un programme

équilibré basé sur la compréhension.
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3.5 SYNTHESE DU CADRE THEORIQUE

En rétrospective, ce chapitre a dressé le portrait du faible lecteur et a analysé son
rendement en lecture sous quatre composantes (conscience phonologique, déchiffrage,
fluiditt et compréhension). Ensuite, le cadre théorique a présenté le modele de
I'approche équilibrée de Rasinski et Padak (2004) sous ses huit aspects a équilibrer
dans l'enseignement de la lecture : I'équilibre dans les contenus a I'étude ; la variation
dans les regroupements d’eléves ; une attention particuliére a I'enseignement de la
lecture et de l'écriture, méme lors de 'enseignement des autres matieres scolaires ; une
attention particuliére a la dimension affective du lecteur ; la priorité & 'aide aux lecteurs
en difficulté ; la variété dans les textes ; limplication parentale et limplication
communautaire durant I'été. Ces huit aspects du modéle de Rasinski et Padak (2004)
ont été renforcés par des données probantes de récentes recherches en enseignement
efficace auprés de lecteurs en difficulté. Maintenant, il sera question dans le prochain

chapitre de la méthodologie de cette étude.
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CHAPITRE 4

METHODOLOGIE

Nous présentons, dans ce chapitre, la méthodologie basée sur un devis de
recherche-action avec données mixtes. A titre de dimensions étudiées dans cette
recherche, nous considérons l'approche équilibrée et le rendement en lecture. Les
sujets seront brievement présentés. Puis, sera résumé le déroulement de I'année
expérimentale, soit la logistique et le calendrier subordonné a la recherche-action. Enfin,

la collecte, le traitement et I'analyse des données de I'étude seront dévoilés.

4.1 UNE RECHERCHE-ACTION

La méthodologie retenue pour cette étude s'appuie sur le devis de la recherche-
action, nommée ainsi parce qu'elle est simultanément avancement des connaissances
et action dans le milieu, cela dans la collaboration entre I'équipe de chercheurs et
I'équipe pédagogique (Fijalkow, 2002 ; Paillé, 2007). Selon Lavoie, Marquis et Laurin
(1996, p.41),

la recherche-action est une approche de recherche, a caractére social,
associée a une stratégie d'intervention et qui évolue dans un contexte
dynamique. Elle est fondée sur la conviction que la recherche et I'action
peuvent étre réunies. Selon sa préoccupation, la recherche-action peut avoir
comme buts le changement, la compréhension des pratiques, I'evaluation, la
résolution de problemes, la production de connaissances ou I'amélioration
d’une situation donnée.

Toujours selon Lavoie, Marquis et Laurin (1996), la recherche-action doit naitre
de besoins sociaux réels ; dans cette étude, la preoccupation concerne I'alphabétisation

de faibles lecteurs de 10-13 ans dans le but de leur assurer une meilleure participation
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sociale dans leur vie adulte. Ensuite, la recherche-action doit étre menée en milieu
naturel de vie ; I'étude présentée ici a été conduite dans la classe méme des
participants. Aussi, la recherche-action doit étre flexible et mette a contribution tous les
participants ; cette recherche a été constituée d’une série d’ajustements tout au long du
processus en fonction des réponses aux interventions et des besoins ressortis. Enfin, il
est nécessaire que la recherche-action s'auto évalue tout au long du processus ; dans
le cas present, toutes les prises de décision ont été documentées et ont concerné

autant la chercheuse que I'enseignante.

La structure méthodologique de la recherche-action est caractérisée par des
cycles en spirales8, appelant des actions et des réflexions variables selon I'évolution du
processus (Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). En fait, c'est la notion de changement qui
est primordiale dans la définition de la recherche-action. Au contraire de la recherche
traditionnelle, qui tente d'influencer I'action aprés la recherche, la recherche-action
intégre l'action dans le processus afin que le changement visé se produise durant la
recherche (Dolbec & Clément, 2000). Fijalkow (2002) reconnait l'originalité de la
recherche-action et sa centration sur la reussite : alors que la recherche traditionnelle
part d’'un état de faits existants, la recherche-action s'évertue a déplacer I'existant, a
faire en sorte de créer de nouvelles possibilités. « La recherche-action se différencie
donc de la recherche habituelle en ce quelle est transformation plutét que constat,
expérimentation plutdt qu'observation. » (Fijalkow, 2002, p.174). Dans la présente
étude, le changement espéré concerne I'amélioration du rendement en lecture des
éléves et divers moyens sont mis en ceuvre tout au long de la recherche afin de
provoquer un tel changement. Conséquemment, dans un tel devis, le chercheur ne peut
plus prétendre a la neutralité, étant lui-méme directement impliqué dans le processus de

changement enclenché (Dolbec, 1997).

8 Se référer a 'annexe | pour davantage de deétails sur la structure méthodologique de la recherche-
action.
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Le choix de ce devis meéthodologique s'appuie sur le fait que le rendement des
faibles lecteurs et I'approche équilibrée représentent des concepts vastes et complexes
desquels il est difficile d’extraire une partie sans modifier leur essence. De fait, le
rendement en lecture est, dans le cadre de cefte étude, évalué sous quatre
composantes, que sont la conscience phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la
compréhension. Ces quatre composantes ont été reconnues comme étant la base de la
compétence & lire, notamment par le National Reading Panel (2000). Ces quatre
composantes s'averent étre imbriquées les unes aux autres car elles reposent sur les
mémes fondements. Elles sont interdépendantes et interviennent non pas isolément
mais de fagon simultanée. En effet, la compréhension demande une certaine
automatisation de la lecture qui est associée a la fluidité : avoir un accés rapide au sens
du texte est davantage possible si les processus d'identification du code écrit sont
fluides, les ressources cognitives étant disponibles. La fluidité nécessite que les
processus d'identification et de reconnaissance des mots soient acquis, que le
déchiffrage soit aisé. Enfin, le déchiffrage s'appuie en partie sur les correspondances
entre les lettres et les sons, ce qui requiert la conscience phonologique. Les quatre
composantes de base de la lecture sont donc toutes reliees et se doivent d'étre

considérées dans un ensemble lorsqu’on fait référence au rendement en lecture.

Toutefois, c'est d'abord I'approche équilibrée qui justifie, a elle seule, I'utilisation
de la recherche-action comme devis. Lavoie, Marquis et Laurin (1996) reconnaissent la
recherche-action comme étant efficace pour traiter des problémes a caractére pratique,
relevant de situations globales liées a un large champ théorique. En effet, il est
impossible d'étudier une seule facette de I'approche équilibrée sans la dénaturer. Ce
sont les interactions entre ses facettes qui fagonnent I'approche équilibrée et qui lui
conférent cette notion d’équilibre. L'étude de I'une ou l'autre des facettes de I'approche
reviendrait a évacuer complétement la notion d'équilibre, donc I'approche équilibrée, un
peu a l'image des ingrédients d'un gateau qui peuvent étre considérés séparément mais

qui ne peuvent pas s'appeler gateau a moins d'étre mélangés tous ensemble.
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L'approche équilibrée est en fait une approche holistique, un tout qui nécessite qu'on la
considere et 'appréhende dans son ensemble, plutot que d'en étudier chaque partie
séparément. Dans le cadre de la présente étude, |a recherche-action devenait donc un
devis de choix pour respecter les particularités du rendement en lecture et de I'approche

équilibrée.

4.2 UNE RECHERCHE MIXTE

La méthode retenue pour cette recherche n'est ni qualitative ni quantitative. Le
devis choisi est précisément celui de la recherche-action. Toutefois, la recherche-action
appelle des données de recherche, qui elles sont qualitatives ou quantitatives (McMillan
& Schumacher, 2001 ; Mucchielli, 2004). Dans le cas présent, nous avons affaire a des
données mixtes. En guise d’exemple, 'analyse des méprises en lecture est une donnée
qualitative, alors que la vitesse de lecture est clairement une donnée quantitative. Les
données mixtes seront ensuite analysées de fagon qualitative. Effectivement, I'analyse
apparaitra sous forme de portraits de lecteurs, qui seront dégagés a partir de toutes les
données recueillies sur le rendement en lecture. Les données sur l'implantation de

I'approche équilibrée en classe seront aussi analysées de fagon qualitative.

4.3 LES DIMENSIONS A L’ETUDE

Deux dimensions sont a I'étude dans cette recherche, a savoir I'approche

équilibree et le rendement en lecture.
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4.3.1 L’approche équilibrée

La premiere dimension étudiée concemne I'approche équilibrée, plus
particulierement I'implantation de I'approche équilibrée orchestrée par une enseignante
dans sa classe de faibles lecteurs. Cette dimension a subi des modifications en cours
d'expérimentation, ce qui est en accord avec le devis de recherche-action (Fijalkow,
2002 ; Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). Ces modifications étaient destinées a influencer
la dimension suivante: le rendement en lecture. En fait, la dimension approche
équilibrée était modifiée en cours de recherche dans le but avoué de provoquer des
changements sur le rendement en lecture. En termes de résultats, c'est le rendement en
lecture qui a été priorisé dans cette étude, parce que c'est sur ce rendement que nous
souhaitions agir et que le cadre d'un mémoire ne permettait pas I'analyse détaillee
d'autant de données. Il aurait certes été intéressant d'étoffer davantage la dimension de
I'approche équilibrée ; I'angle d'approche de la problématique aurait alors été plus
centré sur le processus d'implantation de I'approche équilibrée par 'enseignante que
sur |'effet comme tel de cette approche sur le rendement en lecture des participants.
Malgré cela, les données sur I'approche équilibrée sont traitées et analysées — dans

leurs grandes lignes uniquement — dans la section 4.7.1.

4.3.2 Le rendement en lecture

La seconde dimension étudiée touche le rendement en lecture. Tel que dit
précédemment et considérant les recommandations du National Reading Panel (2000),
le rendement en lecture peut se traduire par quatre composantes: la conscience
phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la compréhension. Bien que les portraits de
lecteurs dégagés dans les résultats traiteront des quatre différentes composantes, ils
viseront surtout 'établissement d'un portrait global du rendement en lecture de chaque
éleve. En effet, il a été dit précédemment que ces quatre composantes de la lecture
sont imbriquées les unes aux autres. De plus, 'évaluation d'une compétence en milieu

scolaire demande de considérer simultanement plusieurs habiletés.
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4.4 LES PARTICIPANTS DE LA RECHERCHE

L'échantillon est formé d’'une enseignante et de son groupe-classe de 12 éléves
pour I'année scolaire 2009-2010, composé de huit gargons et de quatre filles. L'age
moyen au début de I'année expérimentale est de 11,4 ans. L'étude vise la population
des faibles lecteurs de 10-13 ans scolarisés en classe spécialisée dont la compétence a
lire est de niveau 1¢r cycle du primaire. L'échantillonnage s'est fait par choix raisonné,

étant donné la caractéristique trés spécifique recherchée.

Une enseignante litulaire d'une classe d'adaptation scolaire pour éléves en
difficulté d'apprentissage de la Commission scolaire de la Capitale a accepté de
s'inscrire dans une démarche de recherche-action. Elle détient un poste d'enseignante
en adaptation scolaire depuis 16 ans. Elle est en fait une collegue de travail de la
chercheuse et travaille quatre jours par semaine (la chercheuse, aussi employée de la
Commission scolaire, complete la cinquiéme journée). L'enseignante a été choisie pour
la clientéle de faibles lecteurs qui compose sa classe, pour son style d'enseignement
qui se rapproche de I'enseignement exemplaire et pour son intérét pour le sujet de
maitrise de la chercheuse. Pour davantage de renseignements sur 'enseignante, se

référer a l'annexe IIl.

Un groupe-classe de 12 éleves complete la liste des participants. Les éléves ont
tous été volontaires et ont regu l'autorisation de l'autorité parentale. Autrement, ils
auraient simplement été soustraits de la collecte des données. Ces enfants ont pour
caractéristique commune d'avoir entre 10 et 13 ans, d'étre scolarisés dans une classe
d'adaptation scolaire et d'avoir une compeétence a lire équivalente ou moindre a celle
d'un éleve du 1e cycle du primaire. Par souci de confidentialité, les noms des
participants ont été changés. Pour davantage de renseignements sur les 12 éleves, se

référer g 'annexe V.
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4.5 L’ANNEE EXPERIMENTALE

Le projet a été soumis au Comité d'Ethique de la Recherche de 'Université du
Québec a Rimouski a I'été 2009 et a regu son approbation en septembre 2009 (CER 57-
268)°. Cette approbation reconnait que le projet respecte la Politique d'éthique avec les
étres humains de 'UQAR.

La recherche s'est tenue sur toute I'année scolaire 2009-2010. La formation de
I'enseignante par la chercheure s'est déroulée durant I'été 2009, a raison de cing demi-
journées d'explications et de discussions théoriques et pratiques touchant les sujets
d'importance associés a la recherche : I'approche équilibrée, les faibles lecteurs et le
rendement en lecture (sous ses quatre composantes). Des discussions sur des lectures
didactiques, telles que Giasson (2003), Nadon (2002) et Prenoveau (2007), ont aussi

permis d'étayer le sujet.

Les lettres de présentation de la recherche et les autorisations parentales
nécessaires pour participer a 'étude ont toutes été envoyées et regues dans les
premiéeres semaines d'ecole’0. La chercheuse a aussi assisté a la rencontre de parents
pour expliquer I'approche équilibrée et s'est montrée disponible a discuter des résultats

du premier test de rendement de septembre avec les parents qui le désiraient.

Il a été décide en début d'année que I'expérimentation durerait de septembre a
mars, soit I'équivalent de deux étapes scolaires. L 'utilisation des trois outils touchant la
dimension de I'approche équilibrée (présentés plus loin) devaient donc cesser en avril.
Par contre, il s'est avéré qu'aux mois de mai et juin, I'enseignante et la chercheuse sont
demeurées en contact aussi souvent que durant I'expérimentation, mais de fagon moins
structurée. Comme l'enseignante avait pris 'habitude de planifier son enseignement a

l'aide du journal de bord, elle a de plus déecide d'en poursuivre ['utilisation pour les

9 Certificat d'éthique étudiant présenté en annexe V.
10 La lettre de présentation de la recherche et le formulaire de consentement parental sont
respectivement présentés aux annexes Vi et V.
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derniers mois d'école. Conséquemment, il a été décidé de poursuivre I'expérimentation.

Cette derniére a donc convert une année scolaire complete.

Les mesures de rendement en conscience phonologique ont été prises deux fois
durant I'année expérimentale en utilisant une épreuve de conscience phonologique, soit
en septembre et en mars. Les mesures de rendement en déchiffrage, fluidité et
compréhension ont été prises trois fois, soit en septembre, mars et juin. Il avait été
convenu des le départ que seules deux mesures de rendement seraient prises, soit une
en septembre et une en mars. Mais comme I'enseignante a poursuivi l'utilisation de
I'approche équilibrée en classe, il a été décidé qu’'une troisiéme mesure de rendement
(déchiffrage, fluidité, compréhension et rendement global) serait prise. Cette derniere
mesure a été privilégiée au profit de celle du rendement en conscience phonologique,
cela parce qu'elle évalue vraiment la lecture, qu'elle produit une grande quantité
d'informations et qu'elle détermine une cote de rendement global en lecture. Une
trousse maison d'évaluation en lecture (présentée au point 4.6.2.3) a aussi servi a
mesurer le rendement en lecture durant toute I'année scolaire, en dehors des tests de
septembre, mars et juin. Cette trousse visait a suivre la progression des éléves en
dehors des périodes de tests formels et a préserver la validité du test de rendement

(utilisé uniquement lors de ces tests).

4.6 LA COLLECTE DES DONNEES

La collecte des données a fait appel a six outils de mesure : trois ont été utilisés
pour mesurer la dimension de ['approche équilibrée et trois autres pour mesurer le

rendement en lecture. Ce sont ces six outils qui seront présentés dans la section

suivante.
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4.6.1 La collecte des données en lien avec I'approche équilibrée

Rappelons que 'approche équilibrée et le processus de recherche-action sont
intimement liés dans cette recherche. Le tableau 7 présente les différents outils en lien
avec la dimension approche eéquilibrée et les moments de l'année nécessitant

I'utilisation de ces outils.

Tableau 7 : Collecte des données en lien avec I'approche équilibrée

. . . L Collecte des donné
Outils Dimension Précision . données
Continue | Sept. | Mars | Juin
Journal de
bord de
I'enseignante
Entretien non Documentation
irigé des interventions
dirige Approche
hebdomadaire sauilibre en classe et X
quilibrée N
avec décisions sur la
I'enseignante conduite a tenir
Observation
non structurée
en classe

4.6.1.1 Le journal de bord de I'enseignante

Le journal de bord de I'enseignante (présenté en annexe VIII) consiste en une
grille a cocher quotidiennement sur les divers éléments de I'approche équilibrée
recommandés dans le modele de Rasinski et Padak (2004). Bien que cochée
quotidiennement, une grille représente une semaine de classe. Le journal de bord a été
congu par la chercheuse, a été soumis a lenseignante avant le debut de
I'expérimentation et testé durant les deux premieres semaines avant d'étre présenté
sous sa version finale. Chaque item coché représente une occurrence dans la semaine.
Ainsi, dans la section sur les contenus a I'étude, si le déchiffrage est coche cing fois,

cela signifie que ce contenu a été traité cing fois dans la semaine. Une autre section est
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réservée pour les événements spéciaux au programme pour chaque jour de la semaine.
Ainsi, il est possible pour 'enseignante de spécifier qu’une sortie était prévue a I'horaire,
expliquant pourquoi la journée compte moins de crochets. De plus, une section appelée
« observations » permet de compiler diverses données sur les stratégies travaillees et
les ressources employées (ex. : 28 septembre. Stratégie de préparation avant la lecture
avec le livre géant Hourra ! Tout un plat 1'"). Finalement, I'enseignante a pris l'initiative
d'ajouter trois repertoires des livres lus a la fin du journal de bord : un pour les livres

géants, un pour les livres lus a haute voix et un pour les livres lus en lecture guidée.

4.6.1.2 L’entretien non dirigé hebdomadaire avec I'enseignante

L'entretien non dirigé hebdomadaire avec lenseignante implique que la
chercheuse et I'enseignante demeurent en contact afin de discuter du déroulement de
I'expérimentation, des progrés, des difficultés et des besoins des éleves, de la
planification pédagogique, du matériel a acquérir et de leurs impressions et
interprétations sur ce qui a été fait. Cet entretien est non dirigé pour permettre a
I'enseignante de livrer son expérience et ses questionnements a sa guise sans que la
chercheuse ne dirige les échanges (Savoie-Zajc, 2000). Il se fait en classe ou par
téléphone. L'entretien non dirigé est régulierement utilisé en recherche qualitative pour
nourrir I'observation. En recherche-action, il devient encore davantage intéressant pour
orienter I'action a partir des réflexions de I'enseignante. Les commentaires liés a ces

entretiens ont été consignés par écrit dans les carnets de notes de la chercheuse.

11 Morissette, Sophie et Grimard, Gabrielle (2008). Hourra! Tout un plat! Collection Mini rat de
bibliothéque, no 12. Saint-Laurent : Editions du Renouveau pédagogique.
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4.6.1.3 L'observation non structurée en classe

Dernier outil documentant I'approche équilibrée, I'observation non structurée en
classe faite par la chercheuse a raison de deux a quatre fois par mois permet aussi de
recuelllir des données, que ce soit lors de périodes d'intervention directe en classe ou
lors de périodes d'évaluation a la fin d’'un cycle de recherche. L'observation non
structurée est utilisée en recherche qualitative pour rendre compte des situations
naturelles qui surviennent dans le milieu (McMillan & Schumacher, 2001). Les notes

d’'observation ont été consignées dans les camnets de notes de la chercheuse.

4.6.2 La collecte des données en lien avec le rendement en lecture

Le rendement en lecture concerne chacun des éléves et est étudié sous quatre
composantes : la conscience phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la
compréhension. Le tableau 8 présente les différents outils en lien avec les quatre
composantes de la dimension a 'étude, quelques précisions et les moments de I'année

ou ces outils sont utilisés. Ces trois outils seront ensuite décrits.



108

Tableau 8 : Collecte des données en lien avec le rendement en lecture

Outils Composantes Précisions Collecte des données
Continue | Sept. | Mars | Juin
Epreuve de Rendement en X X
conscience conscience
phonologique * | phonologique
Trousse Rendementen | Analyse des X X X
d'évaluation en | déchiffrage méprises
lecture GB+ ™ | Rendementen | Vitesse de lecture X X X
fluidité Qualité de la lecture
orale selon les
parametres de
Giasson (2003)
Rendementen | Rappel de texte et X X X
compréhension | questions de
compréhension
Rendement Niveau atteint sur X X X
global en I'échelle de Clay™*
lecture
Trousse maison | Rendement Niveau atteint sur X
d'évaluation en | global en I'échelle de Clay™*
lecture lecture

*(Ziarko, De Koninck & Armand, 2003)
**(Robitaille, Nelley & Smith, 2003)

*x( RRONA, 1997)

4.6.2.1 L'épreuve de conscience phonologique

L'épreuve de conscience phonologique a été élaborée par Ziarko, De Koninck et

Armand (2003), sous l'inspiration des travaux de Gombert et Desvignes (1999). Les

consignes de passation utilisées proviennent de I'étude de Morin (2002). De fait,

I'épreuve comporte six taches variant selon les unités linguistiques traitees, la place de

lunité linguistique analysée dans le mot et les opérations linguistiques faites sur les

unités, ce qui fait varier le niveau de difficulté a l'intérieur de I'épreuve. Chacune des six

taches comprend deux items d'entrainement pour lesquels les réponses sont données a

haute voix et qui permettent de s'assurer d'une meilleure compréhension des consignes
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des participants. Les deux items d'entrainement sont suivis par quatre items
expérimentaux pour chacune des six taches. Ces taches sont présentées dans le

tableau 9.

Tableau 9 : Description des six taches de I'épreuve de conscience phonologique

Tache Description Exemple

1| Identification du Il faut identifier le mot qui a | Identifier le mot qui commence
phonéme initial @ | le méme phonéme initial pareil que lune parmi lampe,
partir d'un mot que le mot cible. tasse et crayon.
cible

2 | Catégorisation du | Il faut identifier le mot dont | Identifier le mot qui ne
phonéme initial le phoneme initial différe commence pas pareil que les

des deux autres. autres parmi coeur, canne et
cerise.

3 | Catégorisation du | Il faut identifier le mot dont | Identifier le mot qui ne finit pas
phonéme final le phonéme final differe pareil que les autres parmii

des deux autres. lunettes, tambour et assiette.

4 | Suppression de la | Il faut identifier le mot |dentifier le mot restant en
syllabe initiale a restant aprés avoir enlevant la 1t syllabe de lapin
partir d'un mot supprimé la premiere parmi lune, pomme et pain.
cible syllabe du mot cible.

5 | Suppression du Il faut identifier le mot |dentifier le mot restant en
phonéme initial @ | restant aprés avoir enlevant le 1¢" son de clou
partir d'un mot supprimé le premier parmi lune, toit et loup.
cible phonéme du mot cible.

6 | Fusion de Il faut identifier le mot dont | Identifier le mot dit « [ch] [a] »
phonémes les phonémes sont dits de | parmi chat, nid et main.

fagon segmentée.

Source : Morin (2002)

L'administration de I'épreuve est collective, dans un ratio d'un adulte pour six
éléves et elle dure une cinquantaine de minutes. Au total, six livrets de six pages
correspondant aux six taches comprennent des illustrations pour chacun des mots de
I'épreuve. Chaque éleve regoit cette série de six livrets. L'éleve doit entourer ['illustration
correspondant a sa réponse pour chaque page. Tous les items de chaque page sont

nommeés et pointés par 'expérimentateur sur sa copie, visible de tous les éleves.
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L'épreuve de conscience phonologique totalise 24 points, a raison de quatre points pour

chacune des six épreuves. Une réponse juste donne un point.12

4.6.2.2 La trousse d’évaluation en lecture GB+

La trousse d'évaluation en lecture GB+ de Robitaille, Nelley et Smith (2003) comporte
30 niveaux de lecture établis selon I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). Ces 30 niveaux
couvrent le cheminement attendu en lecture de I'éducation préscolaire jusqu'a la fin de
I'enseignement primaire. Chaque niveau augmente donc en difficulté jusqu’a ce qui est
attendu en terme de rendement pour un éléve de fin de 6& année. Chaque niveau du
GB+ comprend un livret pour 'éléve et une fiche d'observation pour 'expérimentateur.
Les livrets des premiers niveaux sont abondamment illustrés alors que les derniers
niveaux n'ont qu’une illustration sur fa page couverture, le texte étant écrit en continu a
Iintérieur. La trousse d’évaluation en lecture GB+ a été validée pour une clientéle
canadienne francophone (Gagnon & Robitaille, 2004). Le GB+ demande un évaluateur
pour un éléve. Le temps de passation du test dépend, entre autres, du nombre de
niveaux réussis par |'éléve, de sa vitesse de lecture et du temps pris pour répondre aux

questions.

Une fiche d'observation et une autre d'appréciation du rendement permettent a
I'expérimentateur de noter les méprises et observations en cours de route, de transcrire
les réponses données par I'éléve et de faire une analyse de la lecture suite a
I'évaluation.!3 Ces deux fiches permettent ainsi de rendre un jugement sur le rendement
de l'éléve en termes de déchiffrage, de fluidité et de compréhension et méme de

dégager un rendement global en lecture.

12 Les consignes de passation de I'épreuve se trouvent en annexe IX.
13 Un exemplaire d'une fiche d'observation et d'une fiche d’appréciation du rendement se trouvent en
annexe X.
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4.6.2.2.1 Rendement en déchiffrage

La fiche d'observation de I'expérimentateur comporte le texte correspondant au
livret, avec un espace suppléementaire au-dessus des mots pour noter les méprises en
cours de lecture. Une omission, un ajout ou une lecture inexacte d'un mot améne une
erreur. Une erreur dont I'éléve se rend compte et qu'il corrige de lui-méme s'appelle une
autocorrection et ne compte pas pour une erreur. Une méme erreur répétée compte une
seule fois. Par contre, un méme mot lu de plusieurs manieres erronées vaut autant
d'erreurs que chaque maniere erronée. Le nombre d'erreurs permet de calculer le taux
d'exactitude (en %) qui correspond au nombre de mots lus correctement divisé par le
nombre total de mots. Le taux d'autocorrection peut quant a lui étre établi en faisant le
rapport entre le nombre d'autocorrections et la somme des autocorrections et des
erreurs. Par exemple, trois autocorrections et six erreurs donneraient un taux
d'autocorrection de 1 : 3 (ce qui signifie que I'éleve corrige de lui-méme une méprise sur
trois). En guise d'aide a I'analyse des méprises, une section de la fiche d'observation
permet a I'évaluateur de noter les indices utilisés par I'éleve qui ont conduit a cette
erreur ou a cette autocorrection. Le code S signifie que I'eléve a utilisé des indices de
sens (ex. : lire « bateau » pour « navire »). Le code St veut dire que I'éléve a eu recours
aux indices syntaxiques (ex. : lire « je veux dormir » pour « je vais dormir »). Le code V
signifie que ce sont plutdt des indices visuels qui ont guidé I'éléve (ex. : lire « les marins
voyageant » pour « les marins voyagent »). Cependant, ces trois systemes d'indices
nous apparaissent incomplets en regard des stratégies de déchiffrage présentées plus
tot. Par exemple, un code V du GB+ peut signifier une méprise dans la stratégie
morphologique ou dans le décodage graphophonémique. Ainsi, le rendement en
déchiffrage a plutdt été analysé en fonction des six stratégies de déchiffrage : le
décodage graphophonémique, la reconnaissance globale, la stratégie morphologique, la
stratégie syntaxique, la stratégie sémantique et le recours au contexte extralinguistique.
Ainsi, 'analyse des méprises permet de dégager un portrait du lecteur et de constater

quelles stratégies le participant utilise ou neglige.
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4.6.2.2.2 Rendement en fluidité

La fluidité a été appréciée sous deux aspects, soient |a vitesse et la qualité de la
lecture. La vitesse de lecture peut étre obtenue par un calcul. Le temps pris pour lire le
texte est une information nécessaire. Un chronometre a donc été utilisé a cette fin.
Chaque fiche GB+ fournit le nombre de mots du texte. La vitesse de lecture est obtenue
par la division du nombre de mots lus correctement (les erreurs sont donc retranchées
au nombre total de mots) par le temps et s’exprime en mots/minute. Il est a noter que le
test GB+ n’exige pas de chronométrer la lecture. Cette action a été ajoutée a notre

initiative dans le but de documenter la fluidité en lecture.

Ensuite, la qualité de la lecture orale a été appréciée en fonction des paramétres
de Giasson (2003). Ces parametres indiquent que la lecture sous-syllabique correspond
a la reconnaissance de quelques lettres, mais pas de syllabes ; la lecture syllabique
signifie le déchiffrage syllabe par syllabe ; la lecture hésitante est la lecture mot apres
mot ; la lecture hésitante courante implique une lecture par groupes de mots avec
quelques difficultés ; la lecture courante est sans hésitation, mais l'intonation n'est pas
encore adéquate et la lecture expressive est courante avec intonation. Le test GB+
reprend certains de ces parameétres dans la section «aisance» de sa fiche
d'observation. Par contre, les éleves concernés dans cette étude évoluant lentement,

nous avons choisi d'utiliser des parametres plus précis et plus nombreux.

4.6.2.2.3 Rendement en compréhension

Le test GB+ prévoit deux maniéres d'évaluer la compréhension. D'abord, un
rappel de texte (ou un résumé dans le cas des textes informatifs) fait immédiatement
aprés la lecture par I'éleve peut étre analysé. Il est donc demande a I'évaluateur de
juger si le rappel contient des détails qui soutiennent la description des idées principales

(tres peu, quelques-uns, la plupart ou beaucoup) ; de juger si I'éléve a interprété le texte
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de maniere déductive (non, en partie, généralement ou tout a fait) ; d'évaluer avec quel
degré de précision a été présentée la suite logique des événements (avec peu de
précision, avec une certaine précision, avec précision ou avec une grande précision) ;
de dire si 'éleve s'est référé a la langue, aux éléments du texte (non, en partie,
généralement, presque toujours) ; de déterminer si I'éléve a fait des liens avec son
expérience personnelle (aucun ou peu, quelques-uns, plusieurs, trés nombreux) ; de
décrire le degré de compréhension de I'éléve (limité, moyen, bon ou trés bon) et enfin

de spécifier s'il a été nécessaire de stimuler I'éléve (jamais, quelquefois ou souvent).

Le deuxiéeme moyen d'évaluer la compréhension avec le test GB+ consiste a
poser les questions de vérification de la compréhension. Elles sont au nombre de trois a
cing selon les textes et touchent différents processus de compréhension en lecture. En
guise d'exemple, la fiche du niveau 5 comporte trois questions : une qui traite des
macroprocessus (« Ou maman et Jean ont-ils cherché Petit ourson ? »'), une qui
touche les processus d'intégration (« Ou ont-ils trouvé Petit Ourson ? »15) et une autre
qui demande de I'élaboration (« Qu'est-ce que serait arrivé si maman et Jean n'avaient

pas trouve Petit Ourson ? »16).

4.6.2.2.4 Rendement global en lecture

Deux raisons commandent l'arrét du GB+: un déchiffrage sous le taux
d’exactitude requis ou une compréhension entachée. En effet, dans le premier cas, le
test s'arréte si le taux d'exactitude est inférieur a 95 %. Le niveau qui n'a pas été réussi
devient alors le niveau instructif de I'éleve. L'autre motif nécessitant d'arréter le test est
la compréhension entachée du texte par I'éléve. Les réponses aux questions alliées au

rappel de texte permettent a 'évaluateur de déterminer si la compréhension du texte est

14 Robitaille, F., Nelley, E. & Smith, A. (2003). Trousse d'évaluation en lecture GB+ : pour le préscolaire
et le primaire. Laval - Groupe Beauchemin. Fiche d'appréciation du rendement Niveau 5.

15 Ibid.

16 Ihid.
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préservée ou entachée. Dans cette derniére possibilité, le test s'arréterait au niveau ou
la compréhension a été entachée. Le niveau - variant de 1 a 30 — ou le test s'arréte

devient le rendement global en lecture.

4.6.2.3 La trousse maison d’évaluation en lecture

L'évaluation du rendement en lecture s'est faite non seulement lors des periodes
précises réservées a cet effet, mais s'est déroulée aussi partiellement pour chaque
cycle de recherche. En fait, dans une recherche-action, « la cueillette de données est
pratiquement continuelle » (Paille, 1994, p. 225). Dans cette optique, un test de
rendement bati par la chercheuse en fonction des critéres de 'échelle de Clay (RRCNA,
1997) (comme le test GB+) a permis d'évaluer les éléves en cours d'année sans
toutefois les exposer au test GB+, utilisé uniquement lors des trois périodes d'évaluation

formelles prévues en septembre, en mars et en juin.

Ce test maison consiste en une série de livrets de lecture gradues de la collection
Alizé du Groupe Beauchemin. Le Groupe Beauchemin utilise I'échelle de Clay (RRCNA,
1997) pour graduer ses livrets de lecture. La chercheuse a fait |la sélection et congu les
feuilles de cotation. Elle a aussi fait quelques essais avec des lecteurs d'une autre
classe afin de vérifier que les livrets étaient bien ordonnés par difficulté croissante. Ce
test maison a eu pour principal souci de permettre des évaluations en cours d’annee,
afin de suivre étroitement la progression des éléves. Il veillait aussi a préserver la
validité du GB+ lors des tests formels afin que les éléves n'aient pas été exposés trop
frequemment au test validé, cela dans le but d'éviter un phénoméne d'apprentissage
des textes. Ces évaluations ont été faites par la chercheuse a la demande de
I'enseignante, lorsque cette derniére avait motif a penser qu'un éléve était prét a
changer de niveau de lecture, ce qui correspond au rendement global en lecture de un a
30 sur I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). Comme ce test n'avait pas d'incidence pour les

resultats de I'étude — dans le sens que ce sont les données issues du GB+ qui ont été
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maison n'a pas eté jugée nécessaire. La trousse maison d'évaluation en lecture avait
surtout un objectif pratique de suivre la progression des éléves, de leur fournir des livres
de leur niveau de lecture et de planifier I'action. Le niveau obtenu au test GB+ avait

préséance sur celui de la trousse maison.

4.7 LE TRAITEMENT ET L’ANALYSE DES DONNEES

De nombreuses données ont été recueillies en lien avec les deux dimensions a
I'étude. Tel que mentionné auparavant, il a ét¢ décidé dans ce mémoire que la
dimension rendement en lecture ferait davantage l'objet de I'analyse que celle
concernant I'implantation de I'approche équilibrée. Dans le cadre de la présente étude,
certaines données ont donc di étre mises de coté. Voici une bréve description du
traitement et de I'analyse des données recueillies, d'abord pour I'approche équilibrée,

ensuite pour le rendement.

4.7.1 Le traitement et I'analyse des données en lien avec I'approche
équilibrée : le déroulement de la recherche-action

La recherche-action vise l'implantation de I'approche équilibrée dans une classe
de faibles lecteurs. Elle implique donc des ajustements durant le processus
d'implantation, afin que I'approche équilibrée soit réellement équilibrée. Nous avons
choisi, dans le cadre de cette recherche, de nous concentrer sur les resultats du
rendement en lecture des éléves plutdt que sur le processus de recherche-action. Un
choix s'imposait effectivement en raison de la quantité de données recueillies. Nous
considérons donc que I'approche équilibrée a été implantée de fagon convenable dans
le miieu expérimental. Evidemment, des difficultés a appliquer rigoureusement

I'approche équilibrée en classe sont soulevées dans la section 6.2 et I'annexe XI, ce qui
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signifie que l'implantation n'a pas été parfaite, mais tel que mentionné précédemment,
I'enseignante titulaire de la classe qui a participé a I'étude a été choisie notamment pour
son style d’enseignement qui se rapproche de I'enseignement exemplaire. Bien que les
données en lien avec I'approche équilibrée ne soient pas au centre de ce mémoire, elles
ont été traitées et analysées pour nourrir la démarche de recherche-action.
Conséquemment, une synthése du déroulement de la recherche-action est présentée
en annexe Xl. Cette synthése permet aux lecteurs de se familiariser avec les gestes
pédagogiques qui ont été posés tout au long de I'année expérimentale et qui témoignent
de limplantation de I'approche équilibrée. De méme, cette synthése sert de point
d'ancrage pour la réflexion proposée en discussion en ce qui a trait a la dimension

approche équilibrée (la section 6.2).

4.7.2 Le traitement et ’analyse des données en lien avec le rendement en
lecture

Les données en lien avec le rendement en lecture ont été traitées et analysées de
fagon qualitative. Elles sont en fait devenues des portraits de lecteurs — ou des études
de cas ~ consistant en une analyse orthopédagogique des donnees recueillies pour
chaque éléve. Ces portraits globaux permettent d’analyser en profondeur le rendement
en lecture des participants et d’en observer le changement (Fortin, Coté & Filion, 2006 ;
Yin, 2003). Les quatre composantes du rendement ont été traitées a lintérieur de
chaque portrait. Le rendement en conscience phonologique a été analysé en premier,
seul, puis les trois autres composantes ont été traitées ensuite. Pour chaque participant,
une figure intitulée « résultats aux épreuves de rendement » présente, d'une part, les
resultats a I'épreuve de conscience phonologique en septembre et en mars ; d'autre
part, les résultats au test GB+ en septembre, en mars et en juin. Par la suite, une fois
les portraits de lecteurs individuels detaillés pour chacun des 12 participants, des figures
et des tableaux récapitulatifs des résultats sont présentées. Ces figures et tableaux ont

pour caractéristique de regrouper les résultats de tous les 12 participants. Ainsi, une
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figure présente les résultats des épreuves de conscience phonologique entre septembre
et mars ; la suivante les résultats au test GB+, soit le score global sur I'échelle de Clay
(RRCNA, 1997) pour septembre, mars et juin. Ensuite, deux figures et un tableau
présentent les résultats en lien avec la fluidité entre septembre et juin, soit la qualite de
la lecture orale, la vitesse de lecture au niveau instructif et les vitesses de lecture en
comparant le changement de vitesse pour un méme niveau passé a deux moments
différents. Rappelons qu’en tout temps, les conditions d'utililisation des différents outils
d'évaluation de méme que les principes d'analyse associés a chacun de ces outils ont

été respectés.

L'objectif de recherche, tel que formulé au depart, allait ainsi: «explorer si
I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action, permet d'améliorer le
rendement en lecture de faibles lecteurs de 10-13 ans. Plus précisément, explorer si
I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action, permet d’améliorer le
rendement en conscience phonologique, en déchiffrage, en fluiditt et en
compréhension. » Nous avons choisi de traiter et d'analyser le rendement en
déchiffrage, en fluiditt et en compréhension ensemble parce que les données
provenaient toutes du méme test, soit la trousse d'évaluation en lecture GB+. Cette
méme trousse fournissait aussi un score de rendement global en lecture, sur une
échelle de 1 a 30, considérant tout a la fois le rendement en déchiffrage, en fluidité et en
comprehension. Ce rendement global en lecture nous est apparu comme étant une
donnée éloquente de la progression en lecture des éleves et a été considéré dans
I'analyse des données. En outre, aucune mesure supplémentaire n'a été nécessaire
pour obtenir ce rendement global, étant donné que le GB+ fournit ce score lors de la

passation du test.

Le fait d'établir un portrait global de rendement en lecture pour chaque participant
plutot que d'en étudier chaque composante individuellement permet de mieux véhiculer

les données issues d'une recherche-action (Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). Ce portrait
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global est aussi davantage en accord avec le principe de I'approche équilibree décrit
plus haut. Le portrait de lecteur établi pour chaque éleve a aussi permis de définir le
type d'erreurs commises le plus souvent, ce qui permettait de déterminer les stratégies
privilégiées et/ou inutilisées lors du processus de lecture. Enfin, les portraits de lecteurs
exposent les constats et les observations en ce qui a trait au rendement sans chercher
a expliquer ces résultats, sauf lorsque cela est vraiment opportun en fonction dudit

résultat et que ce sujet ne sera pas traité dans la discussion.
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CHAPITRE 5

RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats de I'étude. Ces résultats sont présentés par le
biais d'un portrait complet de chacun des lecteurs ayant participé a la recherche. Les 12
participants sont tous agés entre 10 et 13 ans. Quatre filles et huit gargons composent
le groupe expérimental. Azaan, Danilo, Alicia, Pascal, Marie, Simon, Mathias, Julie, Ibra,
Bruno, Karina et Didier sont les noms fictifs que les participants ont regus. lls sont
présentés dans cet ordre précis dans les résultats pour respecter leur numéro de
participant (ex. : Azaan était le participant 1, Danilo, le 2, etc.). Des noms fictifs plutot
que des numéros ont été utilises pour rediger les portraits de lecteurs par souci de
convivialité pour la chercheuse. Il est ici pertinent de rappeler que I'annexe IV présente

des renseignements supplémentaires sur les 12 participants du groupe expérimental.

Chacun des 12 portraits traite des quatre composantes du rendement étudiées
dans cette etude, a savoir : la conscience phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la
compréhension. Les résultats sont regroupés par période de test (septembre, mars et
juin) afin de mieux juger de I'évolution du rendement en lecture dans le temps. Lorsque
cela apparait pertinent, le portrait présenté est complété par I'analyse de certains
résultats. Ces analyses sont présentées dans le chapitre « Résultats » lorsque ces
derniéres permettent de mieux comprendre le portrait de chaque lecteur et leur
évolution quant au rendement en lecture. Dans le chapitre « Discussion », I'analyse
présentée sera quant a elle organisée autour des composantes du rendement en

lecture et non autour du portrait de chacun des lecteurs.

Tel que mentionné auparavant, le rendement en conscience phonologique sera
traité distinctement du rendement en déchiffrage, en fluidité et en compréhension, parce

que les résultats proviennent de deux tests différents. La nomenclature des résultats
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vise a rencontrer l'objectif de recherche : explorer si I'approche équilibrée, dans une
dynamique de recherche-action, permet d'améliorer le rendement en lecture de faibles

lecteurs de 10-13 ans.

Mais d'abord, un premier regard global des résultats permettra d’avoir une vue

d’ensemble du rendement en lecture pour le groupe de 12 participants.

5.1 REGARD GLOBAL DES RESULTATS
Quatre figures et un tableau réunissant des résultats des 12 participants sont

présentés aux pages suivantes. Ces figures et ce tableau sont insérés d'abord dans le
but de circonscrire les résultats du groupe de participants et ensuite de permettre au
lecteur de mieux percevoir ce qui se dégage de ces résultats qui se veulent

préliminaires aux portraits de lecteurs.

La figure 1 montre les résultats des épreuves de conscience phonologique entre
septernbre et mars. Les résultats (sur une possibilité de 24 points) sont présentés pour
chacun des 12 participants, en mettant en parallele le résultat de septembre et celui de
mars. A premiére vue, le score a diminué de septembre & mars pour cing participants,
est demeuré le méme pour un participant, alors qu'il a augmenté pour les six autres. Par
contre, a part pour deux résultats (ceux d'Azaan et de Pascal), les variations de scores

ne sont pas significatives.

La figure 2 présente les résultats au test GB+, soit le score global (situé entre un
et 30) sur 'échelle de Clay (RRCNA, 1997) pour septembre, mars et juin. Cette figure
permet d'observer concurremment les scores des 12 participants aux trois tests. Au
premier abord, entre septembre et juin, tous les participants ont augmenté leur score,
allant de trois a 22 niveaux de plus (pour une moyenne de huit) sur I'échelle de Clay

(Reading Recovery Council of North America, 1997).
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Ensuite, deux figures présentent les résultats en lien avec la fluidité entre
septembre et juin, soit la qualité de la lecture orale (figure 3) et la vitesse de lecture
(figure 4). La figure 3 présente I'évolution de la qualité de la lecture orale selon les
paramétres de Giasson (2003), qui sont en ordre décroissant de maitrise : lecture
expressive, courante, hésitante courante, hésitante, syllabique et sous-syllabique. La
qualité de la lecture orale a été qualifiée selon ces six parameétres pour septembre, mars
et juin. Un résultat peut aussi se situer entre deux qualificatifs selon que la qualité de la
lecture dépasse un qualificatif mais n'atteint pas le suivant. Neuf des 12 participants ont
vu une amélioration de la qualité de leur lecture orale entre septembre et juin. La figure
4 présente I'évolution de la vitesse de lecture pour les 12 participants pour septembre,
mars et juin, comptabilisée pour le niveau instructif {ex. : si le participant atteint le niveau
16, la vitesse de lecture conceme le niveau 16). Trois participants sur 12 ont vu une
augmentation de leur vitesse de lecture pour leur niveau instructif. Autrement, les
résultats sont variables. Enfin, le tableau 10 reprend les vitesses de lecture en
comparant le changement de vitesse pour un méme niveau passé a deux moments
différents (ex. : 1a vitesse atteinte au niveau 16 en septembre est comparée a la vitesse
pour ce méme niveau 16 repassé en mars). Huit participants ont augmenté leur vitesse

de lecture, alors qu'on note plutét une diminution pour les quatre autres.
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Azaan Daniio

Alicia Pascal Marie Simon  Mathias Julie lbra Bruno Karina Didier

Figure 1 : Résultats a I'épreuve de conscience phonologique pour les 12 participants

B septembre
B mars
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Azaan Danilo Alicia Pascal Marie Simon  Mathias ~ Julie lbra Bruno Karina Didier

Figure 2 : Resultats au test GB+ (progression dans I'échelle de Clay®) pour les 12 participants

* (RRCNA, 1997)
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Expressive

Courante

Hésitante courante

Hésitante

M Mars

OJuin

Syllabique

Sous-syllabique

Azaan Danilo Alicia Pascal Marie Simon  Mathias Julie ibra Bruno Karina Didier

Figure 3 : Evolution de la qualité de la lecture orale (selon les paramétres de Giasson) pour les 12 participants

Source : Giasson, 2003
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B Septembre
B Mars
OJuin

Azaan Danilo Alicia Pascal Marie Simon  Mathias Julie lbra Bruno Karina Didier

Figure 4 : Evolution de la vitesse de lecture (en mots/minute) pour les 12 participants
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Tableau 10 : Evolution de Ia vitesse de lecture des 12 participants

Participant Vitesse de lecture (en mots/minute)
Septembre Mars Juin
Azaan Niveau 1:25 Niveau 1:42
Niveau 8 : 20 Niveau 8 : 43
Niveau 23 : 24
Danilo Niveau 4 : 44 Niveau 4 : 61
Niveau 9 : 50 Niveau 9 : 71
Niveau 13 : 48
Alicia Niveau 5 : 57 Niveau 5 : 47
Niveau 6 : 43 Niveau 6 : 52
Niveau 14 : 53
Pascal Niveau 3 : 50 Niveau 3 : 71
Niveau 4 : 56 Niveau 4 : 63
Niveau 9 : 68
Marie Niveau 2 : 21 Niveau 2 : 35
Niveau 4 : 26 Niveau 4 : 18
Niveau 5 : 27
Simon Niveau 5 : 32 Niveau 5 : 39
Niveau 6 : 22 Niveau 6 : 35
Niveau 11 : 34
Mathias | Niveau 1: 44 Niveau 1: 33
Niveau 4 : 30 Niveau 4 : 40
Niveau 7 : 37
Julie Niveau 8 : 40 Niveau 8 : 54
Niveau 12 : 38 Niveau 12 : 54
Niveau 13 : 54
lbra Niveau 5 : 61 Niveau 5 : 91
Niveau 14 : 66 Niveau 14 : 61
Niveau 23 : 67
Bruno Niveau 2 : 30 Niveau 2 : 41
Niveau 4 : 41 Niveau 4 : 35
Niveau 7 : 29
Karina Niveau 19 : 53 Niveau 19 : 66
Niveau 20 : 54 Niveau 20 : 63
Niveau 26 : 74
Didier Niveau 2 : 32 Niveau 2 : 49
Niveau 4 : 42 Niveau 4 : 43

Niveau 6 : 63
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5.2 PORTRAIT DE LECTEUR : AZAAN
Azaan est le participant pour qui le rendement global en lecture s'est le plus

amelioré en cours d'année. Il a fait des gains importants en conscience phonologique et

en déchiffrage. La fluidité demeure par contre une faiblesse de taille.

30 =

25

20

20 +

15

15 +

10

10

B Septembre

W Mars

4 B Septembre
O Juin

= HMars

0 - ol
Résultats a 'épreuve Résultats au test GB+
de conscience phonologique Progression dans I'échelle de Clay

Figure 5 : Résultats aux épreuves de rendement pour Azaan

5.2.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Azaan a obtenu un score de 15/24 & I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre!”. Il a surtout éprouvé des difficultés avec

les taches de catégorisation (rimes et phonémes) et de suppression de syllabes. En

17 Les détails de I'épreuve de conscience phonologique sont présentés a la section 4.6.2.1.
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mars, son score de 22/24 laisse présager une amélioration notable sur le plan du

rendement en conscience phonologique.

5.2.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, le déchiffrage est une faiblesse de taille. A ce

moment, Azaan n'a effectivement pas pu dépasser le niveau 1 de I'échelle de Clay
(RRCNA, 1997), en raison de son faible taux d'exactitude (84 %)'8. En termes
d'équivalences avec le systéme scolaire, le niveau 1 est associé au préscolaire.
L'analyse des méprises démontre alors qu'il utilise en priorité la stratégie sémantique et
le recours au contexte extralinguistique (ex. : « je escalade » pour « je grimpe » sur une
page ou l'llustration présente un enfant qui grimpe dans une structure de jeux). Il tente
aussi de recourir a la stratégie graphophonémique, qu'il ne maitrise pas (ex.: « je
COSru » pour « je cours »). Azaan a aussi tendance a décoder le début du mot et a
deviner la fin en fonction du contexte, sans toutefois vérifier si le mot lu correspond bien
au mot écrit (ex.: « je peinture » pour « je peins »). Les méprises sont souvent non
acceptables syntaxiquement (ex. : « jé livre » pour « je lis »), ce qui est en accord avec
les conclusions de l'orthophoniste parlant d’'une atteinte davantage morphosyntaxique.
En septembre, Azaan n'a fait aucune autocorrection : une fois les mots lus, il ne revient
pas en arriére. Sa lecture n'est pas fluide : il lit 25 mots/minute, ce qui est attendu en
premiére année. De plus, sa lecture est hésitante. Toutefois, sa compréhension du texte
est bien préservée. Il a bien répondu aux questions de compréhension. Par contre, le
rappel, bien qu'il reprenne la plupart des idées importantes du texte, n'introduit pas les
éléments en lien avec la situation initiale (le personnage, le lieu, etc.). Azaan commence
son rappel en disant: « Il racontait tout ce qu'il faisait. Il disait de le regardait... ».
Hormis ce manque au niveau de l'introduction du rappel, la compréhension demeure

préservée. En effet, il ajoute la plupart des détails qui soutiennent la description des

18 Les détails de la trousse d'évaluation en lecture GB+ sont présentés a la section 4.6.2.2. Rappelons
que le test s'arréte si le taux d'exactitude est inférieur & 95 %.
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idées principales : il dénote presque toutes les actions posées par le personnage du
livre. |l faut cependant rappeler que le texte de niveau 1 est normalement accessible
aux éléves de 'éducation préscolaire, ne présentant donc pas un défi majeur en termes
de compréhension. Conséquemment, en septembre, les difficultés majeures d’Azaan se
situent au niveau du rendement en dechiffrage et, comme le déchiffrage est pénible,

aussi au niveau du rendement en fluidité.

5.2.3 Test GB+ de mars
Au test GB+ de mars, Azaan atteint le niveau 8 dans I'échelle de Clay (RRCNA,

1997), ce qui correspond dans les faits a la fin de la premiere moitié de la 17 année (la
1re année couvrant les niveaux 4 a 16 de 'échelle). Au niveau 8, Azaan peut moins
recourir au contexte extralinguistique, le texte et les illustrations n'étant plus autant liés
que dans les niveaux précédents. Le décodage graphophonémique n’est toujours pas
maitrisé (ex. : il lit « di » pour « du» ou encore « sure » pour « court »). Toutefois, il
commence a utiliser 'autocorrection : il a ainsi réussi a déchiffrer les mots « sécurité »,
« sortir », « prés » et « chercher » en combinant différentes stratégies de déchiffrage. Le
recours a la stratégie syntaxique s'avere toujours faible (ex. : « sorte » pour « sort »),
ces difficultés syntaxiques étant aussi perceptibles a l'oral, lorsqu'il répond aux
questions de compréhension (ex. : « courir derriére le souris »). En termes de fluidité, la
lecture est toujours hésitante, pour une vitesse de 20 mots/minute, ce qui est encore
plus lent que la vitesse de septembre. Par contre, le vocabulaire d'un texte du niveau 8
demande beaucoup plus de déchiffrage qu'au niveau 1. A titre comparatif, lorsqu'il a
repassé le niveau 1 en mars, Azaan a lu le texte & une vitesse de 42 mots/minute
(contre 25 mots/minute en septembre), ce qui démontre malgré tout une amélioration de
la fluidité. En compréhension, dans son rappel, il présente précisément la suite logique
des événements, mais avec moins de détails qu'en septembre. Les réponses aux
questions de compréhension sont toutes correctes. Encore la, le défi de comprendre un

texte de niveau 8 est réaliste pour des éleves de 1 année. En résumé, du mois de
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septembre au mois de mars, Azaan est passé d’un rendement en lecture équivalent au
préscolaire a celui d’'un éléve presque en milieu de 17 année. En mars, les difficultés
majeures d’Azaan se situent toujours au niveau du rendement en déchiffrage et, par le
fait méme, aussi au niveau du rendement en fluidité. Le rendement en compréhension

est adéquat.

5.2.4 Test GB+ de juin
Au test GB+ de juin, Azaan a atteint le niveau 23 dans I'échelle de Clay (RRCNA,

1997}, ce qui correspond & la deuxieme moitié de la 3¢ année (la 3¢ année couvrant les
niveaux 21 a 24 de I'échelle). Cette progression trés nette permet de conclure a une
bonne amélioration du rendement en déchiffrage. D'ailleurs, a partir du niveau 21, les
textes sont présentés non plus sous la forme de livrets, mais de feuillets ou le texte est
largement prédominant, laissant un espace minime pour une illustration. Azaan
recourait beaucoup au contexte extralinguistique auparavant, a défaut de maitriser la
strategie graphophonémique. Mais voila que cette stratégie ne s’avere plus une option
efficace. En juin, le décodage graphophonémique s'est sensiblement amelioré, allié au
renfort des autres stratégies de dechiffrage. Les méprises révélent que les mots lus sont
souvent acceptables sémantiquement (ex.: « recouvert» pour « recouvertes » ou
« bruns » pour « brunes »). Azaan utilise la reconnaissance globale et le décodage du
début du mot sans vérifier davantage l'exactitude (ex.: « vie» pour «vient» ou
« léger » pour « lignes »). Néanmoins, les méprises les plus fréquentes concernent
toujours la mauvaise utilisation de la stratégie syntaxique, principalement en regard des
accords de genre. Il n'en demeure pas moins que le déchiffrage a été amélioré de fagon
substantielle en trois mois. De son cdté, la fluidité est toujours faible, alliant une lecture
hésitante & une vitesse de 24 mots/minute. A titre comparatif, le texte de niveau 8 refait
en juin fait office d'une vitesse de 43 mots/minute au lieu de 20 mots/minute en mars.
Malgré I'amélioration, Azaan a toujours une fluidité équivalente a celle d'un éléve de 1re

année. Trois réponses aux questions de compréhension sur cing sont réussies, ce qui
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pourrait laisser croire a une diminution de la compréhension par rapport au test de mars.
Par contre, au niveau 22 (le niveau précedant), les cingq questions avaient été bien
répondues. Le texte du niveau 23 a la caractéristique particuliére d'étre un texte
informatif, ce qui peut expliquer le moins bon résultat, non représentatif des bons scores
habituels aux questions de compréhension d’Azaan (mais cela illustre tout de méme
une difficulté plus grande avec les textes informatifs). Dans le rappel, les idées
principales sont présentes. Le participant a tout a fait interprété le texte de maniére
déductive (en mentionnant que les lions attendent que les girafes boivent pour les
attaquer). Enfin, du mois de mars au mois de juin, Azaan est passé d'un rendement en
lecture équivalent presque au milieu de la 17 année (niveau 8) a la deuxiéme moitié de
la 3¢ année (niveau 23). Le déchiffrage a éte amélioré de fagon notable. La fluidité est
demeurée faible, devenant en juin la difficulté majeure. Il est cependant a prévoir que
celle-ci suivra le développement du déchiffrage dans les prochains mois. Le rendement
en compréhension demeure acceptable, malgré quelques difficultés qui apparaissent,
notamment en regard des textes informatifs. Il est fort possible que la compréhension

devienne (dans les années a venir) le prochain défi d'Azaan.

5.3 PORTRAIT DE LECTEUR : DANILO
Danilo est un participant qui a progressé a son rythme, un rythme lent mais

régulier, tout au cours de I'année. Il a des difficultés dans les quatre composantes du
rendement en lecture. L'amélioration observee de septembre a juin concerne
principalement le déchiffrage et la fluiditt. La conscience phonologique et la

compréhension n'ont pas été améliorées.
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Figure 6 : Résultats aux épreuves de rendement pour Danilo

5.3.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Danilo a obtenu un score de 18/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Il a surtout éprouve des difficultés avec les
taches d'identification du phonéme initial et de catégorisation du phonéme final. En
mars, son score était de 16/24. La tache de catégorisation du phoneme final s'est
avérée moins réussie qu’en septembre ; par contre, l'identification du phonéme initial a
été mieux réussie. L'autre point perdu entre les deux mesures concerne la tache de
suppression du phonéme initial & partir d'un mot cible. Les résultats obtenus font penser
a une diminution du rendement en conscience phonologique. Par contre, nos

observations en cours d'épreuve nous ameénent a considérer I'hypothése de la
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confusion cognitive en guise d'explication a ce faible score au test de conscience
phonologique. En effet, Danilo semblait incertain de ses réponses lors de la passation
I'épreuve de conscience phonologique de mars. Il regardait les autres participants de la
classe et semblait se questionner. Il passait aussi davantage de temps que ses pairs
pour répondre a chaque question. Le test dénote donc des faiblesses en conscience
phonologique, par contre, tel que démontré dans la section suivante, les phonemes sont
généralement lus correctement dans le test GB+. Tout au long de l'année
expérimentale, le participant s'est montré faible au niveau de la compréhension des
consignes et du raisonnement. Notre hypothése est donc que Danilo avait plus de
difficulté a saisir l'objectif des taches de conscience phonologique qu'avec la

conscience phonologique elle-méme.

5.3.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, Danilo a atteint le niveau 4 de I'échelle de Clay

(RRCNA, 1997) avec un taux d'exactitude de 91 %. Le niveau 4 correspond au tout
debut de la 1 année du primaire. L'analyse des méprises démontre que Danilo est un
lecteur genéralement centré sur le sens en cours de lecture. [l a tendance a surdeviner :
le mot lu et le mot écrit partagent les mémes phonémes initiaux, mais la suite du mot n’a
pas été prise en compte (ex.: « revient» pour « regarde » ou « I'ciseau vole » pour
« l'oiseau voit »). L'évaluation en lecture fait aussi état d'un grand usage du contexte
extralinguistique. En effet, les yeux de l'éléve vont de limage au texte. A cet égard, la
méprise de l'oiseau qui vole provient probablement du traitement de lillustration ou un
oiseau prend effectivement son envol. Autre méprise fréquente, Danilo ajoute ou omet
des mots courts durant sa lecture : « le » (trois fois) et « est». Danilo est capable
d'autocorrection : il s'apergoit avoir omis des mots et revient alors en arriére pour relire
correctement le segment de phrase (ex. : « 'arbre, non le gros arbre » ou « ours, non
papa ours »). Il parfait aussi sa stratégie graphophonémique en cours de lecture : s'il

décode difficilement un mot, il s'assure de redire clairement de quel mot il s'agit par la
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suite (ex. : « 1é...zard lézard » ou « re...garde regarde »). Dailleurs, Danilo ne lit aucun
mot qui n'a pas d'équivalent dans la langue frangaise (ex.: des non mots comme
« tardi »). La vitesse de lecture en septembre est a 44 mots/minute, ce qui est attendu
en fin de premiére année. De plus, |a lecture est hésitante. En compréhension, le rappel
est plus faible que les réponses aux questions. Effectivement, dans le rappel, peu de
détails soutiennent la description des idées principales ; la suite logique des
événements est présentée avec une certaine précision et Danilo a eu quelquefois
besoin de stimulation pour poursuivre son rappel (ex. : « Le chaton avait faim. Personne
lui donnait @ manger. Il a vu un Iézard. L'autre I'avait pas vu. Il s’approche d'un oiseau.
A la fin, il lui a donné & manger. »). Par contre, il a bien répondu aux questions de
compréhension. Cependant, le texte de niveau 4 est normalement accessible aux
éleves de début 1 année, donc il ne présente pas de difficulté notable en termes de
compréhension. En septembre, les difficultés majeures de Danilo sont surtout des
faiblesses de déchiffrage non automatisé et, par le fait méme, de fluidité. Le rendement
en compréhension est généralement adéquat, mais les macroprocessus semblent poser

davantage de probleme, a en juger par les faiblesses dans le rappel de texte.

5.3.3 Test GB+ de mars
Au test GB+ de mars, Danilo atteint le niveau 9 dans I'échelle de Clay (RRCNA,

1997), ce qui correspond a la moitié de la 1 année (les niveaux 4 a 16 correspondent a
la 17¢ année). Le méme profil de lecteur est observé, a savoir qu'il est centré sur le sens,
qu'il lui arrive d'ajouter ou d'omettre des petits mots et qu'il devine parfois sur la base
des premiers phonémes du mot sans verification ultérieure (ex. : « camion roule » pour
« camion rouge »). Par contre, il devient conscient de I'importance de vérifier si les mots
lus sont bien les mots écrits : il fait une premiere autocorrection d’une devinette erronée
(ex. : « J'ai un camion, non un cable. »). En termes de fluidité, la lecture est hésitante
mais tend vers la lecture hésitante courante, pour une vitesse de 50 mots/minute, ce qui

est un gain de 6 mots/minute comparativement a la mesure prise en septembre. Par
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rapport au texte de niveau 4, la vitesse est passée de 44 a 61 mots/minutes, soit un
gain notable de 17 mots/minute. Par contre, pour un texte de son niveau, soit le niveau
9, c'est la vitesse de 50 mots/minute qui est retenue, correspondant a un début de 2e
année. Comme en septembre, Danilo &éprouve toujours plus de difficulté a effectuer son
rappel de texte qu'a répondre aux questions. Dans son rappel, la description des idées
principales est peu détaillée et peu précise. Par contre, le participant s'est référé a la
langue et aux éléments du texte. Danilo a bien répondu a presque toutes les questions
de compréhension. Les réponses n'ayant pas éeté acceptées comme correctes (trois
réeponses sur 18 questions entre les niveaux 4 a 9) n'étaient pas erronées mais plutot
vagues. En résumé, du mois de septembre au mois de mars, Danilo est passé d'un
rendement en lecture équivalent au début de la 1 année au milieu de 1 année. En
mars, les difficultés de Danilo se situent au niveau du rendement en déchiffrage et de la
fluiditt. Le rendement en compréhension est généralement adéquat, mais les
macroprocessus semblent poser davantage de probléme, & en juger par les faiblesses
dans le rappel de texte. La compréhension est préservée hormis les macroprocessus

(rappel de texte) qui s'averent plus faibles.

5.3.4 Test GB+ de juin
Au test GB+ de juin, Danilo a atteint le niveau 13 dans I'échelle de Clay (RRCNA,

1997), ce qui correspond au troisiéme quartile de la 1% année. Le profil de Danilo en
déchiffrage demeure le méme, avec la difficulté supplémentaire qui se dessine en lien
avec l'identification des mots qui ont subi une modification de forme (ex. : « roulent » lu
« roulant », « viennent » lu « vient... vienant...vie... vinant... je ne sais pas »). Plusieurs
méprises acceptables sémantiquement sont observées (ex.: «route» lu «rue»,
« pouvez » lu « voulez »). Une influence du langage oral est aussi observée dans la
lecture (ex. : « nous sommes en retard » lu « nous sommes en'tard », « ils montent tous
dans la voiture » lu «ils montent toute dans la voiture »). Les autocorrections sont

toujours présentes : Danilo corrige lui-méme pres d'une erreur sur deux. Du coté de la
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fluidité, la vitesse de lecture est stable a 48 mots/minute, pour un texte de quatre
niveaux plus élevé. La lecture est passée de hésitante a hésitante courante (en mars) a
une lecture hésitante courante avec quelques passages hésitants. Aussi, Danilo a fait le
niveau 9 en mars et en juin. Pour ce méme texte, la vitesse de lecture a augmenté de
21 mots/minute entre mars et juin. La fluidite s'est donc améliorée entre temps. En
compréhension, Danilo est toujours centré sur le sens dans ses lectures, mais ses
capacités cognitives personnelles semblent entacher sa compréhension. De fait, son
raisonnement est faible a l'oral comme a ['écrit, ce qui exclut les difficultés liées
specifiquement a la lecture. Les rappels de Danilo, ni détaillés ni précis, font toujours
penser a une compréhension de surface. | semble aussi éprouver des difficultés avec la
compréhension inférentielle (ex. : « le papa renard est allé voir les poulets » au lieu de
dire que le renard cherchait a attraper un poulet pour le manger). Des confusions
cognitives sont apparentes dans les réponses données, malgré une conservation du
sens général des textes (ex.: a la question sur I'endroit ou maman allait, il répond
« dans la cuisine... dans la chambre... non, au travail »). Enfin, du mois de mars au
mois de juin, Danilo est passé du niveau 9 au niveau 13. Le déchiffrage a été ameliore
de méme que la fluidité. Le rendement en compréhension demeure stable, compte tenu
que le niveau 13 ne représente pas un defi de taille pour un éléve de 11 ans. Il est
cependant & prévoir que la compréhension deviendra une faiblesse de taille pour Danilo

dans le futur, une fois le déchiffrage maitrisé et la fluidité améliorée.

5.4 PORTRAIT DE LECTRICE : ALICIA
Alicia est une jeune participante qui éprouve des difficultés importantes en

déchiffrage et en fluidité ; la conscience phonologique et la compréhension s'averent
préservees. Alicia a progressé surtout dans la deriére portion de I'année, soit de mars

a juin. Elle a amélioré sa fluidité de fagon marquée, de méme que son déchiffrage.
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Figure 7 : Résultats aux épreuves de rendement pour Alicia

5.4.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Alicia a obtenu un score de 24/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. En mars, son score était de 23/24, car elle
a raté une question sur lidentification du phonéme initial a partir d'un mot cible.
Cependant, cette différence d'un point ne change pas le fait que la participante a un bon
niveau de conscience phonologique. Les problemes qui affectent son rendement en

lecture doivent donc se situer ailleurs.
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5.4.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, le déchiffrage était une faiblesse importante. A ce

moment, Alicia s'est arrétée au niveau 5 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997) avec un
taux d'exactitude de 93,6 %. Le niveau 5 est le second niveau de la 1% année (qui
couvre les niveaux 4 a 16). En septembre, son rendement correspond donc au début de
la 1 année. L'analyse des méprises démontre la priorité accordée a la stratégie
sémantique et au contexte extralinguistique (ex.: «je te couche» pour «va te
coucher » ot [illustration montre une mére prés du lit de son fils). En outre, plusieurs
méprises font état d'une absence de coordination des différentes stratégies de
déchiffrage. Bien qu'elle maitrise plusieurs stratégies, Alicia semble en effet en utiliser
une seule a la fois car elle ne combine pas les indices de ses différentes sources
d'information. Tour a tour, elle priorise la stratégie graphophonémique sans recherche
de sens (ex.: « O est-il » pour « Ou est-il »), la stratégie sémantique sans vérification
des traces écrites (ex. : « se couchent » pour « s'endorment ») ou encore la devinette
du mot sur la base des indices graphophonémiques du début du mot sans vérification
(ex. : « Jean » pour « Je », « ours » pour « ourson »). Malgré les difficultés énoncées,
Alicia est capable d'autocorrection ; elle corrige seule une erreur sur trois dans le niveau
5. En termes de fluidite, Alicia est en grande difficulté. Sa vitesse de lecture est a 57
mots/minute, ce qui est équivalent au 3¢ quart de la 2¢ année, mais c'est surtout la
qualité de sa lecture qui limite sa fluidité . elle peut étre qualifiée d’hésitante, voire de
syllabique par moments. De plus, elle respecte difficilement la ponctuation et ne lit pas
par groupes de mots significatifs. Toutefois, en compréhension, Alicia répond bien aux
questions, mais ses rappels de texte sont minimaux (par exemple, elle commence un
rappel en disant « il avait faim » sans mentionner a qui le « il » fait référence). De fait, la
description des idées principales est peu détaillée et peu précise. Ainsi, en septembre,
les difficultés majeures d'Alicia se situent au niveau du rendement en dechiffrage, mais
encore davantage dans la fluidité. Le rendement en compréhension est généralement

adéquat, mais les macroprocessus semblent entachés.
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5.4.3 Test GB+ de mars
Au test GB+ de mars, Alicia gagne un niveau : elle atteint le niveau 6. Elle ne

combine toujours pas ses stratégies de déchiffrage. Si certaines méprises sont
acceptables semantiquement (ex.: «jaime les voitures » pour « j'aime la voiture »),
d’autres le sont moins (ex. : « je vois sur le cheval » pour « je vais sur le cheval »). Pour
d'autres méprises, c'est I'acceptabilité syntaxique qui est remise en cause (ex.: « je
restera ici » pour « je reste ici », « je arréte ici » pour « je reste ici »). Autre fait a noter,
tout au long de sa lecture, Alicia a appelé Léo la fillette du livre qui se nommait Zoé.
Cette meprise associe a la fois une substitution du /z/ par un /I/ et une interversion du /o/
et du /é/, cela dans un mot de trois phonémes. Alicia a poursuivi sa lecture, avec sept
occurrences du mot Zoé, sans jamais marquer d’hésitation ou de temps de réflexion a la
lecture de ce mot. Donc, le profil en déchiffrage demeure le méme, a savoir qu’Alicia
utilise plusieurs stratégies séparément mais qu'elle ne semble pas les faire interagir et
qu’elle ne se questionne pas beaucoup sur la qualité de son déchiffrage en cours de
lecture. Du coté de la fluidité, une amélioration importante est notée : |a lecture, qui était
syllabique a hésitante en septembre, devient hésitante & hésitante courante en mars. |l
y a un meilleur respect de la ponctuation et de la lecture par groupes de mots. Par
contre, la vitesse de lecture est a 43 mots/iminute, une baisse de 14 mots/minute par
rapport a septembre. Qualitativement, la fluiditt s'est donc améliorée, mais
quantitativement, la vitesse de lecture est moins bonne qu'en début d'année scolaire.
En termes de compréhension, le profil demeure le méme : Alicia répond adéquatement
aux questions mais ses macroprocessus sont plus faibles da a sa difficulte a faire un
rappel de texte clair et complet. En bref, le profil de lectrice d'Alicia n'a pas beaucoup

changé de septembre a mars, hormis une meilleure aisance en fluidité.

5.4.4 Test GB+ de juin
Alicia gagne huit niveaux entre mars et juin : elle atteint effectivement le niveau 14

du GB+, qui correspond presque a la fin de la 1 année (c'est le niveau 16 qui se trouve
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a étre le dernier de la 1r¢ année). Les erreurs de déchiffrage suivent le méme profil, a
savoir qu'Alicia utilise un seul systeme d'indices a la fois. Elle utilise encore la stratégie
graphophonémique sans recherche de sens (ex. : « fachon » pour « fagon »), quoique
ces méprises sont plus rares. Elle favorise encore beaucoup la stratégie sémantique
sans concordance avec le texte (ex. : « souris ne peut pas aller » pour « souris n'est pas
la »), un peu comme si elle raconte une histoire au lieu de lire. La devinette est encore
tres présente, mais les mots lus ne respectent pas toujours les correspondances
graphophonémiques (ex. : « avouons » pour « envoie »), le sens (ex.: « il perd sur la
route » pour « il part sur la route »), la syntaxe (ex. : « un renard enferme entre dans la
maison » pour « un renard affamé entre dans la maison »). Cela étant dit, les stratégies
de déchiffrage d'Alicia se sont améliorées, car elle a avancé de huit niveaux sur I'échelle
de Clay (RRCNA, 1997) depuis mars. La fluidité est toujours en progression : la lecture
hésitante a hésitante courante en mars devient hésitante courante & courante. L'aisance
s'améliore aussi : la ponctuation et la lecture par groupes de mots sont encore mieux
maitrisés. La vitesse de lecture est a 53 mots/minute, un gain de 10 mots/minute par
rapport a mars, et cela pour un texte plus dense. En termes de compréhension, le profil
demeure le méme : de bonnes réponses aux questions, mais des rappels de texte dont
la description des idées principales est peu détaillée et peu précise. Finalement, Alicia a

amélioré son rendement en déchiffrage et en fluidité (de fagon marquée).

5.5 PORTRAIT DE LECTEUR : PASCAL
Pascal est un éléve qui présente un trouble sévére de langage réceptif et

expressif. Cette difficulté langagiere affecte la conscience phonologique et
nécessairement le déchiffrage. La fluiditt est somme toute préservée. La
compréhension est entachée. Pascal a progressé a un rythme lent mais constant tout

au long de 'année, principalement en conscience phonologique et en déchiffrage.
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Figure 8 : Résultats aux épreuves de rendement pour Pascal

5.5.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Pascal a obtenu un score de 10/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre, ce qui est un résultat trés faible. Il a
manqué toutes les questions pour la catégorisation du phonéme final et trois questions
sur quatre pour la catégorisation du phonéme initial. De surcroit, il a échoué une a deux
questions dans toutes les catégories. En mars, son score est monté a 17/24, ce qui
représente une amélioration notable, mais qui dénote encore des difficultés en
conscience phonologique. Pascal éprouve toujours d'importantes difficultés avec la
catégorisation du phoneme final, puisqu'il n"a toujours pas réussi de question dans cette
catégorie. Par contre, il a amélioré I'identification du phoneme initial & partir d'un mot

cible d'un point, la catégorisation du phonéme initial de deux points, la suppression de
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la syllabe initiale a partir d'un mot cible de deux points et la fusion de phonémes de

deux points. Bref, il y a amélioration en conscience phonologique pour Pascal.

5.5.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, Pascal atteint le niveau 3 de I'échelle de Clay

(RRCNA, 1997) avec un taux d’'exactitude de 88,5 %. Le niveau 3 correspond au dernier
niveau du préscolaire, ce qui signifie que Pascal ne maitrise pas tout a fait, selon
I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), les préalables pour la 1 année du primaire.
L'analyse des méprises démontre un déchiffrage trés faible chez Pascal. Le décodage
graphophonemique n'est pas maitrisé, certaines correspondances graphemes-
phonémes s’averent inexactes (ex.: « choisi» pour « voici»). Cela étant dit, ces
difficultés peuvent s'expliquer par le faible score obtenu au test de conscience
phonologique : les sons non maitrisés a l'oral ne peuvent nécessairement pas ['étre a
I'écrit. En outre, Pascal ajoute plusieurs mots courts durant la lecture, comme des
déterminants, des pronoms ou des prépositions. Certains changent le sens (ex. : « dit a
maman ours » pour « dit maman ours »), d'autres non (ex. : « papa ours il dort » pour
« papa ours dort »). Pour terminer sur le déchiffrage, aucune autocorrection n'a été
observée au test de septembre. Ensuite, du coté de la fluidité, la vitesse de lecture en
se.ptembre est a 50 mots/minute, ce qui est attendu en début de 2¢ année. Par contre, la
lecture est hésitante. Pascal démontre quelques difficultés de compréhension du texte :
la description des idées principales est peu détaillée et peu précise dans son rappel. I
repond bien a plusieurs guestions de compréhension. Le texte de niveau 3 ne présente
pas un défi majeur en termes de compréhension, mais certaines des réponses de
Pascal sont confuses, probablement en raison de ses difficultés langagiéres. En guise
d'exemple, dans le niveau 3, Papa Ours fait semblant de dormir pour taquiner Maman

Ours et Bébé Ours. A la question « D'aprés toi, pourquoi Papa Ours taquinait-il Bébé
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Ours et Maman Ours ?'9», Pascal répond : « parce qu'il dort encore. » A premiére vue,
Pascal ne semble pas savoir que Papa Ours faisait semblant de dormir. Il est cependant
difficile d'affirmer que Pascal n'a pas compris I'implicite sur la base de cette réponse.
Des explications en cours de test auraient sans doute éclairci ce point. Ensuite, dans le
niveau 1, un enfant décrit plusieurs actions en lien avec I'école, entre autres grimper
dans un module de jeux dans la cour de récréation. Pascal n'a toutefois pas réussi a
dire sur quoi le gargon a grimpé. |l n'a pas reussi non plus a énumeérer plusieurs choses
qu'il pouvait faire a I'école : « glisser, jouer dehors, peinture, c'est tout. » Bref, la
compréhension semble entachée. Conséquemment, en septembre, les difficultés

majeures de Pascal sont surtout des faiblesses de dechiffrage et de compréhension.

5.5.3 Test GB+ de mars
Au test GB+ de mars, Pascal gagne un niveau : il atteint le niveau 4, soit le

premier niveau de la 1 année. Dans le déchiffrage, Pascal commence a utiliser
I'autocorrection. Il combine différents indices pour pallier aux difficultes de décodage
graphophonémique. Par exemple, il lit « s'arroche » pour « s'approche », ralentit,
réfléchit et corrige sa meéprise. Aussi, il lit « lérar » pour « |ézard », ralentit, regarde
limage, réflechit et corrige sa méprise. Dans ce test de mars, Pascal démontre aussi
qu'il devient un lecteur centré sur le sens : ses méprises sont davantage acceptables
sémantiquement (ex. : « I'oiseau ne vole pas Petit Chaton » pour « I'ciseau ne voit pas
Petit Chaton » ou « l'oiseau est dans la grosse branche » pour « l'oiseau est dans le
gros arbre »). Cependant, Pascal ne combine pas toujours ses stratégies de déchiffrage
et ne détecte pas toutes ses méprises. Du cété de la fluidité, la lecture est maintenant
hésitante courante (elle était hésitante en septembre). La vitesse de lecture est a 56
mots/minute, soit une amélioration de six mots/minute par rapport a septembre. En

termes de compréhension, I'habileté a faire un rappel de lecture s'améliore légerement :

19 Randell, Beverley et Lowe, Isabel (2003). Réveille-toi, Papa Ours. Trousse d'évaluation en lecture
GB+, niveau 3, Laval : Groupe Beauchemin, éditeur Itée.
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le rappel de texte est plus précis, mais toujours incomplet. Par contre, Pascal réussit a
bien répondre a toutes les questions de compréhension posées. Dans le niveau 3 refait
en mars, Pascal répond bien a la question de compréhension inférentielle sur la raison
pour laquelle Papa Ours taquinait sa famille. Il avait manqué cette question en
septembre. Rappelons que cette erreur n'avait pas été expliquée, ni méme confirmée a
Pascal lors du test précédent. En bref, Pascal évolue lentement comme lecteur. Il 'y a
une légere amélioration dans le rendement en déchiffrage et en fluidite et une

amélioration plus substantielle en compréhension.

5.5.4 Test GB+ de juin
Pascal gagne cing niveaux entre mars et juin et atteint le niveau 9 du GB+, qui

correspond presque a la moitié de la 1 année (qui couvre les niveaux 4 a 16). Les
difficultés de conscience phonologique de Pascal nuisent toujours au déchiffrage. Par
exemple, dans les niveaux 4 a 9, il y a trois occurrences du mot « reste ». Pascal rate
trois fois ce mot, n'étant pas capable de l'identifier : il dit plutot « rete » ou « drese ». Il
faut mentionner que Pascal confond toujours certains sons a l'oral, il est donc attendu
que cette difficulté soit aussi présente en lecture oralisée. En avangant dans les
niveaux, le vocabulaire se diversifie, ce qui augmente la difficulté pour un éléve tel que
Pascal qui a un trouble de langage. Dans le profil de déchiffrage de Pascal, un nouveau
type de méprises apparait : la devinette sur la base du décodage du début du mot sans
verification (ex.: « dans» pour « de», «pas» pour « peut» ou «reviens» pour
« rentre »). En outre, aucune autocorrection n'est notée en juin, habileté pourtant
observée en mars. Malgré cela, le rendement en déchiffrage de Pascal s'est amélioré
considérant qu'il a gagné cing niveaux sur I'échelle de Clay (RRCNA, 1997) depuis
mars. La fluidité est toujours en progression : la lecture hésitante courante présente un
début d'expression, qui n'est pas toujours bien modulée (ex. . il utilise I'expression pour
rapporter les paroles d’un personnage mais conserve la méme expression lorsque les

propos sont terminés). La vitesse de lecture est maintenant a 68 mots/minute, soit 12 de
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plus qu'en mars. Cette nouvelle vitesse correspond & la fin de la 2¢ année selon les
normes utilisées. En compréhension, dans le rappel de texte, la suite logique des
événements démontre une certaine précision mais les idées principales sont peu
détaillées. Les difficultés expressives de Pascal peuvent expliquer en partie cette
difficulté. Pour les questions de compréhension posees, ce sont encore les questions
qui demandent de réaliser des inférences qui posent probleme. Par exemple, au niveau
6, un gargon et sa sceur attendent leur tour pour monter dans un manége. Croyant qu'il
n'y a qu'une place libre, la fillette I'offre a son frére, qui monte et qui invite sa sceur a se
joindre a lui quand il constate qu'il y a deux places. Par contre, Pascal a supposé que le
garcon ne voulait pas monter seul dans le manége et qu'il attendait sa sceur (alors que
c'est bel et bien le gargon qui monte seul dans le manége pour commencer). Bref,
I'évaluation de juin permet de conclure a des difficultés de compréhension au niveau
des processus d'intégration et des macroprocessus dans le cas de Pascal.

Parallelement, il y a eu amélioration du déchiffrage et de la fluidité en juin.

5.6 PORTRAIT DE LECTRICE : MARIE
Marie est une éleve qui présente un trouble sévére d'apprentissage. Cette

difficulté affecte surtout le déchiffrage, et cela de fagon importante. La lecture de Marie
est loin d'étre automatisée et la fluidité en est affectée. Certaines difficultes en
conscience phonologique ont aussi été détectées. La compréhension est adéquate avec
stimulations. Marie a progresse a un rythme trés lent, mais des améliorations dans son

profil de lectrice ont tout de méme pu étre observées.
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Figure 9 : Résultats aux épreuves de rendement pour Marie

5.6.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Marie a obtenu un score de 18/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. La catégorisation du phonéme initial a été
I'épreuve la moins bien réussie avec une seule bonne réponse sur quatre questions. En
mars, son score est monté a 21/24, ce qui représente possiblement une amélioration

dans la sphere de |a conscience phonologique.
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5.6.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, le déchiffrage est une faiblesse importante. A ce

moment, Marie n'a pas pu dépasser le niveau 2 de 'échelle de Clay (RRCNA, 1997),
avec un taux d'exactitude de 92,6 %. En termes d'équivalences avec le systéme
scolaire, les trois premiers niveaux sont associés au préscolaire. L'analyse des
méprises démontre que Marie utilise la stratégie graphophonémique sans toutefois la
maitriser (ex. : « vaci » pour « voici », « jamipe » pour « grimpe »). Elle emploie aussi la
stratégie sémantique sans vérifier nécessairement avec les indices graphémiques (ex. :
« un ballon » pour « le ballon », « c’est » pour « est »). Elle recourt aussi au contexte
extralinguistique en regardant [illustration lorsque le décodage graphophonémique
échoue (ex. : elle consulte I'image et lit « je peinture » pour « je peins »). Bref, il semble
que Marie utilise des stratégies variees pour déchiffrer un texte, mais cela au prix
d'efforts considérables. Elle prend plusieurs temps de réflexion en cours de lecture ou
elle semble parfaitement concentrée sur la tache. Elle est aussi capable
d’autocorrection avec un taux d'une méprise corrigée sur quatre. Marie parait porter
attention au sens de ses lectures. Par exemple, aprés avoir lu « jamipe », elle arréte
plusieurs secondes pour tenter d'identifier le mot, sans succes. En fait, lorsque le mot lu
par Marie est un non mot dans la langue frangaise, elle arréte et tente de bien
lidentifier. La lecture de Marie n'est assurément pas fluide : elle lit 21 mots/minute, ce
qui est attendu en premiére année. De plus, sa lecture varie entre hésitante et hésitante
courante. En termes de compréhension, le rappel contient peu de détails pour décrire
les idées principales ; la suite logique des événements est présentée avec une certaine
précision et quelques stimulations verbales de I'évaluatrice ont été nécessaires pour
orienter le rappel. Pour le niveau 2, deux questions sont réussies sur trois. Fait a noter :
Marie fait preuve d’une lenteur d’exécution autant dans ses réponses aux questions que
dans sa lecture oralisée. Quelques secondes de délai lui sont nécessaires afin de
formuler sa réponse aprés chaque question. Parfois, la question doit méme lui étre
répétée ou des encouragements verbaux doivent étre donnés tels que « que veux-tu

dire ? » ou « pourquoi ? ». Ces stimulations verbales de I'évaluatrice ont permis a Marie
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de réveéler davantage d'informations que ce qui aurait pu étre attendu a premiére vue.
Le temps de réflexion de Marie a aussi été respecté. Bref, la compréhension semble
généralement adéquate avec stimulations, mais les réponses données sont peu
élaborées et vagues. Ainsi, en septembre, les difficultés majeures de Marie se situent
au niveau du rendement en déchiffrage et en fluidité. Le rendement en compréhension
est adéquat, malgre la relative facilité du texte de niveau 2 pour une éléve qui a deux

fois 'age des éléves du préscolaire.

5.6.3 Test GB+ de mars
Au test GB+ de mars, Marie atteint le niveau 4 de I'échelle de Clay (RRCNA,

1997), avec un taux d'exactitude de 86 %. Le niveau 4 est le premier niveau associé a
la 1 année. En mars, le rendement global de Marie en lecture est donc équivalent au
début de I'enseignement primaire. Le profil en déchiffrage change quelque peu:
lorsqu’elle lit les livres de niveaux 2 et 3, elle obtient 95 % de taux d’exactitude. Le
vocabulaire est tres simple et Marie s'avere centrée sur le sens. Ses méprises sont
alors presque toutes sémantiquement acceptables. Arrivée au niveau 4, le taux
d'exactitude chute de 9 %. Les niveaux 1 & 3, associés au préscolaire, contiennent
surtout des mots issus du vocabulaire global, beaucoup de répétitions et un trés grand
support de limage. De son coté, le niveau 4 nécessite I'utilisation du décodage
graphophonémique pour certains mots, les répétitions de phrases sont moins
nombreuses et il y a apparition d’'une trame narrative. Donc, au niveau 4, Marie doit
recourir davantage a la stratégie graphophonémique, qu’elle ne maitrise pas pour un tel
niveau de texte. Alors qu'elle est capable d'autocorrection et que ses méprises ont un
certain sens dans les niveaux 2 et 3, elle semble en grande difficulté devant le texte du
niveau 4. Il est possible qu'une fatigue cognitive se soit installée suite a la lecture des
deux premiers niveaux et qu'il ait été préféerable de prendre une pause avant de
poursuivre. Les meprises observées font état d'une centration sur les indices

graphophonémiques sans une grande maitrise de la strategie, ni aucune combinaison
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d'indices (ex. : « boit du, non... borto soleil » pour « dort au soleil » ou « se revali » pour
« se réveille »). Aussi, il peut y avoir autant de méprises différentes qu'l y a
d'occurrences du mot (ex. « s'approche » est Iu tour a tour « paroche », « paréche » et
« pareche »). Bref, le dechiffrage est difficile pour Marie. Tel que dit auparavant, un
texte de niveau instructif est associé a un taux d'exactitude entre 90 et 95 %.
Cependant, Marie a obtenu 86 % pour le niveau 4, ce qui en fait pour elle un texte
difficile. Le niveau 3 étant considéré facile ; le niveau 4, difficile, la chercheuse et
I'enseignante ont décidé a ce moment de laisser Marie travailler dans le niveau 4 avec
un plus grand support de l'adulte au besoin. En termes de fluidité, Marie lit a 26
mots/minute, soit cing mots de plus qu'en septembre. La lecture est toujours hésitante a
hésitante courante. Quant a la compréhension, le rappel contient toujours peu de détails
pour décrire les idées principales ; la suite logique des événements est présentée avec
une certaine précision. Les réponses aux neuf questions sont toutes réussies sauf une,
qui faisait appel a la microsélection, et donc a la mémoire (ou on demandait le nombre
de ballons présentés dans une histoire). Bref, la compréhension est préservée malgré
des difficultés dans les macroprocessus (rappel), mais un texte de niveau 4 ne

représente pas une grande difficulté dans ce domaine.

5.6.4 Test GB+ de juin
Marie atteint le niveau 5 en juin, elle gagne donc un niveau depuis mars. En

repassant le niveau 4, elle obtient 95 % (elle avait obtenu 86 % en mars). Au niveau 5,
elle a un taux d'exactitude de 91 %, ce qui fait de ce niveau un défi raisonnable pour
elle. A ce moment, Marie recommence & combiner les stratégies de déchiffrage et &
faire preuve d'autocorrection. Fait @ noter: les autocorrections sont toujours plus
présentes en début de texte et les méprises sont plus fréquentes en fin de texte, ce qui
renforce 'hypothése de la fatigue cognitive de Marie. En effet, la lecture de Marie n'est
pas automatisée : elle est toujours sous la barre des 30 mots/minute, ce qui est une

vitesse trés lente et non fonctionnelle. Pour en revenir au déchiffrage, Marie semble
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consciente de ses erreurs : elle prend alors un temps de réflexion, mais elle n'arrive pas
toujours a se corriger. Par exemple, les trois occurrences des mots « s'approche » sont
revenues dans le test de juin. En mars, elle avait fait trois erreurs différentes. En juin,
elle lit d'abord « s'appelle », puis elle fixe les deux autres occurrences plusieurs
secondes sans tenter de les identifier a voix haute. Elle saute simplement par-dessus
les mots et poursuit sa lecture. L'interversion de lettres a 'intérieur d'un mot demeure sa
méprise la plus caractéristique (ex.: « dotri» pour « dort», « et» pour « te »). Bref,
Marie semble vraiment avoir un probléme majeur associé au traitement de I'écrit, sans
doute en lien avec le trouble sévére d’apprentissage détecté en cours d'année scolaire.
La fluidité demeure stable, avec une vitesse de 27 mots/minute et une lecture orale
hésitante a hésitante courante. Le rendement en compréhension demeure semblable :
le rappel reste peu détaille mais reprend les eléments les plus importants du texte tandis
que les réponses aux questions sont toutes réussies. Bref, le rendement en

compréhension demeure stable, cela en considérant la facilité du niveau 5.

5.7 PORTRAIT DE LECTEUR : SIMON
Simon est un participant qui a progressé surtout dans la demiére portion de

I'année, soit de mars a juin, principalement en combinant les stratégies de déchiffrage,
qui était probablement le point le plus faible de son rendement en lecture. La fluidité est
difficile et les processus d'intégration de la compréhension sont entachés. La

conscience phonologique n'est pas completement acquise.
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Figure 10 : Résultats aux epreuves de rendement pour Simon

5.7.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Simon a obtenu un score de 16/24 a I'epreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Il a perdu la moitié des points alloués
dans trois catégories : la catégorisation du phoneme final, la suppression de la syllabe
initiale a partir d'un mot cible et la suppression du phoneme initial a partir d'un mot cible.
En mars, son score est monté a 19/24, ce qui laisse croire a une amélioration en
conscience phonologique. Les difficultés sont toujours présentes dans les taches de
suppression de la syllabe initiale a partir d'un mot cible et de suppression du phoneme

initial a partir d'un mot cible. Cependant, Simon a gagné un point dans l'identification du
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phonéme initial a partir d'un mot cible, la catégorisation du phoneme initial et Ia

catégorisation du phonéme final.

5.7.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, Simon atteint le niveau 5 de I'échelle de Clay

(RRCNA, 1997). Le niveau 5 correspond au second niveau de la 1t année du primaire
(niveaux 4 a 16). L'analyse des méprises démontre que Simon est un lecteur qui oriente
ses lectures sur le sens, qui est capable d'autocorrection et qui fait preuve
d’autorégulation de sa compréhension. Aussi, le niveau 6 a eté soumis a Simon au test
de septembre, mais 'analyse a révélé que ce niveau était, a ce stade, trop difficile pour
Simon ; c’est pourquoi le niveau 5 a été conservé comme étant le niveau instructif de ce
participant. Cependant, la fiche d'observation du niveau 6 a été conservée car elle
fournit des pistes d'analyse intéressantes sur le profil de lecteur de Simon. L'analyse
des méprises démontre la priorité accordée soit a la stratégie graphophonémique, soit a
la stratégie sémantique sans coordination entre les deux. Simon démontre qu'il connait
et applique plusieurs stratégies de déchiffrage, mais il semble avoir des difficultés a
combiner les indices pour rendre son déchiffrage efficient. Ainsi, Simon priorise parfois
le sens et les indices donnés par les illustrations sans vérifier I'écrit, ou en s'appuyant
seulement sur les indices du début du mot (ex.: « voiture bleue » pour « voiture »,
« Minou ! » pour « Miaou ! » ou « carrousel » pour « canard »). A d'autres occasions, il
applique la stratégie graphophonémique sans recherche de sens (ex. : « garane » pour
« grande »). Autre constat: les méprises de Simon sont souvent acceptables
syntaxiquement, le mot Iu respectant |a classe de mot du mot écrit (ex. : « je vais » pour
« je vois », « n'a pas » pour « n'est pas »). Dernier type de méprise a considérer, Simon
fait quelques omissions — cing dans le niveau 5 — qui ne nuisent toutefois pas a la
poursuite du texte (ex.: omission de « dit maman» ou de « dit Jean »), mais qui
contribuent a faire baisser le taux d'exactitude. En termes de fluidité, Simon lit a une

vitesse de 32 mots/minute, ce qui est équivalent a la 1 année. Sa lecture orale est
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qualifiee comme étant hésitante et il éprouve des difficultés a respecter la ponctuation.
Sa fluidité est donc faible, mais en accord avec le niveau obtenu en déchiffrage. En
compréhension, Simon fait un rappel qui comprend peu de détails qui soutiennent la
description des idées principales ; la suite logique des evénements est présentée avec
une certaine précision. Les réponses aux questions de compréhension sont presque
toutes bonnes. Il semble que ce soit la compréhension inférentielle qui pose probléme.
En effet, les deux questions manquées concernaient des inférences. Par exemple, au
niveau 6, une jeune fille souhaite monter le cheval d'un carrousel, mais la place est déja
prise. A la question sur la raison expliquant que la fillette ne peut pas monter sur le
cheval, Simon répond qu'elle est trop petite. Sur la base de ses connaissances
antérieures, cette réponse est plausible, mais elle ne correspond pas aux indices fournis
par le livre (qui indique que le cheval est déja occupé par un autre enfant). Enfin, Simon
est capable d'autorégulation, ce qui fait partie des processus métacognitifs.
Effectivement, il semble capable de percevoir ses erreurs car il prend fréquemment un
temps d'arrét apres les avoir commises. S'il n‘arrive pas a les corriger, il poursuit sa
lecture. Toutefois, il semble conserver un doute en téte, car il peut revenir sur une erreur
faite auparavant en continuant sa lecture. Par exemple, au niveau 6, un gargon se
nomme Eric. Chaque fois que le gargon est nommé, Simon I'appelle « Ici ». A la sixiéme
occurrence, Simon lit correctement « Eric » puis s'exclame « Ah | C'est Eric ! ». Bref,
I'évaluation de septembre permet de conclure a quelques difficultés au niveau des
processus d'intégration et des macroprocessus, mais a des processus metacognitifs

adéquats.

5.7.3 Test GB+ de mars
En mars, Simon atteint le niveau 6 sur I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), soit un

avancement d'un niveau. Au niveau du déchiffrage, les conclusions demeurent
essentiellement les mémes, a savoir que Simon utilise plusieurs stratégies

d'identification et de reconnaissance de mots, mais de fagon séparée. Plusieurs
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méprises sont acceptables seémantiquement (ex.: «allons faire un tour » pour
« allez faire un tour »), syntaxiquement (ex. : « va, dit Zoé » pour « viens, dit Zoé ») ou
visuellement (ex.: « Le » ou « Re » pour « Je »). Des interversions de lettres sont
observées. Par exemple, le prénom « Eric » pose encore probléme & ce moment-ci,
Simon I'ayant lu « Ecri» ou « Eri ». De plus, comme en septembre, I'identification du
mot «grande » a été échouée (« grande» a été lu « gardée »), supposant des
difficultés avec les syllabes de type CCV ou consonne-consonne-voyelle. Derniére
observation en lien avec le déchiffrage, Simon semble éprouver des difficultés avec les
verbes a la troisiéme personne du pluriel (ex. : « s'endorment » lu « s'endormant » ou
« cherchent » lu « cherchant »). Maintenant, du coté de la fluidité, Simon obtient une
vitesse de lecture a 22 mots/minute, ce qui est inférieur & la vitesse de septembre (qui
était de 32 mots/minute). La lecture oralisée est toujours qualifiée d’hésitante, mais
Simon commence a faire ses liaisons, ce qui n'avait pas été observé auparavant. En
compréhension, le rappel demeure peu détaille et les questions inférentielles non
réussies en septembre le sont toujours en mars. Les autres questions sont réussies. En
bref, le portrait de mars n’est pas bien différent du portrait de Simon en début d'année

scolaire.

5.7.4 Test GB+ de juin
En juin, Simon atteint le niveau 11 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997),

correspondant a la seconde moitié de la 1" année (qui va jusqu'a 16). Le déchiffrage de
Simon est plus aisé et il commence a combiner les indices. Ses méprises respectent
généralement le sens du texte (ex. : dans un centre commercial, « Karine voit une de
ses amies pres du petit magasin » pour « Karine voit une de ses amies pres du petit
manege »). Simon conserve son doute lorsqu'il n'arrive pas a bien déchiffrer un mot
(ex.: « maiten 7 ... matante 7 ... méte ? » pour « maintenant »). Simon éprouve encore
des difficultés avec les terminaisons de verbes en « ent », qui lui valent d’ailleurs trois

erreurs pour le seul niveau 11. La fluidite s'est améliorée, la vitesse étant maintenant a
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34 mots/minute pour une lecture hésitante @ hésitante courante. La ponctuation est
d'allleurs davantage respectée, comme [lintonation aux points d'interrogation. En
compréhension, le rappel est amélioré legérement. En effet, il est plus complet, la
plupart des détails qui soutiennent la description des idées principales sont relevés. Les
questions traitant d'inférences manquées lors des deux derniers tests ont cette fois été
reussies, mais une nouvelle question a valeur inférentielle a été échouée : au niveau 11,
un gargon en retard pour I'école s'inquiete de ne pas étre présent pour sa partie de
ballon. Simon indique plutdt qu'il ne veut pas manquer sa sortie scolaire. Toutes les
autres questions ont été réussies. Bref, en juin, Simon semble avoir réussi a coordonner
ses stratégies de déchiffrage, ce qui lui a permis d'améliorer légerement sa fluidité et de
concentrer ses ressources cognitives davantage sur le sens global du texte. Le
déchiffrage risque de s'améliorer encore, c'est la fluidité et la compréhension des

inférences qui deviennent les défis prédominants.

5.8 PORTRAIT DE LECTEUR : MATHIAS
Mathias est un participant en grandes difficultés de déchiffrage. Le rendement

dans les trois autres composantes (conscience phonologique, fluidité et compréhension)
est relativement bien préservé compte tenu des difficultés importantes dans
Iidentification et |la reconnaissance des mots. Le diagnostic de dysphasie de Mathias a
été révisé en cours d'année pour un trouble envahissant du développement non
spécifié. Autre point a spécifier bien que cette compétence ne fasse pas explicitement
partie des résultats de cette étude, Mathias a refusé de faire les activités touchant a
I'écriture pendant les premiers mois d'école. Notre hypotheése sur ce refus (sur la base
d'observations en classe) est la peur de commettre des erreurs. Sachant que les
compétences a lire et a écrire se développent simultanément, le refus d'effectuer des

taches d'écriture nuit par la méme occasion au rendement en lecture.
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Figure 11 : Résultats aux épreuves de rendement pour Mathias

5.8.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Mathias a obtenu un score de 21/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre, ce qui est un résultat acceptable. Un point
a été perdu a lidentification du phoneme initial a partir d'un mot cible, un a la
catégorisation du phonéme initial et un autre a la catégorisation du phonéme final. Le
score de mars est le méme, mais Mathias a conservé tous ses points pour la
catégorisation du phoneme final alors qu'il a perdu deux points en catégorisation du
phoneme initial. Somme toute, le score en conscience phonologique ne laisse pas
presager de difficulté particuliére, ce n'est donc pas une faiblesse dans cette sphére qui

peut expliquer les difficultés importantes de Mathias en lecture.
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5.8.2 Test GB+ de septembre
Au test GB+ de septembre, le déchiffrage est une faiblesse de taille. A ce

moment, Mathias ne dépasse pas le niveau 1 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). En
termes d'équivalences avec le systéme scolaire, le niveau 1 est associé au préscolaire.
L'analyse des méprises démontre alors qu'il est centré uniquement sur le sens : il utilise
en priorité la stratégie sémantique et le recours au contexte extralinguistique sans
s'appuyer sur les indices graphophonémiques (ex. : « je parle » pour « je chante », « je
monte » pour « je grimpe »). En effet, au niveau 1, le support de l'llustration est trés fort
et permet parfois au lecteur de bien identifier le mot sans méme utiliser les indices
graphophonémiques. Aussi, Mathias semble avoir une grande facilité & mémoriser des
mots dans son vocabulaire global. Ce constat provient du test GB+, de nos observations
et de celles de l'enseignante. En effet, il semble que Mathias s'appuie presque
essentiellement sur sa mémoire pour déchiffrer, ce qui demande une quantité
faramineuse de mots dans son lexique mental. Ce profil de lecteur en difficulté renvoie
au type chinois pur dans la typologie de Van Grunderbeeck (1994). En septembre,
Mathias n'a fait aucune autocorrection : une fois les mots lus, il ne revient pas en
arriére. Etrangement, malgré ses difficultés importantes en déchiffrage, Mathias a une
lecture relativement fluide : il lit 44 mots/minute, ce qui est attendu en fin de 1% année.
Sa lecture oralisée est courante, hormis le fait qu'il ne lise pas toujours les bons mots.
En compréhension, Mathias fait son rappel en énongant beaucoup de détails qui
soutiennent la description des idées principales et la suite logique des événements est
présentée avec précision. Il répond bien aux questions de compréhension. Il faut
toutefois rappeler que le texte de niveau 1 est normalement accessible aux éleves de
I'éducation préscolaire, ne présentant donc pas un défi majeur en termes de
compréhension. Ainsi, en septembre, les difficultés majeures de Mathias se situent

indéniablement au niveau du rendement en déchiffrage.
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5.8.3 Test GB+ de mars
En mars, Mathias atteint le niveau 4 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), soit le

début de la 1 année du primaire. Son profil de déchiffrage se modifie quelque peu,
dans le sens qu'il commence a combiner des indices graphophonémiques aux indices
de sens (ex. : « voila » pour « voici »). Il lui arrive méme de s'appuyer uniquement sur
les indices graphophonémiques s'il n'est pas en mesure de reconnaitre
(immédiatement) le mot, n'ayant pas mémorisé ce mot dans son lexique mental {ex. :
« saporse » pour « s'approche »). Par contre, il demeure centré sur le sens et tente de
bien identifier les mots mal lus une premiére fois s'ils se représentent dans le texte (ex. :
a la deuxieme occurrence de « s'approche », Mathias essaie « s’'avance» ; a la
troisieme occurrence, il lit « s'appro... s'approche, c'est ¢a!»). En fluidité, Mathias
abaisse quelque peu sa vitesse de lecture a 30 mots/minute, soit 14 de moins qu’en
septembre, mais il s'appuie maintenant beaucoup plus sur les indices
graphophonémiques que sur la seule devinette pour déchiffrer le texte. La lecture
demeure courante. En compréhension, le rappel demeure détaille et précis, et les

réponses aux questions sont toutes réussies.

5.8.4 Test GB+ de juin
En juin, Mathias atteint le niveau 7, soit le premier tiers de la 1% année. A ce

niveau, le déchiffrage s'appuie en grande partie sur le décodage graphophonémique,
que Mathias n'a jamais priorisé avant cette année. Ses habiletés a décoder sont donc
faibles ; les syllabes ne sont pas toujours bien découpées (ex. : « ven » pour « venir »,
« Ma...Nat» pour « Minet»). Quelques interversions de phonémes et confusions
visuelles sont aussi notées (ex. : « veri » pour « venir », « Mati » pour « Minet »). Bref,
les difficultés de déchiffrage sont dues a |a faiblesse du décodage graphophonémique.
Cependant, le fait que Mathias utilise maintenant cette entrée est une avancée dans sa
compétence a lire. Pour la fluidité, Mathias lit @ 37 mots/minute, soit sept de plus qu'en

mars. Sa lecture, qui était courante, devient hésitante courante a courante, en raison
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des hésitations provoquées par les mots difficiles a identifier. Par contre, le respect de la
ponctuation est maintenu. En termes de compréhension, le rendement diminue aussi,
dans le sens que le rappel est un peu moins précis qu'auparavant, bien que toujours
correct au niveau des informations rapportées. Une question de compréhension est
manquée, soit une question inférentielle. Il s'agit d’'une question du niveau 6, ou un
gargon et sa sceur attendent leur tour pour monter dans un manége. Croyant qu’il n'y a
qu'une place libre, la fillette I'offre a son frére, qui monte et qui invite sa sceur a se
joindre a lui quand il constate qu'il y a deux places. Par contre, Mathias a compris que la
fillette laissait la place a son frére car elle n'avait pas le goit de monter dans le manege.
Etrangement, Mathias avait soulevé l'information donnant accés a la réponse dans son
rappel : « Eric monte dans la voiture, Zoé reste ici. Il reste une place dans la voiture.
Elle embarque. lls sont contents. » Ce constat semble confirmer une atteinte des
processus d'intégration (en lien avec la compréhension inférentielle). Enfin, le
rendement en déchiffrage s'étant amélioré, Mathias doit se concentrer sur la maitrise du
code graphophonémique, I'apprentissage de tous les mots étant impossible en passant
uniquement par le lexiqgue mental. C'est |a le defi majeur de Mathias, une amélioration
dans la compeétence a lire étant pratiquement impossible sans passer par cette

stratégie.

5.9 PORTRAIT DE LECTRICE : JULIE
Julie est une lectrice dont les difficultés principales se situent principalement au

niveau du déchiffrage et de la compréhension. Son dossier fait état de limites
intellectuelles et d'un trouble sévére du langage expressif, ce qui peut expliquer ses

difficultés.
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Figure 12 : Resultats aux épreuves de rendement pour Julie

5.9.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Julie a obtenu un score de 20/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Elle a surtout éprouvé des difficultés avec
les taches de categorisation (du phonéme initial et du phonéme final). En mars, son
score était de 18/24, toujours avec des difficultés dans la catégorisation, en plus d'une
erreur dans la suppression de la syllabe initiale a partir d'un mot cible. Les résultats
obtenus font penser a une diminution du rendement en conscience phonologique. Par
contre, nos observations en cours d'epreuve nous aménent a considérer I'hypothése de
la confusion cognitive en guise d'explication supplémentaire a ce faible score au test de

conscience phonologique. Tout au long de I'année expérimentale, |a participante s'est
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montrée faible au niveau de la compréhension des consignes et du raisonnement. Notre
hypothése est donc que le score de 18/24 combine autant les difficultés de conscience

phonologique que les difficultés de compréhension des consignes.

5.9.2 Test GB+ de septembre
En septembre, Julie atteint le niveau 8 sur I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), ce

qui correspond au premier tiers de la 1 année. Ce n'est pas un taux d'exactitude sous
la barre des 95 % qui a provoqué l'arrét du test GB+, mais bien des faiblesses
importantes en compréhension. En effet, tel que dit auparavant, le test peut prendre fin
pour I'une ou l'autre de ces deux raisons. En regard du déchiffrage, Julie démontre une
certaine combinaison de stratégies, bien que cette coordination ne soit pas
nécessairement automatisée. Effectivement, dans 25 % des cas, Julie est capable
d'autocorrection, mais elle semble avoir besoin de s’entendre prononcer la méprise pour
se rendre compte qu'il y a erreur (ex. : « resarde... regarde », « pris du trou... prés du
trou »). Certains phonemes semblent problématiques, possiblement en lien avec la
dyspraxie verbale de Julie (ex. : surreprésentation du /é/, comme dans « oh ! hissé ! »
pour « oh ! hisse !» ou « éder » pour « aider »). Il semble y avoir aussi quelques
confusions visuelles (ex. : « de » pour « je », « fait » pour « mais »). Certaines méprises
semblent avoir peu de logique, ne serait-ce que le respect de certains phonémes en
début de mot (ex. : « pé bou » pour « pelle bieue »), voire aucune explication hormis la
fatigue cognitive (ex.: « camion vert s'appelle camion rouge » pour « camion vert va
prés de camion rouge »). A d'autres occasions, Julie fait des méprises qui sont
acceptables semantiquement (ex. : « du pain » pour « le pain », « le chat est aussi pres
du trou » pour « le chat est assis pres du trou »). Bref, le profil de déchiffrage de Julie
demeure variable. Ensuite, en termes de fluidité, Julie lit & une vitesse de 40
mots/minute, ce qui est attendu en fin de 17 année. Considérant que le niveau de
déchiffrage est au premier tiers de la 1 année, que la vitesse soit équivalente a la fin

de l'année est somme toute un bon résultat. Par contre, la lecture est hésitante. La
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compréhension s'avere limitée, tel que mentionné préecédemment. En effet, Julie fait des
rappels peu précis, qui contiennent seulement quelques-uns des details soutenant les
idées principales, cela avec plusieurs stimulations nécessaires de la part de I'évaluatrice
(ex.: « ensuite ? »). De plus, elle manque deux questions de compréhension sur trois
au niveau 8 (ex. : a la question « ou le chat était-il assis ? », elle répond « a terre » alors
que la réponse aurait di plutét étre « prés du trou de la souris »). Bref, a partir du
niveau 8, le texte représente un défi en termes de compréhension pour Julie. Les
questions des niveaux inférieurs étaient généralement assez bien reussies, malgré des

rappels peu précis.

5.9.3 Test GB+ de mars
En mars, Julie atteint le niveau 12 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). C’est une

amélioration de quatre niveaux qui correspond maintenant au deuxieme tiers de la 1re
“année. Julie a obtenu 98 % d'exactitude au niveau 12, mais les difficultés de
compréhension ont forcé I'arrét du test, comme au test de septembre. Les stratégies de
déchiffrage se sont pourtant améliorées. En effet, les méprises sont beaucoup plus
acceptables en fonction du sens du texte. Au niveau 12, il y a seulement deux méprises
non corrigées, soit un ajout et une omission (« trés grand gargon » pour « grand
gargon » et « le ballon se dirige vers I'école frappe le mur » pour « le ballon se dirige
vers |'école et frappe le mur »). En outre, dans tous les niveaux faits en mars confondus,
Julie a quelques difficultés avec les verbes en « ent », mais elle démontre une bonne
maitrise du déchiffrage pour des textes de son niveau. La fluidité s'est améliorée elle
aussi: la vitesse demeure semblable (38 mots/minute), mais elle est maintenant
qualifiee d’hésitante a hésitante courante (comparativement a hésitante en septembre).
Aussi, Julie commence a faire ses liaisons (ex. : elle lit « les arbres » sans liaison, puis
relit avec liaison) et a mieux respecter la ponctuation. En compréhension, Julie a réussi
les questions du niveau 8 échouées en mars. Dans les niveaux 9 a 11, les réponses

aux questions ne sont pas limpides, mais le sens général du texte est préserve,
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notamment en regard des informations fournies dans le rappel. Par exemple, dans le
niveau 10, une jeune fille se perd dans un centre commercial en échappant a la
vigilance de sa famille pour retrouver une amie qu'elle apercoit au loin. Julie dit dans
son rappel que « la fille va a c6té de sa meilleure amie. » Pourtant, sa réponse a la
question sur la raison pour laquelle la jeune fille s'est éloignée du magasin n'est pas
aussi claire. Sur un ton interrogatif, elle répond : « Elle voulait voir si son amie était la
7 ». Pour faire suite a cette réponse, 'évaluatrice a demandé si I'amie en question était
la, ce a quoi Julie a répondu par I'affirmative. Pourtant, il était trés clair que la jeune fille
avait identifié son amie, elle savait donc que son amie était la. Au niveau 12, les
difficultés de compréhension sont manifestes. L'histoire raconte que deux gargons
cherchent un endroit ou jouer au ballon. Des gargons plus vieux utilisent le terrain
gazonné et refusent de les intégrer a leur partie. Par contre, un gargon plus vieux frappe
un mur avec le ballon et le surveillant vient leur confisquer. Dans son rappel, Julie a
compris a I'envers : elle explique que ce sont les gargons plus jeunes qui ont refusé que
les plus vieux se joignent a eux. En réponse a une question, elle explique que ce sont
les deux plus jeunes gargons qui recevront une conséquence pour avoir lancé le ballon
sur le mur. Les difficultés observées semblent liées aux processus d'intégration,
notamment en lien avec la compréhension des référents, et probablement aussi des

inférences.

5.9.4 Test GB+ de juin
En juin, Julie ne gagne gu’un niveau, soit le niveau 13. Cependant, cette fois-ci,

c'est le taux d'exactitude et non la limite de la compréhension qui a provoqué ['arrét du
test. En effet, Julie a obtenu un taux d'exactitude de 94 %. L'analyse des méprises fait
état d'erreurs variées, ou les indices utilisés sont parfois sémantiques (ex. : « regarde
I'auto » pour « regarde autour » a une page ou une illustration de voiture est présentée),
parfois syntaxiques et sémantiques combinés (ex. : « sous la remise du jardin » pour

« sous la remise d'un jardin », « puis, il retourne » pour « et, il retourne ») et parfois
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graphophonémiques (ex. : « poulé » ou « poulélé » pour « poulailler », « roulant » pour
« roulent »). Bref, Julie est capable d'utiliser plusieurs strateégies de déchiffrage, mais
elle peine encore a les coordonner. La vitesse de lecture est maintenant de 54
mots/minute, ce qui représente une nette amélioration d’une quinzaine de mots/minute.
Comme en mars, la lecture oralisée peut étre qualifiée d'hésitante a hésitante courante.
L’évaluation de la compréhension révéle toujours des rappels peu détaillés et peu
précis. Les réponses aux questions font état de difficultés dans le raisonnement. Par
exemple, un renard attend la tombée de la nuit pour aller chercher a manger pour sa
famille. Julie répond qu'il attend la nuit parce que c'est la nourriture prévue pour le
déjeuner du lendemain, alors que la réponse attendue serait plutot qu'il a moins de
chances de se faire prendre en allant chasser la nuit que le jour. Julie semble donc
éprouver des difficultés dans au moins deux processus de compréhension: les
macroprocessus et les processus d'élaboration. Bref, le profil de Julie en juin présente

plusieurs similitudes avec celui de mars.

5.10 PORTRAIT DE LECTEUR : IBRA
Les résultats d’lbra en conscience phonologique indiquent que cette habileté est

maitrisée, malgré un trouble sévére de langage. Son rendement global en lecture s'est
beaucoup amélioré en cours d'année, principalement en raison de ses gains en
déchiffrage, et plus particulierement en décodage graphophonémique. La
compréhension est préservée. Quelques difficultés de compréhension ressortent

toutefois au contact de textes plus complexes accessibles en fin d’année scolaire.
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Figure 13 : Résultats aux épreuves de rendement pour Ibra

5.10.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
lbra a obtenu un score de 23/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Il a manqué une question d’identification
du phoneme initial & partir d'un mot cible. En mars, son score était de 22/24, car il n'a
pas réussi une premiere question, toujours sur l'identification du phoneme initial a partir
d'un mot cible, et une autre sur la suppression de la syllabe initiale a partir d’'un mot
cible. Cependant, cette différence d'un point ne change pas le fait que le participant a
un bon niveau de conscience phonologique. Les problemes qui affectent son rendement

en lecture doivent donc se situer ailleurs.
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5.10.2 Test GB+ de septembre
En septembre, Ibra atteint le niveau 5 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997) avec

un taux d’exactitude de 91 %. Le niveau 5 est le deuxiéme niveau associé a la 1
année. L'analyse des méprises révele un déchiffrage généralement aisé sauf pour la
stratégie graphophonémique qui n'est pas maitrisée. Effectivement, Ibra peut combiner
par exemple les stratégies sémantique et syntaxique pour identifier un mot qui pose
probléme, mais lorsqu'il tente de décoder un mot a l'aide des correspondances
graphémes-phonémes, il se retrouve démuni. Il lit alors des mots qui n'existent pas ou
qui n'ont aucun sens en contexte (ex.: «oh hé» pour «ou est», «veillé » pour
« viens »). Il poursuit alors sa lecture sans ralentir ou tenter de corriger ses méprises.
Une autocorrection est notée dans le niveau 5, et bien que la correction ne soit pas
complétée, Ibra se rapproche des mots écrits : « je n'ai pas... non je ne veux pas me
coucher » pour « je ne peux pas me coucher». En bref, lbra ne maitrise pas le
décodage graphophonemique, ce qui limite son rendement en déchiffrage. En fluidité,
la lecture est courante et la vitesse est de 61 mots/minute, ce qui correspond presque a
la fin de la 2¢ année. En compréhension, dans le rappel, peu de détails soutiennent la
description des idées principales et |a suite logique des événements est présentée avec

une certaine précision, alors que les réponses aux questions sont toutes réussies.

5.10.3 Test GB+ de mars
En mars, Ibra atteint le niveau 14 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), ce qui

correspond presque & la fin de la 1 année. Cette avancée de neuf niveaux est en
grande partie due a des améliorations importantes dans les stratégies de déchiffrage.
En effet, Ibra lisait plusieurs non mots dans son test de septembre. Cette ancienne
habitude tend a disparaitre. Elle subsiste uniquement dans des mots qui posent un defi
supplémentaire d'identification (ex.: « poulier » pour « poulailler », « s'élanger » pour
« s'éloigner », « veyez » pour « viens »). Autrement, Ibra fait maintenant surtout des

méprises acceptables sur la base du sens (ex.: plusieurs ajouts de déterminants,
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« recherche » pour « cherche », « je veux t'aider » pour « je vais t'aider »). Les verbes a
la troisiéme personne du pluriel posent aussi probléeme (ex.: « dormant» pour
« dorment », « habitant » pour « habitent »). Ensuite, la fluidité demeure confortable : la
vitesse est de 66 mots/minute alors que la lecture oralisée est qualifiée d’hésitante
courante a courante. Ces hésitations supplémentaires par rapport au test précédent
révelent probablement un plus grand souci d'identification des mots, combiné a un
niveau de difficulté du texte plus élevé. Le rendement en compréhension est aussi
amélioré : les questions de compréhensions sont toujours bien répondues. Le rappel est
beaucoup plus complet. En effet, Ibra énonce beaucoup de détails qui soutiennent la
description des idées principales et la suite logique des événements est présentée avec
précision. Il respecte le schéma de récit dans son rappel : la situation initiale, I'élément

déclencheur, les péripéties et |a situation finale sont clairement définis.

5.10.4 Test GB+ de juin
En juin, Ibra atteint le niveau 23 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), ce qui lui

fait faire un bon jusqu’en seconde moitié de 3¢ année. En déchiffrage, les méprises sont
le plus souvent acceptables sémantiquement. Le portrait change quelque peu entre les
niveaux 14 a 22 et le niveau 23 : effectivement, le texte du niveau 23 a la caractéristique
particuliere d'étre un texte informatif, avec un vocabulaire plus technique et plus précis
que dans un texte narratif. Des mots sur la vie des girafes tels que « tachetées »,
« touffes de poil » ou « atteindre » représentent un défi pour Ibra, qui ne connait peut-
étre pas ces mots a I'oral. Autrement, les méprises les plus observées sont des erreurs
de temps de verbes (ex.: «commengait» pour « commence », « passait» pour
« passe », « porte » pour « portant », « ramasse » pour « ramasser », « pourrais » pour
« pourras », « sera » pour « serait », etc.). Ces difficultés a lire correctement les temps
de verbes suppose une incapacité a les distinguer, ce qui pourrait s'expliquer par le
trouble sévere de langage dont lbra est atteint. Ensuite, en fluidite, la vitesse est

maintenant de 67 mots/minute et la lecture oralisée est qualifiée d’hésitante courante a
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courante. Le rendement en compréhension chute au niveau 23. Le rappel est complet
pour les textes narratifs, jusqu'au niveau 22, avec lesquels lbra semble & laise,
probablement en regard du schéma de récit qu'il connait maintenant bien. Par contre,
avec le texte informatif du niveau 23, le rappel reprend surtout des détails disparates ; le
sens global du texte n'est pas nécessairement présent dans le rappel (ou résumé). A sa
défense, le rappel a été travaillé beaucoup plus spécifiquement avec le texte narratif au
cours de l'année. Une autre difficulté qui semble émerger dans le rendement en
compréhension concemne les processus d'élaboration. En effet, les trois questions
échouées dans les niveaux 14 a 23 touchent a I'élaboration, plus précisément au
raisonnement. Par exemple, dans un texte sur un lion et une souris, des hommes
tentent de capturer un lion dans un filet. lls attendent la tombée de la nuit pour que le
lion tombe plus facilement dans le piege. Ibra répond plutdt que les hommes attendent
pour capturer le lion car ils « voulaient I'emmener au zoo », ce qui ne répond pas
clairement a la question posée. Enfin, en comprehension, quelques difficultés
apparaissent, notamment en regard des textes informatifs et des processus

d’élaboration. Il est fort possible que la comprehension devienne le prochain défi d'lbra.

5.11 PORTRAIT DE LECTEUR : BRUNO
Bruno a progresse a son rythme, un rythme lent mais régulier, tout au cours de

I'année. Il a des difficultés dans les quatre composantes du rendement en lecture, le
dechiffrage étant particuliérement difficile (il fait d'ailleurs deux fautes dans son nom sur
son épreuve de conscience phonologique). Bruno a un trouble mixte sévére du langage
associée a un retard intellectuel. L'amélioration observée de septembre & juin concerne
principalement le déchiffrage et la fluidité. La conscience phonologique n'a pas
progressé et le rendement en comprehension demeure difficile a analyser, plusieurs

processus étant entachés.
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Figure 14 : Résultats aux épreuves de rendement pour Bruno

5.11.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Bruno a obtenu un score de 19/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Il a manqué une question dans trois
catégories (identification du phonéme initial a partir d'un mot cible, catégorisation du
phoneme initial et suppression de la syllabe initiale a partir d'un mot cible) et deux
questions dans une autre catégorie (catégorisation du phoneme final). En mars, son
score était de 18/24, car il a manqué trois questions en catégorisation du phonéme
initial, deux en catégorisation du phoneme final et une en suppression du phonéme
initial & partir d'un mot cible. Cette différence d'un point ne change pas le fait que la
conscience phonologique du participant ne soit pas complétement acquise, ce qui peut

étre en partie du moins expliqué par son trouble sévere de langage.
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5.11.2 Test GB+ de septembre
En septembre, Bruno atteint difficilement le niveau 2 de I'échelle de Clay

(RRCNA, 1997), avec un taux d'exactitude limite de 90 %. L'analyse des méprises
révéle que Bruno est généralement centré sur le sens (ex.: « c'est pour moi » pour
« est pour toi », « un ballon » pour « le ballon »), parfois sur le désir de prononcer des
mots qui existent sans vérifier la plausibilité de ces mots dans le contexte (« je montre »
pour « je grimpe »). L'analyse de ces mémes méprises demontre aussi que Bruno
n'utilise pas la stratégie graphophonémique pour vérifier ses hypothéses de déchiffrage.
Par contre, il recourt a cette stratégie en cours de lecture car il a pris I'habitude d'épeler
les mots difficiles a identifier (ex.: pour le mot gentil, il dit « g-e-n-t-i-l, grenti »). Ce
traitement des mots doit &tre excessivement codteux cognitivement, méme a l'intérieur
d'un mot. Qui plus est, le code alphabétique n’est pas maitrisé, comme plusieurs erreurs
phonémiques le prouvent. En fluidité, |a lecture est qualifiée de syllabique - voire sous-
syllabique lorsqu'il épelle lettre par lettre — a hésitante, ce qui annonce d'importantes
difficultés. La vitesse est de 30 mots/minute, ce qui est en accord avec le niveau de
déchiffrage, soit un rendement attendu en 1 année. Ensuite, I'analyse de la
compréhension témoigne d’'un portrait incertain. Dans ses rappels, il énonce beaucoup
de détails qui soutiennent la description des idées principales et la suite logique des
événements est présentée avec précision. Cependant, les réponses aux questions sont
manquées. Pourtant, les réponses aux questions sont présentes dans le rappel de
Bruno. Par exemple, Bruno dit qu'il y avait un ballon rouge, un jaune, un bleu et un vert,
mais il répond qu'il y avait cing ballons lorsque la question sur le nombre de ballons lui
est posée. Dans son rappel, il dit que le pére donne un ballon a chacun de ses enfants
et que chaque ballon est de la méme couleur que le chandail de I'enfant, mais a la
question sur pourquoi le pére avait quatre ballons, il dit: « il en donnait un au gars au
chandail rouge et c'est tout. ». Enfin, le rendement en compréhension est difficile a
évaluer en septembre car les deux sources d'informations (le rappel et les réponses aux
questions) ne concordent pas. Par contre, les difficultés langagiéres de Bruno pourraient

limiter la compréhension des questions.
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5.11.3 Test GB+ de mars
En mars, Bruno monte de deux niveaux dans I'échelle de Clay (RRCNA, 1997)

pour atteindre le niveau 4, soit le début de la 1% année. En déchiffrage, ce sont
essentiellement les mémes constatations qu'en septembre, a savoir que Bruno fait des
généralement des méprises acceptables sur la base du sens (ex.. «grand » pour
« gros », « la maman » pour « maman »). Il fait aussi des devinettes sur la base des
premiéres lettres de certains mots sans vérifier que ces mots soient cohérents avec la
suite du décodage ou le contexte (ex.: « petit chaton s’appelle » pour « petit chaton
s'approche », « miam » pour « miaou »). Ensuite, Bruno fait des omissions ou des
ajouts de mots courts (ex. : « voit », « miaou », « le » et « la »). Bref, il y a certainement
un gain dans le déchiffrage pour Bruno, qui progresse lentement, mais son profil
demeure assez semblable a celui du début d’année. L’amélioration majeure concerne la
fluidité. En effet, Bruno semble délaisser I'habitude colteuse d'épeler les mots difficiles
a identifier, sa lecture est maintenant hésitante courante ; sa vitesse est augmentée a
41 mots/minute, ce qui correspond a la fin de la 1 année. Le déchiffrage (de début de
1re année) ne suit toutefois pas exactement cette amélioration. En compréhension, le
rappel diminue par rapport a septembre : il devient plus succinct. Cela signifie que les
informations les plus importantes du récit sont présentes, mais qu'elles sont moins
détaillées qu'auparavant. Les questions sont bien répondues aux niveaux 3 et 4, mais le
niveau 2 de septembre pose toujours probléme. A la question pourquoi le pére avait
quatre ballons, il expliqgue que le pére avait cing ou sept ballons avant que ['histoire
commence, qu'il en a donné un et qu'ainsi, il lui en reste quatre (Bruno éprouve aussi
des difficultés importantes en arithmétique). Bruno ne fait donc toujours pas le lien entre
les quatre ballons et les quatre enfants. Finalement, le test de mars est surtout
caractérisé par I'amélioration en fluidité de Bruno. Le déchiffrage est lui aussi meilleur,
et la compréhension demeure somme toute assez stable, avec conservation des

difficultés de raisonnement observées plus tot.
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5.11.4 Test GB+ de juin
En juin, Bruno obtient le niveau 7 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). En

déchiffrage, une différence d'avec les deux tests précédents est observée : le recours
plus systématique au décodage graphophonémique. En effet, en cheminant dans les
niveaux supérieurs, la demande pour le code alphabétique va en augmentant et
représente un passage obligé. Bruno utilisait peu cette stratégie jusqu'a présent et il n'y
avait pas de non mots présents dans ses méprises. En mars, Bruno semble s'appuyer
soit sur le sens et sur la syntaxe (ex. : « cherche, maman » pour « regarde, maman »),
soit sur le code (ex. : « avitation » pour « anniversaire », « veneje » pour « venir ») pour
déchiffrer son texte. Le décodage graphophonémique, peu utilisé auparavant, s'avere
une faiblesse de taille. En effet, un chat appelé Minet a été nommé tour a tour « Mine »,
« Minime », « Mimi », puis encore « Mine ». Le code alphabétique n'est donc pas
complétement maitrisé par Bruno. Cependant, pour un éléve aussi en difficulté, qui se
trouvait au niveau 2 & 13 ans au déebut de son année scolaire, le fait d'atteindre le
niveau 7 représente une grande réussite. En ce qui concerne la fluidité, |a vitesse de
lecture a chuté a 29 mots/minute, (comparativement & 41 mots/minute en mars)
phénoméne pouvant étre expliqué par le défi supplémentaire causé par un texte
demandant beaucoup l'utilisation de la stratégie graphophonémique, et possiblement
aussi par la recherche de sens. La lecture oralisée est toujours qualifiée d'hésitante
courante. Enfin, la compréhension s'améliore. Le rappel demeure succinct, mais toutes
les questions de compréhension sont réussies cette fois, a une exception prés. La
question échouée concerne une inférence, déja mentionnée pour d’autres participants :
au niveau 6, un garcon et sa sceur attendent leur tour pour monter dans un manege.
Croyant qu'il n'y a qu'une place libre, la fillette l'offre a son frére. Par contre, Bruno a
supposé que la fillette ne voulait pas monter dans le manége. En fait, I'évaluation de la
compréhension de Bruno expose des faiblesses dans les macroprocessus en raison de
la faiblesse des rappels. Elle fait aussi penser a des difficultés dans les processus
d'intégration en raison de la difficulté a inférer relevée dans le test de juin, bien qu'il

faille demeurer prudent en raison d'une seule occurrence de ce type d'erreur. Enfin, les
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processus d'élaboration semblent aussi entachés en raison de la faiblesse observée
dans le raisonnement dans les tests de septembre et de mars, non observée au test de
juin mais probablement toujours présente en raison de la faiblesse du raisonnement
cognitif du participant et des observations en classe permettant de conclure a la

persistance de ce deficit.

5.12 PORTRAIT DE LECTRICE : KARINA
Karina est la participante qui présente le meilleur rendement global dans le test

GB+. Elle éprouve des difficultés principalement en compréhension, malgré un
cheminement dans cette habileté en cours d'année. Le déchiffrage et la conscience
phonologique semblent, a toute fin pratique, acquis. La fluidité s'est améliorée en cours
d'année. Karina a un retard mental de degré Iéger et un retard de développement,

principalement en ce qui concerne ses difficultés d'élocution.
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Figure 15 : Résultats aux épreuves de rendement pour Karina

5.12.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars
Karina a obtenu un score de 21/24 a 'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre. Elle a manqué une question dans trois
catégories (catégorisation du phonéme initial, catégorisation du phoneme final et
suppression du phoneme initial a partir d'un mot cible). En mars, son score était de
23/24, car elle a seulement échoué une question en catégorisation du phonéme initial. Il
est donc possible qu'il y ait eu une Iégére amélioration en conscience phonologique
entre septembre et mars chez Karina, pour en arriver a un niveau de maitrise en

conscience phonologique.
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5.12.2 Test GB+ de septembre
Karina atteint le niveau 19 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997) en septembre.

Cette donnée correspond a une deuxieme demie de 2¢ année. Or, son bulletin de
I'annee precédente indique plutét des difficultés importantes en début de 1% année, ce
qui placerait la participante bien en dega des résultats obtenus en septembre. Nous y
reviendrons. En déchiffrage, I'analyse des méprises fait état de peu d'erreurs, avec des
taux d’exactitude de l'ordre de 97 a 100 %. Le niveau 19 est le dernier niveau complété,
car la compréhension a été jugée trop entachée pour poursuivre. Pour en revenir aux
méprises associées au déchiffrage, Karina fait surtout des erreurs sémantiquement
acceptables (ex. : « la dame » pour « la femme », « trés prés » pour « prés »). D'autres
méprises consistent en des mots frangais, qui n‘ont toutefois pas leur place en contexte
(ex.: « dans une ville chaumiére » pour « dans une vieille chaumiére », « le couteau de
dinosaures » pour « le troupeau de dinosaures »). Enfin, peu de méprises sont des non
mots (ex.: « éreu » pour « erreur », « cale » pour « cable »). Concernant la fluidité, la
lecture est qualifiée de courante a expressive, avec une vitesse de 53 mots/minute.
Cela étant dit, une lecture fluide I'est a partir de 100 mots/minute, ce qui n'est pas le cas
ici, bien que la fluidité soit en accord avec le niveau de déchiffrage. En compréhension,
Karina fait des rappels peu détaillés mais reprenant les informations les plus
importantes. A I'occasion, elle omet d'identifier les référents (ex. : elle commence un
rappel en disant « ils sont en retard » sans mentionner qui est en retard). Cependant, ce
sont davantage les réponses aux questions qui révelent les difficultes de
compréhension de Karina. Au niveau 19 par exemple, un gargon confie son sac rempli
d’abeilles a une femme qui lui offre du travail. Il lui demande de ne pas ouvrir le sac.
Karina répond qu'elle ne doit pas ouvrir le sac pour ne pas se faire piquer, ce qui est
une élaboration logique. Par contre, a la question demandant d'expliquer comment Tom
a réussi a mettre les abeilles dans le sac, elle répond que le gargon a di les tuer. Cette
réponse dénote un manque de raisonnement (et de concordance entre deux réponses)
chez Karina. Ensuite, au niveau 15, un petit stégosaure vivant a travers un troupeau de

dinosaures peine a suivre son troupeau qui se sauve lorsqu’un gros dinosaure menace
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de les manger. A savoir pourquoi les dinosaures ont eu peur, Karina répond qu'ils
voulaient protéger le petit stégosaure. Pourtant, le petit stégosaure trainait de la patte
derriére le troupeau pendant que tous se sauvaient du danger. Il semble que la
participante s'appuie beaucoup sur laffectif pour répondre aux questions, sans
nécessairement vérifier si ses connaissances personnelles concordent avec le texte.
Dailleurs, une grande part de réponse affective est présente dans plusieurs de ses
réponses, signe qu'elle fait des liens entre le texte et son expérience personnelle. Par
exemple, dans le texte sur les ballons, elle ajoute: « mon petit cousin les péte
toujours ». Pour conclure, il semble que Karina soit centrée sur les processus
d'élaboration, sans toutefois vérifier si ses élaborations personnelles concordent avec le
texte. La réponse affective est tres forte, mais le raisonnement I'est moins. Aussi, les
macroprocessus pourraient étre améliorés. Tel que dit précédemment, le score obtenu
au GB+ de septembre ne concorde pas au bulletin de fin d'année précédente. Il semble
que Karina soit beaucoup plus performante dans des lectures sous forme de livres avec
questions orales que dans des textes avec questions écrites. Plusieurs explications de
cette dichotomie sont plausibles : faible motivation pour des taches papier crayon,

difficultés organisationnelles sur la page, difficultés a exprimer sa pensée a I'écrit, etc.

5.12.3 Test GB+ de mars
En mars, Karina ne monte que d'un niveau, pour atteindre le niveau 20, toujours

en raison de ses difficultés de compréhension. Au niveau du déchiffrage, la seule erreur
observée est le changement d'un déterminant : « filant sur les patins » pour « filant sur
ses patins ». En fluidité, le test fait état d'une lecture expressive, ce qui représente une
amélioration, et d'une vitesse de 54 mots/minute, ce qui demeure stable par rapport au
test precédent. En compréhension, le niveau 19 echoué en septembre a été réussi.
Cette fois, le jeune homme n'a pas tué les abeilles pour les faire entrer dans son sac
mais les a assommées. Au niveau 20, il s’agit de jumeaux (une fille et un gargon) qui

font du patin a roulettes. Sur leur chemin, le gargon abime un jardin en tombant suite a
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une perte d'équilibre et leur pére décide de les amener au parc pour y patiner. Arrivés
au parc, un écriteau indique qu'il est interdit de patiner, alors la famille se rend sur une
piste cyclable. Le rappel de Karina respecte la plupart des événements de [I'histoire,
hormis la raison pour laquelle le jeune gargon est tombé dans le jardin. Dans les faits, il
allait trop vite et a perdu I'équilibre. Dans le rappel de Karina, le gargon « a perdu
connaissance ». Pourtant, Karina répond bien a la question sur la raison de la perte
d'équilibre du gargon : « il allait trop vite ». Ensuite, une question concerne la raison de
la deception des jumeaux a leur arrivée au parc. La réponse devrait traiter de I'écriteau
indiquant I'interdiction de patiner, mais Karina répond plutdt qu'il fallait attendre que leur
papa leur dise qu'ils pouvaient y aller. Elle ne semble pas réaliser son erreur a la lecture
de la question suivante qui demande pour quelle raison un écriteau d'interdiction de
patiner se trouvait au parc : « parce que c'est trop dangereux ». Bref, Karina semble
avoir eu des pertes de sens au cours de sa lecture du texte, qu'elle parait combler par

des hypothéses personnelles qu'elle prend pour vraies sans les avoir vérifiees.

5.12.4 Test GB+ de juin
En juin, Karina atteint le niveau 26 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), soit un

niveau correspondant a la deuxieme moitié de la 4¢ année. Encore une fois, c'est la
compréhension qui a limité le test. Le déchiffrage s'avére bon. Quatre méprises ont été
observées sur I'ensemble des niveaux 20 a 26 : « se précitent » pour « se précipitent »,
« avait appartenu » pour « a appartenu», «un géant» pour «le géant» et « au-
dessus » pour « au-dessous ». Ces seules quatre méprises permettent cependant de
conclure a un bon rendement en déchiffrage. En fluidité, Karina augmente sensiblement
sa vitesse de lecture en juin: elle atteint 74 mots/minute, soit une vingtaine de
mots/minute de plus qu’en mars. Sa lecture oralisée est toujours qualifiée d'expressive.
En compréhension, au niveau 26, plusieurs bonnes informations se trouvent dans le
rappel, mais elles sont données par Karina de fagon désordonnée : « La petite fille

Sophie faisait dodo. Elle s'est réveiliée. Elle a dit que ¢a sentait la fumee. Je pense
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qu'avant ¢a, elle est descendue en bas voir son pére faire du poulet. Elle est allée chez
Emilie son amie. Elles se sont couchées. Sophie a senti la fumée... » En fait, Sophie,
une jeune aveugle, est allée passer la journée chez son amie Emilie. Les amies et les
parents d'Emilie ont mangé du poulet puis se sont couchés. Pendant la nuit une odeur
de fumée réveille Sophie, qui alerte la famille et permet a tout le monde de sortir de la
maison & temps. A part le fait que la jeune Sophie soit aveugle, toutes les informations
importantes du récit ont été fournies par Karina dans son rappel, mais de fagon
désordonnée. Les réponses aux questions font état de deux erreurs. La premiére
concerne un probléme de microsélection, a savoir quand Sophie venait chez son amie
Emilie. Par contre, la microsélection concerne des questions précises qui n'influencent
peu ou pas la compréhension globale. L'autre erreur en est une d'élaboration. Le titre
du niveau 26 est Un sens de l'odorat épatant. La question demande d'expliquer
pourquoi le titre est bien choisi pour cette histoire. Karina répond : « La fille est aveugle.
Elle a un sens de l'odorat. Les autres ont ga. C'est le fun. » Karina ne semble pas savoir
que le sens de l'odorat peut se développer différemment selon les personnes. Bref, en
compréhension, Karina semble éprouver des difficultés dans les macroprocessus (pour
organiser sa pensée) et dans les processus d'élaboration. Toutefois, le rendement en
compréehension est globalement meilleur qu'en mars ou le sens général du texte n'était

pas aussi bien préservé qu'en juin.

5.13 PORTRAIT DE LECTEUR : DIDIER
Didier est un participant qui a progressé a son rythme, un rythme lent mais

régulier, tout au cours de I'année. Il a des difficultés dans les quatre composantes du
rendement en lecture. La conscience phonologique est particulierement atteinte,
possiblement en raison de la dysphasie de Didier. L'amélioration observée de

septembre & juin conceme principalement le déchiffrage et la fluidité.
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Figure 16 : Résultats aux épreuves de rendement pour Didier

5.13.1 Epreuves de conscience phonologique de septembre et de mars

Didier a obtenu un score de 13/24 a I'épreuve de conscience phonologique de

Ziarko, De Koninck et Armand en septembre, ce qui sous-entend une atteinte de cette

habileté. Il a échoué trois questions dans l'identification du phonéme initial a partir d'un

mot cible, deux dans la catégorisation du phonéme initial, deux dans la catégorisation

du phonéme final et toutes les questions dans la suppression de la syllabe initiale a

partir d'un mot cible. En mars, il a obtenu la note de 14/24, ce qui est toujours un

resultat faible. Il a manqué une question dans deux taches (identification du phoneme

initial a partir d'un mot cible et catégorisation du phonéme initial), deux questions dans

une tache (suppression de la syllabe initiale a partir d'un mot cible) et trois questions

dans deux taches (catégorisation du phonéme final et suppression du phonéme initial a
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partir d'un mot cible, tache pourtant toute réussie en septembre). Didier éprouve des
faiblesses importantes en conscience phonologique, possiblement expliquées en partie

par sa dysphasie.

5.13.2 Test GB+ de septembre
En septembre, Didier atteint le niveau 2 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), ce

qui correspond au préscolaire. Cela signifie qu'a 11 ans, Didier n'a toujours pas les
préalables pour I'apprentissage de la lecture en 1 année du primaire (qui commence a
partir du niveau 4). En déchiffrage, les méprises font état de I'utilisation de la stratégie
graphophonémique sans toutefois bien la maitriser (ex. : « Le ballon rouge est pe toi,
dise papa. » pour « Le ballon rouge est pour toi, dit papa. »). Aussi, Didier est capable
d'autocorrection en combinant différentes stratégies complémentaires de déchiffrage.
Par exemple, Didier commence par lire « je gerpe », puis se ravise pour « je grimpe »,
ce qui signifie quil a d'abord utilisé la stratégie graphophonémique, qui n'a pas
fonctionne a elle seule pour identifier le mot, et qu'il a ensuite utilisé le sens et le
contexte en observant l'image d'un gargon qui grimpe. Un autre exemple, ou les
stratégies ont été utilisées dans le sens inverse : Didier lit « voici... le voici ». Il a utilisé
le sens en premier lieu, probablement la reconnaissance globale, puis il a remarqué la
présence du pronom « le » sur la base des indices graphophonémiques. Ainsi, malgre
un déchiffrage limité, Didier est capable de combiner des stratégies pour identifier des
mots en contexte de lecture signifiante. Au niveau de la fluidité, Didier a une lecture
hesitante et une vitesse de 32 mots/minute, ce qui est faible mais moins que le
rendement en déchiffrage. Au niveau de la compréhension, le rendement est trés faible.
Le rappel du niveau 2 est quasi incompréhensible. |l est trés peu précis et peu détaillé
« Les ballons sontaient. Le petit ballon était vert. Le ballon ¢'était pour toi. Le voici. » Le
niveau 2 raconte en fait I'histoire d’'un pére qui donne un ballon a chacun de ses quatre
enfants. Didier a repris des mots du texte tels que « le voici » ou « le ballon est pour

toi », mais le sens global du texte n'est pas présent dans son rappel. Le rappel du
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niveau 1 s'avére aussi faible et décousu. Deux questions sur trois sont réussies au
niveau 2. La question non réussie concerne la microsélection d'information (le nombre
de ballons dans I'histoire). Au niveau 1, toutes les réponses sont bonnes. Cependant, le

défi des questions des niveaux préescolaires n'est pas spécialement difficile.

5.13.3 Test GB+ de mars
En mars, Didier chemine au niveau 4, soit un gain de deux niveaux. Il se trouve a

étre au debut de la 1 année, en termes d'équivalences avec le systéme scolaire
québécois. L'analyse du déchiffrage démontre que Didier est davantage centré sur le
sens, aucune méprise n'est un non mot cette fois-ci. Par contre, il y a beaucoup d'ajouts
et d'omissions de mots qui ne changent pas le sens du texte mais qui diminuent le taux
d’exactitude. Une seule méprise n'est pas acceptable sur la base du sens : « le 1ézard
doit au soleil » pour « le lézard dort au soleil ». La fluidité s'est améliorée : la vitesse est
maintenant de 42 mots/minute (soit 10 de plus qu'en septembre) et la lecture est
qualifiée d'hésitante courante (alors qu'elle était hésitante). En compréhension, il y a
amélioration quant a la qualité des réponses aux questions. Une question est échouée
sur toutes les questions des niveaux 2 a 4, et elle faisait appel a la microsélection (les
mots utilisés par Bebé Ours pour réveiller son pere). Cependant, le rappel est toujours
problématique et désorganisé. Au niveau 4, un chaton a faim et tente d'attraper des
proies. Didier raconte . « Lézard a dit... aprés... il n'a pas regardé le chaton. Voici
pourquoi le petit chaton. L'oiseau a pas vu le petit chaton. L'oiseau est allé dans le gros
arbre. » Il est toutefois intéressant de noter que quelques éléments de I'histoire se
retrouvent dans son rappel, qui est somme toute plus consistant qu'en septembre. Bref,
il y a une légére amélioration au niveau de la précision du rappel, mais certes pas en

termes de clarté et d’'organisation.
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5.13.4 Test GB+ de juin
En juin, Didier atteint le niveau 6 de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). Le test est

cessé en raison de la faiblesse de la compréhension, car le taux d'exactitude est a 97
%. En déchiffrage, la plupart des méprises sont toujours acceptables sémantiquement
(ex.: «ours» pour « ourson », « un canard » pour « le canard »). D'autres méprises
sont non acceptables selon le sens (ex. : « je resté » pour « je reste » ou « je vais une
voiture » pour « je vois une voiture »). Dans I'ensemble, le déchiffrage est somme toute
correct, considérant les faiblesses observées en conscience phonologique. La fluidité
s'est encore améliorée en raison de I'augmentation de la vitesse de lecture, qui passe
de 42 a 63 mots/minute. La lecture est toujours qualifiee d’hésitante courante. En
compréhension, le rappel demeure incomplet, mais il comporte plus de détails qu'aux
tests précédents. De plus, il est organisé de fagon chronologique, ce qui n'était pas
observé auparavant : « Zoé et Eric vont aux manéges. La maman dit : " restez ici . Zoé
va sur le cheval. Eric dit: " trop grand pour la voiture ". Eric et Zoé : " c'est la bonne
voiture. " » Cependant, les trois questions de compréhension du niveau 6 ont été
échouées (les questions des niveaux 4 et 5 sont toutes réussies). Tel que déja
mentionné dans d'autres portraits de lecteurs, le niveau 6 a la caracteristique de faire
appel a la compréehension inférentielle, ce qui semble poser probléme a Didier. Cette
difficulte est aussi présente a I'oral et observée par I'enseignante titulaire. Il semble
donc que le rendement en compréhension demeure la plus grande faiblesse dans
I'evolution de la compétence a lire de Didier, qui a pourtant amélioré sa compréhension

en cours d’année scolaire.

5.14 SYNTHESE SUR LES RESULTATS
Le demier chapitre a d'abord présenté en paralléle certains résultats de tous les

participants regroupés dans quatre figures et un tableau. Ensuite, les 12 portraits de
lecteurs ont eté degagés a partir de toutes les données recueillies aux épreuves de

conscience phonologique et du GB+. Chacun des 12 portraits traite des quatre
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composantes du rendement étudiees dans cette étude, a savoir: la conscience
phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la compréhension. Les résultats sont

regroupés par periode de test (septembre, mars et juin).

Dans la section suivante, la discussion, les résultats seront analysés par
composante du rendement en lecture plutét que par participant, afin de dégager des
constats sur 'amélioration (ou I'absence d’amélioration) de ce rendement au sein du

groupe de participants.
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CHAPITRE 6

DISCUSSION

Cette étude poursuivait I'objectif d'explorer si 'approche équilibrée, dans une
dynamique de recherche-action, permet d’améliorer le rendement en lecture de faibles
lecteurs de 10-13 ans. Plus précisément, quatre subdivisions de I'objectif visaient a
explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action, permet
d'améliorer le rendement : 1) en conscience phonologique ; 2) en déchiffrage ; 3) en

fluidité et 4) en compréhension.

Le chapitre précédent consistait en une présentation des 12 portraits de lecteurs,
chacun traitant des quatre composantes du rendement étudiées dans cette étude : la
conscience phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la compréhension. Une cote de
rendement global en lecture était aussi obtenue pour chaque participant & chacune des
trois prises de mesure. Les quatre composantes, de méme que le rendement global,

étaient traitées pour chaque participant.

Le chapitre suivant est organisé différemment. Dans un premier temps, la
discussion consiste en une analyse de ['évolution pergue pour chacune des
composantes du rendement en lecture. La différence principale d’avec les résultats vient
du fait que les données sont organisées par composante du rendement et non plus par
participant. Ainsi, cette analyse permettra de lier les résultats obtenus par composante
du rendement aux constats de recherche et aux théories cités dans le cadre théorique.
Dans un deuxiéme temps, la discussion se veut étre un retour sur 'implantation de
I'approche équilibrée dans une classe de faibles lecteurs. De fait, comme la recherche
s'inscrit dans le cadre d’une recherche-action, un tel devis présuppose une série de

dispostifs pédagogiques. Un retour sur I'expérimentation est donc présenté.
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6.1 ANALYSE DE L’EVOLUTION PERGUE DU RENDEMENT EN LECTURE

Cette section s'attarde sur I'analyse de I'évolution pergue pour chacune des
composantes du rendement en lecture. D'abord, les interventions en conscience
phonologique ont débouché sur des résultats mitigés. Le travail en déchiffrage a, quant
a lui, mené a d'importantes ameéliorations. La pratique de la fluiditt a vu des
progressions somme toute notables alors que la compréhension a été améliorée pour la
moitié des participants. Enfin, le rendement global en lecture a augmenté pour tous les

participants.

6.1.1 Le rendement en conscience phonologique : des résultats peu
convaincants

A la lumiére des résultats en conscience phonologique, il ne semble pas y avoir
de profil de changement net se dégageant de I'analyse des résultats des participants. Il
ne semble méme pas y avoir de tendance qui semble applicable a I'ensemble du

groupe. Les résultats sont en effet fort disparates.

Pour cing participants, le score au test de mars a été plus faible que celui de
septembre. Au contraire, pour six autres, le score a augmenté. Enfin, il est demeuré
inchangé pour un participant. La différence de score entre les deux tests pour chaque
participant varie de zéro a trois points, hormis deux exceptions. En effet, Azaan et
Pascal ont tous deux amélioré leur score en conscience phonologique de sept points
entre septembre et mars, ce qui confirme certainement une amélioration dans cette
habilete. Autrement, il est trés difficile de se prononcer sur des différences de scores
aussi peu significatives. Le fait que cing participants aient obtenu un moins bon score
au test de mars est questionnant. Il se peut que la faute incombe a I'évaluatrice. Cette
derniere peut en effet avoir procédé plus rapidement ou avoir été moins claire dans
I'énoncé des questions. Il se peut que les participants aient été moins enclins a passer

le test en mars, soit en raison de la fatigue, d’'une baisse de motivation ou d’un excés de
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confiance a refaire le méme test qu’en septembre. Enfin, I'hypothése de la confusion
cognitive doit aussi étre prise en compte. En effet, certains participants avec des limites
intellectuelles peuvent avoir eu des difficultés & interpréter les six différentes taches de

I'épreuve.

Bien que I'amélioration de la conscience phonologique ne soit pas probante, il est
intéressant de constater le lien entre le résultat aux épreuves de conscience
phonologique de septembre et mars et le rendement global en lecture. Par exemple,
Azaan, Pascal et Didier sont les trois participants ayant obtenu les scores les plus
faibles a I'épreuve de conscience phonologique de septembre (respectivement 15/24,
10/24 et 13/24). A ce méme moment, le score global en lecture de ces trois participants
était aussi trés faible, puisqu'il ne correspondait méme pas aux préalables de la 1re
année du primaire (scores de 1, 3 et 2). Cette observation va dans le sens des constats
de recherche qui témoignent, comme laffirme Adams (1990), que le niveau de
conscience phonologique de l'enfant qui entre a I'école est fortement corrélé & sa
réussite future en lecture. Dans le cas d’Azaan, de Pascal et de Didier, il appert que le
faible niveau de conscience phonologique et la faible réussite en lecture sont
effectivement associés. En contrepartie, Azaan et Pascal ont nettement amélioré leur
score en conscience phonologique au test de mars, de méme que leur score au GB+ en
mars, et encore davantage en juin. Par contre, le score de conscience phonologique de
Didier n'a pas subi d’amélioration significative entre les deux tests ; son score global au
GB+ a donc été amélioré, mais de fagon moindre que celui d’Azaan et Pascal.
L'amélioration dans le rendement en conscience phonologique semble, de fait, avoir été
un gage de succés dans I'amélioration du rendement en lecture, tel que prédit par
Cunningham (2007). Par contre, ce succes n'a été rencontré que pour les deux seuls
participants qui ont effectivement augmenté leur score de conscience phonologique

entre septembre et mars.
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A 'opposé, certains participants ont un bon niveau de conscience phonologique,
comme Mathias, Alicia et Ibra (respectivement 24/24, 21/24 et 23/24), mais un score
global de rendement en lecture plutét faible en septembre (5, 1 et 5). Ce constat, bien
que contraire a celui qui vient d'étre pose, est lui aussi détaillé dans la littérature,
notamment par Giasson (2003) qui souligne que certains faibles lecteurs ayant une
bonne conscience phonologique éprouvent tout de méme des difficultés dans leur
apprentissage de la lecture. Pour ces trois participants, les scores de conscience
phonologique sont demeurés stables entre septembre et mars, alors que des
améliorations au score global de lecture ont été enregistrées. Ces progres ne peuvent
pas étre atfribués a une amélioration de la conscience phonologique. Il faut chercher
ailleurs pour expliquer une telle amélioration, probablement dans le déchiffrage (cet
aspect sera traité plus loin). Voila qui confirme que la conscience phonologique est une
condition nécessaire, mais non suffisante a elle seule dans 'apprentissage de la lecture
(Giasson, 2003).

Les résultats obtenus en ce qui a trait a la conscience phonologique permettent donc
d'observer, comme le font un grand nombre de recherches, que les éléves avec une
conscience phonologique pauvre sont nécessairement en difficulté de lecture : il n'y a
qu'a considérer les cas d’Azaan, Pascal et Didier en septembre (Adams et al., 1998 ;
Foorman et al., 1997a ; Foorman et al., 1997b ; Foorman ef al., 1997c). Les résultats
permettent aussi d’observer que la conscience phonologique se développe
effectivement péniblement chez bon nombre de faibles lecteurs (Saint-Laurent &
Giasson, 2007). Il est d'ailleurs possible que ce défi soit encore plus grand avec une
clientele d'éléves qui sont en difficulté depuis longtemps, parce que leur rigidité
cognitive peut nuire a de nouveaux apprentissages, et que celle-ci se cristallise avec le
temps (Clay, 1991). Considérant I'objectif de la recherche, a savoir d'explorer si
I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action, permet d’améliorer le
rendement en conscience phonologique de faibles lecteurs de 10-13 ans, on ne peut

qu'établir cette conclusion : a part deux participants qui avaient, au départ, des lacunes
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importantes en conscience phonologique et qui ont effectivement amélioré leur
rendement dans cette habileté, les résultats en conscience phonologique sont non
concluants. Il semble de fait que des gains supplémentaires en conscience
phonologique soient difficiles a obtenir a un age ou cette habileté devrait normalement
étre maitrisée. Certaines hypotheses pourraient expliquer les faibles gains de
rendement en conscience phonologique. D'abord, aucune mesure de rendement n'a été
prise en juin. De fait, seules deux passations de I'épreuve de conscience phonologique
ont éte faites, en septembre et en mars. Les résultats auraient pu étre différents si une
mesure supplémentaire avait eté prise en juin. De plus, en utilisant une épreuve
différente ou les enfants auraient eu a produire des réponses a l'oral, ce qui consiste en
une tache plus exigeante, leur performance en mars et en juin aurait peut-étre été
différente. Enfin, la conscience phonologique aurait pu bénéficier de davantage de
temps d’enseignement lors de I'expérimentation (il en sera question au point 6.2.1). Les
10 a 20 minutes de pratique de la conscience phonologique recommandées n'ont pas
éte faites quotidiennement, tel que prévu dans le modéle de Rasinski et Padak (2004).
Dailleurs, les habiletés de fusion et de segmentation ayant été les plus travaillées, car
celles-ci ont été identifiées comme les plus importantes pour I'apprentissage de la
langue écrite, un test qui les vérifie plus particuliérement aurait pu étre utile (Cecil, 2003
; Cunningham, 2007 ; MELS et al., 2005). Toutes ces faiblesses pourraient expliquer le

faible rendement en conscience phonologique pour certains participants.

6.1.2 Le rendement en déchiffrage : d’importantes améliorations en lien
avec la coordination des stratégies

Parmi toutes les composantes du rendement qui ont été etudiées durant cette
recherche, le déchiffrage est celle qui a subi la plus grosse amélioration chez les
participants. L'analyse des résultats concorde a cet égard avec la littérature, & savoir
qu'une meilleure gestion des stratégies de dechiffrage et leur coordination rend le

déchiffrage plus aisé. Le contraire a aussi été observe : la centration sur une seule
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stratégie ou ['utilisation des strategies en vase clos ne permet pas d'améliorer
significativement le déchiffrage (Alegria & Morais, 1996 ; Giasson, 2003 ; Nocus &
Gombert, 1997 ; Van Grunderbeeck, 1994).

Malgré des difficultés flagrantes en déchiffrage en septembre pour tous, les
participants sont loin de présenter des profils identiques. Certains éleves (ex. : Danilo,
Alicia) font du « devinement sans controle », tel que décrit par Chauveau et Rogovas-
Chauveau (1985), c'est-a-dire qu'ils tentent d'identifier des mots sur la base d'indices
insuffisants, sans vérification. Quelques lecteurs, parmi les plus faibles, s'appuient
beaucoup sur le contexte extralinguistique pour déchiffrer sans toutefois valider leurs
hypothéses de lecture par un autre moyen, fort probablement faute de moyens (ex. :
Azaan, Mathias, Didier), tel que discuté par Giasson (2003). Plusieurs participants sont
centrés sur le sens (ex.: Azaan, Danilo, Simon, Mathias, Didier), ce qui respecte la
véritable finalité de la lecture ; par contre, leurs erreurs, acceptables sémantiquement,
pourraient étre vérifiées par une simple combinaison des indices de sens avec des
indices d'une autre provenance (ex.: code, syntaxe, morphologie). A ce propos, le
constat le plus évident en septembre concerne la faiblesse & coordonner les différentes
stratégies de déchiffrage. Cette observation est tout a fait ancrée dans la théorie
puisque Martinez, Amgar et Bessette (2000), de méme que Van Grunderbeeck (1994)
font tous mention d'une rigidité cognitive chez les faibles lecteurs, qui semblent en effet
se conforter dans [utilisation continuelle des mémes stratégies, qu'elles soient
judicieuses ou non dans un contexte donné. Par le fait méme, cette habitude de
n'utiliser qu'un seul systéme d'indices de déchiffrage mene a une impossibilité de
pratiquer I'autocorrection. En effet, c'est la validation d’une stratégie de déchiffrage par
une autre qui permet d'évaluer si les indices provenant de la premiere émanent aussi de
la seconde et confirment I'hypothése de déchiffrage. Or, la plupart des éléves observés
combinent peu ou pas les indices, et ne peuvent ainsi pas pratiquer I'autocorrection.
Cette observation est validée par Van Grunderbeeck (1994). Enfin, la derniére remarque

sur les difficultés majeures observées en septembre concerne la non maitrise du code.
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Plusieurs correspondances graphophonémiques sont effectivement mal lues par les
participants. Les faiblesses en décodage graphophonémiques sont elles aussi citées
dans le portrait caractéristique des faibles lecteurs (Chauveau, 2007 ; Saint-Laurent,
2008 ; Stanovich, 2000).

Conséquemment, avec les résultats du rendement en déchiffrage de septembre,
I'affirmation de Snow, Burns et Griffin (1998) a pu étre vérifiee, a savoir que le
déchiffrage des mots demeure une difficulté majeure dans le profil des faibles lecteurs.
En effet, hormis deux participantes pour qui la compréhension a été suffisamment
entachée pour cesser le test GB+, tous les autres tests ont été interrompus en raison
d'un taux d'exactitude inférieur a 95 %. Qui plus est, le test de septembre est clairement
révelateur d’'un probleme dans le déchiffrage, ces dix participants ne dépassant pas le
niveau 5 de 'échelle de Clay (RRCNA, 1997), niveau associé aux débuts de la 1

année du primaire.

A I'évaluation de mars, tous les participants gagnent au moins un niveau sur
I'échelie de Clay (RRCNA, 1997). La moyenne des gains est de 3 niveaux. Ibra, avec
neuf niveaux de plus, est celui qui chemine le plus rapidement. Au contraire, Alicia,
Pascal, Simon et Karina ne progressent que d'un niveau. En examinant plus
spécifiquement le profil en dechiffrage de ces quatre participants ayant peu évolué entre
septembre et mars, un constat se dessine. D'abord, Karina doit étre retranchée de
I'analyse puisque la raison de I'arrét du test GB+ dans son cas releve d'un probleme de
compréhension et non de déchiffrage, ce dernier étant bon. Ensuite, les profils d'Alicia,
Pascal et Simon sont tous trois révélateurs d'une faiblesse dans la coordination des
stratégies de déchiffrage. En effet, Alicia utilise plusieurs stratégies séparément, mais
ne les fait pas interagir. Elle procéde rapidement sans vérifier la qualité de son
déchiffrage en cours de lecture. Ensuite, chez Pascal, la combinaison des stratégies de
déchiffrage est en émergence, mais il ne détecte pas toutes ses méprises,

principalement en raison de ses faiblesses en décodage graphophonémique. Quant a
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Simon, Il utilise plusieurs stratégies d'identification et de reconnaissance de mots, mais
de fagon séparée. Qui plus est, en ajoutant & ce groupe Marie, Bruno et Didier, les
participants qui ont cheminé de deux niveaux dans I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), le
constat demeure le méme. Le profil de Marie fait état d'une centration sur les indices
graphophonémiques sans une grande maitrise du code, ni aucune combinaison
d'indices, avec 'hypothese d'une fatigue cognitive limitant le temps de participation a
une tache de lecture. Le profil de Bruno révele une absence de vérification suite a une
premiére identification du mot. Procédant par devinette, Bruno utilise réguliérement le
code graphophonémique en début de mot et devine la finale sans tenir compte du
contexte ni de la syntaxe (Van Grunderbeeck, 1994). Il semble donc avoir un début de
coordination de stratégies de déchiffrage, mais une absence de vérification de ses
hypothéses. En terminant, Didier se montre centré sur le sens, avec des erreurs
typiques d'ajouts et d'omissions de mots, ce qui prouve une absence de coordination
entre les indices de sens et les indices en provenance du code pour vérifier si ce qui est
lu est reellement écrit. En bref, tous les participants qui ont peu progressé dans I'échelle
de Clay (RRCNA, 1997) entre septembre et mars montrent des faiblesses dans la
coordination des stratégies. Les raisons de cette mauvaise coordination peuvent varier
d’un participant a I'autre (fatigue ou rigidité cognitive, impulsivité, non maitrise du code
graphophonémique, etc.), néanmoins, cette faiblesse a combiner les différents
systémes d'indices rend le déchiffrage inefficace, tel que décrit chez bon nombre de
faibles lecteurs dans Ia littérature (Clay, 1991 ; Martinez, Amgar & Bessette, 2000 ; Van
Grunderbeeck, 1994).

D'un autre cété, il est intéressant d'étudier le déchiffrage des participants qui ont
améliore cette habileté de fagon substantielle. Azaan gagne sept niveaux entre
septembre et mars. La différence entre son profil au premier et au second test
s'explique par le fait qu'il commence a utiliser I'autocorrection, donc a coordonner ses
stratégies de déchiffrage. Danilo progresse de cing niveaux dans I'échelle de Clay

(RRCNA, 1997). Son profil de mars confirme qu'il devient conscient de l'importance de
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vérifier si les mots lus sont bien les mots écrits et commence & pratiquer
I'autocorrection. Julie augmente son score de quatre niveaux. En septembre comme en
mars, le facteur limitant du test GB+ pour Julie demeure les erreurs de compréhension.
Par contre, le déchiffrage s'est sensiblement amélioré pour en tenir compte ici. Peu
centrée sur le sens en septembre, Julie semble devenir consciente de la nécessité de
I'acceptabilité sémantique de son déchiffrage en mars, ce qui constitue la principale
avancee de cette participante. Ensuite, Ibra gagne neuf niveaux entre septembre et
mars. Comme pour Julie, c'est la centration sur le sens qui lui a permis une telle
amélioration. Son habitude a lire des non mots tend a disparaitre. En termes de
coordination des stratégies, Azaan et Danilo ont donc ajouté la stratégie du code
graphophonémique a leur éventail de stratégies habituel alors que Julie et Ibra ont
ajouté le sens. En combinant les indices des stratégies déja maitrisées a ceux des
nouvelles stratégies, ces lecteurs ont pu cheminer dans le déchiffrage. Ces quatre
lecteurs, en acquérant un fonctionnement cognitif plus souple, s'éloignent des difficultés
typiques des faibles lecteurs (Goupil, 2007 ; Martinez, Amgar & Bessette, 2000 : MEQ,
2003 ; Saint-Laurent, 2008 ; Van Grunderbeeck, 1994).

Au regard des résultats obtenus au test du mois de mars, deux groupes de
participants se profilent donc : ceux qui coordonnent les stratégies de dechiffrage (ou
qui commencent a le faire) et ceux qui ne le font pas, pour diverses raisons. Aussi, la
maitrise du code graphophonémique s'avére une base importante pour développer un
déchiffrage efficace, cependant, certains participants plus faibles éprouvent toujours des
difficultés a décoder. La mauvaise maitrise du code fait en effet partie des difficultés des
faibles lecteurs (Saint-Laurent, 2008 ; Stanovich, 2000). Fait a noter, les verbes qui se
terminent en « ent » sont d'ailleurs une source d'erreur courante dans les portraits de

lecteurs.

A I'évaluation de juin finalement, tous les participants gagnent au moins un niveau

sur I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). La moyenne des gains est de cing niveaux. Azaan
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gagne 15 niveaux : il est celui qui a la plus grande amélioration. A 'opposé, Marie et
Julie ne progressent que d’un niveau et Didier de deux. Parmi les participants qui ont le
moins progressé entre mars et juin, il y a Marie. L'hypothése de la faible endurance
cognitive dans les taches de lecture a été soulevee pour les tests précédents : cette
hypothése trouve un nouvel argument, a savoir que le taux d'erreurs croit avec la durée
du test. Ce concept de fatigue cognitive a été observé et décrit chez les faibles lecteurs
par Van Grunderbeeck (1994). Marie semble consciente de ses erreurs, mais ne semble
pas avoir les ressources nécessaires pour les corriger seule. Effectivement, les
difficultés qu'elle éprouve avec le décodage graphophonémique limitent énormément
ses possibilités d'utiliser la voie d'assemblage, la seule voie générative, c'est-a-dire
celle permettant l'identification de mots rencontrés pour la premiére fois (Alegria &
Morais, 1996). Marie semble traiter trés difficilement les graphemes : sa lecture est loin
d'étre automatisée, elle fait plusieurs erreurs d'interversions de lettres a l'intérieur des
mots. Un trouble sévere d'apprentissage nuit a son rendement, et cela dans toutes les
matiéres. Son amélioration est somme toute une avancée, mais de bien moindre
importance que la moyenne des autres participants. De son cété, Julie n'a progressé
que d'un niveau entre mars et juin. Par contre, I'explication parait s’enraciner davantage
dans la dimension « compréhension » qui sera étudiée ultérieurement. En effet, ses
difficultés se situent principalement dans cette habileté et non en déchiffrage. Enfin,
Didier a progressé de deux niveaux. Dans son cas aussi, le test a été cessé en raison
des faiblesses de compréhension, le taux d'exactitude se situant a 97 %. Les
améliorations en déchiffrage pourraient donc étre plus importantes que ce qui ressort du
test, étant donné que I'évaluation n’a pas été jusqu'au bout des possibilités de Didier en
déchiffrage. En plus, les faiblesses ressorties dans I'épreuve de conscience
phonologique peuvent expliquer son faible rendement en déchiffrage, comme le
souligne nombre d'auteurs (Alegria & Morais, 1996 ; Jacquier-Roux et al., 2005 ;
Stanke, 2006). Malgré cela, Didier présente tout de méme une amélioration en

déchiffrage, dans la limite de ses capacités.
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D'un autre cété, certains participants ont progressé de fagon marquée entre le
test de mars et celui de juin. Azaan, qui avait déja commencé a coordonner ses
stratégies de déchiffrage entre les deux premiers tests, a connu une nouvelle
progression en raison d’'une meilleure maitrise du code graphophonémique. La voie
d'assemblage est effectivement un passage obligé dans I'apprentissage de la lecture et
Azaan, qui avait toujours été centré sur la reconnaissance globale, n‘avait pas acquis
une maitrise du code suffisante jusqu'en mars (Alegria & Morais, 1996). En juin
toutefois, des stratégies combinées alliées au renforcement du décodage ont permis a
Azaan une importante progression dans son rendement en déchiffrage. Ibra, lui, a suivi
un cheminement différent : c'est |a recherche de sens en cours de lecture qui a permis
un meilleur déchiffrage. En effet, il lisait régulierement des non mots dans ses tests
précédents, ce qui signifie que la recherche de sens n'était pas prioritaire pour lui. Il
donnait 'impression qu'’il lisait pour se rendre a la fin du texte, de fagon mécanique,
sans porter attention a ses processus de lecture, tel que souligné par Saint-Laurent
(2008). Cette tendance a pu étre renversée en cours d'année, ce que démontre son
amélioration au test GB+. Ensuite, Alicia a progressé de huit niveaux entre mars et juin.
Etrangement, son profil de lectrice demeure sensiblement le méme en mars et en juin.
Dans les profils de lecteurs en difficulté de Van Grunderbeeck (1994), Alicia
appartiendrait a la catégorie des lecteurs centrés soit sur le code, soit sur le sens, sans
interaction. Les difficultés liées a ce profil sont de moindre importance que celles liées a
un profil ou le lecteur ne privilégierait qu'un seul type d'indices. Alicia a donc la
possibilité de coordonner ses stratégies, puisqu'elle est capable de traiter chacune
séparément, mais elle ne le fait pas. Ainsi, cette avancée dans le rendement d'Alicia en
déchiffrage est plutdt surprenante compte tenu de l'utilisation non judicieuse de ses
stratégies. Il est a prévoir que ses résultats vont plafonner si elle ne combine pas
davantage les indices fournis par le texte. Il serait toutefois possible aussi qu'Alicia
corrige ses méprises pour elle-méme sans que cela paraisse & l'oral. Dans le cas de
Pascal, qui a gagné cing niveaux entre mars et juin, les changements dans son profil de

lecteur ont pu étre observés entre les deux premiers tests. Par contre, il a fallu attendre
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le troisieme test pour qu'un changement de rendement en déchiffrage soit observable
(entre septembre et mars, Pascal n'avait gagné qu'un niveau). Un début de coordination
des strategies s'est installé dans les habitudes de lecture de Pascal. Toutefois, un faible
taux d'autocorrection et des difficultés majeures dans la maitrise du code limitent les
possibilités de Pascal a progresser plus rapidement. Simon a gagné lui aussi cing
niveaux car il parvient a coordonner ses stratégies de déchiffrage tout en demeurant
centré sur le sens. Enfin, Karina a gagné six niveaux entre mars et juin, mais la raison

de cette amelioration concerne la compréhension et non le déchiffrage.

Pour conclure, la coordination des stratégies de déchiffrage s'avere étre une
condition fondamentale a la progression. Tel que constaté, les participants qui ont pu
progresser de fagon notable en déchiffrage ont montré des signes d’émergence, voire
de maitrise dans la coordination des stratégies. Or, c'est justement la coordination des
stratégies qui permet d'en arriver a un déchiffrage aisé (Alegria & Morais, 1996 ;
Giasson, 2003 ; Nocus & Gombert, 1997 ; Van Grunderbeeck, 1994). L'objectif de la
recherche était d’explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-
action, permet d’améliorer le rendement en déchiffrage de faibles lecteurs de 10-13 ans.
Les résultats en déchiffrage laissent envisager que le rendement a bel et bien été

amélioré, et cela de fagon importante chez la majorité des participants.

6.1.3 Le rendement en fluidité : des améliorations notables chez la
plupart des participants

L'analyse des résultats en fluidité annonce une amélioration notable de cette
composante chez neuf participants sur 12. Les trois participants restants ont pour
particularité commune d'avoir changé de fagon marquée leur profil de déchiffrage, ce

qui nécessite un temps d'adaptation selon la théorie de LaBerge et Samuels (1974).
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Si la comparaison porte sur le changement dans la fluidité entre deux textes du
méme niveau passés a des moments différents (septembre a mars ou mars a juin), tous
les participants ont amélioré leur fluidité (voir le tableau 9). Si toutefois la comparaison
porte sur le changement de fluidité entre deux textes de niveau instructif pour le
participant, la plupart des participants ont amélioré leur fluidité, soit par une meilleure
qualité de la lecture orale, soit par une meilleure vitesse de lecture (voir les figures 3 et
4). Toutefois, trois participants font exception : Azaan, Mathias et Ibra. D'abord, Azaan
lisait en septembre en faisant plusieurs devinettes sur la base des indices
sémanticocontextuels et utilisait peu les indices liés au code graphophonémique. En
mars et en juin, par contre, le code s'integre aux stratégies d'Azaan, méme si la maitrise
n'est pas atteinte. Mathias, de son coté, au test de septembre, devinait beaucoup sans
se fier aux indices graphophonémiques, et ses devinettes n'étaient pas toujours
acceptables en fonction du sens et du contexte. Il avait alors une lecture courante, mais
racontait plus qu'il ne lisait, car le texte lu ne respectait pas le texte écrit. Aux tests de
mars et de juin, par contre, Mathias s’attardait davantage a I'exactitude des mots lus, ce
qui diminue sensiblement sa vitesse de lecture, de méme que sa qualité en fonction des
paramétres de Giasson (2003). Par contre, Mathias avait une lecture courante mais
inexacte, donc ce recul dans le résultat en fluidité représente une prise de conscience
pour une amélioration subséquente de cette habileté. Ibra, au contraire, priorisait le
code graphophonémique sans recherche de sens au test de septembre. Il ne
ralentissait pas a I'approche de mots nouveaux et lisait alors des non mots. Aux deux
tests subséquents, Ibra est davantage centré sur le sens, ce qui nécessite plus de
temps pour lire des mots acceptables sur la base du sens. Ces trois participants ont
donc effectué un changement important dans leurs stratégies de déchiffrage. lls lisent
en effet les mots avec un meilleur taux d'exactitude mais cette amélioration n’est pas
automatisée. lls utilisent encore une part importante de leurs ressources attentionnelles
pour le déchiffrage, cela au détriment des autres processus impliqués (comme la
fluidité), ce qui illustre bien la théorie de I'automatisation de la lecture telle que décrite

par LaBerge et Samuels (1974). Parallélement, et les cas de Mathias et Ibra lillustrent
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bien, un ralentissement dans la vitesse de lecture peut étre lié a une plus grande
attention dirigée vers la recherche de sens (Fingeret, 2006). Il est donc a prévoir que
des changements surviendront prochainement en fluidité pour ces trois participants,
cette composante se développant normalement a la suite de l'automatisation du

déchiffrage.

Hormis ces trois participants pour qui 'amélioration en fluidité a été plus mitigée,
tous les autres participants ont parfait leur fluidité. Ainsi, la qualité de leur lecture orale a
progressé dans I'échelle qualitative de Giasson (2003). Cette échelle classifie — en ordre
croissant de maitrise — six qualités qui peuvent étre données a la lecture oralisée : sous-
syllabique, syllabique, hésitante, hésitante courante, courante et expressive. La
progression a été particulierement marquée pour Alicia et Bruno, qui lisaient de fagon
syllabique a hésitante en septembre. En effet, Alicia a produit une lecture hésitante
courante a courante en juin, alors que Bruno a lu de fagon hésitante courante. Dans le
cas de ces deux participants, la lecture par groupes de mots était tres problématique en
septembre, ce qui rendait la phrase difficile a interpréter comme un tout et son sens
difficile a extraire (Downing & Fijalkow, 1984 ; Giasson, 2003). Une telle amélioration de
la fluidité permettra & ces deux participants de concentrer davantage leurs ressources
attentionnelles sur la compréhension, cette composante étant encore entachée chez

eux.

Enfin, malgré une amélioration de la vitesse relative de lecture chez tous les
participants (avec le méme texte comme base de réference) et une amélioration de la
vitesse absolue chez la majorité d'entre eux (avec un texte du niveau du lecteur) entre
septembre et juin, |a lecture des participants n'est toujours pas considérée comme étant
fluide. Effectivement, une lecture fluide se situe aux environs de 100 mots par minute
(Giasson, 2003 ; Grossen & Carnine, 1991 ; National Research Council, 1998). La
meilleure vitesse enregistrée, celle de Karina, a 75 mots/minute en juin, s'avére tout de

méme moindre de 25 mots/minute en rapport avec la vitesse recherchée. Quant a
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Azaan, qui enregistre la vitesse la plus lente — 20 mots/minute en mars — il se trouve a
lire cing fois moins vite que la vitesse recommandée. Tel que mentionné par Grossen et
Carnine (1991), une vitesse en lecture inférieure a 100 mots par minute représente une
difficulté suffisamment importante pour nuire a la compréhension du texte. Ce constat
est d'allleurs en accord avec la théorie de I'automatisation de la lecture de LaBerge et
Samuels (1974), voulant que les ressources attentionnelles occupées a identifier les

mots ne peuvent pas étre libérées pour la compréhension.

Bref, les améliorations en fluidité sont notables pour presque tous les participants,
mais elles n'ont pas permis en un an I'atteinte d'une vitesse fluide. Cependant, la fluidité
ne concerne pas que la vitesse, mais aussi I'exactitude et I'expression (Rasinski,
Homan & Biggs, 2009). Sur ce dernier volet, plusieurs participants ont gagné en qualité
de lecture orale. L'exactitude aussi a été améliorée pour tous les participants (cette
derniere a été traitée dans la section sur le déchiffrage). L'objectif de cette recherche
était d’explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action,
permet d'améliorer le rendement en fluidité de faibles lecteurs de 10-13 ans. Les
résultats présentés soulignent une amélioration notable, qualitative et/ou quantitative de

|la fluidité en lecture chez la majorité des participants.

6.1.4 Le rendement en compréhension : des améliorations chez la moitié
des participants

En compréhension, les portraits de lecteurs sont plus difficiles a comparer dans le
sens qu'ils sont cotés de fagon globale et purement qualitative. Pour la fluidité, par
exemple, la mesure en mots/minute était clairement indicatrice d'une accélération ou
d'un ralentissement dans la vitesse de lecture. En compréhension, le rappel est qualifié
(par le jugement de I'évaluatrice) en fonction de son niveau de précision ou de détail, en
fonction de son organisation, selon qu'il fasse appel aux déductions ou non et selon qu'il

nécessite des stimulations (de I'évaluatrice) ou non. Les réponses aux questions quant
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a elles, lorsqu'elles sont échouées, donnent des informations sur les processus de
lecture qui peuvent étre entachés, sur la clarté ou la confusion cognitive du participant.
Cependant, les questions different pour chaque niveau, et tous les processus de lecture
ne sont pas couverts dans chaque niveau. Par contre, un participant fait, la plupart du
temps, plus d'un niveau au cours d'un méme test avant d'atteindre son niveau instructif,
ce qui fournit davantage de résultats. Conséquemment, bien que les indices qui y sont
associés soient plus marqués par la subjectivité, la compréhension peut tout méme étre
jugée pour chaque participant en fonction des processus de lecture identifiés. De méme,
son evolution dans le temps peut étre évaluée, selon qu'elle est améliorée, stable ou

diminuée.

A premiére vue, il apparait donc que sept participants ont amélioré leur
compréhension. Cela ne signifie pas que la compréhension ne fait plus défaut chez ces
participants, mais simplement qu'une amélioration a été constatée dans les résultats
entre septembre et juin. Ainsi, Azaan, Pascal, Simon et Ibra ont améliore leurs
macroprocessus en détaillant et précisant davantage leur rappel de texte. Karina et
Didier ont aussi amélioré leurs macroprocessus, cela en organisant leur rappel de fagon
plus appropriée. Karina a, par la méme occasion, amélioré ses processus d'élaboration
qui faisaient defaut. Enfin, Marie a, quant a elle, amélioré ses réponses aux questions,
tous processus confondus, et elle a amélioré ses macroprocessus en réussissant a faire

ses rappels seule (sans stimulation externe) a partir de mars.

Parmi les cing participants restants, le rendement en compréhension, obtenu par
la combinaison des rappels et des réponses aux questions de compréhension, ne
semble pas s'étre amélioré durant I'année expérimentale. Cependant, ces cing
participants ont amélioré de fagon importante au moins une autre composante du
rendement : le déchiffrage pour Mathias et Julie, le déchiffrage et Ia fluidité pour Danilo,
Alicia et Bruno. Ces participants ne semblent par contre pas étre parvenus a concilier

une amélioration du rendement en compréhension avec l'autre (ou les autres)
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composante(s) du rendement ayant été améliorée(s). Il est possible que les
changements dans le fonctionnement cognitif de ces éléves aient demandé beaucoup
d'attention de leur part. En effet, une réorganisation cognitive, surtout chez des
participants ayant un fonctionnement rigide, exige une vigilance et une réappropriation
de T'habileté par 'apprenant, ce qui laisse peu de ressources attentionnelles pour la
compréhension (LaBerge & Samuels, 1974 ; Martinez, Amgar & Bessette, 2000 ;
Swanson, 2000).

Parmi les difficultés de compréhension constatées chez les participants, certaines
reviennent pour plusieurs. Ainsi, les processus d'intégration sont entachés pour sept
participants. Les processus d'intégration impliquent notamment les inférences, qui
posent probléme pour plusieurs lecteurs en difficulté, surtout parce qu'ils s'appuient
davantage sur leurs connaissances que sur le contenu du texte pour répondre aux
questions (Bos & Vaughn, 2006 ; Leclerc, 2001 ; Minskoff, 2005 ; Saint-Laurent, 2008).
En outre, les référents font aussi partie des processus d'intégration. Ehrlich, Rémond et
Tardieu (1993) font, a cet égard, état de difficultés a comprendre les référents chez les

faibles lecteurs.

Les macroprocessus, par I'entremise du rappel, ont aussi été identifies comme
une difficulté commune aux participants, et cela pour diverses raisons : difficultés de
mise en contexte, d'organisation, de respect de la séquence temporelle ou d'utilisation
des référents (un processus d'intégration entaché qui nuit a la compréhension globale
du texte). En effet, la globalisation est reconnue pour étre defaillante chez les faibles

lecteurs (Chauveau, 2007).

Les processus d'élaboration ont été jugés entachés chez quelques participants,
plus particuliérement I'habileté a raisonner. En effet, certaines réponses aux questions
appelant le raisonnement illustrent des faiblesses dans le raisonnement ou une absence

de concordance avec le rappel fait préalablement ou les autres réponses fournies au
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cours du méme test. Cela concorde avec la littérature puisque les difficultés de

raisonnement sont fréquentes chez des faibles lecteurs (Martinez, Amgar & Bessette,
2000).

Il importe de noter que des difficultés particuliéres ont eté observées pour les
participants ayant atteint le niveau 23, soit le premier niveau & porter sur un texte
informatif. De telles difficultés sont cependant explicables, puisque les textes informatifs
représentent habituellement davantage un défi de compréhension que les textes
narratifs (Cartier, 2007 ; Meyer, 1985).

Certaines difficultés de compréhension (peu importe le type de texte) semblent
avoir été provoquées par l'incompréhension du vocabulaire, soit des mots présents
dans les questions, soit des mots présents dans le texte lui-méme. Les difficultés de
vocabulaire nuisent en effet a la compréhension en lecture, parce qu’elles limitent la
conception du monde et l'organisation de la pensée (Lonigan, 2000 ; Ministére de
'Education de I'Ontario, 2003 : Muter et al., 2004 : Nation & Snowling, 2004). Enfin,
plusieurs participants éprouvent des difficultés a comprendre un message communiqué
oralement. Il est donc attendu que ces difficultés de compréhension orale se répercutent

dans la compréhension de textes écrits.

Bref, des améliorations en compréhension sont observées pour la moitié des
participants. Tous les participants éprouvent toujours des difficultés de compréhension,
et il est possible que cette réalité demeure dans le temps. L'objectif de cette recherche
était d'explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de recherche-action,
permet d'améliorer le rendement en compréhension de faibles lecteurs de 10-13 ans.
Les résultats présentés soulignent une amélioration de la compréhension en lecture
chez sept participants sur 12. Considérant les améliorations observées dans les autres
composantes du rendement en lecture, on peut espérer que dans les années a venir,

les lecteurs poursuivront leur progression vers une meilleure compréhension.
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6.1.5 Le rendement global en lecture : des améliorations nettes chez tous
les participants

A la lumiére des résultats obtenus, il apparait que, suite & limplantation de
l'approche eéquilibrée dans leur classe, tous les participants ont présenté une
amélioration dans leur rendement en lecture. Entre septembre et juin, tous les
participants ont en effet amélioré leur rendement global en lecture en cours d’année
expérimentale, allant de trois a 22 niveaux de plus (pour une moyenne de huit) sur
I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). Méme les plus petits scores d’amélioration du
rendement global en lecture font état d'un meilleur rendement en fin d'année
expérimentale. Tel que mentionné plus tot par Wei, Blackorby et Schiller (2011), des
améliorations dans le rendement global en lecture sont possibles chez des faibles
lecteurs, mais la courbe d'accélération du rendement a tendance a diminuer a mesure

que |'age des éléves augmente.

Ainsi, Marie, la participante pour qui le changement est le plus faible (un gain de
trois niveaux), a commencé I'année avec un rendement global équivalent au niveau 2.
Ce faisant, ce score indique qu'entre le début de sa scolarisation primaire a six ans et
ses 11 ans (correspondants au début de I'expérimentation), Marie a progresse de deux
niveaux. De fait, Marie a progressé de deux niveaux en cing ans et de trois niveaux en
une année expérimentale d’'implantation de I'approche équilibrée. Ces gains sont lain
d'étre négligeables. A I'opposé, des gains importants dans le rendement global ont pu
étre réalisés. Azaan a gagné 22 niveaux en un an, passant d'un rendement équivalent
au préscolaire a la 3¢ année. Cette importante amélioration dans le rendement globat en
lecture est plus difficile a expliquer, car de tels gains n'ont pas été documentés dans la

littérature.

L'objectif était d'explorer si I'approche équilibrée, dans une dynamique de

recherche-action, permet d’améliorer le rendement en lecture de faibles lecteurs de 10-
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13 ans. Les résultats présentés laissent croire que cette amélioration du rendement

s'est produite chez tous les participants.

6.2 LIMPLANTATION DE L’APPROCHE EQUILIBREE DANS UNE CLASSE
DE FAIBLES LECTEURS : UN INVESTISSEMENT PROFITABLE POUR LE
RENDEMENT

L'analyse de l'implantation de I'approche équilibrée a été réalisée a l'aide des
commentaires recueillis auprés de I'enseignante participante et des observations de la
chercheuse. Nous rappelons que l'annexe Xl présente une analyse synthése de
I'approche équilibrée telle qu'elle a été mise en ceuvre dans le cadre de cette recherche-
action. La discussion portera sur les tenants et aboutissants en lien avec l'implantation
de chacune des composantes du modéle de Rasinski et Padak (2004) dans le milieu a

I'étude.

6.2.1 Des contenus a I'étude difficiles a équilibrer

En gardant en mémoire que le modéle de Rasinski et Padak (2004) recommande
de viser I'équilibre dans les quatre contenus prioritaires dans I'enseignement de la
lecture (la conscience phonologique, le déchiffrage, la fluidité et la compréhension),

voici les analyses en lien avec l'implantation de cette composante du modéle.

En ce qui a trait a 'enseignement de la conscience phonologique, la constance
des interventions s'est averée étre une difficulté de taille. En fait, la recommandation de
consacrer 10 a 20 minutes par jour a I'enseignement de la conscience phonologique n'a
pas pu étre rencontrée tous les jours (Adams et al., 2000 ; Lane et al., 2002), mais
plutdt une fois par deux jours. En fait, 'enseignante faisait des allusions & la conscience

phonologique tous les jours, par le biais d'interventions ponctuelles servant
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géneralement un autre objectif : le déchiffrage. Bref, des interventions systématiques et
quotidiennes en conscience phonologique se sont avérées difficiles a implanter dans un
contexte de classe de faibles lecteurs, principalement en raison du temps de
préparation nécessité par les illustrations et supports visuels nombreux. De plus, les
activités de conscience phonologique semblaient moins contextualisées, moins liees
aux différentes lectures faites en classe (qui permettaient de travailler a la fois le
déchiffrage, la fluidité et la compréhension). Un effort supplémentaire aurait pu étre fait
dans ce sens afin de préparer davantage de matériel d'avance et de relier les diverses
activites de conscience phonologique aux autres contenus (en utilisant des illustrations
tirées des livres, par exemple), ou encore, de planifier des activités de conscience

phonologique sans matériel.

Ensuite, de nombreuses difficultés en lien avec la compréhension du concept de
phonéme ont demandé beaucoup de temps d’enseignement. Comme le phonéme est
lunité linguistique la plus difficile a traiter, mais aussi la plus importante pour
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture, plus d'interventions lui ont été consacrées,
comme le propose Adams et al. (1998). Tel que recommandé par le MELS et ses
collaborateurs (2005), la fusion et la segmentation ont été les deux opérations qui ont
recu le plus de temps d'enseignement. Toujours en ce qui a trait a la conscience
phonologique, un effort particulier a été fait pour coordonner les sons a I'étude en classe
avec les lectures. Par exemple, le livre géant de la semaine reprenait plusieurs fois le

son vedette.

La dimension déchiffrage a été travaillé de fagon quotidienne, par le biais de
taches contextualisées et d'exercices décontextualisés. Les livres géants ont été un
outil efficace pour la pratique du déchiffrage. Le modelage par I'enseignante a permis
I'entrainement a la coordination des stratégies de déchiffrage et la comparaison du
processus de déchiffrage a la résolution de probleme (Gaouette & Tardif, 1986 ;

Giasson, 2003 ; Van Grunderbeeck, 1994).
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Tel que recommandé, un enseignement systématique des correspondances
graphémes-phonémes a aussi été fait (Braibant & Gérard, 1996 ; Goigoux, 2000). Il
consistait en la pratique d'un son vedette, rencontré de nombreuses fois au cours de la
semaine, dans une liste de syllabes, de mots et dans un livre géant choisi a cet effet.
L'approche Word Building (rappelons que cette approche consiste en la transformation
de mots a raison d'un graphéme a la fois) a aussi été utilisée, environ une fois par deux
semaines, pour stimuler la stratégie graphophonémique (Beck, McKeown & Kucan,
2002).

Pour favoriser le développement de la stratégie de reconnaissance globale, le
mur de mot a aussi été utilisé (MEO, 2003). Les mots que les participants devaient
apprendre a orthographier chaque semaine étaient choisis soit en fonction de leur utilité
courante, de leur représentativité du son vedette ou de leur présence dans le livre
géant. Ces mots etaient travaillés a répétition durant la semaine et prenaient place sur
le mur de mots une fois la semaine terminée. Ces mémes mots, selon les variations de
formes rencontrées, permettaient de pratiquer la stratégie morphologique. Les
stratégies contextuelles ont été travaillées chaque semaine principalement a l'aide des

livres géants et de textes de type closure (des textes troués) (Nadeau & Camiré, 1991).

La fluidité a été quant a elle travaillée a l'aide de lectures fréquentes et de
relectures des mémes textes, comme les livres géants qui étaient lus cing fois dans une
semaine (MEO, 2003). Des livres de collection étaient prétés aux participants pour qu'ils
puissent lire des livres de leur niveau a la maison. La fluidité était aussi pratiquée en
lecture guidée, ol I'enseignante pouvait donner une rétroaction immédiate & chaque
lecteur (Tankersley, 2005). La lecture a voix haute par I'enseignante a servi de modeéle
d'une lecture fluide, tout comme les livres sonores (MEQ, 2003 ; Tankersley, 2005). De
méme, la pratique de deux piéces de théatre a eu pour principale retombée d'améliorer

la fluidité en lecture des participants.
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La compréhension a été surtout travaillée lors des ateliers en lecture guidée, en
sous-groupes de besoin (des sous-groupes composés de participants qui ont des
difficultés semblables), et lors des lectures partagées, alliées a I'enseignement des
stratégies de compréhension (Manset-Williamson & Nelson, 2005). La lecture a haute
voix par I'adulte a aussi permis d'accéder a des textes plus complexes en termes de
compréhension, que la médiation de l'enseignante a rendus accessibles aux
participants. Les processus de lecture, quant a eux, ont été travaillés spécifiquement,
principalement lors des mini legons a raison d’une par semaine. Les inférences (faisant
partie des processus d'intégration) et le rappel de texte (un macroprocessus) ont
demande davantage de temps d'enseignement, mais leur importance a été jugée non
négligeable dans la compréhension pour leur consacrer plus de temps (Lavigne, 2005 ;
Morrow, 1985 ; Saint-Laurent, 2008). De fait, la compréhension des inférences donne
acces a la compréhension implicite des informations d'un texte, alors que le rappel ou le
résumé permet d'accéder & la compréhension globale des textes. Enfin, le vocabulaire
enseigné a été choisi en raison de sa fonctionnalité et des théemes vus en classe ; il a
surtout été travaillé en contexte par le biais de livres ou d’activités transdisciplinaires
(Block & Pressley, 2007 ; ONL, 2000).

6.2.2 Des regroupements d’éléves variés

Outre la nécessité d'inscrire les interventions pédagogiques au sein des quatre
composantes du rendement en lecture, le modéle de I'approche équilibrée de Rasinski
et Padak (2004) recommande de varier les regroupements d'éléves. La formation de
sous-groupes, plus efficace que I'enseignement a tout le groupe-classe dans le cas des
éleves en difficulté d'apprentissage, a été, a cet égard, utilisée quotidiennement,
notamment pour la lecture guidée (Elbaum et al., 2000). Ces sous-groupes étant
dynamiques, ils ont été modifies en cours d'année en fonction du changement dans le
rendement en lecture des participants, tel que préconisé par Pressley, Wharton-

McDonald et Hampston (2006). Ces sous-groupes étaient formés sur la base de
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besoins semblables (ex. : les éléves ne maitrisant pas un certain phoneme). Aussi,
I'enseignante s'est assurée de fournir du travail autonome aux éléves qui n'étaient pas
sous sa supervision directe afin de pouvoir se concentrer sur le sous-groupe en pratique
guidée (Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006). L'enseignement au groupe-
classe a surtout permis la lecture a haute voix par I'adulte et la lecture partagée alors
que l'enseignement en dyades ou en individuel a été utilisé pour des besoins

particuliers et pour ['évaluation.

6.2.3 Une attention particuliere a la lecture, davantage qu’a I'écriture, et
une place pour les autres matiéres scolaires

Rasinski et Padak (2004) recommandent aussi de porter une attention particuliére
a 'enseignement de la lecture et de l'écriture, tout en y insérant des contenus des
autres matieres scolaires. La transdisciplinarite a été utilisée, notamment parce que le
temps d'enseignement est compté dans une classe qui comporte des éléves aux
multiples besoins (Morrow et al, 1999). Par exemple, des textes de sciences et
d'univers social ont été utilisés pour travailler les stratégies de déchiffrage et de
compréhension. Selon Rasinski et Padak (2004), I'enseignement de la lecture et de
I'écriture doivent avoir le méme poids. Cet aspect de I'approche équilibrée n'a pas été
tout a fait respecté (Rasinski & Padak, 2004 ; Thériault, 1996). En effet, plus de temps
de classe a été dévolu a la lecture qu'a I'écriture, possiblement parce que le sujet de
I'étude se concentrait spécifiquement sur ce sujet. Par contre, I'écriture aurait nécessité
plus de temps d’enseignement. Malgre cela, I'écriture a été pratiquée quotidiennement,
en privilegiant des activités d'écriture plus courtes mais fréquentes a des activités
sporadiques mais longues, tel que conseille par Spiegel (1995). Aussi, les ceuvres
réalisées par les éléves ont été largement diffusées dans 'école et auprés des familles
(Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006).
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6.2.4 La considération de I'aspect affectif

Par la suite, la dimension affective du lecteur devrait étre considérée dans
I'approche équilibrée, reconnaissant I'importance des variables affectives dans les
apprentissages (Tardif, 1997 ; Viola, 2007). Cet aspect a été considéré par
I'enseignante dans le choix des lectures (ex. : les choix de livres faits en fonction des
intéréts des éléves), dans les encouragements donnés en rétroaction au travail des
éléves, dans leur suivi scolaire. De plus, le réle de modele, considéré comme essentiel,
a été pris tres au sérieux par l'enseignante, lisant régulierement ses documents
personnels devant les éléves ou leur racontant ses derniéres lectures (Rasinski &
Padak, 2004).

6.2.5 La priorité donnée aux éléves les plus en difficulté

Par ailleurs, le modéle de [lapproche équilibree prone de différencier
I'enseignement en fonction des besoins des éleves, soit de prioriser I'aide aux lecteurs
les plus en difficulté (Duffy-Hester, 1999 ; Giasson, 1997). C'est effectivement ce que
I'enseignante a fait au cours de l'année: elle a suivi plus intensivement son sous-
groupe le plus faible et donné plus de travail autonome a ses éléves plus avancés. Elle
a aussi confié son sous-groupe le plus faible aux soins de I'orthopédagogue, ce qui a
permis aux éléves en grande difficulté de recevoir des services en petit groupe de fagon
presque quotidienne. Evidemment, dans une telle classe, il ne faut pas perdre de vue

que tous les éléves nécessitent des interventions adaptées.

6.2.6 La variété des textes : présente malgré I'offre limitée
La recommandation de varier les textes présentés aux éleves concerne quant &
elle la diversité des supports, des genres de textes et des fonctions de la lecture. Un

effort a été fait dans ce sens pour présenter aux participants des ceuvres diversifiées.
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Ce faisant, l'offre en littérature jeunesse favorise le conte et I'histoire de tous les jours
au profit des autres types de textes. L'enseignante a donc choisi des fables et des
mythes hors de portée pour le niveau des lecteurs, mais qu'elle a pris soin de lire elle-
méme aux éléves. Des livres gradués ont aussi été utilisés, tel que recommandé dans la
littérature (Clay, 2003 ; Fountas & Pinnell, 1999 ; Giasson, 2003). En effet, tous les
livres accessibles aux enfants ont été classifiés selon I'échelle de Clay (RRCNA, 1997)
et placés dans des bacs de lecture. Chaque participant pouvait donc choisir ses lectures
quotidiennes parmi des livres a sa mesure. Les niveaux de complexité des livres ont été
respectés : les livres du niveau d'indépendance ont été utilisés pour la lecture
autonome, les livres du niveau instructif pour la lecture guidée et la lecture partagée et
les livres difficiles pour la lecture partagée et la lecture a voix haute par I'adulte (Clay,
2003 ; McLaughlin & Allen, 2009).

6.2.7 L’implication parentale

D'autre part, Rasinski et Padak (2004) demandent de considérer I'implication
parentale comme essentielle a la progression des éléves. Les familles ont été mises a
contribution dans les devoirs et legons, dans la pratique de la piece de théatre, dans les
activites spéciales (ex.: sorties, activités demandant la participation de parents
bénéoles, etc.) et dans divers projets scolaires en frangais (ex. : écriture d'un livre de
recettes, lecture de livres aux enfants, etc.). L'enseignante gardait un contact fréquent
avec les familles, soit par écrit, soit par téléphone, tel que constaté dans le journal de
bord. Cependant, I'école participante étant située en milieu défavorisé, les familles ont
contribué a leur maniére et selon leurs possibilités. En effet, la participation parentale
peut se traduire par une implication directe dans I'école, elle peut aussi signifier qu'un
parent comprenne I'importance des devoirs et legons et décide d'encourager ou d'aider

son enfant & les faire.
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6.2.8 L’approche équilibrée dans son ensemble, analyse réflexive de
’enseignante participante

L'enseignante participante a émis quelques commentaires généraux sur
l'implantation de ['approche équilibrée dans sa classe. Elle dit remarquer une plus
grande autonomie de ses éleves, et par la méme occasion, un meilleur climat de classe.
Selon elle, la routine associée aux diverses activités de lecture et d'écriture permet
d'apporter une certaine sécurite aux éléves. Elle affirme avoir apprécié les contacts des
enfants avec différentes ceuvres, de méme que I'amélioration de leur culture littéraire.
Elle parle du journal de bord, qu'elle a apprécié pour sa structure et le rappel des
composantes importantes a considérer. Elle révéle ne pas s'étre attendue a I'atteinte de
tels résultats dans le rendement de ses éleves. La principale force de I'approche
équilibrée pour un enseignant, selon elle, s'enracine dans le suivi serré des éleves
qu'elle permet. Pour les enfants, le fait qu'ils lisent des livres a leur niveau leur permet, a
son avis, de demeurer motivés. L'enseignante ajoute que I'enfant doit avoir un intérét
pour la lecture pour progresser, intérét justement développé par I'approche équilibrée.
Le fait de suivre pas a pas le cheminement des éléves permet également de constater

les apprentissages qu'ils ont faits.

Questionnée sur les désavantages de I'implantation de I'approche équilibrée dans
sa classe, I'enseignante parle du temps pris pour I'évaluation en lecture des éléves et
du temps investi pour le classement des livres par niveaux. Elle constate que les outils
ne sont pas adaptés a la réalité d'aujourd’hui, par exemple le fait que les maisons
d'édition aient développé des échelles de classement des livres qui ne sont pas
arrimées entre elles, ce qui demande énormément de temps aux enseignants qui

doivent classer eux-mémes leurs livres.

Pour conclure, elle indique que désormais, I'approche équilibrée fera partie de
son enseignement, qu'elle ne peut plus retourner en arriére. Elle dit maintenant

souhaiter implanter I'approche dans les autres classes d'adaptation scolaire de I'école.
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CHAPITRE 7

CONCLUSION

7.1 CONCLUSION GENERALE

La présente recherche souhaitait explorer si I'approche équilibrée, dans une
dynamique de recherche-action, permet d'améliorer le rendement en lecture de faibles
lecteurs de 10-13 ans, plus précisément le rendement en conscience phonologique, en
déchiffrage, en fluidité et en compréhension. L'étude a demandé I'implantation de
I'approche équilibrée, balisée selon le modele de Rasinski et Padak (2004), dans une
classe de faibles lecteurs, de méme que la formation de I'enseignante participante. La
chercheuse a été impliquée sur le terrain, comme le suppose le devis de recherche-

action.

Tous les parametres de I'approche équilibrée avaient été testés de fagon
individuelle dans des recherches antérieures, mais jamais dans un ensemble cohérent
(Block & Pressley, 2007 ; Bus & Van ljzendoorn, 1999 ; Foorman et al., 1998 ; Hatcher,
Hulme & Ellis, 1994 ; Kuhn & Rasinski, 2007 ; Manset-Williamson & Nelson, 2005 ;
NRP, 2000 ; Rasinski, Homan & Biggs, 2009 ; Roberts et al., 2008 ; Sprenger-Charolles
& Colé, 2006). La particularité de cette étude a justement été de combiner I'approche
équilibrée, considérée comme un tout, a la clientéle des faibles lecteurs, caractérisee
par sa résistance aux interventions pédagogiques en raison d'une rigidité cognitive.
Cela étant dit, cette étude exploratoire a examiné I'approche équilibrée dans son
ensemble, mais chacun des paramétres, tel que souleve dans la discussion, aurait pu
étre davantage exploité. Le principal défi lié a I'implantation de I'approche équilibrée est
d'en mesurer la portée, étant donné le nombre de composantes impliqué et le fait qu'on

soit devant une approche et non un programme.
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A la lumiére des résultats obtenus par des tests de rendement faits trois fois en
cours d’'année expérimentale, le rendement global en lecture des 12 participants a été
amélioré durant l'année. En conscience phonologique, les résultats ont été peu
concluants. En déchiffrage, d'importantes améliorations ont été observées. En fluidité,
des progres ont été notés chez la plupart des participants. En compréhension, une
amélioration a été observée chez la moitié des participants. En bout de ligne, I'approche
équilibrée semble donc un moyen efficace pour accélérer les gains en lecture chez des
faibles lecteurs de 10-13 ans et ouvre vers des pistes de solutions pour augmenter le
rendement d'éleves en grande difficulté de lecture jusqu'alors résistants aux

interventions.

7.2 LIMITES ET PORTEE DE LA RECHERCHE

La présente étude comporte des limites et des forces, dont certaines sont
associées au devis de recherche-action. Une critique fréquente faite a la recherche-
action concerne son manque de généralisation (Dick, 1993). Effectivement, comme le
chercheur intervient sur de petites unités sociales, il se retrouve devant un probleme de
représentativite et de généralisation des résultats obtenus (Lavoie, Marquis & Laurin,
1996). Cela est vrai, considérant qu'il n'y a qu'un seul groupe expérimental. Par
opposition, cela donne une force a la recherche-action qui n'est dailleurs pas
compatible avec la généralisation : |a spécificité. Cette spécificité de la recherche-action
permet de produire un changement immédiat et puissant auprés d’une clientele précise.
Toutefois, en lien avec la généralisation des résultats, il a été dit précédemment que les
éleves performants vont apprendre a lire peu importe la méthode, mais que le choix des
méthodes d'enseignement de |a lecture est capital pour les éleves en difficulté. On peut
donc supposer qu'une methode efficace aux faibles lecteurs peut étre facilement

adaptable a des lecteurs habiles du méme niveau (Glaser, 1993 ; Laperriére, 1997).
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D'autre part, la recherche-action peut contribuer appréciablement dans un
domaine comme celui de I'éducation en fournissant un nouveau mode d'accés a la
connaissance (Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). La recherche-action s'avere étre un
excellent moyen pour résoudre des problématiques pratiques rencontrées sur le terrain,
parce qu'elle allie spécificité, flexibilité et action (Dick, 1993). En outre, un tel devis
s'avere étre une puissante formation continue pour qui veut s'investir dans une
démarche de développement professionnel. En effet, un objectif pratique était recherché
en plus des objectifs expérimentaux : l'ouverture a une amélioration des pratiques

pédagogiques.

Ensuite, I'approche équilibrée, tout comme le rendement en lecture, s'avérent étre
des variables complexes ; il est dés lors difficile d'attribuer I'effet du changement & un
aspect plutdt qu'a un autre. Il est aussi nécessaire de considérer que la recherche s'est
déroulée sur une année scolaire entiére, ce qui peut induire un phénoméne de
maturation (Fortin, Caté & Filion, 2006). Toutefois, en raison des caractéristiques des
faibles lecteurs qui évoluent lentement dans le développement de leur compétence a

lire, il était nécessaire de prévoir plus de temps pour les apprentissages.

Des instruments de mesure variés et riches ont permis de recueillir un grand
nombre de données de recherche et de couvrir 'ampleur des deux dimensions a I'étude.
D'ailleurs, a cet égard, certaines données ont été mises de coté. En effet, des résultats
sur le concept de soi comme lecteur et un autre test de déchiffrage ont été abandonnes,
cela pour garder la charge de travail acceptable. S'ils avaient été considérés, ces
résultats auraient pu apporter une autre dimension - davantage affective — a la
recherche, de méme que des résultats encore plus précis sur le rendement en
déchiffrage. Autre fait, la trousse maison d'évaluation en lecture n'a pas été validée (tel
que mentionné dans la section 4.6.2.3). Cela étant dit, le score de rendement global de
cette trousse maison n'avait pas d'incidence sur les trois évaluations formelles de

septembre, mars et juin, car c'est le score du test GB+ qui était considéré. Le GB+, pour
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sa part, est validé pour une clientéle québécoise. Cependant, le GB+ ne couvre pas
tous les processus de comprehension en lecture dans ses questions, ce qui serait un

ajout avantageux pour les éditions subséquentes.

Ensuite, I'analyse de la dimension approche équilibrée a été laissée de coté (du
moins partiellement), la aussi dans une optique de concentrer I'analyse sur les données
considérées les plus intéressantes en lien avec l'objectif de recherche qui cible le
changement sur le rendement en lecture. Bien que la dimension de l'approche
équilibrée ait été traitée dans les annexes I, VIII et Xl par souci de transparence, il n'en
demeure pas moins qu'elle a été nettement plus documentée en cours d'étude que ce
qui apparait dans lesdites annexes. Ces précisions auraient pu étre ajoutées au

mémoire si la tangente donnée a I'étude avait eté differente.

Autre fait: le chercheur impliqué dans une recherche-action ne peut pas
prétendre & la neutralité, parce qu'il a été lui-méme artisan du changement (Dolbec,
1997). La conscience de sa propre subjectivite permet de développer davantage la
dimension réflexive, cela par le biais de discussions avec I'enseignante participante,
d'analyse des résultats des tests ou de relecture des notes prises en cours de
recherche (Laperriere, 1997). En outre, la participation de la chercheuse a été requise
tout au long du processus de recherche-action, de méme que dans I'analyse des
données. De fait, les analyses, donc le portrait qualitatif du rendement en lecture des 12
participants, s'avere eux aussi teintées de la subjectivité de la chercheuse. Pour contrer
cette limite, les analyses de la chercheuse ont toujours été discutees avec I'enseignante
participante, qui connaissait bien les profils des lecteurs dont elle avait la charge. De
méme, les données qui ont servi a 'analyse ont été conservées sous clé, ce qui permet
a quiconque de confronter les analyses aux données brutes. Enfin, une analyse inter
juges a été faite pour le premier portrait de lecteur, cela par deux chercheuses

expérimentées.
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7.3 PISTES DE RECHERCHE SUBSEQUENTES

Cette étude a a la fois un caractére global, parce qu'elle traite de rendement en
lecture et d'approche équilibrée, et un caractere davantage spécifique, parce qu'elle
s'attarde a la clientéle précise des faibles lecteurs. Peu de recherches québécoises
traitent de la lecture comme un tout, préférant se concentrer sur une dimension de la
lecture en particulier. Peu de recherches québécoises concernent les faibles lecteurs,
surtout les faibles lecteurs en fin de parcours scolaire au primaire. La réunion de ces
deux caractéristiques constitue le caractere novateur de la recherche. Toutefois, une
premiére étude sur le sujet se devait d'étre exploratoire. Les prochaines pourraient
prévoir une implantation de I'approche équilibrée a plus grande échelle en comparant,
dans un devis expérimental ou quasi expérimental, le rendement en lecture de faibles
lecteurs dans un environnement ou I'approche équilibrée a été implantée,
comparativement a un milieu ou c'est 'approche traditionnelle d'enseignement de la
lecture qui prévaut. De méme, la recherche pourrait se concentrer sur des lecteurs des
classes ordinaires plutét que sur des faibles lecteurs, ou tenter Iimplantation auprés
d'éléves en difficulté de fagon beaucoup plus précoce, afin d'éviter que I'écart entre les

bons et les faibles lecteurs se creuse avec I'age.

Ensuite, parmi les résultats non considérés dans la présente étude, le concept de
soi comme lecteur ou d'autres variables traitant de I'affectivité du lecteur pourraient étre
examinées. Ceci permettrait d'analyser I'effet de I'approche équilibrée sur le rapport
affectif du participant face a la lecture, son sentiment de compétence, la perception de

ses difficultés et ses attitudes face a la lecture.

Il pourrait étre également intéressant de travailler plus précisément les aspects de
la compréhension en lecture qui posent problémes. Une rééducation par processus de
lecture ciblerait les processus a travailler pour chaque participant (ex.: processus

d'intégration, processus d'élaboration, etc.), ce qui personnaliserait les interventions en
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compréhension de lecture. Evidemment, il serait nécessaire pour cela que 'enseignant

titulaire soit accompagné d'un orthopédagogue qualifié.

Enfin, et tel que dit auparavant, I'approche équilibrée traite autant de lecture que
d'écriture. Evaluer I'approche en regard des compétences & écrire des éléves serait

aussi un autre angle d’approche plus qu'intéressant.

7.4 IMPLICATIONS DE LA RECHERCHE POUR LE MILIEU SCOLAIRE

Cette recherche-action avait une visée pragmatique a la base : celle d'améliorer
le rendement en lecture d'éleves en difficulté d'apprentissage. Les résultats laissent
croire que l'implantation de I'approche équilibrée dans une classe de faibles lecteurs a
reellement permis une amélioration du rendement en lecture chez tous les éleves. Les
retombées pour les participants ne sont pas négligeables puisqu’il est question de
permettre des réussites en lecture a ces éléves en grande difficulté scolaire. Ces
résultats sont encore plus probants car si ces « éléves réputés sans devenir » peuvent
reussir avec des services adequats, les enfants sans déficit le peuvent encore
davantage (Pennac, 2007, p. 70). En conséquence, la recherche-action présentée dans
ce mémoire permet d'envisager que I'approche equilibrée puisse étre efficace pour un
groupe d’enfants faibles en lecture, mais par extension, elle permet aussi de supposer
que la méme approche pourrait étre aussi efficace aupres des éleves des classes
ordinaires. D'autres praticiens pourraient donc étre formés aux pratiques exemplaires
d'enseignement et a I'approche équilibrée, et ensuite implanter cette approche dans leur
classe. L'information sur une telle approche pourrait étre diffusée par les conseillers

pédagogiques, comme cela commence a se faire dans certaines commissions scolaires.

Les maisons d'édition pourraient aussi s'entendre sur une échelle commune de
graduation des textes, afin que les enseignants puissent s'y retrouver plus facilement.

Ainsi, des livres dans les premiers niveaux de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997), mais
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qui intéressent les lecteurs plus vieux, pourraient étre ajoutés aux diverses collections

en magasin.

Enfin, la recherche-action en milieu scolaire permet d'obtenir des résultats
rapides a des problemes du milieu en mobilisant a la fois des acteurs des milieux
scolaire et universitaire, milieux trop souvent séparés par des réalités fort différentes. La
recherche-action permet justement I'arrimage entre la recherche et [a pratique, dans
une visée de formation continue pour les intervenants du milieu scolaire et dans une

autre de compréhension des reelles contraintes du milieu pour les chercheurs.
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ANNEXE |
PRATIQUES PEDAGOGIQUES REPUTEES EFFICACES DANS L’ENSEIGNEMENT

DE LA LECTURE AUX FAIBLES LECTEURS : PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT
EXEMPLAIRE

Dans les prochains paragraphes, des pratiques pédagogiques qui se sont
avérées efficaces dans I'enseignement de |a lecture auprés des faibles lecteurs seront
présentées. Cette liste ne se veut pas exhaustive, mais elle présente les principales
pratiques recommandées dans la littérature pour cette clientéle en particulier. Ces
recommandations s'articulent principalement autour d'un courant en recherche qui
étudie les pratiques d'enseignement exemplaire ou efficace (outstanding teaching,
exemplary instruction, effective, ou best practices) ou les données ont généralement été
obtenues sur la base d'analyses comparatives entre des enseignants jugés efficaces et
des enseignants jugés moins efficaces ou davantage representatifs de la moyenne
(Gambrell, Malloy & Mazzoni, 2007 ; Morrow et al, 1999 ; Pressley et al, 1998 ;
Pressley et al., 2001 ; Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006 ; Taylor et al.,
2000 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998). Voici donc, regroupées par

themes, les caractéristiques d'un enseignement exemplaire en lecture.

1. Un environnement riche en littératie

L'opportunité a lire est un facteur qui contribue au succés en lecture (Guthrie,
Schafer & Huang, 2001). Ce facteur, pour étre appliqué, doit immanquablement étre
visible dans le milieu de scolarisation. Morrow et ses collaborateurs (1999), dans leur
étude sur les enseignants exemplaires, ont porté une attention particuliere a
I'environnement physique des classes visitées. lls ont d'abord remarqué que ces
classes sont riches en écrits de toutes sortes : il y a des textes en abondance et des
centres d'apprentissage pour la lecture, la bibliotheque de classe est attirante et
accessible aux éléves. Sur les murs sont affichés des supports visuels pour aider aux
apprentissages et des productions d'éléves pour diffuser le fruit de leur travail. Les

auteurs notent aussi dans la plupart des classes un coin de rassemblement ou
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I'enseignant peut faire la lecture a voix haute. En fait, ces classes exemplaires ont en
commun d'étre centrées sur les éléves et ces derniers apprécient apprendre dans de
tels endroits (Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006). Nadon (2002, p. 8)
ecrit : « Ma classe est un lieu de savoir. Je veux que les éléves et les parents sachent,
en la voyant, que cette classe est un endroit pour lire, écrire, s'interroger, chercher et

réfléchir. Tout cela doit étre évident dans ma classe. »

2. L'utilisation de I'enseignement explicite

Méme avec la maturation cognitive qui s'effectue, la compétence a lire se
développe rarement sans aide chez un éléve, encore moins chez un faible lecteur.
L'enseignement explicite requiert une présentation directe et systématique de
linformation aux éleves, cela a travers des interactions signifiantes entre les éleves et
I'enseignant et le guidage des apprentissages des éléves. La communication et les
interactions entre les éléves et I'enseignant demeurent la clé de 'enseignement explicite
(Blair, Rupley & Nichols, 2007). Le role de I'enseignant varie en fonction des contenus
visés par lenseignement explicite, dont les composantes primordiales sont les
suivantes : I'association de la legon aux connaissances antérieures ; I'explication des
objectifs de la legon ; la présentation du contenu de la legon par I'enseignant en courtes
séquences, par le modelage (voir la section 3 sur l'utilisation du modelage), avec du
matériel, des tableaux organisateurs, des démonstrations, des exemples, des contre-
exemples et des questions pour vérifier la compréhension ; le guidage des éléves par
I'enseignant dans la mise en pratique de chacune des étapes (voir la section 4 sur
Iutilisation de I'étayage) ; la pratique indépendante et individuelle pour mener a la
fluiditée et a la maitrise des nouvelles connaissances et, finalement, les révisions
périodiques pour consolider les apprentissages (Giroux & Forget, 2000 ; Goupil &
Lusignan, 1993 ; Haager & Klingner, 2005 ; Rosenshine, 1986).

Dans I'enseignement explicite, les corrections sont de premiére importance :

elles doivent étre immédiates et systématiques afin d'éviter que I'éléve conceptualise
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mal ses apprentissages. Devant une erreur, I'enseignant modélise la bonne réponse et
réévalue par la suite. Il faut noter que I'enseignant doit viser un rendement de 90% pour
tous les éléves, en se basant sur le précepte que la motivation commence dans la
reussite d’une tache (Théorét, 2007). Les révisions doivent étre fréquentes (Morrow et
al., 1999).

Au cceur de I'enseignement explicite se trouvent la présentation explicite du
contenu, le modelage et la pratique guidée (Blair, Rupley & Nichols, 2007). Ces deux
derniers concepts seront traités dans les prochaines sections. L'enseignement explicite
peut servir a enseigner des contenus divers, allant des connaissances aux stratégies.
L'enseignement explicite des stratégies, I'enseignement stratégique, est appelé ainsi
parce qu'il est centré sur les stratégies d'apprentissage. Dans cette méthode,
I'enseignant s'intéresse au produit de I'apprentissage, mais encore davantage au
processus, dans le but d'amener |'éleve a construire et a s'approprier le savoir de fagon
flexible, en régulant sa pensée en cours d'utilisation. Les processus mentaux sont donc
au centre de l'enseignement stratégique, issu du courant cognitiviste (Goupil &
Lusignan, 1993 ; Presseau, 2004 ; Tardif, 1997 ; Viola, 2007).

Giasson (19995) a defini les quatre étapes de I'enseignement explicite d’une
stratégie : le quoi consiste a nommer et a définir la stratégie dans des mots appropriés ;
le pourquoi revient a préciser en quoi la stratégie peut étre utile aux éléves et quelles
sont les retombées associées a son utilisation, cela dans le but de fournir des preuves
aux apprenants que cette stratégie les aide a mieux réussir ; le comment se subdivise
en trois étapes, soient le modelage, I'étayage et la pratique autonome de la stratégie. Le
modelage consiste, pour le maitre, a rendre les processus cognitifs transparents.
L'étayage est en fait une pratique guidée ou I'enseignant donne des indices, explique au
besoin, donne des rétroactions en diminuant I'aide apportée a mesure que |'autonomie
de I'éléve augmente. La pratique autonome implique que I'éléve choisit, applique, gere

et évalue la stratégie, cela dans le but de consolider ses apprentissages. Finalement, le
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quand se veut étre I'étape ol 'enseignant encourage les éleves a appliquer la stratégie
dans les situations opportunes lors des lectures personnelles. Il favorise donc le
transfert en indiquant a quel moment la stratégie est potentiellement utile et il pousse les
éleves a garder l'habitude de se servir de celle-ci dans leurs lectures futures.
L'enseignement explicite des stratégies s'avere essentiel pour les lecteurs en difficulté,
qui n‘arrivent pas a découvrir les stratégies sans aide (Duffy-Hester, 1999 ; Spiegel,
1995 ; Swanson, 2001).

L'enseignement explicite s'est révélé efficace dans le développement des
habiletes cognitives et conceptuelles d'une clientéle en grande difficulté
d'apprentissage, notamment au niveau des habiletés de base en lecture-écriture
(Forness et al., 1997 ; Rosenshine, 1986 ; Théorét, 2007). Plus spécifiquement,
I'enseignement explicite en lecture-écriture a été observé dans les pratiques
exemplaires pour le déchiffrage des mots (Pressley et al., 1998 ; Taylor et al., 2000). Il a

aussi été noté dans I'enseignement de la compréhension en lecture, ce qui comprend le

questionnement de haut niveau, faisant appel a des opérations cognitives de niveau
supérieur comme linférence, la comparaison, I'anticipation et le jugement (Beaudoin,
1997 ; Blair, Rupley & Nichols, 2007 ; Pressley et al, 1998 ; Taylor et al., 2000).
Pressley et ses collaborateurs (1998) ont aussi observé ['utilisation de I'enseignement
explicite du processus d'écriture auprés d'enseignants exemplaires (Pressley et al,
1998). Enfin, Wharton-McDonald, Pressley et Hampston (1998) ajoutent que les
pratiques exemplaires font état d'un enseignement de la lecture qui soit dense et qui

comprend plusieurs objectifs a l'intérieur d'une méme legon.
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3. L'utilisation du modelage

Le modelage est fait par I'enseignant qui rend ses processus cognitifs
transparents : les processus cognitifs ne s'observant pas directement, il est nécessaire
que le lecteur accompli explicite verbalement ses processus de lecture. Le modelage
consiste donc a démontrer comment faire quelque chose en se donnant en modele,
cela en réalisant concretement les étapes de la tache en pensant a voix haute. Ainsi, les
processus cognitifs du modéle deviendront transparents pour I'apprenti qui en retirera
des nouveaux savoirs. (Giroux & Forget, 2000 ; Goupil & Lusignan, 1993 ; Haager &
Klingner, 2005). Blair, Rupley et Nichols (2007), Juel et Minden-Cupp (2000) et Spiegel
(1995) ont tous relevé I'utilisation du modelage dans leurs études sur les enseignants
exemplaires. Turcotte (2001) a aussi observé ce phénomene, cette fois auprés
d'enseignants qui travaillent avec une clientéle a risque, qui bénéficie davantage de

démonstrations que de simples explications.

En récapitulative, le modelage, étape-phare de I'enseignement explicite,
enseigne comment utiliser une connaissance ou une strategie en prenant exemple sur
un modele expérimenté. La lecture et I'écriture partagées font assurément appel au
modelage ou I'enseignant démontre comment lire et écrire des textes authentiques
devant ses éleves. Enfin, le modelage associé a I'étayage est encore plus puissant pour

les lecteurs en difficulté (Turcotte, 2001).

4. L'utilisation de |'étayage

Le principe d'étayage est une composante du courant socio-constructiviste, ou
le contexte social est jugé d'une importance majeure dans les apprentissages. Pour que
ces apprentissages soient possibles, l'intervention se doit d'étre adaptée a la zone de
développement prochain (ZDP). Celle-ci consiste en la zone dans laquelle I'éléve peut

resoudre un probléme avec l'aide d'un adulte ou d'un pair plus avancé ou encore en
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I'écart entre ce qu'il peut faire seul et ce qu'il peut faire avec I'aide d'un adulte ou d'un

pair plus avancé (Saint-Laurent & Boisclair, 1995 ; Vygotsky, 1978).

L'étayage demande de donner un soutien temporaire et adapté a I'éléve afin
quil soit en mesure de réaliser une tache qu'il est encore incapable de faire seul.
L'étayage est réalisé dans les interactions sociales entre I'adulte et les éléves ou
directement entre les éléves (Saint-Laurent & Boisclair, 1995). L'enseignant transfére
donc graduellement ses responsabilités a I'éleve a mesure que son autonomie dans la
tache augmente (Turcotte, 2001). L'enseignement par étayage implique le dialogue, ce
qui permet une compréhension commune de la tache et une construction des
connaissances (plutdt qu'une simple transmission de l'enseignant a l'‘éleve). Ce
dialogue améne I'éléve & intérioriser et & comprendre les contenus enseignés (Saint-
Laurent & Boisclair, 1995).

Pressley, Wharton-McDonald et Hampston (20068) remarquent que les
enseignants exemplaires se distinguent par leur excellente maitrise de I'étayage. |l
semble aussi que ces enseignants modéles utilisent beaucoup ce procédé (Pressley et
al., 1998, 2001 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998). Taylor, Pearson,
Clark et Walpole (2000), quant a eux, parlent de pratique guidée, ce qui consiste a
guider les éleves en leur fournissant I'aide nécessaire a la réussite de la tache, donc a
la stratégie d'étayage. Davantage de guidage est nécessaire avec les éléves plus
faibles, ce qui est parfaitement en accord avec la zone de développement prochain
(Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006). D'ailleurs, une bonne connaissance
de la ZDP de chaque éleve est un gage d'efficacité de I'enseignement et de succés

chez les lecteurs (Blair, Rupley & Nichols, 2007).

En résumé, 'étayage s'inscrit comme une étape de I'enseignement explicite ou
I'éléve apprend comment utiliser de fagon autonome une connaissance ou une stratégie

en recevant uniquement l'aide nécessaire a la réussite de la tache. La lecture et
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I'écriture guidées sont basées sur le principe de I'étayage ou I'enseignant guide ses
éléves sur comment lire et écrire des textes authentiques. Turcotte (2001) conclut que
les explications explicites, le modelage, et I'étayage sont des pratiques pédagogiques

qui sont encore plus efficaces si elles sont combinées que si elles sont utilisées seules.

5. Une approche équilibrée

Les enseignants exemplaires semblent baser leur enseignement de la lecture et
de I'écriture sur les principes de 'approche équilibrée (Pressley et al., 2001). Ces
enseignants donnent la priorité a la lecture et a I'écriture en offrant aux éleves de
nombreuses occasions de lire et d'écrire chaque jour. Quotidiennement, ils réalisent
plusieurs types d'activités ol la lecture et Iécriture sont intégrées, en utilisant du
matériel littéraire varié et en reliant les expériences de vie des éleves a leurs lectures
(International Reading Association, 2000 ; Morrow et al., 1999 ; Pressley et al,, 1998,
2001 ; Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006 ; Taylor et al., 2000 ; Wharton-
McDonald, Pressley & Hampston, 1998).

Morrow et ses collaborateurs (1999) de méme que Pressley, Wharton-
McDonald et Hampston (2006) insistent sur la place des connaissances dans
I'enseignement exemplaire et équilibré. Les concepts travaillés peuvent ensuite étre
renforcés dans des activités contextualisées de lecture-écriture en lien avec des ceuvres

littéraires.

Morrow et ses collaborateurs (1999) remarquent que les enseignants efficaces
utilisent la lecture guidée, la lecture a voix haute et la lecture partagée, qu'ils donnent la
chance a leurs éléves de voir un modéle de lecteur-scripteur a I'ceuvre et qu'ils diffusent
les ceuvres de leurs €leves, notamment dans la bibliotheque de classe. Ces mémes
enseignants auraient habituellement peu recours aux cahiers d'exercices, préferant

préparer eux-mémes leurs activités d'enseignement-apprentissage.
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Autre fait & noter, comme la place donnée a la littératie est importante dans les
classes étudiées, celle-ci doit étre intégrée dans les autres matiéres de base. Les
enseignants efficaces font donc une large place & la transdisciplinarité (Pressley et al.,
1998, 2001 ; Pressley, Wharton-McDonald & Hampston, 2006).

Finalement, Blair, Rupley et Nichols (2007) ont observé que les enseignants
exemplaires donnent des opportunités a leurs éléves d'apprendre en appliquant leurs
connaissances et stratégies dans des taches authentiques de lecture et d'écriture. Tout
compte fait, I'approche équilibrée fait partie des pratiques d’enseignement exemplaires
et consiste en une intégration cohérente et constante des habiletés de base a l'intérieur
d'activitts de haute qualitt en lecture-écriture (Wharton-McDonald, Pressley &
Hampston, 1998).

6. Le temps de participation a la tache

Le temps est un facteur qui influence les apprentissages des éléves. Les
enseignants sont donc dans le devoir de gérer efficacement le temps, ressource
précieuse pour les faibles lecteurs (Donat, 2006). Le temps d'apprentissage
académique, défini par Fisher, Marliave et Filby (1979), correspond au temps ou I'éleve
est engagé dans une tache académique en la réussissant avec succés. Un temps
d'apprentissage académique élevé serait caractéristique des enseignants efficaces
(Taylor et al., 2005). Pressley, Wharton-McDonald et Hampston (2006) notent aussi la
haute densité d'instruction, de méme que le grand nombre d'activités et d'objectifs
couverts dans les classes exemplaires. Plus précisément, un enseignement exemplaire
et équilibré passe par un temps élevé d'enseignement-apprentissage consacré a la
lecture-écriture. Une corrélation a en effet été observée entre le temps passé a lire en

classe et les performances en lecture (Gambrell, Malloy & Mazzoni, 2007).
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Un autre moyen pour les enseignants de s'assurer d'un haut taux de
participation de leurs éléves dans les taches de lecture-écriture est d'utiliser
I'enseignement en petits groupes (Blair, Rupley & Nichols, 2007). Cela permet de
répondre aux besoins divers des apprenants et de fournir des défis a la mesure de
chacun (Swanson, 2001 ; Taylor et al., 2000).

7. L'évaluation comme aide a I'apprentissage

L'évaluation des apprentissages est une « démarche qui permet de porter un
jugement sur les compétences développées et les connaissances acquises par I'éleve
en vue de prendre des décisions et d’agir. » (MEQ, 2002, p. 7). Au primaire, les deux
principales fonctions de I'évaluation sont celle d'aide a 'apprentissage et celle de

reconnaissance des compétences.

La fonction d'aide a I'apprentissage est de fait primordiale dans I'enseignement
exemplaire. L'enseignant efficace prend des mesures significatives, formelles et
informelles, des forces et des difficultées de I'éleve en situation d'apprentissage.
L'enseignement doit répondre précisément aux besoins de I'éléve en s'accordant & son
niveau de compétence, autrement il serait inefficace. L'évaluation est maintenant
multidimensionnelle et fait appel a une variété d'outils comme les tests, les entretiens,
I'observation, les analyses de travaux, le portfolio et 'autoévaluation de I'éléve sur son
propre rendement (Blair, Rupley & Nichols, 2007 ; Duffy-Hester, 1999). En lecture et en
écriture, plus spécifiquement, il peut s'agir de rappel de texte (qualitatif ou quantitatif),
de lecture & voix haute, d’analyse des méprises, d'observation ou de questionnaire sur
les attitudes envers la lecture, les champs d'intérét ou les habitude de lecture (Giasson,
2003).

Cependant, une mise en garde s'impose ; ce n'est pas la quantité d'évaluations

qui est garante du succés en lecture des éleves, c'est plutdt comment I'enseignant
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incorpore ces informations dans ses pratiques d’enseignement qui s'avére étre un gage
de réussite (Blair, Rupley & Nichols, 2007). L'enseignant doit en effet percevoir les
faiblesses de ses éléves afin d'y remédier par un enseignement différent ou plus ciblé,
ou encore par plus de modelage et de pratique guidée. L'évaluation révéle donc les
besoins qui guident les interventions pédagogiques. En d'autres mots, 'enseignement

est fondé sur I'évaluation.

De fait, faire I'évaluation continue de la progression permet a I'enseignant de
garder constamment en téte le développement des compétences a lire et écrire des
éleves et fait assurément partie de I'enseignement efficace (International Reading
Association, 2000 ; Morrow et al., 1999 ; Pikulski, 1994 ; Pressley, Wharton-McDonald &
Hampston, 2006 ; Spiegel, 1995 ; Taylor et al., 2000). L'évaluation devient alors une
aide aux apprentissages plutot que de n'avoir que 'objectif d’en faire le bilan. Par le fait
méme, cela permet d’harmoniser les taches demandées aux éleves en lien avec leur
niveau de compétence (Pressley et al.,, 1998 ; Pressley et al,, 2001). Il apparait aussi
important de faire un suivi de I'évolution des éleves avec les parents sur une base

réguliere (Taylor et al., 2000).

8. Un enseignant d’un grand professionnalisme

Deux importantes méta-analyses de Crahay (2000) et de Wang, Haertel et
Walberg (1993) révélent que Penseignant est le facteur le plus influent sur les
apprentissages des éléves. Rivkin, Hanushek et Kain (2002) vont plus loin en affirmant
que l'effet de I'enseignant peut aller jusqu'a contrecarrer le désavantage associé a un
faible statut socio-économique. C'est donc dire que le milieu d'origine de I'éléve ne
constitue pas un obstacle insurmontable. Sanders et Rivers (1996) ont aussi établi que
les éléves qui bénéficient le plus de l'effet d'un enseignant exemplaire sur leurs

performances scolaires sont les éléves en difficulté.
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En ce sens, la formation des maitres, incluant la formation continue, s'avére
étre le meilleur moyen d'améliorer la performance scolaire des éleves (Guthrie, Schafer
& Huang, 2001 ; Wright & Smith, 1997). Cela étant dit, il est évidemment favorable pour
les éleves si la collaboration est établie entre I'école et la famille. Taylor et ses
collaborateurs (2000) observent que les enseignants exemplaires développent des liens
positifs et fréquents avec les parents. Il est maintenant établi que les parents ont un réle

important & jouer dans la réussite scolaire de leurs enfants (Royer et al., 1995).

Comme les bons lecteurs, les enseignants efficaces se montrent flexibles dans
leurs pratiques pédagogiques. lls doivent en effet varier judicieusement leurs méthodes
d'enseignement afin de viser le développement du plein potentiel de chacun des éleves
dont ils ont la responsabilité (Blair, Rupley & Nichols, 2007 ; International Reading
Association, 2000). Pour ce faire, ils démontrent une bonne compréhension du
développement des processus de lecture et d'écriture (International Reading
Association, 2000).

Dans les pratiques exemplaires, une autre caractéristique des enseignants
efficaces serait qu'ils entretiennent des attentes élevées envers leurs éléeves (Guthrie,
Schafer & Huang, 2001). Plusieurs auteurs ont remarqué que les enseignants efficaces
avaient le point commun d'entretenir des attentes élevées en regard du rendement des
éleves, ce qui se traduisait effectivement par une amélioration des performances
scolaires (Blair, Rupley & Nichols, 2007 ; International Reading Association, 2000 ;
Pressley et al., 1998 ; Taylor et al., 2000 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston,
1998). Ces enseignants se concentrent sur la limite supérieure de la zone de
développement prochain de chaque éléve (Giasson, 1997). En fait, les enseignants
exemplaires illustrent bien la forme positive de I'effet Pygmalion, décrit par Rosenthal et
Jocobson (1968). L'effet Pygmalion veut que les éléves intériorisent les attentes de leur
enseignant et s'y conforment dans leur rendement scolaire. Des attentes élevées de la

part de l'enseignant méneraient donc les eleves vers des réussites plus grandes en
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véhiculant le message que les enfants peuvent et vont apprendre (Pressley, Wharton-
McDonald & Hampston, 2006).

Dans une conception plus large, les enseignants efficaces ont une vision claire
des objectifs d'apprentissage poursuivis qu'ils sont en mesure de faire comprendre aux
éleves (Spiegel, 1995 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998). Selon Duffy-
Hester (1999), ils devraient d'ailleurs étre en mesure de fournir des justifications
théoriques pour tous les aspects du programme qu'ils utilisent. A cet effet, les
enseignants exemplaires sont bien prépares et ont recours a la formation continue
(Duffy-Hester, 1999 ; Pikulski 1994). Pressley, Wharton-McDonald et Hampston (2006)
notent aussi que les enseignants efficaces font une meilleure utilisation des ressources
qui leur sont allouées. Par exemple, ils remarquent que les orthopédagogues qui se
présentent dans des classes efficaces sont beaucoup plus actifs, notamment parce que
les enseignants utilisent la stratégie d'étayage au lieu de donner des directives durant la
présence de cette ressource supplémentaire. Aussi, la collaboration entre les divers
intervenants du milieu scolaire et des autres réseaux permet un echange d'idées qui
peut ajouter a la créativité et a la flexibilité dans les solutions apportées pour répondre
aux besoins des éleves en difficulté, ce qui permet d'ajuster les interventions et de les
rendre plus cohérentes (Saint-Laurent et al, 1995). Bref, I'enseignant est un
professionnel qui doit prendre des décisions selon ses connaissances personnelles,
pratiques et théoriques, toujours dans le but d'aider a la réussite de ses éleves (Duffy-
Hester, 1999).

9. Une excellente gestion de classe favorisant I'autonomie

Plusieurs chercheurs rapportent la bonne gestion de classe des enseignants
efficaces, ce qui inclut la gestion des comportements, du temps, des activités, des
interactions et des ressources (Morrow et al., 1999 ; Pressley et al., 1998 ; Taylor et al,,
2000 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998). Pressley, Wharton-McDonald
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et Hampston (2006) disent méme avoir eu de la difficulté a percevoir cette gestion dans
leurs observations tellement elle était efficace. Une routine de classe établie depuis le
début de I'année favorise I'autonomie des éleves et pourrait expliquer I'excellence de la
gestion de classe (Morrow et al., 1999 ; Pressley, Wharton-McDonald & Hampston,
2006). Cette autonomie des éléves peut se traduire par des transferts de responsabilités
qui incombaient traditionnellement a I'enseignant, comme ['autocorrection (Pressley et
al., 1998 ; Pressley et al., 2001 ; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998).
Dans ces classes exemplaires, autonomie et engagement des éléves semblent aussi
aller de pair, cela dans un environnement positif, renforgant et coopératif (Pressley et
al., 1998 ; Pressley et al., 2001).

En terminant, cette recension des écrits démontre que les enseignants efficaces
sont ceux qui interviennent de fagon équilibrée en réalisant des activités holistiques de
lecture et d'écriture tout en enseignant les habiletés de base (Wharton-McDonald,
Pressley & Hampston, 1998). Il ne semble pas y avoir un élément de I'enseignement
exemplaire qui soit plus important que les autres. Il semble que ce soit plutdt
I'enchassement de toutes ces composantes qui soit un gage de réussite de

I'enseignement (Pressley et al., 2001).
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ANNEXE I
La structure méthodologique de la recherche-action

La structure méthodologique de la recherche-action est caractérisée par des
cycles en spirales, tel qu'illustré a la figure 17 (Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). C'est
d'ailleurs le modéle de représentation de la recherche-action de Lavoie, Marquis et
~Laurin (1996) que nous avons retenu dans le cadre de ce mémoire. D'autres modéles
auraient aussi été intéressants, notamment celui de Goyette et Lessard-Hébert (1987)
ou encore celui de Kemmis et McTaggart (1988), spécialement congu pour le monde de
I'éducation. Cependant, Lavoie, Marquis et Laurin (1996), dans leur livre sur la
recherche-action, analysent cing modéles de recherche-action (dont les deux sus-
mentionnés) : ils en décrivent les étapes, comparent les modéles entre eux et identifient
les étapes incontournables du processus de recherche-action. Le modéle choisi est
donc un hybride de modeles reconnus et sied bien au domaine de 'éducation ou il a été

mis en application.
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Etape prealable l

Action et observation —— > Evaluation et

/ prise de décision
1% cycle \/

Planification Réflexion initiale
de I'action Précision du problémi/
TY— de son contexte
e - .
2° cycle e ®»——Evaluation

Action et observation \

Planification Redéfinition

3@ cycle de l'adionu du probléme

4® cyde

Vers la résolution
du probléme Y

Source : Lavoie, L., Marquis, D., & Laurin, P. (1996). La recherche-action : Théorie et
pratique. Sainte-Foy: Presses de I'Université du Québec, p.187.

Figure 17 : Processus cyclique des étapes d'une recherche-action

Chaque cycle (illustré par une boucle) du modéle de Lavoie, Marquis et Laurin
(1996) est composé d'un certain nombre d’étapes, qui seront décrites ultérieurement.
Chaque nouveau cycle est enrichi du précédent, vers la résolution du probléme.
L'immuable facteur temps, quant a lui, est représenté par la forme spirale de la
représentation du processus. Aussi, dans le modeéle théorique, les cycles de recherche-
action s'amenuisent a mesure que le processus tend vers la résolution du probléme.

Les cycles deviennent de moins en moins longs, les changements se raffinent.



269

Les étapes du modele de Lavoie, Marquis et Laurin (1996) seront maintenant
présentées. Dans un premier temps, une étape préalable au processus en spirale
commande de se renseigner sur l'objet d'étude, sur la recherche-action et sur les
instruments de cueillette des données qui seront utilisés dans le cadre de I'étude. Il est
a noter que ces exigences sont dirigées a I'endroit non seulement du chercheur, mais
aussi de tous les collaborateurs impliqués dans le processus de recherche-action. Dans
cette étude, il importait de se renseigner sur I'approche équilibrée, les faibles lecteurs, la
recherche-action et ses étapes, de méme que sur le journal de bord, les tests de

rendement et 'entrevue.

La premiére étape proprement dite commence a la suite de I'étape préalable.
Elle se nomme réflexion initiale et vise a cerner une situation qui pose probleme. Les
taches consistent a identifier la situation a améliorer, a déterminer l'importance
accordée a cette situation, a réfléchir sur les possibilites d'intervenir et a vérifier si elles
sont réalisables et enfin a identifier le theme de la recherche. Pour ce faire, il est
nécessaire de réunir la documentation en lien avec le theme de la recherche. Dans
notre étude, il s'agit d'améliorer le rendement en lecture de faibles lecteurs en regard
des colts sociaux engendrés par les faiblesses en lecture. A cet effet, une intervention
possible serait I'implantation d’'une approche pédagogique favorisant I'apprentissage de
la lecture, comme [I'approche équilibrée. Le théme de la recherche est donc
I'amélioration du rendement en lecture par I'approche équilibrée. De son coté, la

recension des écrits permet de sélectionner la documentation utile.

La deuxieme étape, la précision du probleme et de son contexte, a pour
objectifs de délimiter précisément le probleme a I'intérieur du theme choisi et de situer le
contexte autour dudit probléme. Il s'agit donc de lire la documentation, consulter le
milieu, préciser le probléme, cerner les éléments pertinents, compiler les informations
recues et définir le probleme et son contexte. Avec un probleme et un contexte bien

définis, il est plus aisé d'étudier les possibilités d'action. Le probléme, dans le cas qui
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nous préoccupe, est le faible rendement en lecture de certains éléves en fin de
cheminement dans I'enseignement primaire. La clientéle des faibles lecteurs a pu ainsi
étre étudiée par le biais de la documentation scientifique a ce sujet et des intervenants
du milieu scolaire aux prises avec le probleme de faible rendement en lecture de leurs
éléves. Le probléme et le contexte font partie intégrante de la problématique et du cadre

théorique.

La troisieme étape s'appelle la planification de I'action et elle vise a déterminer
I'action a entreprendre, a la préparer et a recueillir le matériel nécessaire. La tache
principale vise I'élaboration d'un plan d’action détaillé. La planification de I'action dans le
cas présent consiste a préparer 'implantation de 'approche équilibrée dans une classe
en regard des besoins anticipés des sujets, cela en ayant pris soin de former
I'enseignante titulaire du groupe de sujets. Comme I'enseignante est partie prenante du
processus de recherche-action, elle a eu, comme la chercheuse, une part des

responsabilités dans I'élaboration du plan d’action.

La quatriéme étape, I'action et I'observation, a pour objectif de rendre
opérationnel le plan d'action et de recueillir des données a l'aide des instruments
choisis. Les taches consistent donc a implanter le changement, a en observer le
déroulement, a noter les données et a intervenir en rectifiant au besoin. Le produit
correspond aux données recueillies, qu'il faudra ensuite analyser en lien avec les
objectifs de départ. Dans cette étude, I'implantation de l'approche équilibrée a été
effective dés la rentrée scolaire jusqu'a la fin de I'année scolaire (tel que mentionné
dans la méthodologie, 'expérimentation devait cesser en mars, mais I'enseignante et la
chercheuse ont choisi de poursuivre la démarche pour toute la durée de I'année
scolaire). Des mesures concemnant [l'application de I'approche équilibrée par
I'enseignante et le rendement en lecture ont été prises tout au long du déroulement de

la recherche-action entreprise.
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La cinquieme étape termine le cycle. Elle se nomme évaluation et prise de
décision. Elle a pour but d'évaluer le projet a partir des données recueillies depuis le
debut. Les taches en lien avec cette étape commandent de synthétiser les données
recueillies, de revoir les étapes de la recherche en lien avec le plan d'action élaboré au
départ, de discuter entre intervenants et de réfléchir, de faire ressortir les éléments
dominants de I'action, d'interpréter et de décider de la conduite & tenir. Deux conduites
sont alors possibles : soit le processus est termine parce que les écarts ont été réduits
suffisamment entre ce qui était observé et ce qui serait souhaitable, soit le cycle terminé
a fourni les données nécessaires au commencement d'un nouveau cycle. Le cas
échéant, il est d'abord nécessaire de redéfinir le probleme, puis de reprendre le
processus décrit plus haut a la troisieme étape. Plusieurs évaluations et prises de
décision ont été nécessaires dans le cadre de cette recherche. La chercheuse et
I'enseignante ont élaboré de nouveaux plans d'action en fonction des évaluations de
I'application de 'approche équilibrée et du rendement en lecture, cela a plusieurs
reprises. Plusieurs nouveaux cycles ont été entrepris, et il s'avére que c'est davantage
une contrainte de temps que le réglement du probléme de rendement en lecture qui a
mis fin & la recherche-action entreprise : c'est Ia fin de I'année scolaire qui a exigé la fin
de la recherche-action et non une compétence a lire assurée exempte de tout probléme
de lecture chez les sujets. Il va sans dire que I'amélioration du rendement en lecture
pourrait s'échelonner sur toute une vie, il est donc parfois necessaire d'interrompre le

processus de recherche-action.
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ANNEXE llI
Renseignements supplémentaires sur I'enseignante du groupe expérimental

L'enseignante est titulaire d'une classe d'adaptation scolaire pour éléves en
difficulté d'apprentissage de la Commission scolaire de la Capitale. Elle a accepté de
s'inscrire dans une démarche de recherche-action. La demande lui a été faite en cours
d'année scolaire 2008-2009 pour l'mplantation I'année suivante. L'enseignante a été
avisée des grandes implications de la recherche. En effet, I'implantation de I'approche
équilibrée sur une année scolaire demande de la formation, du temps, du matériel -
littéraire dans I'ensemble — et de I'organisation (tant au niveau du travail des éléves, du
matériel et de l'organisation physique de la classe). L'enseignante a accepté ces

implications.

L'enseignante a obtenu son baccalauréat en enseignement préscolaire,
primaire et orthopédagogique en 1980. Par la suite, ne trouvant pas de travail en
enseignement, elle a travaillé huit ans en garderie, pour la clientéle 0-5 ans, en milieu
défavorisé. Elle est ensuite retournée dans le milieu de I'éducation, d'abord pour deux
ans en suppléance au préscolaire, au primaire et dans une école a pédagogie Freinet.
Elle a ensuite obtenu son diplome de deuxieme cycle en adaptation scolaire en 1994,
puis elle a décroché un poste de titulaire de classe en adaptation scolaire, poste qu'elle
occupe depuis 16 ans. Au départ, sa classe était destinée a la clientéle en déficience
intellectuelle légére, mais elle a changé d'appellation pour les éleves en difficulté
d'apprentissage, suite a la décision du ministére de I'Education de retirer certains codes
de difficulté (comme celui de la déficience intellectuelle legere) et de désormais classer

ces éléves dans la grande catégorie des éléves a risque (MEQ, 2001).

L'enseignante a démontré qu'elle avait des connaissances implicites sur I'approche
équilibrée, sans dire qu'elle connaissait 'approche pour autant avant le début du projet.

Dans les faits, elle ne connaissait pas 'approche dans son ensemble, ni le terme
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« approche équilibrée », mais elle connaissait individuellement plusieurs concepts de
I'approche. Elle avait des notions sur les stratégies de déchiffrage, sur la conscience
phonologique, sur la compréhension en lecture et sur la fluidite. Les cours de Jocelyne
Giasson, dans le cadre de son dipléme de deuxieme cycle, 'ont informée sur la lecture
repétée, la lecture a partir de I'écriture, l'importance du choix des textes pour maintenir
lintérét des éléves tout en étant accessibles a leurs capacités en lecture. Elle dit utiliser

aussi beaucoup les textes écrits par les éleves, qu'elle diffuse le plus possible.
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ANNEXE IV
Renseignements supplémentaires sur les 12 éléves du groupe expérimental

Tous les éleves du groupe expérimental regoivent des services
d’orthopédagogie et d'orthophonie en classe. Certains regoivent davantage de services
qui seront spécifiés dans leur description. La collaboration entre 'école et la famille est

spécifiée dans les cas spéciaux, autrement, elle est sans particularité.

Azaan a 12 ans. Né en République centrafricaine, sa langue maternelle est le
gbaya. Arrivé au Québec a I'age de neuf ans, il a eu droit aux services de francisation. |l
en est a sa deuxiéme année dans la classe d'éléves en difficulté d'apprentissage, regoit
toujours des services de francisation et d'orthopédagogie en sous-groupe.
L'orthophoniste note une atteinte morphosyntaxique plus marquée que les autres

sphéres de la langue.

Danilo a 11 ans. Né d'un pére espagnol et d’'une mére québécoise, sa langue
maternelle est I'espagnol, mais toute sa famille utilise maintenant le frangais. Il a fait sa
1re année dans son école de quartier, qu'il a continuée 'année suivante dans une classe
de 2¢ année avec modification de programme. Il a ensuite été regu en classe
specialisée en retard de développement pour deux ans, puis dans la classe pour éleves

en difficulté d’apprentissage cette année.

Alicia a 12 ans. Elle a un trouble déficitaire de I'attention pour lequel la
médication a été cessée en cours d'année sur decision de la mere. Alicia a déménage a
de nombreuses reprises et a été sous la garde légale de sa grand-mere pendant un
temps, sous décision de la Direction de la protection de la jeunesse. Alicia a donc
frequenté des classes ordinaires avec modifications de programme et des classes

spécialisées en difficulté d'apprentissage dans trois commissions scolaires. Elle est
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maintenant dans la classe d'éleves en difficulté d'apprentissage depuis deux ans. La

collaboration entre 'école et la mére est tres difficile.

Pascal a 11 ans. Il a un code 34 du MELS. Il a le diagnostic de dysphasie mixte
sévére, mixte dans le sens qu'elle affecte tant le cote réceptif qu'expressif du langage. Il
a aussi un diagnostic de déficience intellectuelle légere. Aprés sa maternelle, Pascal a
fait deux ans en classe spécialisée en langage, puis deux ans en retard de
développement. Il est maintenant dans la classe d'éleves en difficulté d'apprentissage. |l
a recu des services d'orthophonie de I'Institut de réadaptation en déficience physique de

Québec (IRDPQ) jusqu'a I'année demiére.

Marie a 11 ans. En début d'année, l'orthophoniste de [I'école notait des
difficultés langagieres « plus importantes qu'attendues » par rapport a des éleves
présentant un profil cognitif comparable. Suite a cela, une consultation en clinique de
troubles d'apprentissage a permis de déceler un trouble sévére d'apprentissage
généralisé dans toutes les matieres scolaires. Marie est demeurée cing ans dans son
école de quartier, avec un programme adapté de 1% année, puis elle a été acceptee
dans la classe d'éleves en difficulté d’apprentissage I'année derniere. Elle est donc
dans cette classe depuis deux ans. Marie regoit des services d'orthopédagogie en sous-

groupe.

Simon a 11 ans. Il a un diagnostic de déficience intellectuelle 1égére. Aprés une
1re année et une 2¢ année modifiée dans son école de quartier, Simon a été regu en
classe de retard de développement pour deux années, ou son frére et sa sceur I'ont
d'ailleurs rejoint. Simon est dans la classe d'éléves en difficulté d'apprentissage depuis

cette année.

Mathias a 12 ans. Il a le code 34 du MELS, soit celui associé a la dysphasie.

Par contre, en 2009, il a recu un diagnostic de trouble envahissant du développement
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non spécifié. L'orthophoniste recommande donc de modifier le code 34 pour le code 50.
Mathias en est & sa deuxiéme année dans la classe d'éléves en difficulte
d'apprentissage. Auparavant, il a fait sa maternelle dans son école de quartier et quatre
ans dans des classes de dysphasie. Mathias regoit des services d'orthophonie en
classe et d'orthopédagogie en sous-groupe et en classe. Mathias présente quelques
phobies. Par exemple, & la vue d'une araignée ou d'une image sur le sujet, il peut se
coucher par terre et cogner sur le plancher, se mettre a hurler ou frapper un autre éléve.
Devant une tache difficile, il peut se cacher sous la table. La collaboration de la mere est

exceptionnelle.

Julie a 12 ans. Elle a un code 33, soit celui de la déficience motrice légére. Au
dossier, le diagnostic détaille fait état de limites intellectuelles, d'un trouble sévére du
langage expressif (dyspraxie verbale) et de lenteur d'exécution. Julie a fait deux fois la
maternelle, deux fois la 1 année, une 2¢ année modifiée, puis elle est arrivée dans la
classe d'éléves en difficulté d'apprentissage I'année derniere. Julie est souvent absente
de I'école. Un suivi de la Direction de la protection de la jeunesse auprés de la mére a

lieu a cet effet.

lbra a 11 ans. Immigrant de Tanzanie, il est né en camp de réfugiés et est arrivé
au Québec en 2002 avec sa famille. Le francais a été sa langue matemnelle. Son
diagnostic révéle un trouble sévére de langage affectant le contenu, l'utilisation et
I'aspect réceptif, en lien avec les traumatismes vécus dans le camp de réfugiés. Il n'est
toutefois pas éligible au code 34 du MELS, étant donné la difficulté a poser un
diagnostic de dysphasie pour un éleve immigrant. Il a fait deux fois sa maternelle, puis a
été reféré en classe de retard de développement, ou il a cheminé pendant quatre ans. |l
est a sa premiere année dans la classe d'éleves en difficulté d'apprentissage. La

collaboration avec les parents est excellente.
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Bruno a 13 ans. Il présente un trouble mixte sévére du langage qui s'inscrit
dans un tableau de retard intellectuel. Aprés deux années au préscolaire et une 1r
année au régulier, Bruno est passé dans la filiére adaptation, pour un an en retard de
développement avant d'arriver dans la classe d'éleves en difficulté d’apprentissage, ou il
est depuis trois ans. Il regoit des services d'orthopédagogie en sous-groupe et d'aide

aux devoirs al'école.

Karina a 10 ans. Elle a un code 33, soit celui de la déficience motrice légere.
Elle a une déficience auditive et est atteinte du syndrome de Moebius, ce qui inclut dans
son cas un trouble majeur de déglutition, des difficultés d’élocution, un trouble sévere de
la parole et du langage au plan de la forme phonologique et morpho-syntaxique, un
retard mental de degré léger et un retard de développement. Elle a un appareil auditif.
Elle a été suivie longtemps par I'RDPQ en audiologie et en orthophonie. Aprés sa
maternelle dans son école de quartier, Karina a été scolarisée pendant quatre ans dans
une classe de retard de développement, puis dans la classe pour éléves en difficulté

d'apprentissage cette année. Karina regoit des services d'orthophonie en individuel.

Didier a 11 ans. Il a un code 34 associé a la dysphasie. Le dossier rapporte un
trouble mixte sévere du langage coexistant avec un retard de développement. Didier a
fait sa maternelle dans son école de quartier, puis trois années dans une classe de
retard de développement avant d'arriver dans la classe pour éléves en difficulté
d'apprentissage I'année derniere. Il regoit des services d'orthophonie en classe. Le suivi
avec le pére est difficile, dans le sens qu'il est quasi inexistant. L'enseignante a fait des
démarches pour que Didier regoive des services d'aide aux devoirs deux fois par
semaine dans son milieu de vie, ce qui a semblé améliorer la motivation scolaire du

gargon.
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ANNEXE V
Certificat d’éthique étudiant

I UQAR

Urnivernitd su Gueties
- Rircawiks

CERTIFICAT D’ETHIQUE ETUDIANT

Titulaire (s) du projet: Emilic li‘c“"‘lr‘j

Maitrise en éducation

Nom du programmme :
Nom des direcurices © Monica Boudreau et Virginie Martel

Limplantation de Vapproche équilibrée auprds de faibles lecteurs de 10-13
an

[itre du projet :

Qreanisine
subventionnitre ou autre -
{s'1l y alieu) :

Tiee du cours (811 v a
lteu) :

Le CER de I'Université du Québec & Rimouski centifie, conjointement avec e titulaire du certificat, que les étres
humains, sujets d'expérimentation, pour ce projet seront traités conformément aux principes de IEnoncé de
politique des trois Conseils : Bthique de la recherche avec des étres humains ainsi que les normes et principes en

vigueur de lx Politique d'éthique avee les &tres humains de I'UQAR (C2-D32).

Réservé au CER

N7 de certificat : CLR.SZQOS‘

Période de validité du cenificat: 16 septembre 2009 wu 16 septembre 2010
Durée de Pintervention auprés des participants : - Septembre 2009 & Février 2010

SEATR AW

Bauwno Leclere, président du CER-UQAR

Date de ls ar 1 16 seplensbre 2009 Dawe d'émissian : 25 septembre 2009
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ANNEXE VI
Lettre de présentation de la recherche envoyée aux parents

UQAR

Département des sciences de I’éducation

Campus de Lévis

Septembre 2009

Objet : Consentement de participation & une étude portant sur ’implantation de
I'approche équilibrée en lecture dans une classe d’adaptation scolaire

Madame, Monsieur,

La classe de votre enfant a été choisie pour participer 4 un projet qui vise a implanter I’approche
équilibrée en lecture et en écriture auprés d’¢éléves de 10 a 13 ans qui éprouvent des difficultés a
lire. L’approche équilibrée sera implantée dans la classe de votre enfant pour toute la durée de
I’année scolaire. Cette approche demande & I’enseignant de varier son enseignement, chaque
jour, en fonction des besoins des éléves. Elle fait une large place a la littérature et & la pratique
de la lecture et de Iécriture. L’enseignante de votre enfant a été formée cet été sur les principes
de I'approche équilibrée. En plus de I'approche équilibrée, les pratiques enseignantes les plus
efficaces aupres des éleves en difficulté d’apprentissage ont ét¢ retenues. Elles ont été ajoutées
a la recherche. Etant donné I'importance de la lecture dans notre société, la participation de
votre enfant et votre collaboration & ce projet sera précieuse. Ainsi, votre enfant et vous-méme
pourriez tirer un bénéfice de votre participation a cette recherche.

Monica Boudreau et Virginie Martel, professeures au Département des sciences de I’éducation
de "'UQAR (Campus de Lévis) supervisent cette recherche. Cette étude est appuyée par la
direction de I’école de votre enfant et de son enseignante. La responsable de cette recherche est
Emilie Lessard, candidate & la maitrise en €ducation au Département des sciences de
I’éducation de 'UQAR (Campus de Lévis). Environ 12 enfants participeront a cefte étude.

Ce projet implique la condition suivante de la part des participants :

Au début (septembre) et a la fin de 'expérimentation (février), des épreuves de rendement
en lecture et de concept de soi comme lecteur seront administrées aux enfants. Ces
épreuves seront administrées individuellement ou en petits groupes a I’école (deux
rencontres de 20 minutes a chaque fois).

Sans votre participation, ce projet n’est pas possible. Dans ce sens, votre consentement sera
fortement apprécié. Il est important que vous sachiez que lorsqu’un candidat a la maitrise
réalise une étude, 'université¢ exige de ce dernier d’obtenir le consentement écrit des
participants et de s’assurer de la protection et du respect de la confidentialité des informations.
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Vous trouverez, ci-joint, un formulaire de consentement écrit a remplir, signer et retourner a
I"école le plus tot possible.

Les données recueillies seront strictement confidentielles et en aucun cas, les noms des
participants ne seront divulgués. Ceux-ci seront identifiés par un code dans I’étude. Seule la
responsable de la recherche aura accés a ces données. Votre enfant et vous-méme pourrez vous
retirer en tout temps de la recherche sans subir de préjudice. Les épreuves, les questionnaires
ainsi que les formulaires de consentement seront rangés sous clé dans un classeur dans le
bureau de la responsable du projet. Cette derniére restera la seule détentrice du fichier final des
données du projet. Les données recueillies seront détruites aprés 7 ans.

Un rapport de la recherche sera remis a la direction de I’école de votre enfant. Si vous le
désirez, il nous fera plaisir de vous le transmettre. Pour plus d’informations sur cette étude,

veuillez contacter la responsable du projet aux numéros apparaissant ci-dessous.

Nous vous remercions a \’avance de votre collaboration.

Emilie Lessard

Candidate a la maitrise en éducation
Département des sciences de I’éducation
UQAR, Campus de Lévis

1595, boulevard Alphonse-Desjardins
Lévis (Québec) Canada

G6V 0A6

Tél.: (418) 686-4040 poste 4043
Courriel: elessard@hotmail.com

Monica Boudreau

Professeure et directrice de recherche
Département des sciences de [’éducation
UQAR, Campus de Lévis

1595, boulevard Alphonse-Desjardins
Lévis (Québec) Canada

G6V 0A6

Tél.: (418) 833-8800 poste 3254
Courriel: monica_boudreau@ugar.qc.ca

Virginie Martel

Professeure et co-directrice de recherche
Département des sciences de 1’éducation
UQAR, Campus de Lévis

1595, boulevard Alphonse-Desjardins
Lévis (Québec) Canada

G6V 0A6

Tél.: (418) 833-8800 poste 3271
Courriel: virginie martel@uqar.qc.ca
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ANNEXE VII
Formulaire de consentement écrit des parents

A retourner le plus tot possible a ’enseignante de votre enfant.
Merci.

, Code
CONSENTEMENT ECRIT

o J’accepte de participer a cette étude selon les conditions ci-haut mentionnées
et donne mon accord pour la participation de mon enfant.

o Je refuse.

Nom de ’enfant

Signature des parents Date

Je désire recevoir les résultats de cette recherche :

Nom:

(en majuscules, s.v.p.)

Adresse:

Adresse électronique :




282

ANNEXE VIII
Journal de bord de I’enseignante

Journal de bord de I'enseignante

Semaine du au

Cochez une case lorsque I'item a fait I'objet de vos pratiques pédagogiques.

Evénements spéciaux
Lundi :

Mardi :

Mercredi :

Jeudi

Vendredi

L'équilibre dans les contenus a I'étude

-La conscience phonologique |:| D D D D
Le déchiffrage | ][I 1[]

“Lafiaite 111

-La compréhension D D D D D

L'équilibre dans les groupements d’éléves

-Groupe-classe |:| |:| [| |:|
-S0Us-groupe [I[] [| 1]

-Dyade I:l CICC ]

-ndividuet L1 1CICE

-Autre |:| [| |:| [| D

L'équilibre dans les textes

-Conte D D |:| |:| |:|

Mytne JCIC I
-Légende |:| D |:| E| []

-Fable ]I

-Histoire de tous les jours D D D D D
-Roman [ IL ]
-Nouvelle D D D I:l |:|
-Bande dessinée D D |:| |:| l:l
-Comptine |:| |:| |:| |:| D
-Poésie D |:| D |:| D
-Documentaire |:| |:| |:| E| D

-Utilisation de textes gradués ] E| D D D

Une attention particuliére a la lecture et a I'écriture, de
méme qu'aux autres matiéres scolaires

Mini legon ] [| |:| [| l—_—l
Etude littéraire/documentaire |:| D |:| |:| |:|

Lecture a voix haute

O
ecture partagee
] ﬁd I‘;JD

N

Lecture autonome

..

Ecriture Eﬁ%ée
L] ]
Ecriture Igiidée
HE NN
Ecriture autonome

.

Transdisciplinarité |:| |:| |:| |:| D

L'équilibre a travers la journée : école et maison
(parents)

-Communication orale |:| |:| D D D
-Communication écrite |:| |:| |:| |:| |:|
-Implication dans I'école |:| D D D D
-Autre : |:| |:| |:| |:| D

Une attention particuliére a la dimension

affective du lecteur |:| D D D D

Une attention particuliére aux lecteurs en

difficutte LI

Observations
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ANNEXE IX
Epreuve de conscience phonologique (Ziarko, De Koninck & Armand, 2003)

Consignes de passation
Ces consignes proviennent de I'étude de Morin (2002).

Consignes générales

o Avoir une attitude accueillante et souriante.

¢ Siun enfant demande de répéter un mot en particulier, répéter la suite de mots.

o Ne pas marquer la séparation entre les essais et les épreuves.

o Ne pas marquer exagérément la prononciation.

o Ne pas indiquer d’articles (un, le, la) en nommant les mots (Ex. mets ton doigt sur
etoile et non sur l'étoile)

e Toujours laisser un délai d’environ deux secondes entre les mots dans un choix
multiple.

e Marquer le début d’'une nouvelle épreuve par Maintenant écoute bien.

o Bien montrer avec le doigt les mots sur le format géant et bien marquer le choix
des mots a encercler dans le rectangle, afin que les éléves distinguent bien le mot cible
des choix qui sont encadrés.

e Essais : pour le premier essai, I'expérimentatrice confirme la bonne réponse aux
enfants et explique aussi la raison de ce choix. Lors du second essali, I'expérimentatrice
confirme encore la bonne réponse aux éleves, mais elle ne fait que s'assurer de leur
compréhension de la consigne. Il n'est pas nécessaire de donner davantage
d'explications quant a la bonne réponse.

Introduction

Demander aux éléves de ne pas ouvrir le protocole avant que vous n'ayez donné le
signal.

Présenter aux enfants I'image des amis.

Qu'est-ce que vous voyez sur cette image ? Ouli, ce sont des amis.

Par quel son commence le mot ami ? Qu'est-ce que vous entendez au début du mot
ami ?

Par quel son se termine le mot ami ? Qu'est-ce que vous entendez a la fin du mot
ami ?

Aujourd’hui, nous allons faire des activités sur les sons avec le cahier que tu as devant
toi...

Vous étes préts ? Alors tournez la premiére page de votre cahier.
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Jeu 1 (identification du phonéme initial)

Essai

Avec votre doigt, en méme temps que moi, montrez singe, souris, poussin, journal.
(mimer)

Demander aux enfants de lever la main pour répondre aux questions :

Lequel des trois mots du rectangle (les montrer) commence pareil que singe?
Dans quel mot on entend au début la méme chose qu’au début de singe ? (faire
lever la main). Oui c'est souris. Pourquoi ? On entend la méme chose au début de
souris et au début de singe.

Qu'est-ce qu'on entend au début de souris et au debut de singe ? Oui, le son [s]. Alors
on entoure souris parce que c'est le mot qui commence comme singe.

Epreuve

Maintenant écoutez bien... vous allez le faire tout seuls. Ne levez plus la main.

Tournez la page. Mettez votre doigt sur fune. Montrez avec votre doigt lune, lampe,
tasse, crayon.

Entourez I'image du mot qui commence pareil que /une. (bien montrer les items du
rectangle).

Jeu 2 (catégorisation du phonéme initial)

Maintenant, on va faire quelque chose de différent. Ecoutez bien.

Essai

En méme temps que moi, mettez votre doigt sur coeur, canne, cerise. (mimer)

Quel est le mot qui ne commence pas pareil que les autres? {avec le doigt parcourir
tous les mots du rectangle). Quel est celui qui n’est pas comme les autres au début?
Est-ce que c’est coeur, canne ou cerise ? Oui, c'est cerise.

Pourquoi 7 On entend la méme chose au début de coeur et de canne; on entend [K].
Mais au début de cerise on entend ? [s]. [K] et [s] ce n'est pas pareil. Alors entourez
cerise parce que c'est celui qui ne commence pas comme les autres.

Epreuve

Maintenant, vous le faites tout seuls. Ne levez plus la main.

Tournez la page et mettez votre doigt sur sapin, citron, chateau.
Entourez I'image du mot qui ne commence pas pareil que les autres.
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Jeu 3 (catégorisation de la rime ou du phonéme final)

Maintenant, on va faire la méme chose, mais en écoutant la fin des mots. Ecoutez bien.

Essai

Mettez votre doigt sur lunettes, tambour, assiette. (mimer)

Quel est le mot qui ne finit pas pareil que les autres ? Celui qui n’est pas comme
les autres a la fin ?

Oui, c'est tambour. Pourquoi ? Assiette et lunette se terminent par [Et]. Mais a la fin de
tambour, on entend ? [uR]. Alors on entoure tambour parce que c'est lui qui ne finit pas
comme les autres.

Epreuve

Maintenant, vous le faites tout seuls. Vous ne levez plus la main.
Tournez la page. Mettez votre doigt sur couteau, serpent, éléphant.
Entourez I'image du mot qui ne finit pas comme les autres.

Jeu 4 (suppression de la syllabe initiale)

Maintenant, on va faire quelque chose de différent. Ecoutez bien.

Essai

Mettez votre doigt sur lapin, lune, pomme, pain. (mimer)

Si on enléve la premiére partie de fapin, ¢a peut faire un mot. Quel mot il reste si on
enléve la premiére partie de lapin ? Oui, il reste pain. Alors est-ce que j'entoure lune,
pomme ou pain ?

Epreuve

Maintenant, vous le faites tout seuls. On ne leve plus la main.

Tournez la page. Mettez votre doigt sur pompier, nez, pied, poire.
Entourez I'image du mot qui reste si on enléve le début de pompier.
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Jeu 5 (suppression du phonéme initial)

Maintenant, on va faire la méme chose, mais avec des sons plus petits. Ecoutez bien.

Essai

Mettez votre doigt sur canne, dé, livre, éne. (mimer)

Si on enléve le premier son (le tout premier son) de canne, ¢a peut faire un mot. Quel
mot il reste si on enléve le premier son de canne ? Oui, il reste &ne. Alors on entoure
ane.

Epreuve

Maintenant, vous le faites tout seuls, sans lever la main.

Mettez votre doigt sur clou, lune, toit, loup.

Entourez I'image du mot qui reste si on enléve le début de clou.

Jeu 6 (segmentation)

Maintenant, on va faire quelque chose de différent. Ecoutez bien.

Tu sais ce que c’est un robot (présenter un robot). Ce robot s'appelle PO. Il a une drole
de fagon de parler. Quant il parle, il découpe les mots et c'est difficile de comprendre ce
qu'il dit. Je vais lui demander comment il s'appelle.

Comment tu t'appelles ?

« P...O » (le robot répond en segmentant les phonémes).

It m'a dit P...O... pour me dire son nom « PO ». Il faut mettre ensemble les sons qu'il dit
pour comprendre ce qu'il dit. On va voir si tu es capable de comprendre quand il parle.

Essai

Mettez votre doigt sur chat, nid, main. (mimer)

Le robot m’a dit [ch] [a] ?

Regarde les images dans ton cahier. Quelle est I'image qui montre ce que le robot a
dit ?

Epreuve

Maintenant, vous le faites tout seuls, sans lever la main.

Mettez votre doigt sur dé, doigt, nez.

Entourez I'image qui montre ce que le robot a dit (bien montrer les items du
rectangle).
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ANNEXE X

Exemple de fiche d'observation de la Trousse d’évaluation en lecture GB+
(Robitaille, Nelley & Smith, 2003)

Niveau 5: Jean et Fetit Ourson Norr:: Claude Laurin

& . , X i L. L, ) L
7 Fiche d’observation individualisée Niveau scolaire: 1Zannee
Date: & actobre 2003

o
e

Nombre de mots: 94

information utilisée
Page ' E AC E AC
S StV | S StV
/ / /S v v/
2 Maman dit: — Va te coucher, Jean.
v o xewAC oy / s I~ N
4 — Je ne peux pas me coucher, dit Jean, ! ° ‘\9 e se(Y)
T A S a4 N
Petlt Oursen n’est pas dans le it ! & @7'\0
i
Ou esf-it?
v v/ v/  Ours _ 1 ) 52\\’/
6 Jean cherche Petit Ourson parfout. i (@/\;’/ Y
v v v v/ Ours|AC v e G s ar 0
Maman ausst cherche Petlt Ourson partout. ' S Eu e e \D
i 7 / /S
8 — QU est Petit Ourson? dit Jean.
Ve
ou est-il ?
A A S v
— 1 nest pas icl, dif maman.
v/ " v cherchant v s coffre|A 1 &_3\ E‘yt V/;
10 | Jean et maman cherchent dans le tirolr.! 1L I C&J}(\‘}t\, %
v v A R S
12 | — Petlt Qurson n'est pas dans le tirolr, dit Jean.
vRe-Re / /s R v/
Regarde, maman! Le volclt
Ay A A4 ) BE v
14 — Vc:_,\re coucher, Pellt Ourson, dif maman. NN
— Viens, Petit Ourson, dit Jean. N/
Y/ /R v
Viens te coucher.
v v v _G‘eyjdornyantgAC N - s G v
16 | Jean et Pelit Ourson s endorment. R O DN
- [\ v'—\\:v/«—\‘ AV TV
Total | 7 3| (D) | (X X2)
Taux de précision: _%4_: 1:134%3 = 93%
/ Niveau de difficulté:
: L T+3d = ife] =133 : e
Taux d'autocorrection g % ] T facile @instructif O difficile
16 Trousss d"&valuation en lecture G~

Document d accompagnement



Niveau 5: Jean et Fetit Ourson

Nom: Claude Laurin

7" Fiche d'appréciation du rendement

Ana Iy se dura ppe | de texte L'enseignant peut aussi tansciire s réponses de FéRve et les joindre a la présente fiche.)

Le rappel de texte ou le résurré contient-il des détails gui soutiennent
la description de Vidée ou des idées principales ?

D trespeu O quelques-uns @ la plupart [ beaucoup

Lélave a-t-il interprété le texte de maniére déductive 7 (Cormme le
montre le rappel de texte ou tes questions — indication gue
I'éleve a lu entre les lignes ou corrpris au-deld du sens du texte }

Qnon Henpartie (O généralement  (Jtout 4 fait

Avec quel degré de precision la suite logique des événarrents ou
le résurré des faits ont-ils 4té présentés ?
3 avec peu de pracision ¥ avec précision

3 avec une certaine précision [ avec une grande précision

Léleve s'est-il réferé alatangue, aux éléments de Fhistoire (fictifs),
ou aux caractéristiques de la présentaticn (non fictives) ?
(Eléments fictifs — situation initiale, personnages, probleme;
dléments nen fictifs — vocabulaire particulier, faits importants,
titres, sous-titres, etc.)

Qnon  Qenpartie A généralerrent [ prasque loujours
Lélave a-t-il fait das liens avec son expérience personnelle ? Décrivez le degré de compréhension de |'élave.
D aucunou peu O quelques-uns @ plusieurs 2 trds nombrew | D limité - D royen Mbon O tres bon
A-t-il &té nécessaire de stimuler I'éleve 7 [ jamais & quelquefois O souvent
Vérification de la compréhension (cochez sis comoréhension de Iéizve est adéquate.)
1. OU maman et Jean ont-ils cherché Petit Ourson ? A
Répenee déja dane eon rappel du texte.
2. Ou ont-ils trouvé Petit Qurson ? a
Sous le lit.
3. Qu'est-ce qui serait arrivé si maman et Jean n’avaient pas trouvé Petit Qursan ? A
Sa maman en aurait acheté un autre.
Vue d‘ensemble des comportements de lecteur
1. Compréhension 2. Information 3. Aisance 4. Concepts reliés 5. Stratégies de
- tili ) lrécri 5. lect b :
@ Comprend le sens utilisée 3 Faible, mot & rrot, é. t('a(rlt e;catrat:e ecture ohservées
du texte Erreurs: s ristiques du texte 9 Utilise les irrages
: : A Expression limitée, 4 Fai | e :
¥ Fait son auto- ' Sens. M Aienne Fait atteqtmn ala () Persévere dans
N . 0 Aisance dans ponctuation. lat
correction, “ Structure. Vexpression. ) Fait ottent a lecture.
I sre aux illus s {0 Fait attention aux
¥ Se réfere aux illustra- “f Visuel. 7] Expression et M Lettras et sons.

tions, aux tableaux,

titres, aux indica-

ohiques. et | Verifications: intunatig.n tions, aux sous-titres, | < Trouve de petits mots
aux graphiques, etc. appropriées. 4 Uilse les il dans de plus grands
¥ fait des substitutions | Sens. ; A 'Sel estl ;ls!ra- mots.
Ui ont du sens A< ions, les tableaux, )
y q o " | '-*'.'UC“"E'- les graphiques. A Reprend sa lecture.
d :j:' '[ie;l: vocabulaire | 4 Visusl. £) Autres ¥ Fait des substitutions
= r;laimmf:nt qui ont du sens.
établis 0 Syllabes.
Recommandations
¢ Denner Fexemple dune lecture de textes familiers faite avec aisance et précision.
o Mettre Faceent sur lee stratégics dautovérification.
e Augmenter le vocabulaire par la discussion a partir dimages.
Trousse d'évaluation en lectur: G8* 17

Doaurr ent d'accampagnement
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ANNEXE XI
Synthése du déroulement de la recherche-action

Dans les prochains paragraphes, nous traiterons des principaux problémes
rencontres et des changements engagés dans I'enseignement afin que ce derier soit
conforme aux principes de I'approche équilibrée. Dans les paragraphes suivants,
I'année expérimentale est divisée en étapes scolaires et 'implantation de I'approche

équilibrée y est présentée pour chacune.

Avant |a rentrée scolaire

Durant I'été 2009, entre les séances de formation sur I'approche équilibrée,
I'enseignante a refait son document sur les sons a I'étude (les sons travaillés plus
spécifiquement chaque semaine) et la chercheuse s'est efforcée de trouver des livres
qui reprenaient ces mémes sons, qu'elle a ensuite transformés en livres géants (en
transcrivant le texte en grosses écritures a l'informatique, en redessinant les dessins en
grandes images et en les coloriant). Effectivement, hormis quelques affiches en noir et

blanc, I'enseignante ne possédait aucun livre en format géant pour la lecture partagée.

Durant les journées pédagogiques précedant I'arrivee des éleves, I'enseignante,
aidée de collegues et de la chercheuse, a procédé a 'aménagement physique de sa
classe. Autour des tables de travail des éléves se trouvaient les casiers pour le matériel
scolaire des éléves, le coin lecture, le coin écriture, le coin informatique, le coin
rassemblement, le bureau de I'enseignante et deux tables réservées a la lecture guidée.
Le coin lecture situé prés d’une fenétre comprenait une bibliothéque, quelques chaises
et coussins, un poste d'écoute et une étagére comprenant les bacs de lecture. La
chercheuse et I'enseignante ont acquis plusieurs livres neufs et usagés pour ajouter a la
collection de I'enseignante. Ces livres ont tous été analysés afin d'étre classés dans les
différents bacs de lecture numérotés, chaque bac correspondant a un niveau de

oy

I'échelle de Clay (RRCNA, 1997). Qui plus est, deux bacs de chaque niveau ont été
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utilisés : le premier accessible aux éléves en tout temps pour la lecture autonome et la
lecture du soir avec les parents, le second accessible seulement a I'enseignante pour
les périodes de lecture guidée, lui assurant I'exclusivité de la premiére lecture. Une fois
lus par plusieurs éléves, les livres du deuxiéme bac étaient transférés dans le premier
bac. De son c6té, le coin écriture consistait en une table et une étagére comprenant des
dictionnaires, des cahiers de sons, des aide-mémoire, des codes de correction, des
lettres aimantées, de la pate a modeler, des ardoises, etc. Le coin écriture était aussi
voisin du mur de mots organisé par ordre alphabétique. Ensuite, le coin informatique
comportait quatre ordinateurs. Un poste servait aussi de poste d'écoute. Le coin
rassemblement, situé juste devant le tableau, était I'endroit ou se faisaient la lecture
partagée et la lecture par 'adulte. Un lutrin était utilisé pour soutenir le livre géant de la
semaine. Enfin, deux tables libres servaient a I'enseignante et & un sous-groupe
d'éléves pour effectuer leur période de lecture ou d'écriture guidée. Situées devant la

classe, elles recevaient aussi les devoirs et les feuilles destinées aux parents.

1re étape — septembre & novembre

En début d'année scolaire, certains comportements indésirables d'éléves ont
éte constatés. Parmi les éléves, certains ne faisaient pas attention aux livres, riaient au
lieu de lire dans le coin lecture lorsque I'enseignante était occupée avec un sous-groupe
en lecture guidée, ne participaient pas a la lecture partagée ou ne travaillaient pas lors
des périodes de travail autonome. Un des éleves se cachait méme sous sa table de
travail lorsqu'il se jugeait incapable d'effectuer la tache demandée ou hurlait dés qu'il
voyait des insectes dans les livres. Tous ces comportements indésirables se sont
résorbes des l'automne, aprés quelques semaines de routine de classe. En effet, les
éléves ont développé un intérét particulier pour les livres géants et se sont mis a verifier
si les livres étaient classés dans le bon bac de lecture. Le coin lecture est devenu un
endroit calme ou les enfants lisaient ou écoutaient des livres sonores. La lecture
partagée est devenue un rituel, les éléves découvrant chaque jour de la semaine de

nouvelles notions a partir du méme livre. Les périodes de travail autonome ol
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lenseignante n'était pas disponible pour aider (parce qu'elle était occupée avec un
sous-groupe d'éleves) sont devenues une occasion de faire des essais et des erreurs,

de recourir aux outils disponibles dans la classe et de s'entraider entre éléves.

Des activités de conscience phonologique ont été conduites tout au long de
I'année, fréquemment mais pour de courtes périodes. Il s'est avéré que les
manipulations les plus efficaces ont bel et bien été la fusion et la segmentation. La
segmentation en phonemes a toutefois demandé beaucoup de temps d’enseignement,
car cette habileté a été plus difficile a saisir pour plusieurs éleves. La rime a aussi été
travaillée plus particuliérement, en raison de son apport a Ia littérature. Elle a été traitée
principalement lors de la lecture de certains livres géants, choisis spécialement en

fonction de cet objectif.

Dés octobre, la chercheuse et I'enseignante ont constaté le besoin de recueillir
des données avec un test de rendement en lecture autre que celui utilisé lors des
périodes d'évaluation de septembre, mars et juin. En effet, le niveau de I'échelle de Clay
(RRCNA, 1997) de certains éleves ne représentait plus un défi pour eux. La chercheuse
s'est donc rendue dans une librairie pour choisir un livre par niveau de I'échelle de Clay
(RRCNA, 1997). Elle a ensuite établi les feuilles de cotation du nouvel outil en utilisant
la méme structure que le GB+. Elle a enfin nommé ce test la trousse d'évaluation en
lecture maison. Cette trousse a permis de suivre la progression des éléves de fagon
plus serrée. De fait, dés que I'enseignante soupgonnait qu'un éleve avait dépassé le
niveau dans lequel il se situait, elle demandait une évaluation de la chercheuse. Cette
derniére pouvait ensuite évaluer I'éléve en question et établir son nouveau niveau de
lecture. Cet eléve changeait alors de bac de lecture et parfois aussi de sous-groupe de

lecture guidée.

En novembre, I'enseignante et la chercheure ont constaté le manque de livres

des niveaux 1 a 4, niveaux de lecture peu couverts par la littérature disponible en
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magasin. Apres d'infructueuses visites dans les boutiques de livres neufs et usagés, la
chercheuse a elle-méme écrit quelques livres a l'aide d'illustrations provenant de
banques d'images, ce qui a réglé le probleme du manque de livres des premiers
niveaux. Par contre, certains éléves cheminaient dans les niveaux supérieurs et les
livres sont venus a manquer dans ces niveaux aussi. L'enseignante a donc fait une

levée de fonds qui a permis d'acheter des livres neufs.

2¢ étape — novembre a février

Au cours du mois de novembre, I'enseignante a proposé aux éléves un projet
de correspondance avec des personnes agées d'une résidence du quartier. Les enfants
ont appris une piéce de théatre et des chansons de Noél, a I'école et a la maison, ce qui

a travaillé beaucoup 'aspect fluidité de Ia lecture et l'implication des parents.

En début d'année scolaire, I'habileté a réagir aux ceuvres littéraires des éleves
était somme toute assez limitée. A part le fait de dire si I'ceuvre avait ou non été aimée,
les éleves n'étaient pas en mesure de réellement apprécier des ceuvres littéraires. Dés
novembre, une premiére étude littéraire thématique (sur les parties du corps) a permis
d'améliorer les processus d'élaboration des éléves. De janvier & mars, une autre étude,
sur l'auteur Chris Van Allsburg cette fois, a permis l'enrichissement de la culture
littéraire des éleves, la comparaison d'ceuvres, I'appréciation du travail d'auteur et
d'illustrateur, I'apprentissage de nouveau vocabulaire et toujours des meilleurs
processus d'élaboration. Une autre maniére de travailler la réaction aux ceuvres
littéraires a été utilisée : la création d'un palmarés de lecture pour les livres géants. Les
enfants étaient invités a choisir leur livre préféré et a identifier les raisons de ce choix.
Des thermométres de lecture ont aussi été affichés dans la classe pour compiler les

livres lus de fagon autonome a I'école et a la maison.

Des difficultés de compréhension des inférences ont été constatées deés le

début de l'année. En janvier, I'enseignement explicite des types d'inférences a eté
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entrepris. Une mini legon présentait le type d'inférence (ex. : inférence de lieu). Des
activites sur la recherche d'indices permettant d'inférer ont été conduites. Des
discussions sur les inférences faites par les éléves suite a la lecture d'extraits ont aussi

été tenues.

Au mois de janvier, suite a la catastrophe naturelle survenue a Hait,
I'enseignante a utilisé la motivation des éléves a soutenir la cause pour leur faire écrire
des affiches pour une levée de fonds. L'enseignante a aussi exploité des textes sur le
théme de ['égalité, de la pauvrete et de 'éducation des enfants dans une visée

transdisciplinaire entre la langue d’enseignement et 'éthique.

En fait, la diffusion des travaux d'éleves est toujours demeurée importante pour
I'enseignante, soit par I'affichage, soit par la distribution d'exemplaires aux autres
classes ou a la bibliothéque scolaire. En guise d'exemple, les éléves de la classe
devaient écrire un texte descriptif sur un personnage. Les enfants de 1% année ont
ensuite tenté de dessiner les personnages comme la description le demandait et fait

corriger leur travail par I'éleve auteur du texte.

3¢ étape — février a juin

Un aspect de I'approche équilibrée difficile a respecter a été de varier les types
de textes. En effet, le conte et I'histoire de tous les jours demeurent prédominants dans
la littérature jeunesse accessible a de faibles lecteurs. Constatant cela, I'enseignante
s'est efforcée de trouver d'autres types de textes a exploiter en classe. Elle a fait un
projet sur les mythes, une étude littéraire sur les fables de Lafontaine et 'apprentissage
de quelques chansons et comptines. De plus, lors de ses visites a la bibliothéque
municipale, 'enseignante choisissait une trentaine de livres variés en genres et en
niveaux qu'elle disposait un peu partout sur les présentoirs de la classe. Aussi,
I'enseignante a convaincu la mere d'un éléve de venir lire un roman en classe. Elle

venait lire un extrait chaque semaine. Enfin, les niveaux de complexité des textes ont
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été utilisées adéquatement, apres beaucoup d'enseignement explicite et de pratique

guidée. L'aide a la correction par les pairs s'est averée efficace.

L'enseignante a profité des dernieres semaines d’école pour diffuser une piéce
de théatre pratiquée en classe et a la maison, envoyer les éleves en sous-groupes lire
des livres geants dans les classes de maternelle, visiter une garderie pour faire la
lecture aux enfants, réaliser des palmares de lecture, compiler les livres lus durant

I'année, faire l'inventaire des livres de la classe, efc.

En terminant, la recherche-action, telle que décrite plus tot, fonctionne par
cycles dont les améliorations successives permettent de se rapprocher le plus possible
d'une situation souhaitée : un rendement en lecture correspondant a I'age dans ce cas-
ci. Evidemment, les interventions adaptées pour un éléve peuvent ne pas étre
nécessaires ou efficaces pour un autre éléve. Comme les besoins des éléves sont
variables, les mesures de remediation mises en place doivent s’accorder avec ces
besoins. Et comme I'approche équilibrée réclame de varier les interventions au jour le
jour en fonction des besoins des éleves, la différenciation pédagogique s'impose. Ainsi,
dans notre etude, les cycles de la recherche-action ont d’abord éte liés au groupe dans
son ensemble, mais aussi a chacun des 12 éléves dans son individualité. Cela signifie
que non seulement des interventions ont été dégagées pour 'ensemble du groupe de
sujets, mais d'autres interventions ont été planifiées pour chacun des sujets en fonction

des résultats aux diverses évaluations faites durant le processus.
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toujours été respectés pour chaque participant : les textes du niveau d'indépendance
etaient dévolus a la lecture autonome, les textes du niveau d'apprentissage étaient
utilises pour la lecture guidée, alors que les textes de niveau difficile servaient pour la
lecture a voix haute par I'adulte et la lecture partagée. Un manque de livres dans les
premiers niveaux de I'échelle de Clay (RRCNA, 1997) a nécessité I'adaptation, voire la

création de certains textes par la chercheuse.

Toute I'année durant, I'aspect le plus difficile d'entre tous a équilibrer est
demeuré I'écriture. Difficile a équilibrer dans le sens que le temps consacré a I'écriture
était toujours moindre que celui dévolu a la lecture. Des périodes d'écriture guidée
auraient pu plus souvent remplacer des périodes de lecture guidée, afin de permettre
aux éléves de pratiquer certaines stratégies d'écriture sous la supervision rapprochée
de l'enseignante. Les périodes d'écriture autonome auraient peut-étre bénéficié de
davantage de structures. En effet, hormis les consignes sur I'écriture du jour, aucune
autre consigne n'était donnée. De plus, les éléves avaient de la difficulté a entreprendre
I'autocorrection. En avril, 'enseignante a avancé que la correction par les pairs pourrait
possiblement aider au processus. En outre, les périodes d'écriture partagée étaient
habituellement courtes, étant donné que l'attention soutenue a la tache était difficile a
maintenir. L'écriture projetée par l'ordinateur a cependant donné de meilleurs résultats
que I'écriture au tableau. Aussi, le fait d'utiliser 'échelle de Clay (RRCNA, 1997) pour
mesurer la progression en lecture fournissait aux éléves un indice tangible de leur
évolution, tandis qu'aucun équivalent n'était disponible pour la progression en écriture.
L'écriture quotidienne étant peu répandue dans les classes, il se peut que cette nouvelle
réalité ait été ardue pour des éléves souvent dépendants de I'enseignant. Cela étant dit,
le fait d’avoir arrimé les projets d'écriture sur les ceuvres littéraires traitées en classe
demeure un point fort du processus. Un réel changement dans les processus d'écriture
des éléves a été observé seulement en fin d'année. Des projets plus longs, conduits sur

plusieurs journées, ont pu étre abordés. Les stratégies d'autocorrection ont finalement



295

été utilisées adéquatement, aprés beaucoup d'enseignement explicite et de pratique

guidée. L'aide a la correction par les pairs s'est avérée efficace.

L'enseignante a profité des dernieres semaines d'école pour diffuser une piece
de théatre pratiquée en classe et a la maison, envoyer les éléves en sous-groupes lire
des livres géants dans les classes de maternelle, visiter une garderie pour faire la
lecture aux enfants, réaliser des palmarés de lecture, compiler les livres lus durant

I'année, faire I'inventaire des livres de la classe, etc.

En terminant, la recherche-action, telle que décrite plus tot, fonctionne par
cycles dont les améliorations successives permettent de se rapprocher le plus possible
d'une situation souhaitée : un rendement en lecture correspondant a I'age dans ce cas-
ci. Evidemment, les interventions adaptées pour un éléve peuvent ne pas étre
nécessaires ou efficaces pour un autre éléve. Comme les besoins des éleves sont
variables, les mesures de remédiation mises en place doivent s'accorder avec ces
besoins. Et comme I'approche équilibrée réclame de varier les interventions au jour le
jour en fonction des besoins des éléves, la différenciation pédagogique s'impose. Ainsi,
dans notre étude, les cycles de la recherche-action ont d'abord été liés au groupe dans
son ensemble, mais aussi @ chacun des 12 éléves dans son individualité. Cela signifie
que non seulement des interventions ont été dégagées pour I'ensemble du groupe de
sujets, mais d'autres interventions ont été planifiées pour chacun des sujets en fonction

des résultats aux diverses évaluations faites durant le processus.









