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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



208

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



260

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.
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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 :
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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.



286

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
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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.









