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RÉSUMÉ 

À l'université, la lecture de textes, un pilier à l'apprentissage et à la réussite, nécessite 
une démarche stratégique complexe et autonome par l'étudiant. Le manque de préparation 
académique des apprenants autochtones aux études postsecondaires, dont certaines lacunes par 
rapport à la lecture, nous renseigne peu sur la nature de leurs besoins en tant que lecteurs. La 
présente étude descriptive et exploratoire vise à mieux connaître la démarche de lecture des 
étudiants autochtones en première année d'université. Trois instruments sont utilisés : un 
questionnaire introspectif qui donne l'occasion aux étudiants de réfléchir sur leurs stratégies; une 
grille d'observation afin de recenser des comportements et une entrevue. Les forces et les besoins 
des étudiants par rapport à la lecture sont identifiés : d'une part, le sentiment de compétence et les 
stratégies que les étudiants autochtones perçoivent utiliser; d'autre part, un portrait des lecteurs 
ayant participé à une tâche de lecture, par la confrontation des trois sources de données, est 
explicité quant au «comment» et au «pourquoi» de l'utilisation de stratégies. 

À la lumière du questionnaire introspectif complété par les six sujets, il ressort que ces 
derniers ont plus ou moins souvent lu au cours des mois qui ont précédé leurs études 
universitaires et que la grande majorité a des responsabilités familiales. Les types de textes les 
plus souvent lus sont les consignes pour aider un ou son enfant à faire ses devoirs et des textes 
provenant d'Internet. Le sentiment de compétence du groupe face à différentes tâches de lecture 
de niveau universitaire s'élève à 71 %, en particulier pour des questions d'examen à choix de 
réponses (76,7%). La lecture de textes pour s'approprier un vocabulaire et des concepts abstraits 
est néanmoins le type de tâche face auquel le groupe a obtenu un résultat le moins élevé (63,3%). 
Premièrement, concernant les stratégies de lecture, les sujets perçoivent utiliser très souvent, 
avant de commencer à lire, des actions de planification des ressources (matériel, dictionnaire) et 
les conditions pour lire semblent importantes (environnement approprié). Ils perçoivent aussi 
avoir recours très souvent, pendant la lecture, à la régulation métacognitive (réfléchir); à la 
sélection des informations pertinentes (des idées principales et des mots-clés) et à 
l'autoévaluation de la compréhension (lire à voix haute). Deuxièmement, les actions perçues 
comme étant souvent utilisées sont celles se rattachant à la planification des ressources (priorités , 
liste) et des conditions (endroit calme et éclairé, même lieu, endroit maison). Ils ont aussi, selon 
leurs réponses, souvent recours à des stratégies de planification du temps (moment, selon niveau 
de difficulté, pauses selon la structure du texte, sur plusieurs périodes); à des stratégies 
d'anticipation (lire introduction, conclusion, résumé, survol et intention de lecture); à la 
régulation métacognitive (se donner une vue d'ensemble); à des stratégies de sélection (garder en 
tête l ' intention et relire avant de souligner); à des stratégies d 'autoévaluation de la compréhension 
(relecture pour comprendre ou mémoriser, avoir conscience de perdre le fil et utiliser le 
dictionnaire) et d'élaboration (s'expliquer à voix haute, réfléchir dans sa langue première). Enfm, 
après la lecture, les participants perçoivent souvent recourir à des stratégies d'évaluation de sa 
démarche (faire le point sur les connaissances acquises) et de mémorisation (établir des liens avec 
ses connaissances antérieures). 

Les catégories d'actions perçues comme étant les moins utilisées par les étudiants (ou 
celles perçues comme étant utilisées et qui peuvent nuire à leur démarche de lecture) sont les 
stratégies de planification des conditions (lire à la bibliothèque, lire lorsque les enfants sont au lit) 
et du temps (lire seulement lorsque les sujets ont le temps). La stratégie d'anticipation d'auto­
questionnement avant la lecture est aussi peu utilisée, tout comme les moyens de régulation 
métacognitive (débuter souvent la lecture sans se poser de questions, recherche de réponses, 
vérification de prédictions). Une stratégie de sélection semble sur-utilisée (souligner ce qui est 
intéressant) tandis que d'autres le sont moins (lien avec intention de lecture, chercher le sens d'un 
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paragraphe). Une stratégie d'autoévaluation de la compréhension est aussi peu utilisée pendant la 
lecture (constance des prédictions). Enfin, après la lecture, certaines stratégies de mémorisation 
des idées essentielles (importance aux sections moins bien comprises et l'élaboration de fiches ou 
de résumés) sont perçues comme étant peu utilisées par les participantes. 

Une comparaison des données provenant des différentes sources pour les trois sujets 
ayant participé à la tâche de lecture a aussi été effectuée (questionnaire, observations et entrevue). 
Il ressort que ces derniers ont recours à des stratégies d'anticipation (se donner un aperçu du texte 
pour connaître le thème, se donner une intention pour préciser la tâche et faire des prédictions), de 
sélection d'information (pour identifier les éléments importants et y revenir rapidement, 
numéroter des sections du texte pour répondre aux questions, utiliser des couleurs pour distinguer 
mots-clés, idées principales et mot nouveaux). L'annotation (pour écrire des définitions ou 
extraire l'essentiel), l'utilisation du dictionnaire (pour comprendre des mots nouveaux), la 
relecture d'extraits (pour mieux comprendre ou avant de surligner), la vérification de l'atteinte de 
l'intention sont aussi des moyens utilisés. 

Les éléments pouvant nuire à la démarche de lecture de certains sujets sont: 
l'établissement d'une intention de lecture (clarté et en lien à la tâche), le recours fréquent à la sub­
vocalisation, le recours à un nombre de mots supérieur à celui demandé pour résumer ainsi que le 
non recours à l'organisation de l ' information. 

Les résultats ont permis d'identifier des pistes d'intervention pour améliorer les stratégies 
de lecture des étudiants autochtones en début de formation universitaire. 

Mots-clés 

Autochtone- université- lecture- stratégies -sentiment de compétence- métacognition­
autorégulation 
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INTRODUCTION 

<<Lire est une activité symbolique, naturellement culturelle [ ... ]» peut-on lire dans une 

section du texte de Martinez et Amgar (1997, p. 234) présentant des modèles de conception de la 

lecture. Pourtant, pour les peuples autochtones de tradition orale depuis des millénaires, la lecture 

de textes écrits est une activité d'apprentissage scolaire qui a été introduite il y a à peine quelques 

décennies. Apprendre à partir d'un texte est donc un phénomène relativement récent. 

Au pays, la population autochtone accuse un taux de diplomation universitaire bien plus 

faible que la population canadienne : 8,3 % de la population canadienne autochtone âgée entre 25 

et 34 ans détient un diplôme d 'études universitaires, tandis que la population canadienne du 

même groupe d'âge détient un diplôme universitaire dans une proportion de 29,8% (Richards, 

2011). En sachant que l'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) <~oue un rôle 

majeur dans développement des différents milieux qu'elle dessert» (UQAT, 2009, p. 2), celle-ci 

s'est donné, dans les orientations de son plan de développement 2009-2014, certaines actions 

prioritaires pour améliorer les mesures de soutien à la réussite auprès des étudiants, dont celle de 

<<reconnaître et accompagner des étudiantes et des étudiants à risque d'abandonner et/ou 

d'échouer». Pour atteindre un tel objectif auprès des étudiants issus des communautés des 

Premiers Peuples, il est nécessaire de s'intéresser davantage à leur réalité académique afin de 

concevoir des interventions pédagogiques pertinentes pouvant les soutenir. D'ailleurs, la 

Commission royale sur les peuples autochtones (1996) fait mention de l'importance de mettre en 

place des services afin de favoriser la réussite des étudiants autochtones dans les institutions 

postsecondaires publiques en tenant compte de leurs particularités culturelles. 

La démarche de lecture des étudiants autochtones de première année d'université semble 

donc un aspect important à explorer en vue de mieux la comprendre, puisque la lecture est une 

composante cruciale dans l'apprentissage et la réussite universitaires. De plus, nous disposons de 

très peu de moyens afin de savoir où ces derniers se situent comme lecteurs dès le début de leurs 

études. 

Le premier chapitre expose la problématique de recherche, qui fait un survol, dans un 

premier temps, sur la lecture et l'apprentissage à l'université, c'est-à-dire sur la nature des textes, 

sur les habiletés et sur les stratégies de lecture nécessaires pour répondre aux exigences 

universitaires. La section suivante fait état des constats sur la situation des Autochtones par 
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rapport à la lecture. Pour terminer la problématisation, le cas des apprenants autochtones en 

général et en particulier de ceux à l'UQAT est présenté. Enfin, nous posons la question de 

recherche et précisons le but poursuivi par cette étude. 

Le deuxième chapitre présente le cadre théorique, en exposant les principaux concepts sur 

lesquels repose l'étude envisagée: d'abord ceux de la métacognition, de l'autorégulation de 

l'apprentissage, ainsi que celui du sentiment de compétence, en lien avec la motivation et 

1 'autorégulation. Ensuite, les stratégies de lecture comme stratégies d 'apprentissage sont définies, 

en plus d'une recension de la recherche en lien avec l'éducation postsecondaire et la lecture. Nous 

présentons également les classifications des stratégies de lecture selon les principaux auteurs, 

ainsi que la classification qui sera utilisée dans le cadre de la présente recherche. 

Le troisième chapitre traite de la méthodologie retenue, soit du type de recherche, du 

recrutement des étudiants, des instruments de collecte des données et de leurs modalités 

d'élaboration, ainsi que de certaines pistes de traitement et d'analyse des données. Nous 

présentons également les considérations d'ordre éthique. 

Le quatrième chapitre fait état des résultats selon les données recueillies après des sujets, 

dans un premier temps, relativement aux types de textes lus par les étudiants, leur sentiment de 

compétence face à la lecture universitaire et leurs stratégies de lecture utilisées lorsqu'ils lisent 

des textes liés à leurs cours. Cette partie est suivie d'une discussion sur les résultats. Dans un 

deuxième temps, nous présentons ces résultats à partir de l'analyse d'une situation de lecture afin 

de mieux expliquer les processus utilisés par les étudiants pour comprendre le texte qui leur était 

proposé. Enfin, pour chacun des sujets, nous comparons fmalement ces données avec celles 

provenant du questionnaire et de nos observations pendant la tâche de lecture 

En conclusion, un bref rappel des résultats met l'emphase sur les forces et les défis des 

étudiants ayant participé à cette étude. Les limites de la présente recherche sont également 

soulevées. Les prolongements possibles en termes de futurs projets de recherche, ainsi que les 

implications pédagogiques qui pourront contribuer à l'enseignement des stratégies de lecture et 

leur transfert auprès de ces étudiants en contexte universitaire sont explicités. 
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CHAPITRE! 

PRO BLÉ MA TIQUE 

La lecture de niveau universitaire 

À l'université, la lecture individuelle occupe une place importante dans l'apprentissage 

(Cartier, 1997). Dans un tel environnement, 85 %des apprentissages proviennent des textes (Nist 

et Holschuh, 2000). Pour un étudiant qui s'engage dans une formation universitaire, il y a un 

volume important de matières nouvelles à maîtriser et un niveau élevé de performance est 

nécessaire pour répondre aux exigences des cours et faire des apprentissages de qualité (Ruph, 

2002). Étant des véhicules importants d'acquisition de connaissances, les textes proposés sont 

denses et contiennent des informations nouvelles pour la plupart des apprenants. À cet effet, 

l'étudiant doit lire et approfondir sa compréhension notamment des types de textes intégrant des 

connaissances conceptuelles parfois en développement depuis des centaines d'années et le fait de 

<<ne pas reconnaître cette continuité dans le développement des connaissances n'aide pas à la 

compréhension et à l'intégration des connaissances actuelles» (Cartier, 1997, p. 254). Les 

différents champs d'études exigent l'appropriation d'un vocabulaire et de concepts permettant de 

décrire des représentations abstraites, en particulier dans les écrits scientifiques. Selon l'étude de 

Simpson (1984), certains étudiants n'ont même pas les stratégies de lecture efficaces nécessaires 

pour apprendre par eux-mêmes. L'utilisation efficace de stratégies de lecture joue un rôle central 

dans l'apprentissage universitaire et devient donc indispensable à la réussite, en particulier pour 

les apprenants en langue seconde (Karbalaei, 20 10). 

La lecture universitaire ex1ge de la part des étudiants la mobilisation de stratégies 

complexes, ce qui implique la connaissance et le contrôle de leurs processus cognitifs pendant la 

lecture pour une compréhension de ce qui est lu (Nist et Holschuh, 2000). Ces concepts réfèrent à 

la métacognition (Baker et Brown, 1984), d'une part, à la connaissance des différentes stratégies 

selon le type de texte, à l'habileté à distinguer l'information importante par rapport à celle qui 

l 'est moins, à la connaissance de ses ressources cognitives. L'autorégulation de la cognition, 

d'autre part, réfère à la planification, au contrôle et à l'évaluation des stratégies utilisées pendant 

la lecture (Nist et Holschuh, 2000). Nist et Holschuh (2000) présentent un modèle des stratégies 

de compréhension selon trois ordres : les stratégies d 'organisation, de sélection et d 'élaboration. 
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D'abord, les stratégies d'organisation sont celles qui permettent à l'étudiant de construire ses 

connaissances et d'activer ses connaissances antérieures, en ayant recours à l'organisation 

visuelle de l'information (graphie organizers), à la création de cartes conceptuelles pour 

représenter les relations complexes entre les idées (concept mapping) ainsi qu'au parcours rapide 

d'un texte avant sa lecture (previewing) pour avoir un aperçu de celui-ci, de sa longueur, de son 

organisation et pour établir une intention de lecture. Ensuite, les stratégies de sélection sont celles 

qui permettent de réduire la quantité d'informations à mémoriser, en mettant en évidence celle 

qui est importante (underlining and highlighting) et en annotant les textes (annotating). Enfin, les 

stratégies d'élaboration, pour lesquelles les stratégies d'organisation et de sélection sont des 

préalables, sont celles qui permettent aux apprenants d'analyser et de synthétiser l'information et 

de faire des liens avec ce qu'ils connaissent déjà. Ces stratégies prennent notamment la forme 

d'élaboration de questions (elaborative interrogation), de répétitions élaboratives à voix haute 

(elaborative verbal rehearsals) et de vérification de ses connaissances (self-testing). Ce tour 

d'horizon des stratégies de compréhension nécessaires à l'apprentissage à partir de textes écrits 

met en évidence que l'absence de stratégies de lecture efficientes chez les étudiants universitaires 

est souvent une cause importante d 'échec, de découragement et d'abandon des études (Bertrand et 

Azrour, 2004). D'ailleurs, la recherche a démontré que les étudiants dont le niveau de conscience 

métacognitive et de contrôle de leurs stratégies de lecture est peu élevé ont souvent de la 

difficulté à faire face aux tâches académiques de lecture (Mokhtari et Sheorey, 2002; Mokhtari, 

Sheorey et Reichard, 2008; Nist et Holschuh, 2000). La lecture est donc intimement liée à la 

réussite scolaire; chez les Autochtones, elle constitue un élément crucial qui nous aide 

certainement à comprendre un aspect, si minime soit-il, de l'état de la situation actuelle en 

éducation. 

Les constats au sujet de la lecture chez les Autochtones 

La réussite scolaire constitue un important défi pour les Autochtones en Amérique du 

Nord, et il semble que l'habileté à lire exerce une grande influence sur celle-ci (St. Charles et 

Costantino, 2000). En effet, une étude réalisée auprès d'un groupe de jeunes autochtones aux 

États-Unis démontrait que 53 %des décrocheurs attribuaient leurs problèmes académiques à la 

lecture et que la majorité d'entre eux avaient un retard d'au moins six ans en lecture par rapport à 

la moyenne nationale (Dehyle, 1992). Le manque de pratique en lecture des élèves autochtones à 

l 'extérieur de l'école et les textes trop difficiles proposés dans leur milieu scolaire sont des 
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facteurs contribuant à leurs difficultés en lecture. De même, dans plusieurs communautés 

autochtones, la tradition orale est souvent plus valorisée que la tradition écrite (White-Kaulaity, 

2007). 

Bien que les difficultés en lecture chez les élèves autochtones soient encore un sujet peu 

documenté, certains chercheurs ont tenté d 'en comprendre les raisons, dont Lankford et Riley 

(1986). En effet, ces chercheurs portent attention à des éléments historiques qui ont fait en sorte 

que la culture des Autochtones n 'était pas prise en considération dans les programmes scolaires 

destinés à ces enfants, en plus de faire ressortir que ces programmes n'étaient pas en lien avec le 

contexte culturel des peuples autochtones. Plus précisément, ces auteurs réfèrent au concept de 

«schéma1» (Rumelhart, 1980 cité dans Lankford et Riley, 1986), lequel est une structure préalable 

de connaissances que possède le lecteur et qui le soutient dans la compréhension d'un texte 

lorsqu 'il lit. Un manque de connaissances organisées en lien avec la culture autochtone dans les 

textes proposés en classe fait partie des lacunes en enseignement de la lecture à ces apprenants, 

qui ne possèdent pas toujours cette structure de connaissances nécessaire pour se repérer à partir 

de textes issus de la culture de référence. Ainsi, 1 'utilisation de textes inappropriés pour 

l'enseignement de la lecture aux enfants autochtones compromet cette possibilité de devenir des 

lecteurs fluides, éventuellement des membres productifs de la communauté et des citoyens 

informés (Reyhner,1994). Dans le même ordre d'idées, St. Charles et Costantino (2000), qui, 

dans leur étude, ont examiné spécifiquement la recherche sur l'enseignement de la lecture, ont 

conclu que le niveau peu élevé de succès scolaire des élèves autochtones est le résultat de 

discontinuités entre les cultures et entre les langues utilisées dans le milieu de vie des élèves et 

celles enseignées dans les classes issues de la culture «dominante». Toujours selon ces auteurs, il 

s'avère que les lecteurs autochtones présentent un risque élevé de développer des difficultés en 

lecture, compte tenu de certains facteurs qui sont de trois ordres : individuels, familiaux et 

socioéconomiques. D'abord, l'aspect individuel réfère au manque d'habiletés en littératie 

relativement à l'âge normal du développement des processus cognitifs et linguistiques, puisque 

les élèves de certaines communautés vont débuter leur scolarité dans une langue autochtone 

(MEQ, 2004); ensuite, les facteurs familiaux renvoient au fait d'être membre d'une minorité, 

d'une famille au statut socioéconomique peu élevé, ayant un historique de difficultés en lecture, 

et n'utilisant pas la langue standard du milieu scolaire; enfin, les facteurs de risque 

socioéconomiques se rattachent à la compétence limitée en anglais, à la provenance d'un milieu 

socioéconomique défavorisé, et à la langue d'usage considérablement différente de celle utilisée 

1 The concept of schemata on schema theory. 
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dans le milieu scolaire (St. Charles et Costantino, 2000). D'ailleurs, une étude effectuée en 

Alaska auprès d'un groupe d'étudiants autochtones à la fin du secondaire, qui avait pour objectif 

de décrire leurs habiletés et leurs besoins en lecture, a démontré que l'enseignement des stratégies 

de compréhension apparaissait comme un besoin important pour ces étudiants (Buly, 2005). Bref, 

à la suite de ce survol de certains éléments explicatifs, on peut supposer que l'écart culturel 

existant entre les communautés autochtones et le milieu scolaire doit avoir un impact sur 

1 'habileté à lire de ces apprenants (Lankford et Riley, 1986). 

En plus de faire ressortir le fait que 1 'habileté à lire influence tous les aspects reliés à 

l'éducation scolaire (St. Charles et Costantino, 2000), de nombreuses études sur les apprenants 

autochtones aux études postsecondaires montrent que le manque de préparation académique 

amène des difficultés importantes (Holmes, 2006; James, 2001; Malatest, 2004; Wells, 1997; 

Wright, 1991), dont certaines se rapportent à la lecture en langue anglaise de niveau collégial ou 

universitaire (Macias, 1989; Winter, 1997). 

Les étudiants autochtones au postsecondaire et la lecture 

À ce jour, encore peu de recherches ont été effectuées sur les lecteurs autochtones à 

l'université. Aragon (2004) a mis en évidence les habitudes d'apprentissage de ces étudiants en 

Alaska, en examinant leurs stratégies d'apprentissage et d'études en lien avec des tâches 

académiques, dont plusieurs se rattachent à la lecture. Parmi les quatorze habiletés évaluées dans 

l'inventaire des processus d'apprentissage2 et l'inventaire des stratégies d'apprentissage et 

d'étude3
, cinq étaient évaluées comme étant «moyen/modéré», soit le traitement de l'information, 

la vérification de ses connaissances, l'utilisation de différents types de supports pour étudier, 

l'étude méthodique et les processus d'élaboration. Deux autres étaient évaluées <<faible/modéré»: 

ils 'agit de l'identification d'une idée principale et de la mémorisation. Enfin, sept facteurs étaient 

évalués <<faible», soit l'attitude, la préparation aux examens, la concentration, l'anxiété, la gestion 

du temps, la motivation ainsi que l'approche en profondeur4
. En d'autres termes, cette étude 

démontre que la majorité des étudiants autochtones ont des attitudes négatives à propos de leurs 

habiletés à réussir leurs études, ont un degré élevé d'anxiété et manifestent un degré peu élevé de 

concentration et d 'attention relativement aux tâches reliées à leurs études. De même, une certaine 

2 Inventory ofLearning Processes (ILP). 
3 Learning and Study Strategies Inventory (LAS SI). 
4 Une approche de l'apprentissage en profondeur est orientée vers la compréhension et l' assimilation, contrairement à 

l' approche de surface, davantage orientée vers la mémorisation par cœur (Entwistle et McCl!fle, 2004). 
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déresponsabilisation des apprenants quant à leur réussite fait partie des particularités énumérées, 

ce qui est en lien avec le sentiment de compétence. Ces caractéristiques affectent la performance 

des étudiants et sont difficiles à changer. Enfm, bien que cette étude nous permette de mieux 

connaître les étudiants autochtones en général, elle n'apporte pas de renseignements sur leurs 

particularités en tant qu'apprenants, ni sur la nature des difficultés qu'ils rencontrent lors de la 

réalisation de tâches académiques en lien avec la lecture. 

À l'UQAT, au campus de Val-d'Or, la plupart des étudiants autochtones sont admis dans 

un programme sur une base adulte avec expérience pertinente (I\.1aheux, Bacon et Simard, 2005), 

ce qui signifie que bon nombre d'entre eux n'ont pas complété d'études collégiales. Un certain 

déficit pour plusieurs étudiants autochtones quant aux habiletés nécessaires à l'appropriation du 

métier étudiant a même été observé (Lavoie, 2007). De plus, les étudiants admis ne bénéficient 

pas tous d'un programme préparatoire aux études universitaires5
. Même si certains cours ou 

ateliers leurs sont offerts sous différentes formes, il semble que le temps consacré à la préparation 

en vue d'entreprendre des études universitaires est nettement insuffisant6 pour bon nombre 

d'entre eux. De plus, la note attribuée aux étudiants dans le cadre du cours de mise à niveau (en 

sciences de la gestion) ne permet pas non plus de les situer7 par rapport aux compétences 

nécessaires pour entreprendre des études universitaires, qui incluent notamment celles rattachées 

à la lecture. Et même si un service d'aide à l'apprentissage, qui comprend notamment un volet 

d'aide à la lecture, a été mis en place à l 'UQAT au campus de Val-d'Or en raison de la présence 

importante d'étudiants autochtones, ces derniers ne bénéficient pas pleinement de ces services, 

puisqu'ils sont utilisés sur une base volontaire. Par conséquent, il est difficile d'avoir accès à des 

informations fiables sur la compétence à lire de l'ensemble des étudiants autochtones de première 

année universitaire. 

Par ailleurs, les études mentionnées précédemment démontrent un lien vraisemblable 

entre le décrochage scolaire et les difficultés en lecture (Dehyle, 1992; St. Charles et Costantino, 

5 Depuis 1' autorrme 20 10, un programme préparatoire aux études universitaires est offert aux étudiants autochtones qui 
ne rencontrent pas les exigences à l'admission dans un programme de formation à l'UQAT. Les étudiants admis dans 
un programme de certificat en sciences de la gestion bénéficient d'une mise à niveau d'une durée de 45 heures, intitulée 
«Preparatory Components for Education in Management Sciences». Cette mise à niveau de trois crédits qui est 
dispensée avant le début de la première année de cours universitaires, inclut trois composantes (langue anglaise, 
mathématique et informatique). Les deux premières composantes comprennent environ 18 heures de cours, et la 
compétence reliée à la langue intègre le développement d'habiletés en lecture, en écriture, en écoute et en 
communication orale. 
6 Communication personnelle avec Cynthia-Louise MacDonald, coordonnatrice des programmes en sciences de la 
gestion et aide pédagogique au campus de Val-d'Or, le 4 mars 2009. 
7 Lorsque les étudiants ont complété leur cours de trois crédits «Preparatory Components for Education In Management 
Sciences», le code sur le relevé de notes mentionne seulement si l'étudiant a satisfait ou non aux exigences. 
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2000). Elles mettent aussi en relief le besoin de mieux outiller les étudiants par rapport à la 

lecture compte tenu de leurs difficultés (Buly, 2005; Macias, 1989; Winter, 1997). Au niveau 

postsecondaire, par contre, il n'existe pas de données évidentes en lien avec la lecture, mais les 

difficultés éprouvées par les étudiants autochtones sur le plan académique (Holmes, 2006; James, 

2001; Malatest, 2004; Wells, 1997; Wright, 1991) pourraient en révéler certaines par rapport à la 

lecture universitaire (Aragon, 2004; Macias, 1989; Winter, 1997), compte tenu du faible taux de 

réussite chez ces étudiants. En effet, les statistiques démontrent un taux de diplomation 

universitaire chez les Autochtones bien en dessous de celui de la population canadienne : en 

2006, 8% des Autochtones possèdent un diplôme universitaire comparativement à 23 % pour 

l'ensemble des Canadiens (Statistique Canada, 2008). On constate la même tendance en Abitibi­

Témiscamingue : 4% de la population algonquine détient un grade universitaire contre 17% pour 

l'ensemble du Québec (Canada, 2008a). Ce taux se situe à 7% pour les cris de la Baie-James 

(Canada, 2008b ). 

Au serv1ce d'aide à l'apprentissage du campus de l'UQAT à Val-d'Or, nous avons 

observé depuis 2006 plusieurs étudiants en situation de lecture, surlignant de longues parties de 

leurs textes, un comportement typique du lecteur moins habile (Cartier, 1997; Long et Long, 

1987). D'autres ont fait part, de manière informelle, de leur difficulté à comprendre les textes 

sans même utiliser les services portant sur l'aide à la lecture. Également, les discussions avec des 

professeurs et chargés de cours enseignant à des cohortes d'étudiants autochtones nous ont fait 

constater que la lecture est un élément posant problème chez bon nombre d'entre eux. Ces 

constats sont préoccupants dans la mesure où ils peuvent expliquer le faible taux de persévérance. 

De plus, si on se réfère aux recherches antérieures effectuées sur la lecture auprès des 

communautés autochtones (Buly, 2005; Dehyle, 1992; Lankford et Riley, 1986; Macias, 1989; St. 

Charles et Costantino, 2000; Reyhner, 1994; Winter, 1997), celles-ci nous fournissent des 

informations très partielles et disparates sur la question, d'autant plus qu'elles proviennent 

essentiellement des États-Unis. Ce constat nous fait voir la nécessité d'en apprendre davantage 

sur la question. 

Cela fait plus de trente ans que l'UQAT offre de la formation universitaire aux 

Autochtones. Depuis 2000, le nombre d'étudiants autochtones au campus de Val-d'Or et dans les 

communautés a augmenté de façon significative: ce nombre d'étudiants se chiffrant aux 

alentours de deux cents présentement (UQAT, 2011). Les étudiants autochtones à l'UQAT sont 

d'origine crie (en majorité) et algonquine. De surcroît, la volonté de l'UQAT d'assurer la 
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rétention des étudiants autochtones et leur réussite éducative rend nécessaire la présente étude. La 

lecture étant essentiellement liée à l'apprentissage et à la réussite universitaires, il est important 

de mieux connaître les stratégies de lecture des apprenants autochtones à l'UQAT et leur 

sentiment de compétence par rapport à la lecture académique afin de mettre en place les mesures 

adéquates pour mieux soutenir ces étudiants, et ce, dès leur entrée à 1 'université. 

La question générale de recherche 

Dans le cadre de cette recherche, nous souhaitons donc répondre à la question suivante : 

«Quelles stratégies de lecture les étudiants autochtones en première année d'université utilisent­

ils lorsqu 'ils ont à lire un texte d'apprentissage de niveau universitaire?» 

Ce qui implique de répondre aux sous-questions suivantes : 

• Quel est leur sentiment de compétence face à la lecture universitaire? 

• De quelles stratégies de lecture ont-ils conscience? 

• Quand et pourquoi les mobilisent-ils? 

• De quelle façon les gèrent-ils? 

Le but de la recherche 

L'objectif de la recherche est de décrire les stratégies déployées par des étudiants 

autochtones dans le cadre de la lecture d'apprentissage universitaire, et ce, tel que rapporté par 

ces derniers. Ainsi, en ayant une meilleure connaissance des stratégies de lecture que les étudiants 

autochtones élaborent en situation d'apprentissage, nous aurons une meilleure compréhension des 

difficultés vécues. Les résultats de l'étude nous permettront de concevoir des modalités 

d'intervention plus appropriées et mieux ciblées, et de conseiller les enseignants quant aux 

stratégies pédagogiques favorables au développement des habiletés en lecture chez ces étudiants. 
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Dans le présent chapitre, nous définissons les concepts de métacognition et 

d'autorégulation, ainsi que celui de sentiment de compétence. Ensuite, nous explicitons le 

concept de stratégie d'apprentissage afin de bien situer celui de stratégie de lecture. Également, 

une recension des écrits sur les stratégies de lecture en lien avec l'éducation postsecondaire 

rendra compte de l'étendue du champ à l'étude. En dernier lieu, nous présentons la classification 

des stratégies de lecture retenue pour cette recherche. 

La métacognition 

Dans les écrits spécialisés, on réfère souvent à deux aspects de la métacognition8 
: la 

conscience et le contrôle (Huet, Larivée et Bouffard, 2007; Mokhtari et Reichard, 2002; Nist et 

Holschuch, 2000). La métacognition, appliquée à la lecture, peut être définie comme suit :«[ ... ] 

as the knowledge of the reader 's cognition about reading and the self-control mechanisms they 

exercise when monitoring and regulating text comprehension» (Mokhtari et Reichard, 2002, p. 

249). Ce terme est apparu dans les écrits scientifiques au milieu des années 1970, grâce aux 

travaux de Flavel1 (1985). Lorsqu'il référait à la métacognition, il parlait de <da connaissance ou 

l'activité cognitive qui concerne, ou contrôle, un aspect quelconque d'une activité cognitive» 

(p.30). Flavell (1979 cité dans Huet et al., 2007) proposait un modèle de la métacognition qui 

mettait l'accent sur les connaissances métacognitives d'une personne lors d'une activité 

cognitive, c'est-à-dire les connaissances et les croyances accumulées par 1 'expérience et 

emmagasinées dans la mémoire à long terme concernant l'esprit humain et ses activités. Ces 

connaissances sont liées à trois variables : les personnes9
, les tâches10 et les stratégies11

. Les 

connaissances métacognitives d'un lecteur peuvent aussi être influencées par des facteurs tels que 

ses expériences antérieures et ses croyances par rapport à la lecture (Sheorey et Monktari, 2001 ). 

8 Le terme de métacompréhension est généralement utilisé lorsqu'il s'agit de la métacognition appliquée à la lecture 
(Giasson, 1990). 
9 Appliqué à la lecture, ce sont les connaissances sur soi, de ses forces et de ses limites cognitives en tant que lecteur 
ainsi que sur sa disposition psychologique générale, ses intérêts, ses motivations, ses attitudes par rapport à la lecture 
(Bertrand et Azrour, 2004). 
10 Appliqué à la lecture, ces connaissances portent sur les exigences de la tâche de lecture à réaliser : comme le fait de 
savoir que le manque de connaissances de la terminologie reliée à un domaine peut rendre le texte difficile à 
comprendre (Ibid). 
11 Appliqué à la lecture, ce sont les connaissances sur des méthodes, des actions, des techniques et des stratégies de 
lecture. Ces connaissances portent aussi sur les ressources dont on dispose pour mener à bien ses lectures, de même que 
sur les moyens possibles pour améliorer sa démarche (Ibid). 
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Selon Paris, Lipson et Wixson (198 3), trois types de connaissances métacognitives sont 

en rel ali on complexe entre le lecteur et la tâche. Ces connaissances sont d'ordre déci arati t 
conditionnel et pro cédural (voir figure 1 ). Le savoir déclaratif renvoie au «savoir que» et est relié 

à la tâche et aux croyances qui y sont rattachées. Il porte aussi sur ses habiletés personnelles et ses 

stratégies. Le savoir procédural réfère à la capacité d'une personne à réaliser une action selon un 

but et à comprendre les procédures reliées à 1' action. Les connaissances déclaratives et 

pro cédurales étant insuffisantes pour lire de manière stratégique, les connaissances 

conditionnelles portent sur la connaissance des circonstances dans lesquelles les actions doivent 

être exécutées (le quand et le pourquoi). Les connaissances métacogni tives du lecteur incluent 

donc la conscience ou une utilisation perçue des stratégies de lecture. C'est la combinaison de 

cette conscience avec l'utilisation appropriée des stratégies de lecture qui distingue les bons 

lecteurs et ceux étant moins habiles. Les connaissances métacognitives, dans le contexte de la 

lecture, peuvent inclure la conscience de ses propres processus cognitifs (activités mentales de 

contrôle) (Sheorey et Monktari, 20 01 ). Ainsi, le lecteur stratégique exerce un contrôle sur sa 

démarche, ce qui implique une connaissance de lui-même comme lecteur, des caractéristiques 

d'une tâche et des cliffèrentes stratégies pertinentes (Sclunitt, 2005). En revanche, comme le 

soulèvent Schraw et Moshman (1995), ces connaissances peuvent aussi être fausses et mal 

adaptées. 

Figurel Les relations entre les types de comaissances métacognitives et les variables 
individuelles, les tâches etles stnté~es. (Tirée de Schmit~ 2005, p. 103.) 
Traduction libre. 

Pour expliquer le second aspect de la métacognition, la notion de contrôle, Flavell 

postulait que ces connaissances, lorsqu'elles sont mobilisées intentionnellement, donnent lieu à 

des eJgJériences métacofj'litiws ou conscientes, qui constituent une base pour 1' auto ré gu! ali on et 

l' autocontrôle, quand la prise de conscience se fait à titre rétroactif sur! a progression d'une tâche 
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et sa réalisation (Huet et al., 2007). Ce contrôle se produit grâce à des interactions entre les 

connaissances métacognitives, les expériences métacognitives, les buts et les actions. Enfm, les 

expériences métacognitives peuvent survenir à n'importe quel moment avant, pendant ou après 

un effort cognitif (Flavell, 1985) et peuvent avoir un effet sur les buts et les actions cognitifs, 

alimenter la base de connaissances métacognitives en place et contribuer à activer les stratégies 

nécessaires à l'atteinte de buts (Huet et al., 2007). 

Pour Brown (1978 cité dans Huet et al., 2007), la notion de contrôle équivaut à celle 

d'habiletés métacognitives; et s'articule autour de la variable stratégie du modèle de Flavell. Le 

contrôle et la régulation de la démarche d'apprentissage sont les principales manifestations d'une 

habileté métacognitive, car ils résultent d'une évaluation constante et consciente de l'efficacité de 

son action (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Ainsi, la régulation consiste à la modifier, à 

apporter des correctifs, à changer ou à modifier une stratégie ou encore à ajuster son rythme de 

travail (Lafortune et al., 2000). Pour ce faire, Schraw et Moshman ( 1995) soutiennent que trois 

habiletés sont essentielles à la régulation : 1) la planification (la sélection des stratégies 

appropriées et l'affectation des ressources); 2) le contrôle (l'habileté à s'autoévaluer 

périodiquement pendant l'apprentissage) et 3) l'évaluation (l'appréciation du produit et du 

processus de régulation après un apprentissage). Cette conscience métacognitive fait en sorte que 

la connaissance nouvellement acquise donne lieu à des généralisations, à des progrès ultérieurs et 

permet le développement cognitif. Elle a comme rôle précis de rendre possible la mobilisation de 

ces processus exécutifs supérieurs de contrôle et de régulation. Ainsi, la métacognition 

«consciente», permet à l'adulte de prendre en charge son propre développement intellectuel dans 

de nombreuses situations d'apprentissage telles que la lecture. 

Tout compte fait, la conscience et le contrôle métacognitifs sont des éléments critiques de 

la compétence à lire (Mok:htari et Reichard, 2002; Mokhatri et Sheorey, 2002), car ils déterminent 

ce qu'un lecteur est en mesure de poser comme actions pour comprendre un texte; ces deux 

dimensions de la métacompréhension sont des préalables essentiels à l'autorégulation. 

L'autorégulation 

Le concept d'autorégulation en cours de tâche de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985 cité 

dans Huet et al., 2007) a été emprunté à Brown. Ce modèle plus global (voir figure 2) intègre les 

notions de savoir métacognitif (les trois variables de Flavell) et la connaissance des objectifs 
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réalisables d'une entreprise cognitive et des variations dans la manière de les atteindre. Cette 

variable est un modérateur de la compétence, puisque le choix d'une stratégie adéquate 

présuppose la connaissance du résultat visé afin de contrôler le déroulement de l'activité. 

Concernant 1 es stratégies, le modèle tient compte de la distinction de F1avell entre 1 es stratégies 

cognitives (moyens de progresser vers la solution) et les stratégies métaco gnitives (processus 

exécutifs régulant la progression vers un but). En ce sens, les stratégies cognitives ne sont 

efficaces que si elles sont supportées par des connaissances métaco gnitives. Bre( ce modèle met 

l'emphase sur les interactions entre les variables permettant de définir la façon la plus adéquate 

de réaliser une tâche: le jugement d'une personne sur l'adéquation des exigences cognitives 

d'une tâche et des ressources influencera les moyens mis en œuvre pour atteindre ce but. 

FigureZ 
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Schéma de la démarche métacognitive et du processus d'autorégulation selon Lefebvre­
Pinard et Pinard, 1985 (Tirée de Hue~ Larivée et B ouffard, 2007) 

Ensuite, 1 e modèle inclut les processus d' autorégul ali on qui interviennent au cours d'une 

même démarche cognitive et qui s'alimentent à des expériences métacognitives12. Les 

pro habilités d'expériences métacognitives dépendent de deux facteurs, soit du degré d'attention 

12 Les ex}:ériences métacognitives sont les }X'nsées. les sentiments, les impressions durant la démarche cognitive, soit 
les prises de conscience soudaines à contenu négatif ou positif(Hue~ Larivée et Bouffard, 2007). 



16 

consciente et du degré d'efficacité de la connaissance métacognitive pertinente activée lors de 

l'exécution d'une tâche. Cette attention consciente est favorisée lors d'une tâche nouvelle, mais 

elle est aussi activée chez un expert voulant optimiser sa compétence. En revanche, l'attention 

cognitive consciente est défectueuse lorsqu'une personne manifeste une passivité, demeure en 

superficie sans analyser les conditions d'une tâche. Ainsi, l'absence d'attention consciente réduit 

la qualité de l'autorégulation. Ce manque d'attention consciente peut aussi survenir quand une 

personne est surchargée cognitivement, soit par la quantité ou la difficulté de l'information à 

traiter. Chez les novices, la probabilité de recourir à des expériences métacognitives est aussi plus 

faible, étant donné que leur attention consciente est sollicitée par les exigences de la nouvelle 

tâche, rendant difficile la supervision de la compréhension. Enfin, une tâche ennuyeuse ou 

répétitive ne sollicitera pas non plus d'attention consciente 

Finalement, l'issue ou le résultat de la démarche cognitive fournit une rétroaction externe, 

servant à valider la rétroaction interne émanant des expériences métacognitives. La confrontation 

consciente de deux formes de feedback vient enrichir, généraliser le savoir métacognitif et les 

mécanismes d 'autorégulation de l'individu (Pinard, 1989). En d'autres termes, plus une personne 

est cognitivement présente face à une tâche, plus elle sera en mesure d'enregistrer des 

expériences métacognitives et plus la confrontation des deux sources de rétroaction viendra 

enrichir les connaissances métacognitives existantes. 

Somme toute, l'autorégulation implique <<Une auto-observation de ses propres 

mécanismes et de son propre fonctionnement pour réajuster les conduites et les connaissances 

reliées aux tâches et à ses façons de faire» (Bégin, 2008, p. 56). L 'autorégulation permet donc à 

un apprenant d'adapter sa démarche en utilisant de façon la plus efficace et la plus rentable 

possible les ressources personnelles et environnementales, impliquant <<Un processus continu 

d'ajustement en fonction des connaissances et des ressources disponibles» (Ibid, p. 56). 

Spécifiquement à la démarche en lecture, l'autorégulation est donc le contrôle actif par un 

apprenant de ses propres processus cognitifs et l'adaptation des tactiques et des stratégies pour 

rencontrer les exigences d'une tâche de lecture : 

<<Engaged self-regulated readers are those who set realistic goals, select effective reading 
strategies, monitor their understanding of the text, and evaluate progress toward their 
goals [ ... ]. Readers' level of self-regulation depends not only on their reading and self­
regulation skills, but also on their beliefs about their efficacy to read, the value they place 
on the reading task, and their motivation to read and leam.» (Homer et Shwery, 2002, p. 
102) 
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La recherche pour décrire les bons lecteurs et ceux étant moins habiles, d'un point de vue 

métacognitif, a démontré que les lecteurs moins habiles ne savent pas à quel moment il est 

approprié de faire usage d'une stratégie (Erne et Rouet, 200 1; Gambrell et Heathington, 1981). Ils 

n'ont pas non plus conscience du «comment» utiliser une stratégie (Gambrell et Heathington, 

1981). Lorsqu'un lecteur moins habile rencontre un mot inconnu, il a peu de moyens pour se 

dépanner (Gambrell et Heathington, 1981; Long et Long, 1987). De même, ils ne sont pas 

engagés dans une démarche d'auto-questionnement (Long et Long, 1987), ne sont pas conscients 

de l'organisation d'un paragraphe et rapportent moins de stratégies et davantage de conceptions 

erronées sur la lecture (Gambrell et Heathington, 1981). À cet égard, ces lecteurs pensent qu'il est 

plus facile de lire mot par mot plutôt que de concevoir la lecture comme un processus global. Ils 

croient aussi que la lecture à voix haute est plus efficiente que la lecture silencieuse. Pour nous 

résumer, l'habileté à lire est reliée à la conscience et à l'utilisation des stratégies lors d'une tâche 

de lecture et les lecteurs peu habiles sont moins conscients de ces stratégies et s'en servent moins. 

Au contraire, les bons lecteurs ont plus de facilité à exprimer les stratégies qu'ils déploient 

pendant qu'ils lisent et sont conscients des dimensions de la tâche et des stratégies de lecture 

(Gambrell et Heathington, 1981). Tout compte fait, bien que ces études nous permettent de 

distinguer les types de lecteurs, celles-ci tiennent rarement compte de la dimension affective 

reliée à la lecture. 

L 'autorégulation comprend des propriétés motivationnelles qui influencent tout le 

processus de lecture. Selon le point de vue de plusieurs auteurs (Homer et Shwery, 2002; 

Wigfield, 1997) le sentiment de compétence, la valeur de la tâche et les buts influencent les 

comportements en lien avec la réussite. À première vue, les croyances d'un individu sur ses 

capacités à accomplir une tâche sont des déterminants majeurs pour le choix d'une activité, la 

volonté d'y déployer des efforts et d'y persister (Bandura, 1977 cité dans Wigfield, 1997). La 

recherche a démontré que ces croyances étaient reliées à la réussite et à l'autorégulation (Homer 

et Shwery, 2002; Schunk, 1991). Cependant, même si un individu sait qu'il est compétent et 

efficace, il peut ne pas s'investir dans une tâche s'il n'a pas d ' incitatif pour le faire (Wigfield, 

1997). La valeur subjective de la tâche, qui renvoie ici à la raison d'un lecteur des 'engager dans 

une tâche de lecture, affecte également son niveau d'autorégulation. Ainsi, plus il y a une valeur 

individuelle attribuée à une tâche de lecture, plus les chances sont grandes que le lecteur s'engage 

dans celle-ci (Homer et Shwery, 2002). Finalement, les buts d'accomplissement influencent aussi 

l 'autorégulation (Homer et Shwery, 2002). Un but d 'apprentissage ou de maîtrise amène les 

individus à vouloir améliorer leur compétence, leurs connaissances et à vouloir comprendre. Ils 
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vont persister, même face à l'échec et manifester un haut degré d'autorégulation. Pour les 

personnes ayant un but de performance, elles veulent surtout prouver leur compétence; elles 

abandonnent souvent face à un défi, particulièrement face à l'échec et manifestent un degré peu 

élevé d'autorégulation. Pour conclure ce point, le sentiment de compétence est une variable 

particulièrement importante en ce qui concerne la motivation à lire, car celui-ci joue un rôle 

prépondérant dans le choix d'un apprenant de s 'engager dans une tâche de lecture et de 

persévérer, et ce, malgré les difficultés rencontrées. Pour les besoins de la présente recherche, 

nous explorerons le sentiment de compétence des lecteurs, compte tenu de son rôle essentiel 

(Homer et Shwery, 2002). De plus, tel que mentionné dans la problématique, le sentiment de 

compétence des apprenants autochtones est un aspect qui prend de l'importance dans 

l 'apprentissage et la réussite universitaires (Aragon, 2004) et qui mérite que l'on y porte une 

attention particulière. 

Le sentiment de compétence 

Le concept de sentiment de compétence a été introduit par Bandura comme étant une 

composante clé de la théorie sociocognitive. Bandura défmit le sentiment de compétence «as 

persona! judgments of one's capabilities to organize and execute courses of action to attain 

designated goals» (Bandura, 1977, cité dans Zimmerman, 2000, p. 83). Ce jugement de 

compétence affecte le choix des activités d'un individu, les efforts qu'il va y investir et sa 

persistance face à celle-ci. 

Dans la littérature, plusieurs termes sont utilisés pour faire référence au sentiment de 

compétence : self-efficacy, self-efficacy belieft, belieft of persona! efficacy, perceived self­

efficacy, sense of efficacy, perceptions of persona! efficacy (Zimmerman, 2000). Dans les écrits 

en langue française, on retrouve les termes : sentiment d'auto-efficacité, auto-efficacité 

(Bouffard-Bouchard et Pinard, 1988), efficacité perçue, efficacité personnelle (Bandura, 2003), 

sentiment de compétence (Ruph, 2002). Ruph (1997) fait une distinction entre les termes de 

sentiment de compétence et d'auto-efficacité. D'une part, le sentiment de compétence (self­

efficacy belieft), qui a une connotation prédictive, renvoie soit à 1 'évaluation personnelle d'un 

individu sur sa capacité à réaliser une tâche donnée, soit à sa compétence dans un domaine 

quelconque, soit à sa capacité à contrôler ses processus d'apprentissage ou d'adaptation. D'autre 

part, le terme «auto-efficacité» réfère plutôt au jugement d'efficacité d'une action, provenant 

d'une réaction interne aux résultats de cette action, par l'entremise d'une rétroaction. Le 
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sentiment d'efficacité est apprécié par le biais des jugements de la personne qm suit sa 

progression lors d'une activité ou encore, qui l'évalue de manière rétroactive, une fois celle-ci 

complétée. Ainsi, le sentiment de compétence a un impact sur la motivation de départ, alors que 

l'auto-efficacité influence le cours d'une activité et l'autorégulation de la démarche, ce qui 

contribuera à renforcer ou à modifier son propre sentiment de compétence par ce feedback interne 

(Butler et Winne, 1995, cité dans Ruph, 1997). Pour nous, c'est définitivement l'effet du 

sentiment de compétence sur la motivation qui nous intéresse. 

Sentiment de corn pétence et motivation 

Le sentiment de compétence est une variable centrale ayant une incidence sur la 

motivation académique. En effet, tel que noté ci-dessus, le sentiment de compétence influence le 

choix des activités d'un individu, les efforts qu'il va y investir et sa persistance face à celles-ci 

(Bandura, 1977, cité dans Shunk, 1991). Selon Bandura, les étudiants ayant un sentiment de 

compétence élevé sont plus aptes à s'engager dans une tâche, travaillent davantage, persistent 

plus longtemps et manifestent moins de réactions émotionnelles défavorables lorsqu'ils 

rencontrent des difficultés que ceux doutant de leurs capacités (Bandura, 1997, cité dans 

Zimmerman, 2000). Par rapport à la lecture, les croyances des lecteurs sur leur habileté à 

comprendre un texte influencent leur motivation à lire, la sélection des stratégies et la manière 

dont ils contrôlent leur processus de lecture. À l'opposé, les lecteurs ayant un sentiment de 

compétence peu élevé ne valoriseront pas une tâche de lecture, ils auront davantage un but de 

performance et un niveau peu élevé d'autorégulation (Homer et Shwery, 2002). 

Sentiment de compétence et autorégulation 

Les croyances des étudiants sur leur efficacité leur fournissent un sens qui motive leur 

apprentissage par l'utilisation de processus d'autorégulation tels que l'établissement de buts, 

l 'auto-contrôle et l'utilisation de stratégies. En effet, «les individus ont besoin d'un sentiment 

d'efficacité pour utiliser ce qu'ils savent, avec cohérence, persévérance et compétence, 

particulièrement quand les choses ne tournent pas bien et que des performances insuffisantes 

entraînent des conséquences négatives» (Bandura, 2003, p. 338). L'étude de Bouffard-Bouchard 

et Pinard (1989) démontre bien l'effet du sentiment de compétence sur les processus 

d'autorégulation chez les étudiants de niveau collégial lors d 'une tâche cognitive. Il ressort de 

cette étude, concernant les stratégies de supervision, qu'un nombre plus élevé d'étudiants faisant 
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AFTER RI:ADING 

Open-ended questions Potent.ial answers, and questioas 
to test tbe elements mentioned by tbe participants 

Did you do anything in particnlar after having 1 cbecked whether 1 bad achieved my {œding 1nte.ntion) 

ftnished reading the text? What wa$ this (imention) ? 
How did you �c �h �~ �k� ifyou hadadueved thi; (intention) ? What did you do to (check whether thi; 

\l,lhat did you do when yon finisbed reading intention was achieved or not) ? Can yeu describe ;.v bat y ou did? 

Why did you (check if you had achieved your intention) ? the text? 

Can you tell me what yon did 
Describe each one. of the elements you 
just mentioned OTHER('i) 

- What? 
OR - How? Cau yon teU me. how .. 

Wh y? 

Did you think about an:y1hing in partic.ular 
after having read the text? 

What did you think about? 

- Name these things you thought about 
- Describe. each one of the elements yon just 

mentioned 

Conclusion 

Thank the participants 
Follow-up of participant: reading skill s diagnostic (strong points and needs) and personalised follow-up 
Infonn the respondents of the smdy results. 

1 
Observation cbecklis t 

1 notic.e.d that yon ,reread the 
�q�u�e �s �t�i �~� as we.U as yonr answet·s, 
after having read the text. 

VÉRIFIER l l'\'TENTION 

�~� Ask these. questions 

If elements noied in the observation 
cbecklist are.uot on the.lisi of 
observable. bebaviours 

<:=::J Ask these. questions 
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LEs conditions 
Quesflon p3q6 p3q7 p3qS p3q9 p3ql0 p3ctli p3ql2 p3ql3 

table calme endroit c.hoi..t b:ibli enfant lit maison distract. M~'eme 

Sqjet 1 L 4 4 4 j j 4 j -,, 1 

Sqjet 2 L 4 j 4 j 4 j 4 -,,;, 
Sqjet 3 L - - j L j j j .,:> 
Sqjet 4 j j j 4 j L ., 1 

Sqjet5 4 4 4 4 4 ',j 

U]e! O j j j j 4 j L j " 
-~ :>,.> "- "· "-,.> "•" "~ ., :>,L 

La aestion du temps œ 
Quesùon p3ql4 p3ql5 p3ql 6 p_'ql 7 p3ql S p3ql9 p3q20 p3q21 p3q22 

moment temps estimer difficile dispo . période pauses reposé temps Mo~:enne 

St.jet 1 4 j 4 4 4 l 4 j j 3,7 
Sqjet 2 4 - 4 L 4 4 j -,,-, 
Sqjet 3 j - - j j - j L L ..:,o 
Sqjet 4 4 j 4 4 L - 4 L j -,,-, 
Sqjet5 4 L ~.1 

U]e! O j j j j j j j j j " 
',j~ ',j 'J., I ',j~ -.=> ~.!S ',j~ .,1 .,:> ..:,!S 

.L'\1 Vt:.I:SU1AY 1' LA Lt:Cl'LKt: 

L'antidpation et Établissement d'une intention de lecture 
1 Quesùon p3q23 p3q24 p3q25 p3q26 p3q2 7 p3q2S p3q29 p3q30 p3q31 p3q32 p3q33 p_?,q34 

intention connais. prédict. tableaux résumé intro . co nd. sun-ol caractéri questions mode sans que M~·eme 

St.jet 1 j j - j j 4 4 j j L 4 j -,, 
St.jet 2 4 4 4 4 4 4 4 4 j L L L -,,;, 
St.jet 3 j j j L j j j j j j L L .,!S 

St.jet 4 j - j 4 4 4 4 4 4 L j j -,,4 
St.jet 5 L 4 1,1 

UJet <> j L L L j j j j j j j j ., 
',j -.::> -.::> .,1 ',j ',j~ ',j~ ',j ..:,tl ..:,-.. _,::'! ..:,!S ..;,!S 
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PD'DAc"\'1 LA LECTI!"RE 

Planification contrôle év11luation ' ' 
Question p3q35 p3q36 p3q37 p3q3S p3q39 p3q40 p3q41 

rapid. réponses réRéchir liens r ue d'en justesse corresp. Moye:me 

Stjet 1 j j '1 j j - L ..:,!S 
Stjet 2 3 2 4 4 2 2 3 2,~ 

Stjet 3 2 2 3 2 2 2 3 2,3 
Stjet 4 3 2 4 4 4 3 3 3,3 
Stjet5 4 1 4 1 4 1 1 2 
Stjet6 3 3 3 3 3 3 3 3 

;, _,.. ;,,, .:,!S ;, -·- - ,=> -· 
La sélection des informations pertinentes 

1 Question p3q42 p3q43 p3q44 p3q45 p3q46 p3q47 p3q4S p3q49 p3q50 p3q5! p3q52 

tête inréres. •ertinenc notes mots--dé.s idée-s pr. marge.s para gr. confusior aYant typo. M~'enne 

Stj et 1 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 3 3,!! 
S tjetl 4 4 3 2 4 4 4 2 2 2 4 3,1 
Stjet3 j j j L j j L L j j L -,0 

Stjet 4 j j j 4 4 L - L 4 '1 _,y 

Stjet5 L '1 j 4 4 L L - -·-
UJ et o j j j j j j j j j j j ,j 

;,,.. ;,;:> J.~ .:,!S ;,,, ;,, 1 .:,!S _,;, -·' ;, .:,!S _,y 

L'autoêv'llluation de la comprÉilension 
1 Quesnon p3q53 p3q54 p3q55 p3q56 p3q57 p3q5S p3q59 p3q60 p3q61 p3q62 p_'q63 p3q64 p3q65 

artiter perdre li reYenir par-dess. prédic. rythme relire ajuster retour identifier pause-s diction. auteYoi: M~'enne 

Stjet 1 j '1 '1 L L 4 4 j 4 '1 4 '1 j ;,,::. 
Stjet 2 j '1 L j L j j j j j j 4 4 ;,, 
Stjet 3 L L j L L j j L L j L j _,::. 
Stjet 4 4 4 '1 j L j 4 j L - L '1 4 ;,,.. 
Stjet 5 L 4 L j j j 4 _,_ 

UJet o j j j j j j j j j j j j j ,j 

.:,!S ;, ;,~ .... ~ - -· ' ;,,;, -·' .:,!S _,!S -·' ;, ;,,::. ..;,y 

L'oNanîsation de l' information e L'Elabora tion 
Quesbon p3q66 p3q67 p3q6S IQueslion p3q69 p3q10 p3q 71 p3q72 p3q73 

rt(roup. Or(ID I$<1 T UOIILIS<I Moy- lali&IJU lnGIUre mor:s exemples a::puque Moy.,.. 
.... 1 J 4 4 .), tj et 1 J J J 4 J .);Jo 

Stiet2 4 4 { 4 Stj et 2 4 j j 4 4 3,6 
Stiet 3 l l J 2,3 Stjet 3 3 2 3 l J 2,6 
S*t ~ 3 2 2 2,3 Stjet 4 1 1 l 2 j !,li 
s., •• )_ Sqot ) 4 4 L J ~ ;,J. 
IS UJ tl 6 J J j J SUJ <t6 J J J J j J 

L,l J., l L.,lj L,l .) L, L, l L,!S ;,,.) L,Y 

APRES LA LEcn.:RE 

L ' énluation 
Qœstion p3q7~ p3q75 p3q76 p3q77 p3q7S 

intentio stratégie tEID.pS connaiss. enr. :Uo,·enne 

Stiet 1 j 4 4 4 4 ;j,!S 
LSUJetl 4 4 -4 _ _4 __ _4 4 

IS UJtl J J - l l J 1.,4 

ISUJtt ~ l. l. l. l. .L,!S 
Sqet 5 1 1 1 3 1 1,4 
Stiet 6 J 3 3 3 J 3 

-·' -·' !.,:> ,j ~Jj ~ 

La mÉmorisation des idées essentielles 
Question p3q79 p3qSO p3q81 p3qS: p3q83 p3q84 p3qS5 p3qS6 

retenir incompr. impor. liches liens rappel compare question l!oyame 

Stiet l j j j -1 q q -1 j ;,,::. 
S t1Jtt_l _ 4 l. _-1 __ _l _4 _q - q - -1 _3,::> 
ISUJtl J J J 'l. 1. J l. l J Z,:> 
ISUJ tl j J l j 1 J j l l .Z,4 

Sqot 5 1 1 1 l 1 1 1 1 1,_1 

I ~UJf! O j j j .l j j j j j 

~Jj .:,.> .., L,.5 .5,U .:,!S -. -· -· 


