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INTRODUCTION

C’est une prise de conscience qui constitue le point de départ notre recherche. Enseignante en
premiére année du primaire depuis plusieurs années, nous constatons que malgré toutes nos
interventions pédagogiques en enseignement de la lecture, quelques éléves terminent leur
premier cycle et éprouvent des difficultés en lecture. Ces éléves ne suivent pas le groupe et ne
répondent pas aux exigences minimales du Programme de formation de 1’école québécoise

(MELS, 2007).

De fagon plus générale, nous avons réalisé que cette réalité est aussi présente dans toutes les
écoles québécoises. Le MELS (2003) mentionne que 11 % des éléves présentent des difficultés
d’apprentissage et que celles-ci touchent surtout la compétence a lire. Le lecteur trouvera au

chapitre un de ce rapport I’élaboration de notre problématique de recherche a ce sujet.

Nous sommes donc a la recherche de pistes valables pour aider les lecteurs en difficulté en
premiére année, et notre recherche s’oriente vers les préalables en apprentissage de la lecture,

soit la conscience de 1’écrit.

Notre recension des écrits nous apprend que de nombreux auteurs s entendent sur I’importance
des préalables en apprentissage de la lecture (Van Grunderbeeck, 1994; Giasson, 2003, Pierre,
2003; Ecalle et Magnan, 2010; Doré, 2012). Ces préalables sont regroupés sous les termes
d’« éveil a I’écrit » ou de « conscience de 1’écrit ». De nombreuses études montrent que si les
¢léves du préscolaire ont bien développé leur conscience de 1’écrit avant d’entreprendre
I"apprentissage formel de la lecture en premiére année, généralement celui-ci s’effectuera
normalement (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1993; Brodeur, Deaudelin, Bournot-Trites,

Siegel et Dubé, 2003; Pierre, 2003; Doré, 2012).

La conscience de 1’écrit comprend 5 aspects : 1) le rappel de récit, 2) la clarté cognitive, 3) la
conscience phonologique, 4) la connaissance des lettres de 1’alphabet et 5) la découverte du
principe alphabétique. Tous ces aspects et leurs composantes sont définis dans notre cadre
conceptuel, au chapitre 2. Comme la conscience de [’écrit est un bon prédicteur de

I’apprentissage de la lecture, nous nous sommes demandée si nos éléves en difficulté de lecture



en premiére année avaient bien développé leur conscience de 1’écrit. A notre connaissance, il
n’existe pas de recherches qui ont porté sur le développement de la conscience de 1’écrit chez
des éléves de premicre année en difficulté de lecture. D’ailleurs Brodeur, Gosselin, Mercier,
Legault et Vanier (2006) affirment qu’aucune étude en frangais n’a été réalisée en lien avec
certains aspects de la conscience de 1’écrit chez des éléves de premicere et deuxieme années du

primaire ayant des connaissances en lecture en dega de la moyenne des éleves.

Nous désirons donc vérifier si des éléves de premiére année en difficulté de lecture a la
Commission scolaire de Rouyn-Noranda ont bien développé leur conscience de 1’écrit. Notre
question de recherche s’énonce comme suit : quels sont les comportements caractéristiques de
la conscience de 1’écrit susceptibles d’expliquer sur le plan cognitif les difficultés des lecteurs

débutants en premicre année du premier cycle du primaire?

Nous avons donc effectué une recherche descriptive en utilisant I’enquéte comme stratégie
d’observation afin de dresser le portrait de vingt éléves en difficulté de lecture en premiére
année a la Commission scolaire de Rouyn-Noranda. 1.’outil d’observation que nous avons

utilisé est décrit dans le chapitre trois qui traite de la méthodologie de notre recherche.

Afin de répondre a nos deux objectifs, soit : 1) décrire les comportements caractéristiques de la
conscience de 1’écrit susceptibles d’expliquer certaines difficultés sur le plan cognitif des
lecteurs débutants en premiére année du primaire et 2) identifier des profils types de ces
lecteurs et formuler des pistes d’intervention visant & remédier éventuellement, sur le plan
cognitif, a la situation de ces lecteurs débutants en difficulté, le lecteur trouvera dans le chapitre
quatre de ce rapport, la présentation ¢t la discussion de nos résultats. Ce chapitre présente aussi
les profils des lecteurs en difficulté que nous avons identifiés chez nos sujets en lien avec la

conscience de 1”écrit et les pistes d’intervention proposées.



CHAPITRE 1 LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Savoir lire dans la société actuelle est une compétence nécessaire, voire indispensable. Pour se
développer et &tre reconnu socialement, tout individu doit pouvoir &tre compétent en lecture afin
de pouvoir ¢’informer, se divertir, communiquer, s¢ procurer des biens de consommation,
organiser ses loisirs et utiliser les technologies de I'information. Au Québec, le ministére de
I’Education, du Loisir et du Sport, dans son programme de formation, définit la lecture comme
« non seulement un outil d’apprentissage, de communication et de création, mais aussi comme

une source de plaisir » (20006, p. 74).

Savoir lire permet la continuité des études et 1’obtention d’un emploi. Cet apprentissage est
capital dans le développement de tout individu, et une attention soutenue devrait y étre apportée
par la société (Pageau, 2005). Au Québec, 800 000 personnes de 16 a 65 ans ne peuvent profiter
totalement de I'information disponible (journal, posologie, circulaire publicitaire), contribuer
pleinement a la vie économique, sociale et culturelle de leur milieu, atteindre une meilleure
qualité de vie (diplome, emploi) et aider leur entourage et leurs enfants a s’épanouir dans la

lecture.

Ne pas savoir lire entraine donc de graves conséquences dans la vie d’un individu. Le langage
écrit étant présent dans toutes les activités de la vie quotidienne et dans toutes les disciplines
scolaires, la lecture est la clé de réussite pour obtenir une qualité de vie acceptable et avoir accés

aux études primaires, secondaires et de cycles supérieurs.

I’échec en lecture a 1’école est un facteur fortement associé a 1’abandon scolaire (MELS, 2005).
Dans son cadre de référence pour guider 'intervention sur les difficultés d’apprentissage a
I’école, le ministére de I’Education du Loisir et du Sport (2003) mentionne que 11 % des éléves
présentent des difficultés d’apprentissage et que celles-ci touchent surtout la compétence a lire.
Ces difficultés entrainent souvent d’ailleurs une baisse de la motivation, une diminution de
I’estime de soi et des problémes de comportement. De plus, les éléves qui éprouvent des
difficultés de lecture en premicre année en ont généralement encore en sixieme année (Giasson,

2003).



Puisque I’apprentissage formel de la lecture commence en premiére année du primaire, nous
aborderons le probléme général de I’enseignement de la lecture au premier cycle du primaire et
nous ferons une synthése des recherches sur les difficultés des éléves en lecture. Par la suite, nous
ferons état de quelques données issues de la recherche en lien avec la prévention en lecture et la
conscience de I’écrit. Nous terminerons cette problématique en formulant notre question de

recherche.

1.1. ’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE AU PREMIER CYCLE DU PRIMAIRE

1.1.1. LE PROGRAMME DE FORMATION DE L’ECOLE QUEBECOISE EN
LECTURE AU PREMIER CYCLE

Le Programme de formation ministériel en lecture prévoit qu’au premier cyecle du primaire
I’¢léve s’approprie des stratégies de reconnaissance et d’identification de mots et qu’il utilise
certaines stratégies de gestion de la compréhension pour utiliser I'information contenue dans les
textes littéraires et courants ainsi que pour y réagir. La progression des apprentissages prescrite
par le MELS (2009) se compose de trois grands thémes : les connaissances liées aux textes, les
connaissances lides a la phrase et les stratégies de lecture. A la fin du premier cycle, 1’éléve
devrait étre capable de lire des textes littéraires et courants généralement courts, illustrés et
accessibles sur les plans du contenu, de la structure, de la syntaxe et du vocabulaire. On s attend a
ce que I'éleve dégage la plupart des éléments d’information explicites contenus dans un ou
plusieurs courts textes pour répondre a diverses intentions de lecture. Afin de comprendre les
textes qu’il lit, 1’éléve devra faire appel aux stratégies apprises. De fagon générale, il devrait
réagir spontanément aux textes et manifester ses réactions essentiellement liées a ses expériences
personnelles, par le recours a la parole, au dessin, au langage non verbal ¢t quelquefois a 1’écrit

(MELS, 2006).

1.1.2. LES METHODES D’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE AU PREMIER
CYCLE DU PRIMAIRE

Le Programme de formation n’impose pas de méthode d’enseignement spécifique en lecture.

Diverses méthodes sont donc utilisées dans les classes du premier cycle, mais généralement au

Queébec, c’est la méthode dite « équilibrée » qui est privilégiée (Giasson, 2003).



Par méthode de lecture équilibrée, il faut entendre une approche dans laquelle I’enseignement de
la lecture repose en grande partie sur les compétences professionnelles des enseignants. Ces
demniers prennent constamment des décisions pédagogiques afin d’aider chaque ¢€léve a devenir
meilleur lecteur. Cette approche place en interaction les stratégies d’intervention, d’évaluation et

de motivation (Blair-Larsen et Williams, 1999; Pearson, 2001).

Les enseignants qui privilégient la méthode de lecture équilibrée s’assurent d’offrir aux éléves
des textes entiers et proposent des périodes d’enseignement explicites sur des unités telles que les
mots, les syllabes et les lettres. L enseignement en grand groupe est important, mais le travail en
sous-groupes pour répondre aux besoins de chaque éléve est aussi indispensable. Les enseignants
qui engagent leurs éléves dans la lecture de textes authentiques et enseignent des stratégies de
lecture selon les besoins de chaque éléve obtiennent de meilleurs résultats (Dahl et Scharer, 2000;

Allington, 2002).

1.1.3. LA PRATIQUE ENSEIGNANTE

En tant qu’enseignante au premier cycle du primaire, nous croyons a I'importance de la rigueur
qui doit étre déployée lorsqu’il s’agit de 1’enseignement de la lecture. Notre planification
pédagogique en apprentissage de la lecture et de 1’écriture est basée sur 1’approche équilibrée.
Nous privilégions 1’apprentissage de la lecture a 1’aide de la littérature jeunesse (Nadon, 2002).
Nous pensons que les manuels de lecture proposés par les maisons d’édition ne sont pas toujours
adéquats et ne répondent pas précisément aux fonctions de I’écrit pour des éléves débutants en
lecture. Nous utilisons donc des albums de littérature jeunesse qui stimulent le gofit de la lecture
chez nos ¢éléves pour enseigner les stratégies de lecture en groupe-classe. Afin que chaque éleve
puisse aussi progresser individuellement en lecture, nous offrons des livres de lecture nivelés et

nous écoutons nos éléves lire réguliérement.

Tout en enseignant simultanément la lecture, 1’écriture et la communication orale, nous planifions
des activités d’enseignement de la lecture en nous basant sur les modéles de lecture guidée, de
lecture partagée et de lecture autonome (Giasson, 2003; Nadon, 2002). Nous mettons les éléves
en contact avec les systémes alphabétique et graphophonétique en enseignant les lettres et les
sons. C’est aussi par la globalisation des mots les plus fréquents en frangais et par le décodage

des mots nouveaux que nous amenons nos ¢léves a apprendre a lire.



1.1.4. NOS CONSTATS

Nous avons observé que, dés les premiers contacts avec 1’écrit, les éléves se distinguent les uns
des autres par les connaissances et les préalables qu’ils possédent ou non. Certains éléves ont
beaucoup d’expérience de « pré-lecture » alors que d’autres ne saisissent pas a quoi la lecture
pourrait leur étre utile. Malgré tous les efforts et I’énergie déployés pour amener les éléves a
apprendre a lire, certains ne semblent pas préts a accéder a 1’apprentissage formel de la lecture.
Trés tot, certains éléves présentent des difficultés et ils prennent du retard par rapport au groupe-

classe ou en fonction du programme de formation.

Ces apprentis lecteurs n’utilisent pas ou peu de stratégies de lecture et sont trés dépendants de
I’enseignant. Certains d’entre eux s’attardent trop au décodage des mots, manquent de fluidité et
ne comprennent pas ce qu’ils lisent. D’autres n’accordent de I'importance qu’au sens, devinent
les mots, et leur lecture manque d’exactitude. Ces éléves sont démotivés et ne prennent pas plaisir
a la lecture. Nous savons donc repérer trés tot les éléves qui ne suivent pas et qui ne progressent

pas, mais nous ne pouvons pas toujours identifier la nature spécifique du probléme.

Généralement, nous recommandons les éléves qui prennent du retard au service de soutien
pédagogique. Dans la plupart des cas, les intervenants de ce service reprennent 1’enseignement
fait en classe avec de petits groupes d’éleves. Ils recourent souvent aux techniques de lecture

intensive (Boyer, 2010).

Nous constatons que les éléves que 1'on référe au service de soutien pédagogique ne réussissent
pas tous a rattraper leurs pairs ou a améliorer de fagon significative leur compétence a lire. A ce
propos, les études qui ont évalué ces services ont montré que, généralement, ces derniers ne
donnaient pas pleine satisfaction. Le principal facteur serait le manque d’intensité du service de
soutien pédagogique (Klenk et Kibby, 2000). Aussi, «[m]algré les services regus en
orthopédagogie, les éleves a risque demeurent plus faibles que les autres éléves a risque qui n’ont

pas été orientés en orthopédagogie » (MELS, 2005).

En nous appuyant sur notre expérience, nous pensons que les préalables a I’apprentissage de la
lecture devraient étre pris en compte lors des interventions avec les éléves en difficulté de lecture
au premier cycle. Nous nous sommes intéressée tout d’abord aux recherches sur les difficultés de

lecture. Examinons ce que la recension des écrits nous apprend a ce sujet.



1.2. CE QUE LES RECHERCHES NOUS APPRENNENT SUR LES DIFFICULTES DE
LECTURE

Une analyse de données recueillies auprés de 3 894 adolescents québécois de 15 ans montre que
les jeunes en situation de retard scolaire (décrocheurs et doubleurs) se caractérisent par leur faible
compétence en lecture (Saysset, 2007). A cet égard, entre 50 % et 60 % d’entre eux peuvent, tout
au plus, effectuer des taches de base en lecture, et parmi ceux-ci, prés de la moiti€¢ a vécu un
redoublement dés le primaire. Cela sous-tend que les difficultés d’apprentissage scolaires de ces
jeunes Québécois se sont manifestées dés le début de leur scolarité, sans toutefois que celles-ci se
soient résorbées avec le temps. Dans le méme ordre d’idées, si nous comparons les résultats du
Programme international de recherche sur la lecture scolaire en 2001 et les résultats du méme
programme en 2006, nous ne constatons aucune amélioration sur la compétence a lire des éléves

québécois de 10 ans (Bissonnette, 2008).

Dans son cadre de référence pour guider I'intervention au sujet des difficultés d’apprentissage a
I’école, le MELS a recueilli des données dans les commissions scolaires en 2000-2001 et situe le
nombre d’éléves a risque ayant un plan d’intervention autour de 11 % (MELS, 2003). Une grande
majorit¢ d’entre eux éprouve des difficultés d’apprentissage. En fait, 90 % de ces éléves
éprouvent des probléemes en lecture (MELS, 2003). Ces éléves manquent d’autonomie en

compréhension de la lecture et ne parviennent pas a réaliser les taches demandées.

La plupart des enfants ayant de faibles compétences en lecture a la fin de la premiére année
continuent a avoir des difficultés en lecture plus tard (Giasson, 2003). A I’Université Laval, la
recherche INDISSE (2007) sur les indicateurs dynamiques des savoirs essentiels en lecture nous
indique que les trois quarts des éléves qui sont faibles en lecture en 3° année le resteront jusqu’au
secondaire (Saint-Laurent et Giasson, 2007). Il est donc important d’intervenir tét dans le

processus de formation afin de prévenir les problémes de lecture et leurs conséquences négatives.

Giassson (2004) fait état de la recherche sur 1’intervention aupreés des lecteurs en difficulté et
propose trois lignes d’action pour I’ensemble des éléves en difficulté de lecture : (1) il faut
amgéliorer la qualité de 1’enseignement de la lecture en classe, (2) il faut miser sur la prévention et
assurer un suivi tout au long du primaire et (3) il faut intensifier les interventions spécialisées et

augmenter le temps consacré a la lecture (Giasson, 2004).



Les échecs en lecture en premiére année prédisent de fagon assez significative 1’abandon scolaire
au secondaire (Giasson, 2004; MELS, 2007, Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010).
Il y a donc urgence d’investir dans la prévention (Lyon, Fletcher, Shaywitz, Shaywitz, Torgesen,
Wood, Schulte et Olson, 2001). De nombreux programmes ont été mis en place au préscolaire, et
I’évaluation de ces programmes confirme que la prévention réduit le nombre d’éléves en
difficult¢ de 70 %. Cependant, il reste un certain nombre d’éléves qui ne progressent pas de fagon

satisfaisante.

Ces recherches nous permettent de réaliser I’importance d’intervenir le plus rapidement possible
face aux difficultés d’apprentissage en lecture. C’est pour cette raison que nous désirons mener
notre recherche au premier cycle du primaire. Afin de formuler une question et un objectif de
recherche pertinents, il nous semble important, a ce moment-ci de notre problématique, de

clarifier notre position face aux troubles et aux difficultés d’apprentissage en lecture.

1.2.1. LES TROUBLES ET LES DIFFICULTES D’ APPRENTISSAGE EN LECTURE

Le trouble d’apprentissage consiste en un état sans doute permanent qui demandera qu’on en
détermine 1’origine, neurologique ou autre. La difficulté en lecture, clle, est généralement
passagére. Tout éléve pourrait éprouver au cours de son apprentissage de la lecture une difficulté
qui pourrait étre surmontée dans un délai plus ou moins long, ce qui lui permettra de rejoindre le
groupe ou les lecteurs dits normaux (Van Grunderbeeck, 1994). Pour notre recherche, nous nous

intéresserons aux éleves du premier cycle qui éprouvent des « difficultés » en lecture.

1.2.2. LES CAUSES DES DIFFICULTES DE LECTURE

Dans le monde de I’éducation, les causes li¢es aux difficultés en lecture ont toujours été source de
questionnement. Beaucoup de chercheurs dans différents domaines, tels que la psychologie
cognitive, la psycholinguistique et la neuropsychologie, se sont intéressés a ces causes et chacun
les a explorées sous différents angles (Giasson, 2011). Au début, on a pensé que la cause des
difficultés en lecture venait uniquement de 1’enfant, mais peu a peu, on en est venu a considérer
aussi les causes extérieures a l'enfant. On cherchait un déficit, une cause unique. Devant
I"'impossibilité de la trouver, on s’est penché vers les causes multiples mais provenant encore de
I’enfant. Par la suite, la conception des causes s’est ¢largie pour englober certains facteurs

extérieurs a I’enfant, par exemple les interventions pédagogiques. Aujourd’hui, on considére que



les causes des difficultés de lecture sont multiples et qu’elles proviennent tant de 1’environnement
que de ’enfant (Conner, Jakobsons, Crowe et Meadows, 2009). On a donc porté une attention
particuliére aux caractéristiques de 1’enfant, a sa famille, a son école, aux représentations de
I’enseignant a propos de 1’acte de lire et au milieu dans lequel il vit. Nous retenons donc que les
causes des difficultés de lecture sont en interaction et qu’elles peuvent étre regroupées sous trois
thémes: les causes liées a 1’éléve lui-méme, les causes lides a sa famille et les causes liées a
I’enseignement (Tardif et Gaouette, 1986). Parmi toutes les causes possibles, nous nous
intéresserons a celles liées a 1’enfant lui-méme, tout particulierement, aux préalables en lecture et

a la conscience de ’éerit.

1.2.3. LES PREALABLES EN LECTURE

Nous savons que la réussite en lecture se joue bien souvent avant la premiére année (Doré, 2012).
Cette affirmation nous améne a vérifier ce que les chercheurs nous disent au sujet des préalables

en lecture.

De nombreux chercheurs se sont intéressés aux préalables en lien avec 'apprentissage de la
lecture (Van Grunderbeeck, 1994; Giasson, 2003; Pierre, 2003; Ecalle et Magnan, 2010). Ils
identifient tous dans leurs recherches la conscience de I'écrit comme étant un préalable
indispensable a la réussite de 1’apprentissage de la lecture. La grande majorité des difficultés
d’acquisition de la lecture serait liée a des facteurs sur lesquels des mesures préventives peuvent
avoir un impact (Westwood, 2008). Dans la recension des écrits, on retrouve la conscience de
I’écrit sous diverses appellations : émergence de 1’écrit, littératie émergente, éveil a 1’écrit ou
facteurs de protection (Giasson, 2011; Ecalle et Magnan, 2010; Pierre, 2003; St-Pierre, Dalpé,
Lefebvre et Giroux, 2010). Pour notre recherche, nous adopterons le concept de « conscience de
I’écrit » plutét qu’émergence de [’écrit, puisque les éléves qui nous intéressent ont déja

commence leur apprentissage de la lecture.

1.2.4. LA CONSCIENCE DE L’ECRIT

Traditionnellement, on supposait que 1’apprentissage de la lecture débutait en premiére année. Au
cours des derni¢res décennies, le concept de conscience de 1’écrit est apparu lorsqu’on s’est
intéressé aux expériences de pré-lecture des enfants d’age préscolaire. Deux sources

d’information expliquent et définissent la période de la conscience de 1”écrit (Giasson, 2003). Des
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études effectuées dans les milieux familial et social de jeunes enfants au sujet de la lecture
(Sulzby et Teale, 1991; Yaden, Rowe et MacGillivray, 2000) et des recherches effectuées par le
biais d’entrevues avec des enfants d’age préscolaire (Ferreiro, 1990) concluent que les enfants
vivent une période de conscience de 1’écrit avant leur entrée en premiére année. On voit souvent,
par exemple, un enfant qui fait semblant de lire un livre qu’un adulte lui a déja lu. De jeunes
enfants reconnaissent les affiches et les logos de leurs restaurants ou commerces préférés. Les
enfants apprennent des adultes qui les entourent et font des liens entre le langage écrit et le menu
au restaurant ou la liste d’épicerie. Le niveau de développement de la conscience de 1’écrit, est
devenu un indicateur et un préalable indispensable a la réussite dans 1’apprentissage de la lecture
(Giasson, 2003; Ecalle et Magnan, 2010; St-Pierre et al, 2010; Van Grunderbeeck, 1994, Pierre,
2003).

Comme plusieurs auteurs ont nommeé les mémes concepts sous différents termes en ce qui
concerne la conscience de 1écrit et que les lecteurs en difficulté qui nous intéressent ont déja
commenceé leur apprentissage de la lecture, nous avons fait une synthése des données afin de
cibler les aspects qui nous semblent les plus pertinents. Nous avons done consulté de nombreux
auteurs qui se sont intéressés a la conscience de I’écrit (Giasson, 2011; St-Pierre ef al, 2010;
Pierre, 2003; Van Grunderbeeck, 1994; Ecalle et Magnan, 2010; Brodeur et al, 2003; Sprenger-
Charolles et Colé, 2006), et avons arrété notre choix sur cing aspects qui, selon nous, sont
directement liés a I’apprentissage de la lecture chez les lecteurs débutants. Le lecteur trouvera la
justification de nos choix dans notre cadre conceptuel. Le fil conducteur de notre recherche sera
donc composé des aspects de la conscience de I’écrit suivants : (1) le langage oral/le rappel de
récit, (2) la clarté cognitive, (3) la connaissance des lettres, (4) la conscience phonologique et (5)
la découverte du principe alphabétique. Tous ces aspects seront développés dans notre cadre

conceptuel.

Comme il a été établi par plusieurs recherches, c¢’est au préscolaire que la conscience de 1’écrit
devrait &étre développée. Mais quelle est réellement la place accordée au développement de la
conscience de 1’écrit dans les classes du préscolaire? Notre recherche ne vise pas a identifier ce
qui se passe dans les classes du préscolaire au sujet de la conscience de 1écrit, mais nous pensons

devoir en tenir compte au sujet de la pertinence de notre recherche.
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1.2.5. CROYANCES ET PRATIQUES D’ENSEIGNANTS DE LA MATERNELLE
AU SUJET DE LA CONSCIENCE DE L’ECRIT

Une recherche portant sur les croyances et les pratiques d’enseignants de la maternelle au sujet
des habiletés en conscience phonologique et de la connaissance des lettres par un questionnaire
acheminé a 508 enseignants franco-québécois révele que les enseignants de la maternelle sont
favorables a 1’éveil de ces habiletés mais qu’ils sont défavorables a4 un enseignement
systématique (Brodeur et al., 2003). Plusieurs des enseignants qui ont répondu au questionnaire
affirmaient avoir besoin de formation afin d’offrir des activités en classe permettant de
développer ces deux aspects de la conscience de 1’écrit. Nous retenons donc que ce ne sont pas
tous les aspects de la conscience de 1’écrit qui sont généralement développés au préscolaire, ot

que pour les aspects qui sont travaillés, ils le sont souvent de fagon informelle.

1.3. NOTRE QUESTION DE RECHERCHE

Nous savons que les enseignantes du premier cycle détectent rapidement les éléves qui sont en
difficulté d’apprentissage en lecture. Ces éléves sont dirigés vers le service de soutien
pédagogique qui, généralement, reprend avec de petits groupes d’éleves, I’enseignement fait en
classe. Ces éléves éprouvent encore des difficultés en lecture au secondaire. De nombreux
pédagogues et chercheurs se sont intéressés aux difficultés de lecture. Plusieurs recherches sur ce
sujet, et précisément sur la conscience de I’écrit, montrent I'importance de développer celle-ci au
préscolaire (Pierre, 2003; Doré, 2012; Sénéchal, 2005; MELS, 2005). Ces mémes recherches
nous apprennent donc qu’il existe des habiletés qui doivent préférablement étre développées chez
le pré-lecteur avant que celui-ci commence 1’apprentissage formel de la lecture. Cependant, il y a
peu de recherches qui traitent des aspects de la conscience de 1’écrit chez les éléves qui éprouvent
des difficultés de lecture en premiére année du premier cycle du primaire. D’ailleurs, Brodeur et
ses collaborateurs (2006) qui ont travaillé sur 1'effet d’un entrainement des habiletés
phonologiques et de la connaissance des lettres de [’alphabet a la matemelle soutiennent
qu'aucune étude en frangais n’a été réalisée aupres d’éléves de premiére année et de deuxiéme

année ayant des connaissances en lecture en dega de la moyenne des éléves.

A la lumiére des recherches présentées plus haut, il est possible d’affirmer que les lecteurs

débutants qui éprouvent des difficultés de lecture n’auraient pas suffisamment développé, sous
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certains aspects, leur conscience de 1’écrit avant leur entrée en premiére année. Nous pensons

qu’il faille investiguer, d’ou la pertinence de notre recherche.

Dans notre recherche, nous voulons décrire les comportements en lien avec la conscience de
I’écrit chez les lecteurs débutants en difficulté de lecture. Nous pourrons éventuellement
identifier les profils de ces lecteurs en difficulté et formuler des pistes d’intervention. Dans cette
perspective, notre question de recherche s’énonce comme suit : Quels sont les comportements
caractéristiques de la conscience de 1’écrit susceptibles d’expliquer sur le plan cognitif les

difficultés des lecteurs débutants en premiere année du premier cycle du primaire?



CHAPITRE 2 CADRE CONCEPTUEL

Les auteurs et les recherches présentés dans la premiére partie de ce rapport visaient a situer la
problématique de notre recherche. Quant a cette deuxiéme partie, qui tient lieu de cadre
conceptuel, nous présentons les concepts liés a notre question de recherche et nous identifions les

deux objectifs de recherche qui en découlent.

2.1. ACTE DE LIRE

Historiquement, on retrouve deux grands courants idéologiques lorsqu’il est question de I'acte de
lire. La lecture est vue comme la domination du texte par rapport au lecteur. Un processus a sens
unique s’opere de la page vers la téte du lecteur (Pagé, 1985). C’est le modéle dit « ascendant »
en lecture «bottom-up ». Dans ce modele, la reconnaissance des mots précéde la
compréhension. A "opposé, on retrouve la lecture comme un « jeu de devinettes » (Goodman,
1967). Le processus de lecture, toujours a sens unique, s’opere, dans ce cas-ci, de la téte du
lecteur vers la page. C’est le modele dit « descendant » de la lecture « top-down ». Dans ce

modele, la compréhension précéde la reconnaissance des mots.

De nos jours, un troisiéme courant est de plus en plus adopté par les chercheurs : ¢’est le modele
interactif de la lecture (Sprenger-Charolles, 1986; Van Grunderbeeck, 1994; Ecalle et Magnan,
2010; Giasson, 2011). On parle ici d’une rencontre entre un lecteur et un texte. I.’interaction est
continue entre ce que sait le lecteur et ce que le texte lui apprend. Aux variables lecteur et texte
s’ajoute la variable liée au contexte (Giasson, 2003). Cette demiére représente tout ce qui ne
concerne pas les connaissances et les habiletés du lecteur, par exemple I’influence de
I’enseignant ou des pairs, I’intention de lecture ou 1’environnement physique et psychologique

dans lequel se retrouve le lecteur.

Giasson (2003) identifie six processus reliés a ’acte de lire. La lecture est pergue comme un
processus dynamique ou le lecteur n’est pas passif devant les mots ; il fait des hypothéses et tente
de les vérifier en lisant. La lecture est un processus de langage : les mots que nous employons a
I’oral sont les mémes que 1’on retrouve a 1’écrit. La lecture est un processus holistique qui forme
un tout par lequel le lecteur doit inférer et faire appel 4 ses connaissances antérieures. La lecture

passe également par un processus de construction de sens. Le lecteur construit le sens du texte,
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c’est-a-dire qu’il doit créer des ponts entre ce qu’il sait déja et ce que le texte lui apprend.
Finalement, la lecture est un processus interactif ou la compréhension variera en fonction de trois

variables, soit le lecteur, le texte et le contexte (Giasson, 2003).

2.2. APPRENDRE A LIRE

Apprendre a lire est un apprentissage directement lié a la réussite scolaire car la lecture est
nécessaire a toutes les disciplines scolaires. C’est au cours de leur premiére année que les éléves
québécois commenceront a apprendre a lire, et ce, pour le reste de leur vie. 1.’apprentissage de la
lecture comporte deux grandes composantes : la reconnaissance et 1’identification de mots &crits
¢t la compréhension de mots et de phrases a l'aide de processus (Giasson, 1990; Van

Grunderbeeck, 1994; Ecalle et Magnan, 2010; St-Pierre et al., 2010).

2.2.1. LARECONNAISSANCE ET L’IDENTIFICATION DES MOTS

Afin de reconnaitre et d’identifier les mots écrits, tous les auteurs reconnaissent 1’ importance de
deux procédures : le décodage (assemblage) et la globalisation (adressage)1 issus du modéle
d’architecture fonctionnelle des sciences cognitives. Pour décoder, 1'¢léve doit faire la
correspondance entre les lettres de 1’alphabet (graphémes) et leurs sons (phonémes). La
globalisation est un processus qui fait appel au vocabulaire du lecteur. 1.°éléve peut reconnaitre
rapidement un mot qu’il a déja « photographié » ou globalisé et qui fait partie de son lexique.
C’est ni plus ni moins que la représentation orthographique d’un mot. La reconnaissance et
I'identification des mots s’enseignent par la connaissance des lettres de ["alphabet, par les

stratégies de décodage et de globalisation et par ’utilisation du contexte de lecture.

2.2.2. LA COMPREHENSION

Comprendre signifie « prendre ensemble ». Nous définissons donc la compréhension de la fagon
suivante : saisir ou concevoir par 1’esprit le sens ou la signification afin d’intégrer correctement

I’'information regue.

Pour comprendre un texte, le lecteur doit identifier les mots et reconnaitre leur signification. Il

doit activer ses connaissances antérieures, faire des prédictions, des inférences et réparer les bris

' La voie d’assemblage est lice au traitement alphabetique. C’est "utilisation du systeme de correspondance
graphéme-phoneme qui permet de lire les mots réguliers et inconnus. La voie d’adressage liée au traitement
orthographique permet de lire rapidement par une reconnaissance visuelle globale des mots irréguliers.
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de compréhension, si nécessaire. La compréhension en lecture se développe en formulant des
hypothéses, en anticipant le contenu du texte, en lisant par groupes de mots et en faisant un rappel

de ce que I’on vient de lire (Giasson, 2003).

Plusicurs processus liés a la compréhension agissent simultanément lors de la lecture, Il s agit
des microprocessus qui nous permettent de comprendre 1’information contenue dans une phrase;
c¢’est la reconnaissance des mots, la lecture par groupe de mots et 1"identification de 1’information
importante dans une phrase. Les processus d’intégration, pour leur part, permettent de faire des
liens entre les phrases en utilisant les mots de substitution et de liaison. Ces processus permettent
aussi la formulation d’inférences, c’est-a-dire que le lecteur peut aller plus loin que ce qui est
écrit dans le texte. Cunningham (cité dans Giasson, 1990, p. 62) donne 'exemple suivant : Les
Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant, inférence du lecteur : Les Indiens se dirigeaient
vers ['Ouest. Les macroprocessus sont en lien avec la compréhension globale du texte. Ils sont
liés a la reconnaissance des idées principales du texte, de sa structure et du résumé. Les processus
d’élaboration amenent le lecteur a dépasser le texte, a formuler des prédictions et a réagir au
texte. Finalement, les processus métacognitifs guident la compréhension. Le lecteur peut donc
s’ajuster au texte et au contexte. L’activation de ces processus permet de réagir aux bris de

compréhension ¢t de lire (Irwin, 1991; Giasson, 2011).

2.3. LE LECTEUR DEBUTANT COMPETENT AU PREMIER CYCLE DU PRIMAIRE

On considere enfant qui fait son entrée en premiére année comme un apprenti lecteur. Il ne
posséde pas encore de connaissances précises sur le code alphabétique. Lorsqu’il commence a
identifier des mots et qu’il comprend que la lecture est une recherche de sens, il passe du statut
d’apprenti lecteur a celui de lecteur débutant. Il peut alors lire des phrases et en comprendre le
sens. En premiére année du premier cycle, on s’attend a ce quun lecteur débutant soit autonome
devant un texte congu pour un jeune lecteur, qu’il reconnaisse de nombreux mots usuels et
plusieurs mots simples, qu’il utilise moins les illustrations et plus les mots écrits et qu’il puisse
raconter sa lecture. En deuxiéme année, le lecteur débutant développe davantage son habileté a
comprendre ce qu’il lit, a s’autocorriger devant un bris de compréhension, a lire de plus en plus
de mots, plus rapidement et avec aisance. Il posséde des stratégies pour reconnaitre les mots
inconnus et il peut résumer ses lectures. Il passe donc au stade de lecteur en transition (Fountas et

Pinnell, 1996; Taberski, 2000; Giasson, 2011).
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Le lecteur qui répond aux exigences minimales de lecture au premier cycle du primaire est celui
qui recourt a des stratégies de reconnaissance et d’identification de mots ¢t a des stratégies de
gestion de la compréhension pour comprendre ce qu’il lit (microprocessus et processus
métacognitifs). Il trouve dans le texte des informations explicites surtout pour réaliser des taches
simples et variées (microprocessus et processus d’intégration). Il raconte sommairement ce qu’il
a lu et y réagit oralement (macroprocessus) (MELS, 2006). Au début de la premicre année, les
lecteurs débutants compétents ne demandent qu’a apprendre a lire. Ils possédent déja un intérét
pour I’écrit et savent qu’ils doivent trouver un sens a ce qu’ils lisent. Ils sont actifs et ont le plus

souvent une attitude positive face a la lecture (Giasson, 2011).

2.4. LE LECTEUR DEBUTANT EN DIFFICULTE AU PREMIER CYCLE DU PRIMAIRE

Le lecteur débutant en difficulté est tres dépendant de 1'adulte. Cet éléve, qui demandera
beaucoup de soutien de la part de 1’enseignant et des parents, a tendance a ne lire que les mots
qu’il connait ¢t a attendre que les autres lui lisent les mots qu’il ne connait pas. Il s’engage peu
dans ses apprentissages et a une conception de la lecture qui est trés éloignée de ce qui est attendu
en termes d’exigences a la fin de la premiére année du cycle. Il comprend mal les tiches de
lecture, peut donner I'impression de lire mais ne regarde pas le texte et ne s’intéresse pas

vraiment a I’écrit (Giasson, 2011).

Le MELS (2007) définit 1’éleve en difficulté de lecture au premier cycle comme celui dont
I’analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation mises en place par I’enseignant
ou les autres intervenants n’ont pas permis a 1’éléve de progresser suffisamment. Ses
apprentissages ne lui permettent pas d’atteindre les exigences minimales de réussite pour la
compétence Lire des textes variés. Par conséquent, 1’éléve du premier cycle qui posséde une
compétence trés peu développée en lecture est un ¢éléve qui reconnait les mots courants et en
décode d autres sans nécessairement manifester une compréhension des textes proposés. Il repére
avec de I’aide des éléments d’information ou invente des réponses plutét que de relire le texte
pour les trouver. 1.’¢éléve parle des histoires lues en s’aidant exagérément des illustrations. Il
réagit aux éléments accessibles a sa compréhension sans nécessairement fournir une explication.

Léléve cesse de lire ou demande de 1’aide lorsqu’un mot lui pose probléme.
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2.4.1. LES PROFILS DE LECTEURS EN DIFFICULTE

Aprés plusieurs années de réflexion et d’expérimentation, Van Grunderbeeck (1994) a établi six
profils de lecteurs en difficulté. Aux opposés, on retrouve le lecteur centré exclusivement sur le
code et qui ne cherche pas de sens a sa lecture et le lecteur centré exclusivement sur le sens qui
devine et ne s’appuie pas sur le code graphique. L auteure a aussi identifié le lecteur qui ne fait
pas de lien entre les mots et celui qui décode le début des mots et devine la fin sans recherche de
sens. Egalement, il y a le lecteur centré soit sur le code, soit sur le sens sans faire interagir ceux-
ci. Enfin, 1’auteure identifie le lecteur qui combine le code avec une partie du contexte sans faire

de vérification.

2.4.2. EN RESUME

Des recherches nous ont donc permis de définir I’éléve en difficulté de lecture en premicre année
du premier cycle du primaire (Van Grunderbeeck, 1994; St-Pierre et al., 2010; Ecalle et Magnan,
2010). D’autres recherches permettent d’affirmer que le développement de la conscience de
I’écrit chez 1’apprenti lecteur est un indicateur de réussite dans 1’apprentissage de la lecture
(Brodeur et al., 2003; Pierre, 2003; Doré, 2012). Nous pensons donc qu’un lien pourrait s’établir
entre les difficultés de lecture chez les éléves de premiére année et le développement de la
conscience de 1’écrit. Nous aborderons maintenant les concepts liés a cette période du

développement en lecture.

2.5. HABILETES PREDICTIVES DES COMPETENCES EN LANGAGE ECRIT

Le langage écrit comprend la dimension compréhension qui est la lecture et la dimension
expression qui est 1’écriture. Depuis trés longtemps, on pense que c¢’est possible de prévenir les
difficultés en langage écrit (Stanger et Donohue, 1937, cités dans St-Pierre et al., 2010). Plus
récemment, des auteurs confirment que la prévention des difficultés de lecture est possible grace
au développement des habiletés liées a la conscience de 1’écrit (Van Grunderbeeck, 1994; Pierre,
2003; Brodeur et al., 2003; Sprenger-Charolles et Colé, 2006; Ecalle et Magnan, 2010; St-Pierre
et al., 2010; Giasson, 2011). Une méta-analyse effectuée par le National Early Literacy Panel
(NELP) aux Etats-Unis conclut que les habiletés langagiéres et d’éveil a 1’écrit s’avérent

prédictives du développement des compétences des jeunes en lecture et en écriture (2008).
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2.6. LA CONSCIENCE DE L’ECRIT

Comme nous 1’avons évoqué dans la problématique, la conscience de I’écrit est la période durant
laquelle les jeunes enfants prennent contact avec 1’écrit. Elle est plus ou moins développée chez
les enfants qui commencent leur premiére année selon que leur milieu familial, social ou
préscolaire les a stimulés en ce sens. La pertinence de développer la conscience de 'écrit pour
prévenir les difficultés d’apprentissage en lecture ayant &té soulignée (St-Pierre et al., 2010,
Ecalle et Magnan, 2010; Doré, 2012), nous définirons maintenant tous ses aspects. Comme
mentionné précédemment, de nombreux auteurs ont traité de la conscience de 1”écrit en utilisant
divers termes. Nous avons donc fait le choix de les regrouper sous certains aspects et d’adapter la

terminologie tout en respectant la pensée développée par les auteurs.

2.6.1. LE RAPPEL DE RECIT ORAL

Le langage oral contribue a la construction de la pensée et influence I’apprentissage de la lecture
et de 1’écriture (Giasson, 2011). Parmi les composantes du langage oral, on retrouve la richesse
du vocabulaire, la structure des phrases et la compréhension du récit oral. La compréhension
n’est pas spécifique a la lecture en ce sens que la compréhension orale fait appel aux mémes
mécanismes que la compréhension en lecture. « Un déficit en compréhension orale au préscolaire
peut mener a des difficultés dans 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture » (Doré, 2012 p.
59). Le rappel de récit consiste 4 redire dans ses mots un texte qui a été lu ou entendu avec
cohérence, complétude et compréhensibilité. « Comprendre un récit signifie reconnaitre les
personnages, leurs qualifications, leurs fonctions, les actions, la chronologie... » (Dernis et
Evrard, 2013, p. 16). Chez les enfants, la compréhension des récits qu’on leur lit permet de
prédire la compréhension future en lecture ( Kendeou, van den Broek, White et Lynch, 2009), et
une des composantes trés importante de la compréhension en lecture est de construire des liens de
causalité entre les divers événements d’un récit (Trabasso et Magliano, 1996 ; Trabasso et Stein,

1997 et van den Broek, 1990a, 1990b, cités dans Makdissi et Boisclair, 2004).

2.6.2. LA CLARTE COGNITIVE

On reconnait un lecteur en difficulté par son manque de clarté cognitive, ce dernier ne sait pas
pourquoi il lit ou & quoi sert la lecture (Van Grunderbeek, 1994). Il semble que la caractéristique

fondamentale de la difficulté a apprendre a lire soit la confusion cognitive (Vernon, 1957, cité
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dans Van Grunderbeeck, 1994). Les lecteurs éprouvant des difficultés n’ont pas une conscience
claire de ce qu’est I’écrit, c’est-a-dire de ses fonctions et de sa constitution. Ces lecteurs ne
saisissent pas le lien existant entre le langage oral et le langage écrit (Downing et Fijalkow,
1984). Quatre éléments définissent la clarté cognitive. Un éléve qui posséde une bonne clarté
cognitive connait les fonctions de I’écrit. Il sait qu’un livre raconte une histoire et qu’un livre de
recettes lui permettra de cuisiner. Il connait les différents usages de la lecture (affiches, journaux,
revues) et il sait que la lecture est une recherche de sens. Egalement, cet éléve est familier avec le
langage technique de la lecture/écriture. Il a une conscience de la phrase, du mot et de la lettre.
La connaissance des conventions de la langue écrite permettra a 1’¢léve de savoir manipuler un
livre, de connaitre le réle de 1’auteur et de maitriser le mode de lecture gauche-droite et le retour a
gauche pour la ligne suivante. Clay (2003) précise qu’a partir de ses observations, elle a identifié
trois catégories d’enfants qui présentent des difficultés au début de leur apprentissage de la
lecture en lien avec I’apprentissage du mouvement directionnel. La premiére catégorie regroupe
les enfants qui démontrent un faible niveau de coordination motrice, la deuxiéme catégorie
comprend les enfants qui sont impulsifs et qui agissent avant de réfléchir et, enfin, dans la
troisiéme catégorie, on retrouve les enfants qui n’aiment pas faire des essais parce qu’ils risquent
de faire des erreurs. Finalement, un éléve qui maitrise bien les relations entre I’oral et I’écrit
saura que tous les mots lus sont écrits, qu’ils sont séparés par des espaces, que les mots courts ou
longs a 1’oral le sont aussi a 1’écrit. Les mots sont lus dans 1’ordre de leur présentation visuelle

(Giasson 2011).

2.6.3. LA CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

A la base, la conscience phonologique est une habileté qui permet de représenter la langue orale
comme une séquence d’unités telles que la phrase, le mot, la syllabe et la rime (Pierre, 2003;
Brodeur et al., 2003). A un niveau supérieur, « la conscience phonologique est la compréhension
ou la conscience que la parole est faite de sons distincts » (Gagné, 1995). Ces sons, appelés
phonémes, représentent la plus petite unité sonore d’'un mot. La conscience phonologique est une
capacité métalinguistique, ¢’est-a-dire I’habileté qui permet d’analyser et de manipuler a I’oral les
36 phonémes qui composent la langue frangaise en fusionnant ou en segmentant les syllabes et

les phonémes des mots. Elle permet de reconnaitre un son parmi les autres sons d’un mot. C’est
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une habileté assez complexe puisque lorsque nous parlons, les sons se fusionnent et se suivent

sans pauses identifiables.

Nous savons que le développement de la conscience phonologique est une habileté trés
importante a développer chez les éléves avant de commencer 1’apprentissage de la lecture. St-
Pierre et ses collaborateurs (2010, p. 54) écrivent : « Le traitement phonologique et la conscience
phonologique sont largement reconnus comme é&tant des habiletés centrales dans le
développement de I’identification des mots et de I’orthographe ». 1.’entrainement a la conscience
phonologique devrait &tre fait au préscolaire ou dés le début de la premiére année (MELS, 2005).
Tous les enfants ne développent pas spontanément leur conscience phonologique ; certains auront

besoin d’un entrainement spécifique (Lundberg, Olofsson et Wall, 1980).

2.6.4. LA CONNAISSANCE DES LETTRES

Les études montrent que la connaissance du nom des lettres de 1’alphabet est d’une importance
capitale dans 1’apprentissage de la lecture (Foulin, 2007, Bonnefoy et Rey, 2008; Ecalle et
Magnan, 2010; Briquet-Duhazé ,2015). «(...) lorsqu’on les mesure en matemelle, les
connaissances alphabétiques prédisent de fagon consistante et sans équivoque le succés avec
lequel les enfants apprendront a lire en premiére année » (Sénéchal, 2006 p. 1). C’est souvent par
I’apprentissage de la chaine alphabétique que 1’on familiarise les enfants avec la connaissance des
lettres. Il faut, par contre, porter une attention particuliére au fait que les lettres doivent étre
reconnues grace a leurs caractéristiques individuelles et pas uniquement par la place qu’elles
occupent dans I’alphabet. Cormier (2006) a défini cing manifestations des connaissances
alphabétiques : 1) la chanson de 1’alphabet; 2) I'identification des lettres majuscules ; 3)
I'identification des lettres minuscules ; 4) 1’écriture des lettres majuscules et 5) 1’écriture des
lettres minuscules. La tache la plus facile est la récitation de la comptine de 1’alphabet ; ensuite,
vient I’identification des lettres suivie par I’écriture. (Cormier, 2006). « Les lettres contiennent
deux types d’information. I.”information la plus familiére est celle du nom des lettres. 1. autre
information est celle sur le son que fait la lettre lorsqu’elle est incluse dans un mot » (Cormier,
2006 p. 7). Méme si ces deux types de connaissance sont intimement liés, celle du nom précéde

celle du son de la lettre. (McBride-Chang, 1999, cité dans Cormier, 2006).
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2.6.5. LA DECOUVERTE DU PRINCIPE ALPHABETIQUE

Lorsque la conscience phonologique et la connaissance des lettres ont commencé a s’établir chez
I’apprenti lecteur, ce demier devrait pouvoir découvrir le principe alphabétique. 11 pourra alors
mettre en relation ses connaissances des lettres avec la structure sonore du langage : ¢’est la
correspondance entre les graphémes (lettres) et les phonémes (sons) (Foulin et Pacton, 2006 ; St-
Pierre et al, 2010). Comme il pourra reconnaitre une lettre et produire le son de cette lettre, il
pourra aussi, s’il veut écrire, calligraphier les lettres qui correspondent aux phonémes qu’il
prononce. Trois conditions sont nécessaires pour faire la découverte du principe alphabétique : 1)
I’enfant doit avoir appris que les mots sont composés de phonémes, 2) il doit avoir une
connaissance des lettres de 1”alphabet et 3) il faut qu’un adulte ou quun autre lecteur ait attiré son
attention sur le principe alphabétique (Giasson, 2011). Précisons qu’il n’est pas nécessaire que
I’enfant maitrise le nom de toutes les lettres de 17alphabet et qu’il ait atteint un niveau supérieur
en conscience phonologique pour faire la découverte du principe alphabétique. « Les enfants
doivent connaitre au moins quelques lettres pour pouvoir associer les phonémes a leur
correspondant écrit. Il n’est pas nécessaire qu’ils connaissent toutes les lettres pour arriver a
découvrir le principe alphabétique. Par ailleurs, un enfant peut connaitre toutes les lettres sans
avoir compris le principe alphabétique » (Giasson, 2011, p. 99). C’est aussi lors de la découverte
du principe alphabétique que I'enfant apprendra que ¢’est le scripteur qui met le message dans le
texte et non le lecteur. « Puisque notre systeme d’écriture est alphabétique, 1’éléve doit, pour
apprendre a lire, comprendre le principe alphabétique, ¢’est-a-dire que les lettres d’un mot éerit

représentent les sons de ce méme mot a ’oral » (Saint-Laurent et Giasson, 2007, p. 2).

D’aprés les recherches publiées au cours des vingt demiéres années, retenons qu’avant
d’entreprendre 1’apprentissage formel de la lecture, les aspects de la conscience de ’écrit doivent
tous étre développés chez 1’enfant. Plusicurs auteurs affirment que certains aspects, en particulier
la conscience phonologique, peuvent étre développés grace a un entrainement spécifique
(Leconte, 1991; Gagné, 1995; MELS, 2005). C’est donc le questionnement suivant qui a suscité
notre intérét pour notre recherche. Chez les lecteurs débutants éprouvant des difficultés de
lecture, est-ce que tous les aspects de la conscience de 17écrit sont bien développés? Y a-t-il des

points communs entre les lecteurs n’ayant pas développé la conscience de 1”écrit?
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2.7. NOS OBJECTIFS DE RECHERCHE

Les concepts liés a notre question de recherche ayant été identifiés, nous énongons maintenant
nos objectifs de recherche comme suit : 1) décrire les comportements caractéristiques de la
conscience de 1’écrit susceptibles d’expliquer certaines difficultés sur le plan cognitif des lecteurs
débutants en premiére année du premier cycle du primaire ; 2) identifier les profils types de ces
lecteurs et formuler ensuite des pistes d’intervention visant a remédier éventuellement, sur le plan
cognitif, a la situation de ces lecteurs débutants en difficulté. A ce moment-ci, nous désirons
rappeler au lecteur que notre recherche ne vise pas a évaluer nos sujets en regard des attentes en
lecture du programme de formation. Nous désirons observer les comportements d’éléves de
premiere année en difficulté de lecture en lien avec les aspects de la conscience de 17écrit

préalables a 1’apprentissage de la lecture



CHAPITRE 3 LA METHODOLOGIE

La section qui suit rappelle la question et les objectifs de recherche et présente le type de
recherche que nous réalisons. Nous précisons ensuite la méthodologie utilisée afin de mener a
terme notre projet par la description et la justification de notre stratégic d’observation. Par la
suite, nous définissons le choix de notre échantillon et nous décrivons notre instrument de
collecte des données. Dans ce chapitre, le lecteur pourra également découvrir le déroulement de
I'intervention ainsi que les limites et les biais de cette recherche. Tes considérations d’ordre

¢thique seront également formulées.

La problématique de notre recherche fait état des conséquences engendrées par les difficultés de
lecture chez les éléves de la premiére année du premier cycle du primaire. Nous avons effectué la
recension des recherches au sujet de ces difficultés et nous avons retenu I'importance du réle de
la période de la conscience de 1’écrit chez 1'enfant. Les recherches évoquées dans la
problématique montrent que le bon développement de la conscience de 1’écrit chez le pré-lecteur
au préscolaire est annonciateur d’un bon apprentissage de la lecture. Nous avons donc supposé
que les éléves qui éprouvent des difficultés de lecture au premier cycle n’ont pas bien développé
certains aspects de leur conscience de 1’écrit. Notre question de recherche s’énonce comme suit :
quels sont les comportements caractéristiques de la période de la conscience de 1’écrit
susceptibles d’expliquer sur le plan cognitif les difficultés des lecteurs débutants? Afin de
répondre a nos deux objectifs de recherche soit de décrire les comportements des lecteurs
débutants en difficulté et d’identifier les profils types de ces lecteurs et de formuler des pistes

d’intervention en lien avec ces profils types, nous avons appliqué la méthodologie suivante.

3.1. LE TYPE DE RECHERCHE

Considérant notre question et nos objectifs de recherche qui nous permettront de décrire des
comportements, nous inscrivons notre recherche dans la catégorie des recherches descriptives. Ce
type de recherche permet de décrire des faits, des événements ou des comportements en vue de
comprendre et d’expliquer des données de la réalit¢ éducative (Gagné, Sprenger-Charolles,

Lazure et Ropé, 1989; Dessus, 2002; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011).
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Parce que de fagon qualitative, nous dresserons le portrait des éléves de premiére année en
difficulté de lecture en lien avec leur conscience de I’écrit et que nous avons comme objectif
d’identifier des profils types chez ces lecteurs afin de proposer des pistes d’intervention, notre
recherche est a caractere interprétatif. En effet, notre démarche poursuit des visées pragmatiques
et utilitaires (Pelletier et Demers, 1994; Fortin, 2010; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). D’ailleurs,
selon Fortin (2010 p. 10): « En qualitatif, le chercheur utilise la description dans un contexte

interprétatif ».

3.2. STRATEGIE D’OBSERVATION : L’ENQUETE DESCRIPTIVE

Nous avons identifié ’enquéte descriptive comme stratégie d’observation afin de pouvoir dresser
le portrait général et précis de vingt éleves en difficulté de lecture en premiere année (Fortin,
2010; Dessus, 2002 ; Gagné et al, 1989). L’enquéte permet de recueillir des données a ’aide
d’outils d’observation afin de dégager une synthése des caractéristiques qui définissent la
population étudiée (Gagné ef al., 1989; Quivy et Van Campenhoudt, 2006). Pour cette recherche,
I’enquéte par observation se distingue du sondage parce qu’elle cible la vérification d’une
hypothése théorique (Quivy et Van Campenhoudt, 2006). Cette stratégie d’observation nous
permettra de répondre a notre question de recherche puisqu’elle permet la description et qu’elle
peut tenter une certaine explication des liens entre le développement de la conscience de 17écrit

et les difficultés de lecture (Quivy et Van Campenhoudt, 2006).

3.3. POPULATION CIBLE ET CONSTITUTION DE L’ECHANTILLON

Nous avons choisi un échantillonnage non probabiliste par choix raisonné (Massé, 1992 ; Fortin,
2010) parce que nos sujets ont été choisis en fonction de caractéristiques spécifiques. Vingt-
quatre lecteurs débutants de premicére année, 17 gargons et 7 filles, qui éprouvent des difficultés
en apprentissage de la lecture a la Commission scolaire de Rouyn-Noranda ont participé a la
recherche. Nous nous sommes intéressée aux éléves de premiére année puisque, selon Clay
(2003), I"identification des éleves en difficulté de lecture s’avére naturellement trés importante,
mais elle doit se faire au plus tard un an aprés 1'arrivée de I’enfant dans un programme
d’enseignement formel. Nous avons recruté vingt-quatre éléves répartis dans cing écoles de la
commission scolaire. Ces lecteurs en difficulté fréquentent une classe de premiére année et ont
été identifiés par leur enseignante et I’enseignante en adaptation scolaire de leur école. Les éleves

choisis répondaient aussi au critére suivant : le probléme en lecture de ces éléves doit étre reli¢ a
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une difficulté ¢t non a un trouble spécifique d’apprentissage si celui-ci est connu, car nous
sommes consciente qu’en premidre année, les enfants ayant un trouble spécifique d’apprentissage
n’ont pas tous regu un diagnostic. Enfin, les lecteurs choisis devaient répondre au profil du

lecteur débutant en difficulté, (tableau 1), tel que décrit dans notre cadre conceptuel.

Tableau 1 : Profil du lecteur débutant en difficulté

Choix de I’échantillon
Eléve dont les difficultés en lecture se traduisent par une ou plusieurs des caractéristiques
suivantes :
Dépendant de 1’adulte, cesse de lire ou demande de 1’aide lorsqu’un mot lui

pose probléme. (Van Grunderbeeck, 1994; Giasson, 2011; MELS, 2007)

Eprouve de la difficulté a faire le rappel oral des histoires qu’il lit ou qu’on lui
lit et s’aide exagérément des illustrations. (MELS, 2007, Giasson, 2011; Doré,
2012)

S’engage peu dans ses apprentissages en lecture. (Van Grunderbeeck, 1994,
Giasson, 2011)

Ne réussit pas les tiches de lecture de 1'° année.

Ne suit pas le méme rythme que les autres éléves dans la classe. (Giasson,
2004)

Surutilise une stratégie de lecture au détriment d’une autre. (Van
Grunderbeeck, 1994)

Eprouve de la difficulté a décoder. (Van Grunderbeeck, 1994)

Eprouve de la difficulté a globaliser. (Van Grunderbeeck, 1994)

Manque de fluidité. (Van Grunderbeeck, 1994)

Nous avons retiré quatre sujets pour la description ¢t I'analyse des résultats. Nous n’avons pas
tenu compte des résultats obtenus pour les deux éléves avec qui nous avons fait la validation de
notre grille d’observation. Un troisiéme sujet a été retiré parce qu’il n’était pas disponible lors de
la deuxiéme rencontre et, finalement, nous n’avons pas tenu compte des résultats d’un quatriéeme

sujet qui était dans I’incapacité de réaliser les taches demandées.
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3.4. LINSTRUMENT DE COLLECTE DE DONNEES : L’OUTIL D’OBSERVATION

En lecture et en écriture, 1’observation au moyen de fiches ou de grilles est beaucoup plus
pertinente et naturelle que 1'utilisation de tests ou d’intuitions relevant d’informations informelles
(Clay, 2003; Goupil, 2007). « Par ailleurs, ces observations peuvent fournir aux chercheurs des

données qu’ils seront en mesure d’analyser » (Clay, 2003 p. XI).

C’est par I’observation sélective que nous avons recueilli nos données. Ce type d’observation se
doit d’étre trés structuré, et la grille d’observation utilisée comprend habituellement des
catégories plus ou moins exhaustives qui englobent le sujet a I’étude (Massé, 1992). Notre outil
vise a mesurer le niveau de développement de cing aspects de la conscience de I'écrit chez
I’enfant tels que définis dans notre cadre conceptuel : la compréhension du récit oral, la clarté
cognitive, la conscience phonologique, la connaissance des lettres et la découverte du principe
alphabétique. Nous avons congu cet outil en nous ingpirant largement des modéles proposés par
Giasson (2011) pour les éléves du préscolaire, de Van Grunderbeeck (1994) et de Clay (2003)
pour les éléves en difficulté de lecture. (Outil d’observation : ANNEXE A)

Giasson (2011) conclut son chapitre sur I’évaluation de 1’émergence de la lecture et de 1’écriture
en spécifiant que « [I’]évaluation du lecteur en émergence peut &tre faite au moven de
I’observation en classe, mais des épreuves plus structurées serviront a préciser les informations
lorsque nécessaire. On ne s’attend pas a ce que les enfants de la maternelle réussissent
parfaitement toutes les &preuves, car ils poursuivront leur apprentissage en 1 année ». (Giasson,
2011, P. 117). Nos sujets sont en premidre année et nous les avons observés au mois d’avril et
mai. On suppose donc qu’ils ont poursuivi leur apprentissage en conscience de ’écrit. A cet
égard, nos grilles d’observation comprennent trois niveaux d’analyse et le niveau 3 est considéré
comme le niveau attendu. Le niveau 2 représente un niveau inférieur au niveau attendu et le

niveau 1 est considéré comme étant trés inférieur au niveau attendu.

3.4.1. L’OBSERVATION DU RAPPEL DU RECIT ORAL

Le rappel de récit consiste a demander a un éléve de raconter ’histoire qu’il a lue ou entendue
dans ses propres mots. C’est une stratégie directement liée a la compréhension du texte, méme
chez des éléves en difficulté (Lavigne, Giasson et Saint-Laurent, 2007). Le rappel de récit est

abondamment utilisé en recherche comme outil d’évaluation en compréhension de la lecture
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(Gibson, Gold et Sgouros, 2003; Paris et Paris, 2003). Aprés avoir comparé trois méthodes de
cotation du rappel de récit, Lavigne, et ses collaboratrices (2007) précisent que la mesure
qualitative est la méthode qui prédit le mieux les résultats a une épreuve de compréhension de la

lecture.



DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Afin d’évaluer chaque sujet sur sa capacité a effectuer un rappel de récit a I’oral, nous lui avons
lu I'histoire qui a pour titre Lola_de Olivier Dunrea, publiée par les éditions Kaléidoscope, en lui

montrant les images. Voici le texte :

Voici Lola. Lola est une oie. Une petite oie jaune qui porte des bottes rouge vif. Tous les jours.
Elle les porte quand elle mange. Elle les porte quand elle dort. Elle les porte quand elle se
déplace. Elle les porte quand elle se cache. Par-dessus tout, Lola aime porter ses bottes rouge vif
pour marcher. Tous les jours. Pour reculer. Pour avancer. Pour grimper. Pour descendre. Pour
aller sous la pluie. Pour aller dans la neige. Lola adore porter ses bottes rouge vif! Tous les
Jjours. Un matin, Lola ne trouve plus ses bottes rouge vif. Elle les cherche partout. Sous le lit.
Derriere le mur. Dans la grange. Sous les poules. Lola cherche ses bottes rouge vif partout,
partout. Elles ont disparu. Lola est désespérée. Soudain, elle les voit... Elles marchent. A
d’autres pattes que les siennes! « Super, les bottes! » s’exclame Olga. Lola sourit. Lola est une
oie. Une petite oie jaune qui adore porter ses bottes rouge vif. Tous les jours. Enfin, presque.

(Sur l'image, on voit deux oies qui portent une botte chacune.)

Avant de faire la lecture de I'histoire a 1’éléve, nous I’avons informé que nous allions lw
demander de faire un rappel de I’histoire a la fin de la lecture. Nous avons noté toutes les paroles
du sujet lors du rappel de I'histoire qui s’est fait a livre fermé. Pour effectuer le traitement des
données ainsi obtenues, nous avons utilisé 1’échelle de cotation qualitative pour le rappel de texte
proposée par Lavigne, Giasson et Saint-Laurent (2007) et inspirée par Taylor, Pearson, Clark et
Walpole (1999). Cette échelle tient compte de trois critéres : la cohérence (séquence logique et
chronologique de I'histoire), la complétude (présence de tous les éléments importants de
I’histoire) et la compréhensibilité (présence de liens de causalité entre les événements de
I’histoire) (Lavigne, ef al., 2007). Cette échelle contient 5 niveaux de cotation. Comme nos autres
grilles d’observation contiennent 3 niveaux de cotation, nous avons synthétisé 1'échelle de
cotation proposée plus haut afin d’uniformiser le traitement, la description et la discussion des

données. Le tableau 2 présente 1’échelle de cotation synthétisée pour "histoire de Lola.



regard de la cohérence, de la complétude et de 1a compréhensibilité

Echelle de cotation qualitative pour 1’évaluation du rappel de récit en regard de la
cohérence, de la complétude et de la compréhensibilité
Lola, de Olivier Dunrea, publiée par les éditions Kaléidoscope

cohérence

complétude

compréhensibilité
présence de liens de
causalité entre les
événements

Niveau 3
Niveau attendu

La séquence est
rapportée en ordre
chronologique
(deébut-milieu-fin)

Le rappel contient la
majorité des idées
importantes :

-les 2 personnages sont
nommeés

-Lola porte ses bottes
tous les jours

-pour manger, se
promener, avancer,
reculer, sous la pluie,
sous la neige. ..

-elle ne trouve plus ses
bottes

-elle les cherche sous le
lit, sous les poules. ..
-elle les trouve

-¢’est Olga qui les porte
-elles portent chacune
une botte

L>éleve fait des
généralisations qui vont
au-deld du texte; 11
ajoute des ¢léments
pertinents au texte

Ex. : Elle est gentille,
elle partage ses bottes.
-Moi aussi, jaurais de
la peine si je perdais
mes bottes.

-Elle n’est pas vraiment
cachée, on voit ses
bottes qui dépassent de
I"arbre.

Présence d’au moins 2
liens de causalité

Niveau 2
Niveau inférieur au
niveau attendu

La séquence est
rapportée en ordre
chronologique mais il
mangque une partie
(début-milieu-fin)

Il manque quelques
1dées importantes :
-un des 2 personnages
est nomme

-Lola porte ses bottes
tous les jours

-un jour elle les perd
-elle les cherche

-elle les trouve
-quelqu’un les portait
-elles portent chacune
une botte

Présence d’un lien de
causalité

Niveau 1
Niveau trés inférieur au
niveau attendu

La séquence n’est pas
logique

Il manque beaucoup
d’informations

Il y en a moins qu’au
niveau 2

Les personnages ne sont
pas nommeés

Présence d’informations
erronees

Aucun lien de causalité

29

Tableau 2 : Echelle de cotation synthése et qualitative pour ’évaluation du rappel de récit en
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Afin de déterminer le niveau de chaque sujet pour le rappel de réeit, nous avons rapporté ses
paroles dans I’échelle de cotation et nous avons sélectionné le niveau qui comportait le plus
d’indices. Par exemple, si 1’éléve présentait plusieurs comportements situés dans le niveau 2 et
que nous avons noté qu’un seul comportement du niveau 1, nous I’avons situé globalement dans
le niveau 2. En raison du caractére interprétatif de cet aspect, nous avons demandé a un tiers de

traiter les données et 1’accord interjuge qui a été effectué est de 95 %.

3.4.2. L’OBSERVATION DU DEVELOPPEMENT DE LA CLARTE COGNITIVE

Nous avons cité plus tot plusieurs auteurs qui affirmaient qu’on reconnait un lecteur en difficulté
par son manque de clarté cognitive et que la caractéristique fondamentale de la difficulté a
apprendre a lire semble étre la confusion cognitive (Downing et Fijalkow, 1984; Chauveau et
Rogovas-Chauveau, 1993 ; Van Grunderbeeck, 1994). Afin d’obtenir une observation trés précise
en clarté cognitive, nous avons consulté les travaux de six auteurs en lien avec la clarté cognitive
et nous avons identifié les composantes de cet aspect proposées par les auteurs. Le tableau 3
présente les six auteurs choisis et nous indique les composantes de la clarté cognitive identifiées

par ces auteurs.

Tableau 3 : Composantes de la clarté cognitive proposées par six auteurs

w
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Gaudreau (2005) ) ) ) ) . . °
Ecalle et Magnan (2010) ° ° o o ° o °
Clay (2003) ° o o ° o °
Giasson (2011) . ° . . ° ° ° ) )

En étudiant les grilles d’observation proposées par ces auteurs, nous avons congu notre outil

d’observation pour la clarté cognitive en regroupant certains éléments afin de pouvoir observer
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cet aspect en 4 composantes 1) les fonctions de la langue écrite, 2) le mode de lecture gauche-

droite, 3) la terminologie de la langue écrite et 4) la relation entre 1’oral et 17écrit.

Bien que seulement deux auteurs (Gaudreau, 2005 ; Giasson, 2011) aient ciblé la place du mot
dans la phrase et le concept des mots courts et longs, nous avons tenu a insérer ces éléments dans
notre grille d’observation sous la composante de la relation entre 1’oral et 1’écrit puisque ces
composantes ont un lien direct avec I’aspect de la conscience phonologique que nous vérifierons
ultérieurement (Gaudreau, 2005 ; Ray et Sabater ; 2007 ; Desrochers, Kirby, Thompson et
Fréchette, 2009 ; Giasson, 2011).

3.4.2.1. LES FONCTIONS DE LA LANGUE ECRITE

La conception que les enfants se font de la lecture a la maternelle est un indice de prédiction de la
réussite en lecture a la fin de la premiére année (National Early Literacy Panel, 2008). Un bon

lecteur sait pourquoi 1l lit et il connait les différentes fonctions de la lecture et de 1”écriture.
DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Nous avons posé aux éléves les questions suivantes : Veux-tu devenir un bon lecteur? Est-ce que
c’est bien d’apprendre a lire ? Qu’est-ce que tu penses que tu pourras faire quand tu sauras bien
lire et écrire? Quand a-t-on besoin de lire? Est-ce que lire et écrire servent a autre chose? Ces
questions sont proposées par plusieurs auteurs dont Chauveau et Rogovas-Chauveau, (1993), Van
Grunderbeeck, (1994) et Giasson, (2003). Nous avons noté les réponses des éleves et les avons
placées dans la grille d’analyse de la compréhension des fonctions de 1’écrit proposée par
Giasson (2011). Le niveau 1 qui est trés inférieur au niveau attendu nous indique que I’éléve ne
donne pas de preuves d’une conception des fonctions de 1'écrit. Il n’arrive pas a nommer
quelques fonctions, il donne des réponses comme : Je ne sais pas. Regarder les images. Dans la
journée. Le niveau 2 qui est inférieur au niveau attendu nous indique que 1’éléve a une vue
limitée des fonctions de 1’écrit. Il donne des réponses comme : C'est pour apprendre a [’école.
Lire des livres. Pour les devoirs. C’est pour écrire notre nom. Finalement, le niveau 3 est le
niveau attendu avant de commencer 1’apprentissage formel de la lecture. A ce niveau, 1’éléve
montre des preuves de compréhension des fonctions de la lecture et il peut donner des exemples
variés comme : Lire le journal. Ecrire une lettre & quelqu’un. S’informer. Comme Giasson

indique des exemples « variés » pour le niveau 3 et qu’elle n’indique pas de nombre, nous avons
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jugé qu’un minimum de 3 exemples pouvait &tre considéré comme « variés » pour traiter nos

données.

Comme pour le rappel de récit, nous avons rapporté les réponses des éléves dans une grille
(tableau 4) afin de sélectionner le niveau qui comportait le plus d’indices pour chaque éléve. Si
I’¢léve donnait des exemples de niveau 1 mais qu’il donnait aussi trois exemples ou plus du
niveau 3, nous ’avons situé dans le niveau 3. Si I’éléve donnait des exemples du niveau 2 et un

nombre insuffisant du niveau 3, nous 1’avons situé dans le niveau 2.

Tableau 4 : Grille d’observation pour les fonctions de la langue écrite

Grille d’observation pour les fonctions de la langue écrite

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
Pas de preuve d’une Vue himitée des fonctions de I’écrit. L enfant | Preuves de compréhension des
conception des fonctions | donne des réponses comme : « C’est pour fonctions de la lecture. 1.’enfant donne
de I’écrit. 1.”enfant apprendre a [’école ». des exemples de fonctions varices (3)
n’arrive pas 4 nommer « C’est pour écrire notre nom ». comme : lire le journal, écrire une lettre
quelques fonctions de 4 quelgqu’un, s informer ou faire une
I"écrit. recette.

3.42.2. LE MODE DE LECTURE GAUCHE-DROITE

« Il est nécessaire de vérifier le comportement du lecteur sur le plan visuel. » (Clay, 2003). Dans
notre langue frangaise, la lecture s’effectue de gauche a droite et de haut en bas. Il est aussi
important de noter que le retour doit se faire a4 gauche lorsqu’on change de ligne. Pour Giasson
(2003), ce mouvement n’est pas naturel. Bien que chez les enfants du préscolaire la lecture de
gauche a droite ne soit pas encore systématisée, le mouvement gauche-droite est plus facilement

acquis que le retour a la ligne (Giasson, 2003).
DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Nous avons présenté un livre a I’enfant et nous lui avons lu le titre. Par la suite, nous lui avons
demandé de nous indiquer a quel endroit nous devrions commencer a lire I'histoire. A la fin de la
premiere ligne, nous lui avons demandé de nous indiquer ou il fallait continuer a lire et dans
quelle direction. Nous avons posé les mémes questions a la fin de la premiére page. Nous avons
indiqué dans notre grille (tableau 5) si oui ou non I’enfant a démontré les comportements

attendus.
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Tableau 5 : Grille d’observation pour le mode de lecture gauche-droite

Niveau 1 | L’enfant démontre 1 ou aucun des comportements mentionnés.

Niveau 2 | L’enfant démontre 2 des comportements mentionnés.

Niveau 3 | L’enfant démontre les 3 comportements mentionneés.

3.4.2.3. LA TERMINOLOGIE DE LA LANGUE ECRITE

Dans notre recherche, la terminologie de la langue écrite regroupe les composantes suivantes : les
lettres minuscules et majuscules, le mot, le point final, le point d’interrogation et le point
d’exclamation. Le nom et le bruit des lettres font partie d’un autre aspect : la connaissance des

lettres de 1’alphabet qui sera traité plus loin dans ce rapport.
DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Nous avons présenté un texte a I’enfant (ANNEXE A) et en lui donnant un crayon de la couleur
demandée, nous lui avons donné les consignes suivantes : (en rouge) entoure une lettre, (en noir)
entoure un mot, (en orange) entoure une lettre minuscule, (en violet) entoure une lettre majuscule,
(en gris) entoure un point, (en rose) entoure un point d’interrogation, (en turquoise) entoure un
point d’exclamation. En tout, six consignes ont été données. Il est a noter que nous avons vérifié
que les sujets connaissaient bien toutes ces couleurs. Nous présentons au tableau 6, la grille

d’observation que nous avons utilisée pour situer les sujets dans un niveau.



Tableau 6 : Grille d’observation des comportements pour la terminologie de la langue écrite

Comportements observables pour la terminologie de la langue

Niveau 1 Le sujet a démontré qu’il n’avait aucune maitrise des concepts énumérés au
niveau 2 ou qu’il en maitrisait trés peu.

Niveau 2 En répondant aux consignes, le sujet a démontré qu’il connaissait la plupart
des concepts suivants : mot, lettre, lettre majuscule, lettre minuscule. Il peut
avoir identifié des signes de ponctuation comme des lettres.

Niveau 3 En répondant aux consignes, le sujet a démontré qu’il connaissait les concepts
suivants : mot, lettre, lettre majuscule, lettre minuscule et il sait que les signes
de ponctuation ne sont pas des lettres.

3.42.4. LARELATION ENTRE IORAL ET L’ECRIT

Le but de 1’observation des comportements pour la relation entre 1’oral et 1’écrit est de vérifier si
les suyjets comprennent bien que les mots que nous lisons sont les mots qui sont écrits (Giasson,

2011).
DESCRIPTION DE L'EPREUVE

Nous avons observé la compréhension de la relation entre 1’oral et 1’écrit a partir de trois
activités. Premiérement, nous avons fait mémoriser a chaque sujet la courte comptine : Un petit
chat gris (ANNEXE A). Apres lui avoir présenté le texte, nous lui avons fait une démonstration
(deux premiéres lignes) de la fagon de pointer chaque mot en réeitant la comptine. Ensuite, nous
avons demandé au sujet de réciter la comptine apprise en suivant les mots avec son doigt.
Deuxiemement, nous avons écrit la phrase suivante sur une bande de papier devant 1’enfant.
« Martin joue au ballon avec sa cousine. » (Giasson, 2011). Nous avons répété la phrase et
demandé a I'enfant de le faire aussi. Nous avons demandé au sujet de nous pointer le mot
« Martin » «ballon » « cousine » et «joue ». Finalement, afin de vérifier si I’enfant avait une
bonne compréhension qu'un mot long a I’oral (qui contient plusieurs syllabes) correspond a un
mot long & I’écrit (qui contient plusieurs lettres), nous lui avons proposé des paires de mots.
Chaque paire contenait un mot long et un mot court : par exemple, rat/ratatouille. Nous avons mis
une paire de mots sur la table et nous les avons lus a 'enfant en lui disant : « Sur la table, il y a le

mot rat et le mot ratatouille. Nous avons répété dans I"ordre inverse. “Sur la table, il y a le mot
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ratatouille et le mot rat”. “Montre-moi le mot ratatouille.” Nous avons emprunté ces trois
activités a Giasson (2011), seuls les choix de la comptine ¢t des mots différent. Aprés avoir
observé les comportements des sujets durant ces trois activités, nous avons transféré les données

dans la grille d’observation présentée au tableau 7.

Tableau 7 : Grille d’observation pour la relation entre 1’oral et 1’écrit

Comptine La place du mot dans la [ Mots courts/mots longs
phrase
Niveau 1 | L’enfant qui n’a pas | L’enfant pointe des mots | I.’enfant obtient 0 ou 1
acquis cette habileté glisse | au hasard. Il ne comprend | bonne réponse.
le doigt sur la page sans | pas que le premier mot dit
pointer de mots ou pointe | est aussi le mot écrit.
toujours le premier mot.
Niveau 2 | L’enfant qui commence a | L’enfant tente de faire | L’enfant obtient 2 ou 3
acquérir cette  habileté | correspondre la phrase | bonnes réponses.
pointe les mots en disant | orale et la phrase écrite
les syllabes ou pointe les | mais ses réussites ne sont
mots de gauche a droite | pas constantes.
mais au hasard en récitant
la comptine.
Niveau 3 | L’enfant qui  comprend | L’enfant indique | I’enfant obtient 4 ou 5
bien que chaque mot de la | correctement le  premier | bonnes réponses.
phrase orale correspond a | mot, le dernier mot et un
un mot de la phrase écrite | mot situé au miliew.
pointe les mots et s’auto-
corrige en cas d’erreur.




3.43. L’OBSERVATION DU DEVELOPPEMENT DE LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE

La partie de notre grille d’observation qui concerne la conscience phonologique a été congue sous
la supervision de monsieur Raymond Hébert, orthophoniste et professeur retraité a I'Université
du Québec en Abitibi-Témiscamingue. Ies auteurs consultés au sujet de la conscience
phonologique s’entendent sur la nécessité¢ d’évaluer le développement de la conscience
phonologique en quatre points : (1) la conscience des mots dans la phrase, (2) la conscience des
rimes, (3) la conscience syllabique et (4) la conscience phonémique (Gagné, 1995; MELS, 2005;
Desrochers et al., 2009; Ecalle et Magnan, 2010; St-Pierre et al., 2010).

La conscience phonologique est un aspect trés important de la conscience de 1”écrit puisqu’elle
est considérée comme un préalable a 1’apprentissage de la lecture. Comme nous 1’avons expliqué
dans notre cadre conceptuel, la conscience phonologique est une habileté qui permet de
représenter la langue orale comme une séquence d’unités telles que la phrase, le mot, la syllabe et
la rime ainsi que le phonéme (Gagné, 1995; Pierre, 2003; Brodeur ef al., 2003). Le phonéme est

la plus petite unité sonore que I’on peut entendre ou produire a 1’oral.

Les habiletés en conscience phonologique représentent donc le quatriéme aspect de la conscience
de 1"éerit que nous avons observé chez nos sujets. Nous avons bati nos épreuves afin de pouvoir
observer les comportements de nos sujets en quatre composantes : 1) la conscience du mot dans
la phrase, 2) la conscience des rimes, 3) la conscience syllabique et 4) la conscience

phonémigque.

3.43.1. LA CONSCIENCE DU MOT DANS LA PHRASE

L apprenti lecteur doit étre conscient que la phrase est un ensemble de mots qui véhicule une
seule idée. Il doit savoir que chaque mot de la phrase existe aussi en dehors de la phrase (Jager

Adams, Foorman, Lundberg et Beeler, 1998).

DESCRIPTION DE L’EPREUVE
Nous avons vérifié la conscience du mot dans la phrase de deux fagons différentes.

Premicerement, nous avons demandé a 1’éléve de placer un bloc pour chaque mot d’une phrase.
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Nous avons trés bien précisé qu’un bloc représentait un mot. Nous avons modélisé au sujet ce
quon attendait de lui avant de commencer. Nous avons dit la phrase suivante : «Je joue aux

blocs. », et nous avons demandé a 1’éléve de placer sur la table un bloc pour chaque mot.

e

Je joue aux blocs

St le sujet ne réussissait pas lors de 1’exemple, nous lui avons répété la phrase en plagant un bloc
pour chaque mot devant lui. Durant 1’épreuve, st nous constations que 1’&léve éprouvait de la
difficulté a mémoriser la phrase, nous la lui avons répétée. Cette opération langagiére se nomme
la segmentation. Nous avons observé les comportements des sujets pour cing phrases.
Deuxiemement, nous avons vérifié la conscience du mot dans la phrase en utilisant une opération
langagiére que 1’on nomme « omission ». Nous avons fait mémoriser une phrase a I'enfant en lu
demandant de la répéter. Par la suite, nous lui avons demandé de redire la phrase. mats en
omettant un mot. Nous avons réalisé un exemple avec lui avant de commencer. Nous avons
demandé a I’enfant de répéter la phrase suivante : « Mon petit frere dort. » Ensuite, nous lui
avons demandé de redire la phrase sans dire le mot « frére ».
Mon petit dort.
Nous avons également observé les comportements des sujets pour cing phrases.
Afin de déterminer dans quel niveau nous allions situer chaque sujet, nous avons utilisé les grilles

d’observation suivantes (tableau 8 et tableau 9).

Tableau 8 : Grille d’observation pour la conscience du mot dans la phrase par segmentation

Niveau 1 I’¢éléve met des blocs au hasard ou ne segmente jamais correctement une phrase
en mots.

Niveau 2 L éléve segmente plus souvent les phrases en syllabes qu’en mots.

Niveau 3 L éléve segmente plus souvent les phrases en mots qu’en syllabes.

Tableau 9 : Grille d’observation pour la conscience du mot dans la phrase par omission

Niveau 1 L’&léve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois a répéter une phrase en
omettant le mot demandé.

Niveau 2 I’éleve a réussi trois ou quatre fois a répéter les phrases en omettant les mots
demandés.
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Niveau 3 L.>¢éleéve a réussi cing fois a répéter les phrases en omettant les mots demandés.

3.43.2. LA CONSCIENCE DE LA RIME

Il est pertinent d’observer les comportements des éléves au niveau de la rime, car nous pouvons
vérifier les habiletés des sujets a 1’égard de 1’aspect sonore de la langue. Ta rime nous permet
aussi de reconnaitre la composition d’un mot. Nous pouvons donc vérifier si le sujet reconnait la

fin d’un mot et s’il peut identifier les mots qui ont les mémes finales.

DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Afin d’observer les comportements de nos sujets face a la rime, nous avons vérifié les deux
habiletés suivantes : détecter et identifier des rimes. Avant de commencer 1’épreuve et de faire les
exemples avec les sujets, nous nous sommes assurée que 1’éléve comprenait bien que la rime est
associée a la fin du mot. A cinq reprises, nous avons dit un mot au sujet et nous lui avons
demandé d’identifier dans une série de trois mots lequel rimait avec le premier mot. Nous avons
fait un exemple avec 1’éléve avant de commencer : quel mot rime avec « matin » : chaise-pain-
crayon? Par la suite, toujours a cing reprises, nous avons fait entendre une série de quatre mots a
I’¢léve et nous lui avons demandé de trouver le mot qui ne rimait pas avec les autres. Avant de
commencer, nous avons modélisé la tache avec le sujet : Tu vas entendre quatre mots, trouve

celui qui ne rime pas avec les autres. Par exemple : bisou-fou-coucou-lion.

Parce que Gombert et Colé, (2000), Ecalle, Magnan ¢t Bouchafa, (2002) ¢t Giasson (2011)
affirment que des éléves du préscolaire sont capables d’effectuer des taches épiphonologiques
(détection de rimes, trouver 1’intrus) sur les rimes en début d’année scolaire et des taches
métaphonologiques (produire des rimes) dans la seconde partie de 1’année, nous avons établi que
nos syjets qui sont en premicre année devraient étre en mesure d’identifier les rimes ou les intrus
(tiches épiphonologiques) neuf fois sur 10. Nous avons donc utilisé la grille d’observation

suivante (tableau 10) pour situer nos sujets.

Tableau 10 : Grille d’observation pour la conscience de la rime

Niveau 1 L’éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver ’intrus 0, 1, 2, 3 ou 4 fois sur
10.

Niveau 2 L’éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver ’intrus 5, 6, 7 ou & fois sur 10.
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Niveaun 3 I.’éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver 1’intrus 9 ou 10 fois sur 10.

3.43.3. LA CONSCIENCE SYLLABIQUE

Apres la conscience des mots, 1l convient d’observer la conscience syllabique puisque les mots

sont composés de syllabes.

DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Comme pour la rime, il existe deux types de taches pour développer et observer la conscience
syllabique : les taches épiphonologiques (segmenter des mots en syllabes, compter les syllabes

dans un mot) et les tiches métaphonologiques (isoler, fusionner et supprimer les syllabes). « Les

2
2

activités “méta” sur les syllabes sont plus difficiles que les activités “épi”, mais elles sont

toutefois accessibles aux enfants de la maternelle » (Giasson, 2011).

Nous avons donc observé chez nos sujets de premiére année les habiletés suivantes : fusion,
segmentation et omission. Pour observer la fusion, nous avons donné la consigne suivante : 7Tu
vas entendre des syllabes. Colle-les ensemble pour former un mot. Par exemple. : so — leil /soleil.
Nous avons repris cet exercice a cing reprises. Afin d’observer si les sujets pouvaient segmenter
les mots en syllabes, nous avons donné la consigne suivante : 7u vas entendre un mot. Sépare-le
en syllabes. Par exemple : melon/ me — lon. A I'occasion, si I’éléve ne semblait pas comprendre,
nous avons spécifié notre demande de la fagon suivante : « Coupe le mot, étire le mot ». Nous
avons effectué cing exercices de segmentation. Pour 1’omission, nous avons donné les consignes
suivantes : Tu devras redire un mot en enlevant une syvllabe. Par exemple : Répeéte le mot
« oreille ». Redis-le sans dire « o » A I'occasion, nous avons élaboré davantage en disant : « Que
reste-t-il si j’enléve “0”? Comme pour la fusion et la segmentation, nous avons fait cing exercices
d’omission. Pour chaque habileté, nous avons utilisé les grilles d’observation présentées aux

tableaux 11, 12 et 13.

Tableau 11 : Grille d’observation pour la fusion syllabique

Niveau 1 [.’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a fusionner les syllabes
en mots.

Niveau 2 [’éléve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a fusionner les syllabes en mots.
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Niveaun 3

[’éléve a réussi 5 fois sur 5 a fusionner les syllabes en mots.




Tableau 12 : Grille d’observation pour la segmentation syllabique

Niveau 1 [.”éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a segmenter les mots en
syllabes.

Niveau 2 L’éléve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a segmenter les mots en syllabes.

Niveau 3 L’éleve a réussi 5 fois sur 5 a segmenter les mots en syllabes.

Tableau 13 : Grille d’observation pour I’omission syllabique

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a omettre une syllabe
dans un mot.

Niveau 2 L’éléve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a omettre une syllabe dans un mot.

Niveau 3 L’éleve a réussi 5 fois sur 5 a omettre une syllabe dans un mot.

3.4.3.4. LA CONSCIENCE PHONEMIQUE

La conscience phonémique est le demier aspect de la conscience phonologique que nous avons
observé. Cet aspect concerne les phonémes qui composent les syllabes. Rappelons qu’un

phonéme est la plus petite unité sonore de la langue.

DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Comme pour la conscience syllabique, nos épreuves de conscience phonémique contenaient des
taches épiphonologiques et métaphonologiques. Outre la fusion, la segmentation et 1’omission,
nous avons ajouté I'isolation du phonéme initial et final car les tiches liées aux phonémes
précedent directement la reconnaissance de mots écrits (Ecalle et al., 2002). Afin de vérifier si
nos sujets pouvaient reconnaitre le phonéme initial d’un mot, nous lui avons fait entendre cing
séries de deux mots commengant par le méme phonéme. Comme pour nos autres épreuves,
nous avons toujours modélisé la tiche avec 1’¢léve avant de commencer. Ainsi, pour le
phonéme initial, nous avons donné la consigne suivante : Quel est le premier son gque tu
entends dans les mots « sa » et « son »? Nous avons fait de méme pour le phonéme final en
demandant : Quel est le dernier son que tu entends dans « lac » et « sac »? Pour la fusion
phonémique, nous avons dit a 1’éleéve : Tu vas entendre des sons. Colle-les ensemble pour
former des mots. Ex. : s —on. Si on les colle ensemble ¢a fait son. En segmentation, nous avons
donné la consigne suivante : Tu vas entendre un mot. Sépare tous les sons. Ex.: loup 1 — ou.

Finalement, pour 1’omission, nous avons demandé aux sujets de répéter un mot et de le redire
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on omettant un phonéme. Ex. : Répéete le mot « beau ». Redis-le, mais sans dire « b » De la

méme maniére que pour la conscience des mots et la conscience syllabique, nous avons utilisé

les grilles d’observation (tableaux 14 a 18) pour situer nos sujets dans chaque niveau.

Tableau 14 : Grille d’observation pour le phoneme initial

Niveau 1 [.”éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a identifier le phoneme
initial.

Niveau 2 [.’¢éléve a réussi 3 ou 4 sur fois sur 5 a identifier le phonéme initial.

Niveau 3 L>¢éléve a réussi 5 fois sur 5 a identifier le phonéme initial.

Tableau 15 : Grille d’observation pour le phonéme final

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a identifier le phonéme
final.

Niveau 2 L’éleve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a identifier le phonéme final.

Niveau 3 [.’éléve a réussi 5 fois sur 5 a identifier le phonéme final.

Tableau 16 : Grille d’observation pour la fusion phonémique

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a fusionner les
phonémes.

Niveau 2 L’éleve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a fusionner les phonémes.

Niveau 3 L’éleve a réussi 5 fois sur 5 a fusionner les phonémes.

Tableau 17 : Grille d’observation pour la segmentation phonémique

Niveau 1 [’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a segmenter les
phonémes.

Niveau 2 L’¢léve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a segmenter les phonémes.

Niveau 3 L>¢éléve a réussi 3 fois sur 5 a segmenter les phonemes.

Tableau 18 : Grille d’observation pour I’omission phonémique

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a omettre les phonémes.

Niveau 2 [’éléve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a omettre les phonemes.

Niveau 3 [’éléve a réussi 5 fois sur 5 a omettre les phonémes.
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344 1’OBSERVATION DE LA CONNAISSANCE DES LETTRES DE
IALPHABET

A la maternelle, les éléves font ’apprentissage des lettres majuscules puisque les confusions

entre les lettres majuscules sont moindres qu’entre les lettres minuscules. En début de premiére

année, on enseigne les lettres minuscules et ¢’est généralement aprés quelques mois que la

connaissance des lettres se stabilise (Giasson, 2011).

DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Comme le proposent Clay (2003), Ecalle (2004), Prenoveau (2007) et Giasson (2011), nous
avons utilisé un support visuel sur lequel on retrouvait les 26 lettres de 1’alphabet majuscules et
minuscules (ANNEXE A). Dans un premier temps, nous avons demandé a 1’éléve de nous
pointer les lettres demandées et, dans un deuxiéme temps, nous lui avons demandé de nous lire
des lettres. Généralement, dans les écrits scientifiques, les auteurs indiquent que 1’on devrait
s’attendre a ce qu’a la fin de la maternelle les enfants connaissent une bonne partie des lettres
de 1’alphabet, voire 1’ensemble des lettres au complet (Brodeur et al., 2006; Cormier, 2006;
Prenoveau, 2007; Giasson, 2011 : Briquet-Duhazé, 2015). Rappelons que Clay (2003) et Ecalle
(2004) recommandent de tenir aussi compte de "aisance avec laquelle les éléves peuvent
nommer les lettres. En nous appuyant sur ces connaissances, nous avons utilisé les grilles

d’observation présentées aux tableaux 19 et 20 pour situer les sujets dans un niveau.

Tableau 19 : Grille d’observation pour la connaissance des lettres majuscules

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi a pointer ou a nommer 22 lettres majuscules/26.

Niveau 2 L’éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres majuscules mais manque
d’aisance et/ou a fait moins de 4 erreurs.

Niveau 3 L’¢éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres majuscules avec aisance.

Tableau 20 : Grille d’observation pour la connaissance des lettres minuscules

Niveau 1 [.’éléve n’a pas réussi a pointer ou a nommer 22 lettres minuscules/26.

Niveau 2 [.’éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres minuscules mais manque
d’aisance et/ou a fait moins de 4 erreurs.

Niveau 3 L’¢léve peut pointer ou nommer les 26 lettres minuscules avec aisance.
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3.4.5. L’OBSERVATION DU DEVELOPPEMENT DE LA DECOUVERTE DU
PRINCIPE ALPHABETIQUE

Le pré-lecteur fait la découverte du principe alphabétique lorsqu’il prend conscience que les
phonémes (sons) des mots sont associés a des graphémes (lettres). Pour cet aspect de la
conscience de I’crit, notre observation a porté sur le développement de la capacité des éléves a
faire correspondre les phonémes aux graphémes (Clay, 2003 ; Ecalle et Magnan, 2010; St-
Pierre et al, 2010). Nous avons dicté des mots comprenant des phonémes directement reliés aux
sons des lettres et nous avons pu observer si 1’éléve pouvait reproduire un, plusieurs ou tous les

phonémes des mots dictés (Giasson, 2011; Clay, 2003; Nadon, 2002).

DESCRIPTION DE L’EPREUVE

Par I’¢criture, nous pouvons observer si ’enfant a fait la découverte du principe alphabétique.
Nous avons demandé au sujet d’éerire quelques mots « & sa maniére ». Nous avons dicté 10
mots a chaque sujet (ANNEXE A) et, & partir de I’analyse de leur écriture, nous les avons

classés dans un niveau a 1’aide de la grille proposée par Giasson (2011) (tableau 21).

Tableau 21 : Grille d’observation pour la découverte du principe alphabétique Giasson (2011,

p.116)
Niveau 1 II n’y a aucune correspondance phonéme-graphéme dans la production. Ex. :
Procédure TESPA pour GIRAFE
préphonétique
Niveau 2 Quelques correspondances phonéme-grapheme sont présentes, habituellement
Procédure au début du mot.
semi- Ex. : JAOYT pour GIRAFE
phonétique
Niveau 3 La plupart des phonémes sont représentés graphiquement.
Procédure Ex. : JRAFE pour GIRAFE
phonétique

Il est a noter que Giasson, (2011) propose cing niveaux a la grille d’observation. Aprés les trois
premiers niveaux, elle mentionne la procédure orthographique dans laquelle 1’éléve écrit des
mots qui ne se limitent pas a la transcription de sons, mais qui peuvent contenir des éléments
morphologiques comme la présence de lettres muettes. En demier lieu, elle ajoute 1’écriture
conventionnelle ou le mot est écrit de fagon exacte. Les deux derniers niveaux sont identifiés
dans la progression des apprentissages du MELS (2009) comme étant a enseigner et/ou a

évaluer en premiere et deuxiéme années du primaire. Comme nos sujets sont n’ont pas encore
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terminé leur premiére année, nous avons les avons situés dans les trois premiers niveaux. De
plus, spécifions que « [d]es études ont révélé que les enfants pouvaient utiliser plus d’une
procédure dans la méme production selon les mots a écrire, ce qui rend difficile la
détermination d’un stade précis » (Sprenger-Charolles et al., 2003; Plaza ef al., 2006, cités dans

Giasson 2011).

3.5. LE DEROULEMENT DE L’ INTERVENTION

En mars 2013, nous avons présenté notre projet de recherche au directeur général de la
commission scolaire, aux directions d’établissement et aux enseignantes des classes de
premiére année des cinq écoles choisies. Nous avons procédé par la suite aux demandes
d’autorisation par des lettres (ANNEXE B) et par le formulaire de consentement, (ANNEXE C)
aupres des parents des enfants ciblés. Au début du mois d’avril, nous avons validé notre grille
d’observation auprés de deux lecteurs débutants en difficulté de lecture en premicre année de
notre ¢cole. Bien sur, ces éléves ont été exclus de notre échantillon pour la description et la
discussion des données. Lors de la période de validation de notre outil, nous avons tenu un
journal de bord (ANNEXE D) qui a permis de garder la chercheuse en état de réflexion active
et qui a offert un espace de consignation ouvert (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Ensuite, nous

avons apporté les modifications nécessaires.

3.5.1. LES MODIFICATIONS DE LA DEMARCHE ET DE L’INSTRUMENT

Nous avons procédé a la validation de notre outil d’observation avec deux sujets. Cette étape
était nécessaire, car elle a permis de révéler des lacunes dans 'outil d’observation, de tester les
questions, de déceler les problémes qui pourraient survenir lors de I"application et de faire les
ajustements nécessaires (Massé 1992 ; Quivy et Van Campenhoudt, 2006 ; Fortin, 2010). A la
suite de cette période de validation, deux modifications se sont imposées sur le plan du contenu

de I’outil d’observation.

Premiérement, un constat a été fait en lien avec le rappel du récit a ’oral. Nous avions prévu
d’utiliser en deuxiéme partie la technique du scénarimage’, mais la validation de Ioutil a
permis d’écarter cette option car dans les deux cas de validation, les résultats entre le rappel

libre a I’oral et le scénarimage ne s’accordaient pas. Les sujets éprouvaient des difficultés a

% Un scénarimage est une représentation illustrée de I’histoire.
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nous faire un rappel de I’histoire a 1’oral, mais pouvaient facilement remettre les images d’une
autre histoire lue en ordre. Puisque le scénarimage ne nous foumit aucune indication
supplémentaire ou plus compléte et que les sujets pouvaient s’appuyer sur les images, nous

avons retiré cet outil de notre outil d’observation.

Deuxiémement, nous nous sommes questionnée sur la section de notre outil d’observation en
lien avec le point 2.6. : les mots courts et les mots longs. Nous avions choisi des paires de mots
contenant chacune un mot long ¢t un mot court. Cependant, les deux mots commengaient par
des phonémes différents, par exemple : rat/écureuil ours/thinocéros. Comme les éléves qui ont
participé a notre recherche ont déja commencé a lire et que notre objectif était de vérifier si les
sujets faisaient le lien entre [’oral et 1’écrit, ¢’est-a-dire étre capables d’identifier un mot long
ou court a I’oral et a 1’écrit, nous avons changé les paires de mots pour deux mots commengant
par le méme phonéme par exemple : rat/ratatouille chat/chapiteau. De cette fagon, les sujets ne

pouvaient s appuyer sur le premier phonéme pour identifier le mot demandé.

Aprés 1’analyse des résultats pré-expérimentaux, nous avons di ajuster les grilles d’observation
pour la conscience phonologique, car nous avons remarqué une incohérence entre certaines

composantes.

3.5.2. LA COLLECTE DES DONNEES

[’expérimentation a eu lieu de la mi-avril a la fin mai 2013. C’est I"étudiante-chercheuse qui a
rencontré les ¢&léves dans leur école respective en utilisant 1’outil d’observation. Deux
rencontres d’une demi-heure environ ont été nécessaires avec chaque enfant. Par la suite, la
description, 1’analyse et la discussion des données ont mené a la rédaction du rapport final de

recherche.

3.6. LA DESCRIPTION ET LA DISCUSSION DES RESULTATS

Pour chaque aspect de la conscience de 1’écrit, nous avons illustré les résultats par des
histogrammes. Nous avons aussi réalisé un portrait global représentant le développement des
cing aspects de la conscience de I’écrit pour I’ensemble des sujets. La diffusion des résultats
sous forme de résumé de recherche sera acheminé dans toutes les écoles participantes et

prioritairement aux enseignantes des enfants ciblés. Les conseilléres pédagogiques de la
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Commission scolaire Rouyn-Noranda qui ont déja démontré de 1’intérét pour notre recherche

seront aussi informées des résultats.

L’analyse qui doit servir a rendre compte des données en lien avec la question et les objectifs
de recherche nous a permis d’élaborer un compte rendu brut des résultats obtenus a partir de
nos grilles d’observation (Massé, 1992; Andreani et Conchon, 2005; Perrier et Tremblay,
2006). Comme nous cherchions a décrire et a discuter les comportements d’éléves en difficulté
de lecture en lien avec le développement de leur conscience de 1’écrit, nous avons choisi
d’utiliser la méthode d’analyse descriptive (Andreani et Conchon, 2005; Perrier et Tremblay,
2006).

3.6.1. LA DESCRIPTION : L’ANALYSE DESCRIPTIVE

Les données produites par notre outil d’observation ont été traitées de fagon qualitative par la
méthode d’analyse descriptive. « Faire une analyse descriptive, c’est dresser le portrait de la
situation telle qu’elle nous apparait suite a la compilation et du classement des données

qualitatives ou quantitatives obtenues » (Perrier et Tremblay, 2006 p. 1).

Afin de nous familiariser avec nos données et de les maitriser, nous avons transcrit les réponses
des sujets et nous avons extrait et classifié les données pour chaque aspect de notre outil
d’observation (Massé, 1992; Van der Maren, 1995; Perrier et Tremblay, 2006). Par la suite,
nous avons compilé et organisé ces données dans une grille d’analyse et d’observation propre a
chaque aspect (Massé, 1992; Van der Maren, 1995; Miles ¢t Huberman, 2003). Nous avons pu
ainsi décrire et dresser le portrait de la situation telle qu’elle nous est apparue au sujet du
développement des cinq aspects de la conscience de I’écrit chez chaque sujet et chez
I’ensemble des sujets (Perrier et Tremblay, 2006). Notre instrument d’observation étant
ordonné par concepts, nous avons produit une matrice a groupements conceptuels (Miles et

Huberman, 2003).



3.6.2. LA DISCUSSION

A la suite de la description des comportements pour chaque aspect de la conscience de 1°écrit,
nous avons mené la discussion des résultats. Nous avons exprimé nos données en lien avec
notre problématique et notre cadre conceptuel, proposé des réponses a notre question de
recherche et, finalement, formulé des pistes d’intervention (Massé, 1992; Andreani et Conchon,
2005; Perrier et Tremblay, 2006). Nous avons, pour chaque aspect de la conscience de 1’écrit,
déerit et discuté les résultats dans le but d’interpréter les données et de les mettre en perspective

avec notre hypothése de départ.

En conclusion, nous nous sommes laissée guider par quatre questions proposées par Perrier et
Tremblay, 2006, p. 2 : 1) En quoi les résultats obtenus permettent-ils de répondre a la question
de recherche? 2) Quelle est leur contribution & la solution du probléme de recherche? 3)
Comment la problématique s’en trouve-t-elle enrichie? 4) Quelles recherches faudrait-il

maintenant entreprendre?

3.7. LES LIMITES ET LES BIAIS DE LA RECHERCHE

En recherche qualitative, ce sont les biais qui créent les limites de la recherche ; par contre, ces
mémes biais apportent une richesse aux travaux (Van der Maren, 1995). Nous avons identifié
des biais qui engendrent des limites liées a trois aspects de notre recherche : 1) 'instrument
d’observation ; 2) I’échantillon ciblé ; 3) I’'é¢tudiante-chercheuse. Nous faisons ici mention des

biais et des limites que nous avons identifiés.

3.7.1. LES LIMITES LIEES A L’INSTRUMENT D’OBSERVATION

Notre instrument d’observation nous a permis de décrire le développement de cing aspects de la
conscience de I’écrit chez des éleves en difficulté de lecture en premicre année. Il nous a
permis, pour chaque aspect, de situer I’éléve dans I'un des trois niveaux de développement.
L’analyse des données provenant de cet outil nous a permis d’identifier des profils types de ces
lecteurs et de formuler des pistes d’intervention. Cependant, nous avons dua tenir compte d’une
limite liée a cet outil : I'utilisation d’une seule méthode de collecte de données a 1’aide d’un

seul outil (Fortin, 2010; Karsenti et Savoie-Zajc, 2011).
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3.7.2. LES LIMITES LIEES A I ECHANTILLON CIBLE

Bien que notre échantillon ait été constitué par choix raisonné (Massé, 1992; Fortin, 2010) et
orienté (Miles et Huberman, 2003), nous sommes consciente que le temps et les moyens dont
nous disposions et les choix que nous avons faits en lien avec 1’échantillonnage limitent les
conclusions de notre recherche. D’ailleurs, Miles et Huberman (2003, p. 58) affirment : « Vous
aurez beau le vouloir, vous ne pourrez jamais étudier toutes les personnes dans tous les lieux
possibles et examiner toutes leurs actions. Vos choix- qui observer, qui interroger, ou, quand,

sur quels sujets, et pourquoi- limitent tous les conclusions auxquelles vous aboutirez [...] ».

Un autre biais dont nous devons tenir compte en lien avec 1’échantillonnage concerne le
jugement des enseignantes qui ont sélectionné les éléves en difficulté de lecture. Nous leur
avons proposé un tableau décrivant le profil d’un éléve en difficulté de lecture (tableau 1) en
lien avec notre cadre conceptuel, mais la représentation qu’avait chaque enseignante d’un éléve
en difficulté de lecture a pu créer une limite pour I’'identification du niveau de difficulté de
chaque sujet. Les éléves qui ont participé a la recherche sont certes tous en difficulté de lecture,

mais leur niveau de difficulté différe probablement.

Finalement, en raison du faible échantillon de la population des éléves en difficulté de lecture
au premier cycle, nous ne pourrons généraliser les résultats a d’autres éléves, ils peuvent

seulement faire I’objet d’un transfert dans des contextes analogues (Van der Maren 1995).

3.7.3. LES LIMITES LIEES A L’ETUDIANTE-CHERCHEUSE

Bien que nous ayons pris plusieurs précautions (protocole d’entretien, structure de 17outil
d’observation, canevas de questionnement) afin de nous prémunir des biais concernant la
contamination de la chercheuse (Van der Maren, 1995), la réalité de la relation maitre-éléve
demeure quand méme présente. Nous avons relevé dans notre journal de bord (ANNEXE D),
quelques commentaires liés a ce biais : 1) Cest difficile de ne pas intervenir! Pour les rimes,
par exemple, le sujet ne connait pas et j'ai le goiit d’arréier Uobservation et de lui enseigner le
concept. 2) Il me semble que le sujet apprend au fur et a mesure que je pose les questions. Je
dois m’en tenir a la grille d’observation seulement!!! 3) C’est tentant pour moi de vouloir
enrichir la section 2.1.( les fonctions de la lecture). Lorsque le sujet me répond que la lecture

sert uniquement a l'école, j'ai le goiit de lui nommer d’autres fonctions. 4) Par curiosité (c’est



50

plus fort que moi), je demande au sujet de me lire un petit livre a la fin de l'observation, car
¢’est ainsi que je fais l'analyse des méprises en lecture de mes propres éléves. Par contre, afin
de pallier la subjectivité de la chercheuse, et en raison du caractére interprétatif de 1’observation
du rappel de réceit, nous avons formé une autre personne qui a aussi fait I’interprétation des

données afin d’assurer le critére de fidélité interjuge (Van der Maren 1995; Massé 1992).

3.8. LES CONSIDERATIONS ETHIQUES

En janvier 2013, notre recherche a obtenu un certificat du Comité d’éhique de la recherche
avec des étres humains (CER-UQAT) attestant du respect des normes éthiques (ANNEXE D).
Par la suite, nous avons pu, par le biais des directions d’établissement et des enseignantes de
cing écoles de la Commission scolaire de Rouyn-Noranda, faire parvenir aux parents des
enfants qui éprouvent des difficultés d’apprentissage en lecture en premiére année, une lettre

leur décrivant notre recherche ainsi que le formulaire de consentement (ANNEXE B).

Notre recherche ne comporte aucun risque pour les participants. Des éléves de premiére année
de la Commission scolaire Rouyn-Noranda ont été rencontrés individuellement par une
enseignante, dans leur école, a lintérieur de I’horaire régulier de I’établissement. A I"aide
d’une grille d’observation, nous avons évalué leur conscience de I’écrit. Cette pratique est déja
présente dans le quotidien des éléves puisque, réguliérement, des intervenants scolaires
rencontrent les éléves. C’est pour ces raisons que nous avons inscrit notre recherche sous le

seuil du risque minimal.

Si notre recherche ne comporte pas de risque pour les participants, elle présente cependant des
avantages. Nous avons pu dresser le portrait de chaque éléve en lien avec sa conscience de

1’écrit et nous avons rendu compte de nos observations aux parents et aux enseignants.

Tout au long de la recherche, des mesures ont été prises pour préserver ’anonymat des
participants et la confidentialité des données. Nous avons utilisé un numéro de code au dossier
de chaque participant afin que son identité soit rendue anonyme dans les documents de
recherche et de présentation des résultats. Seuls la chercheuse, son directeur de recherche et son

professeur en analyse des données ont eu accés aux documents qui ont été conservés dans un
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endroit sécuritaire et fermé a clé. Les documents électroniques ont été protégés par un mot de
passe et tous les documents qui ont servi a la collecte des données seront détruits aprés le dépét

et I’acceptation définitive du rapport final.

3.9. CONCLUSION

Dans ce chapitre, nous avons présenté la méthodologie utilisée pour notre recherche descriptive
de type interprétatif ayant pour titre: Description et analyse des comportements
caracteristiques de la conscience de l'écrit chez des éleves de premier cycle en difficulté de
lecture. C’est par une enquéte descriptive soutenue par une grille d’observation que nous avons
mené notre expérimentation aupres de vingt lecteurs débutants en difficulté dans cing écoles de
la Commission scolaire de Rouyn-Noranda. .es limites de notre recherche ayant été identifices
et les considérations éthiques, formulées, nous présentons au chapitre quatre de ce rapport de

recherche I"analyse et I'interprétation des résultats ainsi que les constats de cette analyse.



CHAPITRE 4 DESCRIPTION ET DISCUSSION

Dans ce chapitre, nous décrivons et discutons nos résultats de recherche. Rappelons que nous
avons observé vingt lecteurs débutants de premiére année en difficulté de lecture, afin de
décrire le développement de leur conscience de 1”écrit. Nous décrivons donc les comportements
observés pour chaque aspect de la conscience de 1’écrit afin de répondre a notre premier
objectif : décrire les comportements caractéristiques de la conscience de 1’écrit susceptibles
d’expliquer certaines difficultés sur le plan cognitif des lecteurs débutants en premiére année du
premier cycle du primaire. Nous mettons par la suite ces résultats en lien avec notre cadre
conceptuel afin de discuter les résultats. Finalement, aprés avoir établi nos constats, nous
répondons a notre deuxieéme objectif : identifier des profils types chez les lecteurs débutants en
difficulté qui ont participé a notre recherche et formuler des pistes d’intervention. Nous

terminons par une discussion générale.

Les résultats sont présentés, déerits et discutés dans I'ordre suivant : 1) le rappel de réeit, 2) la
clarté cognitive et ses composantes, 3) la conscience phonologique et ses composantes, 4) la

connaissance des lettres de ’alphabet et 5) la découverte du principe alphabétique.

4.1. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LE RAPPEL DE RECIT

A partir de notre grille d’observation pour le rappel de récit (tableau 2), nous avons situé
chaque sujet dans un niveau. Le niveau 1 indique que le sujet se situe au niveau trés inférieur
au niveau attendu, le niveau 2 indique que le sujet se situe au niveau inférieur au niveau attendu
et le niveau 3 indique que le sujet se situe au niveau attendu. La figure 1 présente le nombre de

sujets dans chaque niveau pour 1’aspect du rappel de récit.



Figure 1 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour le rappel de récit
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Comme I’indique la figure 1, un éléve seulement se situe au niveau 3 qui représente le niveau
attendu avant de commencer 1’apprentissage formel de la lecture. Cing éléves se situent au
niveau 2, ils sont donc en dessous du seuil attendu et 14 éldves se situent au niveau 1, ¢’est-a-

dire qu’ils sont trés en dessous du seuil attendu.

Comme nous I'avons mentionné dans notre cadre conceptuel, le rappel de récit consiste a redire
dans ses mots un texte qui a été lu ou entendu avec cohérence, complétude et

compréhensibilité.

Avant établi que la majorité des éléves observés ne peuvent faire un rappel de récit a la fois
complet, cohérent et compréhensible, nous nous sommes intéressée aux comportements des
sujets pour chaque critére, soit la cohérence, la complétude et la compréhensibilité. Nous
présentons dans la figure 2 le nombre de sujets dans chaque niveau en regard de la cohérence,

de la complétude et de la compréhensibilité pour le rappel de réceit.



54

Figure 2 : Nombre de sujets pour chaque niveau en regard de la cohérence, de la complétude et
de la compréhensibilité pour le rappel de récit
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La cohérence

Seize syjets ont démontré un manque de cohérence dans leur rappel de récit. Ils se situent au
niveau 1 ou 2. La séquence n’était pas logique ou ne contenait pas d’éléments liés au début, au
milieu et a la fin de I"histoire. Pour ces 16 sujets, le rappel manque aussi de complétude et de
compréhensibilité. Quatre sujets se situent au niveau 3. La séquence est logique et contient un
début, un milieu et une fin. Par contre, pour trois de ces quatre sujets, le rappel manquait de
complétude et de compréhensibilité. Le quatriéme sujet a obtenu le niveau attendu pour la

complétude ¢t la compréhensibilité.

La complétude

Dix-neuf éléves se situent au niveau 1 ou 2. Le rappel ne contenait pas un nombre suffisant
d’éléments. Ces éléves n’ont pas pu nommer les deux personnages de ’histoire. Seulement un
¢leve se situe au niveau 3; il a pu relever toutes les informations importantes liées au début, au
milieu et 4 la fin de I"histoire et nommer les deux personnages. Ce sujet a obtenu un bon niveau

de cohérence et de compréhensibilité,
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La compréhensibilité

Dix-neuf sujets n’ont établi aucun ou seulement un lien de causalité entre les événements dans
leur rappel de récit. Deux d’entre eux ont maladroitement parlé du partage effectué par les
personnages a la fin de 'histoire : par exemple : ¢ la fin, les deux amies portent deux bottes
ensemble, on a mis une botte par les deux. Un éléve seulement a fait preuve de
compréhensibilité acceptable. Ce sujet a parlé des sentiments éprouvés par le personnage

principal et a clairement dit que les personnages avaient partagé les bottes a la fin de I"histoire.

Pour les rappels de récit de 20 sujets, 16 manquaient de cohérence, 19 n’étaient pas complets et
19 ne présentaient aucun ou peu d’indices de compréhensibilité (figure 2). Les critéres les plus
faibles sont donc la complétude et la compréhensibilité ct le critére le plus élevé est la
cohérence. Il faut aussi noter que si I’on considére I’ensemble des trois critéres, un seul sujet
(#7) a obtenu le niveau attendu (figure 1). Evidemment, la cohérence, la complétude et la
compréhensibilité ne peuvent étre considérées isolément. Un rappel incohérent et incomplet ne

peut étre parfaitement compréhensible.

4.1.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LE RAPPEL DE RECIT

Dans notre cadre conceptuel, nous avons établi que la compréhension du récit oral est une
composante du langage oral qui fait appel aux mémes mécanismes que la compréhension en
lecture, et c’est la méthode de 1’analyse qualitative du rappel de récit telle que nous ’avons
utilisée qui prédit le mieux la réussite en lecture (Lavigne ef al., 2007). La compréhension en
lecture se développe en formulant des hypothéses, en anticipant le contenu du texte, en lisant
par groupes de mots et en faisant un rappel de ce que I’on vient de lire (Giasson, 2003). « Un
déficit en compréhension orale au préscolaire peut mener a des difficultés dans ’apprentissage
de la lecture et de 1’écriture » (Doré, 2012, p. 59). Faire preuve de compréhensibilité pour les
19 sujets observés lorsqu’on leur a demandé de rappeler le récit a 1’oral est certainement plus
difficile que de rappeler I'histoire dans une séquence logique. Or, Kendeou et ses
collaborateurs (2009) nous disent que le degré de compréhension des récits permet de prédire la
compréhension future en lecture. Finalement, Makdissi et Boisclair (2004), en s’appuyant sur
plusieurs auteurs, écrivent: « Au-dela de I'apprentissage de 1’abc, une des composantes
essentielles de la compréhension en lecture serait la capacité a construire des liens de causalité

entre les divers événements décrits dans le texte, ¢’est-a-dire a construire des inférences
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causales » (Makdissi et Boisclair, 2004). Pour nos 19 sujets qui n’ont pas fait preuve de
compréhensibilité, ¢’est-a-dire que leur rappel de récit comportait un ou aucun lien de causalité
entre les événements, nous pouvons supposer que leur difficulté en lecture est en partie liée a

une faible compréhension de ce qu’ils lisent ou de ce qu’on leur lit.

Nous n’avons pas posé de questions précises qui auraient pu permettre de vérifier la
compréhension des sujets et de les inciter a nommer des liens de causalité entre les événements,
car nous voulions observer ’habileté de nos sujets a faire un rappel de récit de fagon autonome.
Deux questions se posent a nous maintenant : 1’habileté a produire un rappel de récit de fagon
autonome a-t-elle été enseignée a ces éléves? Est-ce que la mémoire a un réle a jouer dans
I’habileté a faire un rappel de récit complet? Notre recherche ne nous permet pas de connaitre

ces données, mais nous reviendrons sur ces questionnements dans notre discussion générale.

Afin d’avoir une vue d’ensemble des niveaux obtenus par nos sujets pour chaque aspect et
composante de la conscience de I’écrit, le lecteur trouvera a la suite de la discussion des
résultats de chaque aspect, un tableau présentant le regroupement des résultats obtenus par

sujet. Le tableau 22 présente la synthése des résultats obtenus pour le rappel de récit.

Tableau 22 : Synthese des résultats pour le rappel de récit
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4.2. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LES FONCTIONS DE LA CLARTE

COGNITIVE : LES FONCTIONS DE LA LANGUE ECRITE

A la suite du traitement des données pour les fonctions de la lecture a 1’aide de notre grille

d’observation (tableau 4), nous avons illustré dans la figure 3, le nombre de sujets se situant

dans chaque niveau pour la connaissance des fonctions de la langue écrite.
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Figure 3 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour les fonctions de la langue écrite
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Comme I’indique la figure 3 un seul éléve a pu nommer au moins trois exemples des fonctions
de la lecture, ce qui le situe au niveau 3 qui est le niveau attendu. Douze éléves se situent au
niveau inférieur au niveau attendu et ont une vue limitée des fonctions de I’écrit. Ils ont
généralement répondu que lire servait a lire des livres ou a apprendre. Le tableau 23 précise les
réponses de chaque sujet. Quelques-uns ont donné un seul exemple du niveau 3, mais comme
Giasson (2011) le spécifie, 1’éléve doit pouvoir donner des exemples variés; c’est pourquoi
nous les avons situés au niveau 2. Les sept autres éléves n’ont pas pu faire preuve d’une
conception des fonctions de I’écrit. Nous n’avons pas tenu compte des deux premiéres
questions qui demandaient aux éléves s’ils voulaient devenir un bon lecteur ¢t si ¢’était bien
d’apprendre a lire. Tous les éléves ont naturellement répondu affirmativement aux deux
questions. Nous pensons ici que le biais de la désirabilité sociale doit étre considéré. A la
question : « Quand a-t-on besoin de lire et d’écrire? », plusieurs sujets ont probablement
compris qu’on cherchait un moment puisque sept d’entre eux ont donné des réponses comme
« le soir, tous les jours ou dans la journée. » Evidemment, a cette question nous attendions des
réponses comme : lorsqu ‘on regoit un message, lorsqu’on cherche des informations, lorsqu’on
veut jouer a un nouveau jeu et gu'on ne connait pas les regles. Le tableau 23 présente les

réponses des sujets ainsi que le niveau dans lequel nous les avons situés.



Tableau 23 : Réponses des sujets pour les fonctions de la langue écrite

Tableau des résultats pour ["aspect des fonctions de la lecture et de 1'écriture

Niveau 1
Pas de preuve d’une

Niveau 2
Vue limitée des fonctions de

Niveau 3
Preuves de compréhension des

% | conception de I’écrit. Iécrit. Lenfant donne des fonctions de la lecture. 1.’enfant donne
-2 | L’enfant n’arrive pas 4 réponses comme : « Cest pour des exemples de fonctions variées (3)
# | nommer quelques apprendre 4 I’école ». « C’est pour | comme : lire le journal, écrire une lettre
fonctions de I’éerit. écrire notre nom ». a quelqu’un, s’ informer ou faire une
recette.
003 ¢ Enpremiére année et au ¢ Lire des histoires a quelqu’un d’autre
secondaire ¢ Faire des jeux reliés
e Lire les calories sur les bouteilles si
¢’est bon ou pas
004 | » On peut tourner les e Avec Madame Syndie ¢ Bibliothéque
pages e Pour les devoirs s Les barres de chocolat chez Wal Mart
s Regarder les images on peut lire dessus.
s [ire des livres plus durs
005 s Lire des livres ¢ Pour lire dans 1’agenda de notre
e Lire des bouquins enfant.
¢ 5ij’ai un accident.
006 ¢ Quand on ne fait rien ¢ On peut aller a la bibliothéque.
s Caserta écrire plus vite.
¢ On apprend des choses qu’on
ne sait pas
007 | » Lire en lettres attachées | » Lire des livres 4 mes parents
s Apprendre a lire
» (Ca aide 4 apprendre en
letires attachées
008 s Lire des livres ¢ Je pourrai lire les lettres que j’aurai.
Quand on regoit des lettres.
009 ¢ Lire des livres s Lire des affiches
¢ Des mathématiques, plein
d’affaires
¢ Quand on lit on peut écrire
011 | » Eerire ¢’est pire
» Je ne sais pas
» Je vais bien lire
o A la maison
012 | & Al'école e Lire a mes enfants avec un livre
013 | » Le soir on peut faire le
bruit des lettres
s A regarder les images
et 1a1l faut lire
014 |  Jene sais pas s Je vais lire des histoires e 51 on fait un travail, 11 faut lire
[ ]
015 | » Quand on est grand s Je pourrai lire des livres .

s Savoir nos mots qu’on
ne sait pas encore
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Tableau des résultats pour ’aspect des fonctions de la lecture et de 1’écriture

Niveau 1
Pas de preuve d'une

Niveau 2
Vue limitée des fonctions de

Niveau 3
Preuves de compréhension des

% | conception de I"écrit. I'écrit. L enfant donne des fonctions de la lecture. L’enfant donne
% L’enfant n’arrive pas a réponses comme : « Cest pour des exemples de fonctions variées (3)
@ | nommer quelques apprendre a I’école ». « C’est pour | comme : lire le journal, écrire une lettre
fonctions de 1’écrit. écrire notre nom ». a quelqu’un, s’informer ou faire une
recette.
016 | ® Jene sais pas e A l’école pour apprendre .
e Le matin, le soir, le
midi
017 | » Avant qu'onse couche | e A savoir plusde chosessurles | e
animaux, la nature
e Lire a mes enfants
[ ]
018 | » Sion fait semblant, ¢a . ¢ Sur mon Ipod touch, je pourrai lire
fait qu’on saura pas bien les mots
lire s [.es panneaux stop
019 |  Je ne sais pas s Livre .
» Quand on veut devenir
bon
020 | » Plus bon en lecture . .
s Tous les jours, souvent
s On peut lire plus vite
(021 | ® Dans la journée s Apprendre des nouvelles choses | »
» Lire des mots difficiles | qu’on ne connaft pas avant
(022 | @ Quand on estgrand a ¢ Aapprendre ¢ Lire des choses comme le journal
I’école .
023 |  Je pourrai lire vite, vite, | » Ca serta apprendre eta .

yite
» Quand que on va se
coucher

travailler




42.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CLARTE COGNITIVE : LES
FONCTIONS DE LA LECTURE

Nous avons retenu les propos de Van Grunderbeeck (1994), qui cite Vernon, (1957) en disant
qu’on reconnait un lecteur en difficulté par son manque de clarté cognitive, ce dernier ne sait
pas pourquoi il lit ou a quoi sert la lecture. De plus, en consultant la recherche de Chauveau et
Rogovas-Chauveau (1993), effectuée auprés d’enfants de cing ans a qui on a demandé a quoi
sert la lecture, nous avons découvert que 80 % des enfants qui ont participé a leur recherche et
qui avaient une bonne connaissance des fonctions de la lecture ont bien réussi a apprendre a lire
tandis que ceux qui ont eu du mal a donner des exemples variés des fonctions de la lecture ont
éprouvé des difficultés dans leur apprentissage de la lecture en premiére année. Les résultats de
notre recherche abondent dans le méme sens puisque chez les 20 lecteurs en difficulté que nous
avons observés, 19 n’ont pas une conscience claire des fonctions de la lecture, car ils n’ont pas
pu donner des exemples variés. Dans son outil pour le diagnostic et la remédiation des
difficultés d’acquisition de la lecture, le ministére de la Communauté frangaise (2007) affirme
qu’un apprenti lecteur qui n’a pas une 1dée claire et précise des fonctions de la lecture peut ne
pas parvenir a intégrer les stratégies de lecture : « Les représentations de la lecture et de son
apprentissage sont un facteur indispensable a I’intégration des compétences constitutives du
savoir-lire. En effet, la perception des usages fonctionnels de la lecture agit comme un
“déclencheur” ou un “accélérateur” pour 1’exploitation des aspects plus techniques de la
langue » (ministére de la Communauté frangaise, 2007 p.19). En nous appuyant sur ces faits,
nous ne pouvons que constater que la faible connaissance des fonctions de la lecture chez nos

sujets contribue a leur difficulté en lecture.

Au tableau synthése du rappel de récit, nous avons ajouté le résultat pour chaque sujet pour les

fonctions de la lecture (tableau 24).
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4.3. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LES FONCTIONS DE LA CLARTE
COGNITIVE : LE MODE DE LECTURE GAUCHE-DROITE

Les résultats obtenus lors de I"observation du mode de lecture gauche-droite a partir de notre

grille d’observation (tableau 5) sont présentés dans la figure 4.

Figure 4 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour le mode de lecture gauche-droite
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Comme le démontre la figure 4, tous les éléves observés ont pu indiquer ou nous devions
commencer a lire I'histoire et dans quel sens nous devions le faire. Tous les sujets nous ont

aussi indiqué le retour a gauche pour la deuxiéme ligne ainsi que pour la deuxiéme page.

4.3.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CLARTE COGNITIVE : LE
MODE DE LECTURE GAUCHE-DROITE

Plus t6t dans ce rapport de recherche, nous avons mentionné que de nombreux auteurs (Pierre
et Lachance, 1985; Van Grunderbeeck, 1994; Clay, 2003; Gaudreau, 2005; Ecalle et Magnan,
2010; Giasson, 2011) recommandent de vérifier comment se comportent les lecteurs en
émergence lorsqu’il est question du mouvement directionnel. Nous n’avons noté aucune
faiblesse a ce niveau chez les 20 sujets de notre recherche. Rappelons que tous les éleves
observés sont en premieére année du primaire. Notre observation a eu lieu en avril et mai, et le

sens gauche-droite de la lecture ainsi que le retour a gauche pour la ligne suivante sont des
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habiletés systématiquement enseignées en début de premiére année. Nous pouvons donc penser

que pour les éléves observés dans cette recherche, le mouvement directionnel gauche-droite de

la lecture n’est pas une cause de leur difficulté en lecture.

Nous avons ajouté dans notre tableau synthése (tableau 25) le niveau de chaque sujet pour le

mode de lecture gauche-droite.

Tableau 25: Synthése du rappel de récit et de la clarté cognitive : les fonctions de la lecture et

du mode de lecture gauche-droite
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4.4. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LES FONCTIONS DE LA CLARTE

COGNITIVE : LA TERMINOLOGIE DE LA LANGUE ECRITE

Le niveau obtenu pour chaque sujet a la suite de 1’observation de la terminologie de la langue a

partir de notre grille d’observation (tableau 6) est présenté a la figure 5.

Figure 5 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la terminologie de la langue écrite
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A la lecture de la figure 3, nous constatons que 13 sujets se situent au niveau 3. Nous avons pu
observer qu’ils savaient identifier une lettre majuscule et une lettre minuscule et qu’ils ont pu
entourer un mot. De plus, ils n’ont pas confondu les signes de ponctuation avec les lettres. Les
autres sujets au nombre de sept se situent au niveau 2. Quatre sujets n’ont pu entourer une lettre

majuscule et trois n’ont pu entourer un mot.

4.4.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CLARTE COGNITIVE : LA
TERMINOLOGIE DE LA LANGUE ECRITE

La terminologie de la langue écrite n’est assurément pas le plus faible aspect de la clarté
cognitive observé chez nos sujets. Les sept éléves se situant au niveau inférieur au niveau
attendu ont tous pu identifier une lettre minuscule, mais quatre d’entre eux ont éprouvé de la
difficulté avec le concept de la lettre majuscule et trois n’ont pu encercler un mot. Giasson
(2011) nous indique que le concept de lettre est généralement maitrisé par la majorité des
éléves du préscolaire et que le concept de mot est en voie d’acquisition durant cette période.
Pour les signes de ponctuation, on s’attend au préscolaire a ce que I’enfant sache que ce ne sont
pas des lettres. Il ne doit pas nécessairement connaitre le nom de chaque signe. Cependant, les
¢léves observés étant en premiére année, il faut s’interroger sur les trois sujets (3,7 et 8) qui
n’ont pas démontré qu’ils maitrisaient le concept du mot a 1’écrit. Un peu plus loin dans cette
analyse, nous verrons que nous avons aussi observé la maitrise de la conscience du mot a ’oral.
Nous mettrons les résultats de ces trois éléves en paralléle avec les résultats de leur conscience

du mot a ’éerit.

Nous avons ajouté dans notre tableau synthése (tableau 26) le niveau de chaque sujet pour la

terminologie de la langue.
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4.5. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LES FONCTIONS DE LA CLARTE
COGNITIVE : LARELATION ENTRE L’ORAL ET L’ECRIT

A la suite du traitement des données obtenues lors de I’observation de la relation entre 1’oral et

I’écrit chez nos sujets, nous présentons les résultats dans la figure 6.

Figure 6 Nombre de sujets dans chaque niveau pour la relation entre 1’oral et 1”&crit
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Comme on peut le constater dans la figure 6, 16 sujets se situent au niveau 3. Ils ont pointé
correctement les mots de la comptine en la récitant, ils ont indiqué correctement le premier mot
et le demter mot de la phrase ainst qu’un mot situé au centre. Ils ont de plus réussi quatre ou
cing fois sur cing a identifier le mot demandé lors de 1’activité des mots longs et courts. Quatre
sujets se situent au niveau 2 et ¢’est majoritairement ’activité de la comptine qui a été la plus

difficile pour eux.

4.5.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CLARTE COGNITIVE : LA
RELATION ENTRE L’ORAL ET L’ECRIT

La grande majorité des sujets posséde les habiletés nécessaires au niveau de la relation entre

I’oral et I’écrit. Ce n’est donc pas cet aspect de la conscience de ’écrit qui les empéche de

cheminer normalement dans le développement de leur compétence a lire. Pour les quatre sujets

qui se situent au niveau 2, nous pensons que c¢’est la mémorisation de la comptine qui a été
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difficile. Ces sujets ont démontré des comportements tout a fait acceptables dans les deux

autres activités. Rappelons que pour le rappel de récit, notamment pour le critére de la

complétude, nous avons aussi évoqué la mémoire comme facteur possible de non performance.

Nous avons ajouté dans notre tableau synthése (tableau 27) les résultats obtenus pour la relation

entre I’oral et 1’écrit.

Tableau 27 : Synthése du rappel de récit, des fonctions de la lecture, du mode de lecture
gauche-droite de la terminologie de la langue écrite et de la relation entre 1’oral

et I”écrit
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Rappel de Clarté cognitive Conscience phonologique Lettres
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4.5.2. DISCUSSION DES RESULTATS POUR L’ENSEMBLE DES CONCEPTS
DE LA CLARTE COGNITIVE

Pour devenir des lecteurs et des scripteurs habiles, les jeunes enfants doivent développer des
représentations conceptuelles des fonctions et des conventions de la langue é&crite et
comprendre les termes utilisés par les enseignants quand ils parlent (John, 1980; Reutzel et
autres, 1989, cités dans Gaudreau, 2005). Un enseignement spécifique des concepts et des
termes liés a I’écrit aide les enfants a mieux comprendre les relations entre la langue parlée et la
langue écrite (Goodman, 1986; Masonheimer, Drum et Ehri, 1984). La difficulté majeure que
rencontre 1’apprenti lecteur pour s’ approprier la langue écrite est sa difficulté & comprendre la
nature de celle-ci, ses structures et ses fonctions (Downing et Fijalkow, 1984). Nous avons
observé quatre composantes de la clarté cognitive chez nos sujets : les fonctions de la langue
écrite, le mode de lecture gauche-droite, 1a terminologie de la langue et la relation entre I'oral et

I’écrit. Afin de comparer chaque composante entre elles, nous présentons a la figure 7 le
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nombre de sujets dans chaque niveau pour ’aspect de la clarté cognitive afin de mettre en

perspective les forces et les faiblesses de nos sujets pour cet aspect.

Figure 7 : Nombre de sujets pour chaque niveau dans les quatre aspects de la clarté cognitive
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Lorsqu’on consulte la figure 7 qui fait état des résultats pour I’ensemble des composantes
observées pour 1’aspect de la clarté cognitive, nous constatons que seulement un des 20 sujets
observés a une bonne connaissance des fonctions de la lecture. Les 19 autres sujets n’ont pas pu
nommer des exemples variés des fonctions de la lecture ou n’ont pas pu faire preuve d’une
conception des fonctions de 1’€crit. Par contre, tous les sujets observés maitrisaient le mode de
lecture gauche-droite, 13 sujets sur 20 avaient une bonne connaissance de la terminologie de la
langue écrite et 16 syjets ont démontré qu’ils pouvaient établir une bonne relation entre I'oral et
I’écrit. Cependant, nous retenons que trois sujets ne semblent pas avoir acquis le concept de
mot, et nous serons trés attentive a leur résultat lors de 1’observation du concept de mot a 1’oral
lorsque nous traiterons de 1’aspect de la conscience phonologique. En résumé, chez les 20
¢léves en difficulté de lecture a la fin de leur premiére année que nous avons observés, 19 n’ont
pas développé une bonne représentation des fonctions de la langue écrite, ce qui pourrait, selon

nous, expliquer entre autres leur difficulté en lecture.



4.6. DESCRIPTION  DES COMPORTEMENTS POUR LA  CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE DU MOT DANS LA PHRASE

A la suite de I’observation de ’habileté de chaque sujet 4 segmenter une phrase en mots et a

omettre un mot dans une phrase, nous présentons les résultats dans les figures 8 et 9.

Figure 8 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la segmentation de la phrase en mots
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Figure 9 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour 1’omission des mots dans les phrases
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Les figures 8 et 9 nous indiquent que les résultats différent énormément entre les deux
opérations phonologiques observées. En effet, neuf sujets ont atteint le niveau attendu pour
segmenter une phrase en mots et aucun sujet n’a atteint le niveau attendu pour omettre un mot

dans une phrase a I’oral.

La segmentation

Parmi les 11 éléves qui n’ont pas réussi a segmenter une phrase en mots, huit ont toujours
placé plus de blocs qu’il y avait de mots dans la phrase. En fait, ils ont généralement placé un
bloc par syllabe orale. Ainsi, la phrase ma maman conduit la voiture, a ét¢ segmentée comme
suit :

e b G e e e s e

Ma ma man con duit la Vol ture.

Les trois autres éléves ont placé les blocs au hasard en récitant la phrase. Ils ont toujours placé
plus de blocs que de mots et, contrairement aux autres, il n’y avait aucune correspondance entre

les syllabes et les blocs.

L’ omission

Les 20 syjets n’ont pas obtenu le niveau attendu pour 1’omission d’un mot dans une phrase. Ils
ont omis plusieurs mots, ont ajouté des mots qui n’étaient pas compris dans la phrase de départ
et/ou ont remplacé des mots par d’autres. Par contre, ils ont généralement omis le mot
demandé, mais ils n’ont pas pu redire la phrase exacte sans le mot. Afin de rendre notre
description plus précise, le tableau 28 présente des exemples des réponses des sujets pour trois

phrases.

Tableau 28 : Echantillons d’exemples des réponses des sujets pour I"omission de mots

Consignes Exemples de réponses
Répéte la phrase : Le chien mange un os. o Leos
Redis la phrase sans dire « chien ». * Mangeunos
e Monos
¢ Le mange os

Répéte la phrase : Le loup hurle. Hurle
e Chien hurle

e Loup

Redis la phrase sans dire « Le ».
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Consignes Exemples de réponses
o Lehurle
Répéte la phrase : Un bateau flotte sur 1’cau. e Un bateau flotte
Redis la phrase sans dire « I’eau ». * Lebateau flotte
» Le bateau sur
¢ Bateau flotte sur

4.6.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA  CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE DU MOT DANS LA PHRASE.

Pour plusieurs auteurs, la conscience du mot est la base de la conscience phonologique (Stanké,
2000; Desrochers, Cormier et Thompson, 2005; Saint-Laurent et Giasson, 2007). La conscience
phonologique se présente comme un continuum des unités plus globales comme les mots et les
syllabes jusqu’aux unités les plus fines comme les phonémes (Desrochers et al., (2005). Nous
pouvons développer les habiletés au niveau de la conscience du mot chez les éléves par la
distinction, la manipulation, la segmentation, la fusion et I’omission de mots (Desrochers ef al.,
; Saint-Laurent et Giasson, 2007). De fagon générale, les éleves éprouvent plus de difficulté a
omettre qu’a fusionner (Desrochers, Cormier et Thompson, 2005). Les résultats obtenus en lien
avec la conscience des mots dans cette recherche vont dans le méme sens puisque les éléves ont
plus facilement réussi a segmenter la phrase en mots qu’a omettre un mot dans une phrase.
Encore une fois, nous devons faire le lien avec la mémoire de travail qui est beaucoup plus
sollicitée dans I’omission que dans la segmentation. En résumé, nous constatons que sur 20
sujets, 11 n’ont pu segmenter les mots dans une phrase et aucun n’a pu manipuler les mots afin
de les omettre. Selon notre épreuve, le concept de mot n’est clairement pas acquis chez ces
éléves qui généralement confondent syllabes et mots. Les trois sujets (3, 7 et 8) qui n’avaient
pas réussi a identifier un mot dans la terminologie de la langue écrite, n’ont pas réussi a omettre
un mot dans une phrase a I’oral. Par contre, le sujet 8, contrairement aux deux autres, a réussi a
segmenter une phrase en mots. Aux autres résultats obtenus précédemment, nous avons ajouté
dans notre tableau synthése les résultats pour la segmentation des mots dans la phrase et pour

I’omission d’un mot dans une phrase (tableau 29).

Tableau 29 : Synthése du rappel de récit, de la clarté cognitive et de la conscience des mots

dans la phrase
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4.7. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE DE LA RIME

A la suite de 1’observation de 1’habileté de chaque sujet a reconnaitre des rimes, nous

présentons les résultats dans la figure 10,

Figure 10: Nombre de sujets dans chaque niveau pour la conscience de la rime

La conscience de la rime

14+

12
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niveau attendu niveau inférieur au  niveau trés inférieur
niveau attendu au niveau attendu

Un seul suyjet se situe au niveau attendu, 1l a obtenu neuf bonnes réponses sur 10. Six sujets se
situent au niveau inférieur au niveau attendu, ils ont obtenu cing, six, sept ou huit bonnes
réponses sur 10. Finalement, 13 sujets se situent au niveau trés inférieur au niveau attendu, ils
ont obtenu entre zéro et quatre bonnes réponses sur 10. Notons qu’un sujet n’a obtenu aucune

bonne réponse, et que sept ont obtenu le résultat d’une bonne réponse sur 10.



77

47.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR IA  CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE DE LA RIME
Seulement un sujet semble avoir une bonne conscience de la rime. Dix-neuf éléves n’ont pu
démontrer qu’ils pouvaient reconnaitre de fagon suffisante des mots qui riment ou qui ont la
méme finale. Il faut souligner que pour identifier des mots qui ont la méme finale sonore, il faut

maitriser les termes « fin » ou « dernier ».

« Apprenez a Uenfant les termes début et fin, en premier et en dernier ainsi qu avant et
apres en lui posant des questions. » [...] C est pourquoi il est important de s 'assurer que
la notion de séquence est bien maitrisée par l'enfant avant de commencer lentrainement

phonologique. » (Stanké, 2001 p .5-4)

Notre observation ne nous permet pas de vérifier si nos sujets maitrisaient ces termes, mais elle
nous permet cependant d’affirmer qu’a partir de nos épreuves et de nos grilles d’observation
que 19 syjets n’ont pas développé leur conscience de la rime. De plus, nous désirons attirer
I"attention du lecteur sur le fait que nous avons observé les comportements de nos sujets
seulement au niveau des taches épiphonologiques qui, selon Gombert et Colé (2000), Ecalle et
al. (2002) et Giasson (2011), devraient étre accessibles aux des éléves du préscolaire en début
d’année scolaire et que nos sujets sont en premiére année. Comme pour le rappel de récit et
pour 1’omission d’un mot dans une phrase, nous questionnons encore une fois la mémoire dans
I’épreuve pour la conscience de la rime. Afin de pouvoir identifier la rime ou I'intrus, le sujet
devait garder trois ou quatre mots en mémoire. Aux résultats des aspects précédemment
observés, nous avons ajouté les résultats de chaque sujet pour la conscience de la rime

(tableau 30).
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4.8. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE SYLLABIQUE

Nous décrivons maintenant les comportements de nos sujets pour trois des habiletés lides a la
syllabe : la fusion, la segmentation et Iomission. A partir des résultats obtenus, nous avons

situé chaque sujet dans un ntveau et les figures 11, 12 et 13 présentent les résultats.

Figure 11 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la fusion syllabique
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Figure 12 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la segmentation syllabique
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Figure 13 : Nombre de sujets par niveau pour I’omission syllabique
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La fusion syllabique

La figure 11 nous montre que 19 sujets sont habiles a fusionner les syllabes pour former des

mots.

80
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La segmentation syllabique

A la lecture de la figure 12, nous constatons que 14 sujets ont réussi 4 segmenter les mots en
syllabes. Quatre sujets ont réussi trois ou quatre fois sur cing a segmenter correctement les mots
en syllabes et les deux autres n’ont pas réussi ou ont réussi a une ou deux reprises seulement.
Les six sujets qui se situent au niveau 1 et 2 ont soit coupé le mot au mauvais endroit, soit

jumelé plusieurs syllabes ensemble dans les mots contenant plus de deux syllabes.

L’ omission syllabique
La figure 13 nous indique qu’aucun sujet n’a réussi a omettre la syllabe demandée a cingq
reprises, que sept sujets ont réussi I’épreuve d’omission trois ou quatre fois sur 5 et que 13

sujets ont réussi une ou deux fois ou pas du tout.

4.8.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE SYLLABIQUE

Les habiletés de fusion et de segmentation sont d’ordre épiphonologique et peuvent &tre
maitrisées par des €éléves au début du préscolaire. Par contre, I’habileté a omettre ou a isoler des
syllabes est d’ordre métaphonologique et est généralement accessible aux éléves du préscolaire
vers le milieu de 1’année. Dix-neuf de nos sujets qui sont en premiere année maitrisent la fusion
et 14 maitrisent la segmentation. Par contre, tous les sujets n’ont pas atteint le niveau attendu
pour ’omission de syllabes. L’ensemble des ¢léves en difficulté de lecture en premiére année
que nous avons observés n’est pas capable d’omettre une syllabe dans un mot. C’est done
I’habileté d’ordre métaphonologique qui est la moins maitrisée; par contre, cette habileté est
accessible aux éléves du préscolaire. Des questions surgissent a la suite de cette analyse :
comme pour la complétude du rappel de récit, pour 1’épreuve de la consigne dans la relation
entre 1’oral et 1’écrit, pour ’omission d’un mot dans une phrase et I’identification de rime,
I’omission syllabique est-elle reliée a la mémoire de travail? Ces éléves ont-ils bénéficié d’un

entrainement en conscience phonologique au préscolaire et en premiére année?

Afin de pouvoir éventuellement établir des profils des ¢léves en difficulté de lecture, nous
avons ajouté au tableau synthése les résultats obtenus par nos sujets pour la conscience

syllabique (tableau 31).
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Tableau 31 : Synthése du rappel de récit, de la clarté cognitive, de la conscience des mots dans

la phrase, de la rime et de la conscience syllabique
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4.9. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE PHONEMIQUE

Les figures 14 a 18 présentent les résultats obtenus par nos sujets pour les cing habiletés liées a
la conscience phonémique, soit: le phonéme initial et le phonéme final, la fusion, la

segmentation et I’omission.

Figure 14 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour le phonéme initial
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Figure 15 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour le phonéme final
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Figure 16 : Nombre de sujets dans chaque ntveau pour la fusion phonémique
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Figure 17 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la segmentation phonémique
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Figure 18 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour 1’omission phonémique
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Le phonéme initial

Quatorze sujets ont réussi a identifier le phonéme initial cing fois sur cing et ils se situent au

niveau attendu. Cing sujets se situent au niveau inférieur; ils ont identifié trois ou quatre fois
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sur cing le phonéme initial et un seul sujet se situe au niveau trés inférieur, car il n’a pu

identifier aucun phonéme initial.

Le phonéme final

[’habileté 4 identifier ou a isoler le phonéme final est beaucoup moins maitrisée que 1’habileté
précédente qui visait a identifier ou a isoler le phonéme initial. En effet, aucun sujet n’a pu
identifier le phonéme final cing fois sur cing. Quatre sujets se situent au niveau inférieur, ils ont
réussi trois ou quatre fois sur cinqg a identifier le phonéme final et 16 sujets se situent au niveau
trés inférieur, car ils n’ont pas réussi ou ils ont réussi une ou deux fois seulement a identifier le

phonéme final.

La fusion phonémique

Dix sujets se situent au niveau attendu, ils ont réussi a fusionner les phonémes pour former des
mots cing fois sur cing. Neuf sujets se situent au niveau inférieur, ils ont réussi trois ou quatre
fois sur cinq a fusionner les phonémes. Un sujet se situe au niveau trés inférieur, il a réussi

deux fois sur cing.

La segmentation phonémique

Trois sujets ont pu segmenter cing fois sur cing un mot en phonémes. Huit sujets se situent au
niveau inférieur ils ont réussi trois ou quatre fois sur cing a segmenter les mots en phonémes et
neuf sujets se situent au niveau trés inférieur, ils n’ont pas réussi ou ont réussi une ou deux fois

sur cing a segmenter les mots en phonémes.

L’omission phonémique

Aucun sujet n’a réussi a omettre le phonéme demandé cing fois sur cing. Douze sujets se
situent au niveau inférieur, car ils ont réussi trois ou quatre fois a omettre les phonémes et huit
sujets se situent au niveau trés inférieur, car ils n’ont pas réussi ou ont réussi une ou deux fois

sur cing a omettre les phonémes.

49.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA  CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE : LA CONSCIENCE PHONEMIQUE

Aucun sujet ne se situe au niveau 3 pour toutes les habiletés de la conscience phonémique. Ce

sont les habiletés a identifier le phonéme final ainsi que "omission phonémique qui sont les
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moins maitrisées. Tout comme pour la conscience de la rime, on peut s’interroger sur la notion
des termes « fin » et « demier » pour expliquer la grande faiblesse de nos sujets a identifier le
phonéme final. Rappelons que 19 sujets n’ont pas maitrisé la conscience de la rime ¢t qu’aucun
sujet n’a pu identifier le phonéme final. Nous pouvons une fois de plus nous interroger sur la
mémoire pour I’omission phonémique. Est-ce une faible mémoire de travail qui expliquerait la
difficulté de nos sujets a omettre un phonéme dans un mot ou est-ce tout simplement parce que
ces sujets n’ont pas été mis en contact avec des exercices qui auraient pu développer leur

conscience phonémique?

4.10. DISCUSSION DES RESULTATS POUR L’ENSEMBLE DES HABILETES DE LA
CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

Notre cadre conceptuel fait état de I'importance de la conscience phonologique dans
I"apprentissage de la lecture. « Le traitement phonologique et la conscience phonologique sont
largement reconnus comme étant des habiletés centrales dans le développement de
I"identification des mots et de 1’orthographe » (St-Pierre et al ., 2010, p. 54). Le MELS (2005)
affirme que I’entrainement a la conscience phonologique devrait étre fait au préscolaire ou dés

le début de la premiére année.

Nous présentons dans la figure 19, le nombre de sujets dans chaque niveau pour chaque

composante de la conscience phonologique.
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Figure 19 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour I’ensemble des composantes de la
conscience phonologique
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A la lecture de la figure 19, nous observons que la fusion syllabique, la segmentation syllabique
et I'identification du phonéme initial sont généralement bien maitrisées. Cependant, chez les 20
¢léves de premiere année que nous avons observés et qui éprouvent tous des difficultés en
lecture, 11 ne peuvent segmenter une phrase en mots et 20 ne peuvent omettre un mot dans une
phrase a 1’oral. Vingt sujets ne peuvent omettre une syllabe dans un mot et 19 n’ont pas une
conscience de la rime acceptable. Vingt sujets n’ont pas atteint le niveau attendu pour identifier
le phonéme final d’un mot, 17 ne peuvent correctement segmenter un mot en phonémes et les
20 sujets ne se situent pas au niveau attendu pour omettre un phonéme dans un mot. Tous les
enfants ne développent pas spontanément leur conscience phonologique; certains auront besoin
d’un entrainement spécifique (Lundberg ef al., 1980). Notre question est donc la suivante : ces
¢léves ont-ils été entrainés a développer leur conscience phonologique au préscolaire et au
début de la premicre année? Notre observation ne nous permet pas de répondre a cette question,
mais nous pouvons, par contre, affirmer que leur conscience phonologique n’est pas pleinement

développée, ce qui pourrait en partie expliquer leurs difficultés en lecture.
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Dans notre recherche, 1’aspect de la conscience phonologique comprend 11 composantes : 1) la
segmentation de la phrase en mots, 2) I’omission de mots, 3) la conscience de la rime, 4) la
fusion syllabique, 5) la segmentation syllabique, 6) I’omission syllabique, 7) le phonéme initial,
8) le phonéme final, 9) la fusion phonémique, 10) la segmentation phonémique et 11)

I’omission phonémique.

Les résultats obtenus ont &té ajouté au tableau synthése pour les onze composantes de la

conscience phonologique (tableau 32).

Tableau 32 : Synthése du rappel de réceit, de la clarté cognitive, de la conscience des mots dans
la phrase, de la rime, de la conscience syllabique et de la conscience phonémique
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COMPORTEMENTS POUR LA CONNAISSANCE DES

DESCRIPTION DES

4.11.

LETTRES DE I”ALPHABET

A la suite du traitement et de I’organisation des données obtenues lors de 1’épreuve de la

connaissance des lettres majuscules et minuscules de 1’alphabet, nous présentons les figures 20

et 21 qui nous indiquent le nombre de sujets se situant dans chaque niveau.
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Figure 20 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la connaissance des lettres majuscules
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Figure 21 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la connaissance des lettres minuscules
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La connaissance des lettres majuscules

Quatre sujets se situent au niveau attendu, c’est-a-dire qu’ils connaissent toutes les lettres
majuscules et qu’ils peuvent les nommer avec atsance. Douze sujets se situent au niveau
mférieur; six d’entre eux ont fait une erreur, deux sujets ont fait deux erreurs, trois sujets ont
fait trois erreurs et le dernier sujet n’a fait aucune erreur, mais il manquait d’aisance.

Finalement, quatre sujets se situent au niveau trés inférieur; ils ont tous fait quatre erreurs et
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manquaient d’aisance. Les 35 erreurs commises 1’ont été avec les lettres B-D-G-H-I-J-1.-P-Q-
S-V-W-X-Y-Z. A une reprise, les lettres G-P-I-V n’ont pas pu étre nommées. A deux reprises,
les lettres S-J-Q n’ont pu étre nommées. Trois sujets n’ont pu identifier 'Y et quatre sujets
n’ont pas nommeé le L. Des confusions de lettres se sont aussi produites. Quatre sujets ont
confondu I/T,, trois sujets ont confondu B/D et H/Q. Les combinaisons de lettres suivantes ont
été confondues a deux reprises chacune Y/Z, Y/I et les combinaisons suivantes ont été

confondues a une reprise chacune G/J, Y/W, G/Q, X/Y.

La connaissance des lettres minuscules

Quatre sujets se situent au niveau attendu, ils ont pu nommer toutes les lettres minuscules avec
aisance. Dix sujets se situent au niveau inférieur; huit ont fait une erreur et deux ont fait deux
erreurs. Parmi ces dix sujets, quatre manquaient d’aisance. Six sujets se situent au niveau trés
inférieur au niveau attendu, car ils ont fait quatre erreurs ou plus et manquaient d’aisance. En
tout 47 erreurs ont été commises. Les lettres suivantes sont a I’origine des erreurs : b-c-d-f-g-h-
i-j-k-1-n-p-q-s-t-u-v-w-x-y-z. A une reprise, les lettres t-c-f-j-n-1 n’ont pu é&tre nommées. A
deux reprises la lettre g n’a pas été identifiée, et trois sujets n’ont pu nommer la lettre 1. Comme
pour les lettres majuscules, des confusions se sont produites entre des paires de lettres
minuscules, mais de fagon plus signifiante. A 12 reprises les lettres p/q ont été confondues et a
dix reprises les lettres b/d ont aussi été inversées. D’autres paires de lettres minuscules ont été
confondues a deux reprises soient b/p, v/z, nfu, g/ ¢t s/c. Les combinaisons suivantes ont &té

confondues a une reprise chacune : g/, k/y, vl et k/q.

4.11.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA CONNAISSANCE DES
LETTRES DE L’ALPHABET

Nous avons spécifié dans notre cadre conceptuel que dans 1'apprentissage des connaissances
alphabétiques la capacité a nommer les lettres de ’alphabet précede la capacité a produire le
son que fait chaque lettre. C’est pourquoi nous avons choisi d’observer seulement
I’identification des lettres majuscules et minuscules. En décrivant nos résultats, nous constatons
que les sujets connaissent davantage les lettres majuscules que les minuscules. Ces résultats
s’accordent avec 1’étude de Cormier (2006) qui précise que les enfants de quatre, cing et six ans
participants a sa recherche ont identifié correctement plus de lettres majuscules que minuscules.

Probablement parce que les auteurs proposent d’enseigner d’abord les lettres majuscules parce
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qu’elles sont dans leur graphie plus différentes les unes des autres que les lettres minuscules qui
peuvent causer plus de confusions. A cet égard, nous avons été surprise de constater que nos
sujets confondent plusieurs lettres majuscules. Le G/J ¢t I'l/'Y, bien que leur aspect soit
différent, peuvent a 1’occasion produire un son similaire, peut-&étre ceci pourrait-il expliquer les
confusions. Par contre, les paires de lettres majuscules H/Q  Y/Z Y/W G/Q X/Y sont
différentes graphiquement, mais ne produisent aucun son similaire. Nous pouvons faire les
mémes observations avec les lettres minuscules. Certaines lettres sont confondues a cause de
leur graphie ou de leur son et d’autres sont confondues sans qu’on puisse faire de lien avec leur
graphie ou leur son. Notre observation pour 1’aspect des connaissances alphabétiques n’étant
pas structurée afin de vérifier les confusions entre les lettres chez nos sujets, mais bien leur
capacité a nommer les lettres, nous ne nous attarderons pas davantage sur les confusions. Par
contre, nous pouvons établir que 15 lettres majuscules ont posé probléme contre 18 pour les
lettres minuscules. Nous nous sommes donc intéressée aux lettres qui étaient inconnues ainsi
qu’aux confusions. Récemment, Briquet-Duhazé (2015) a publié un article faisant état d’une
partic de sa recherche sur la conscience phonologique. Elle a mesuré entre autres les
connaissances alphabétiques des lettres minuscules de 298 &leves (frangais et québécois) dont
des éléves de 3° 4° et 5° année primaire au Québec en difficulté de lecture. A la lecture des
résultats de sa recherche, un fait étonnant a attiré notre attention. Notre recherche conceme des
sujets de premiére année en difficulté de lecture et la recherche de Briquet-Duhazé (2015)
concernent aussi des éléves en difficulté de lecture, mais plus agés. L auteure a mis en évidence
les lettres minuscules inconnues et les confusions de ses sujets et nos résultats sont largement
semblables. Treize lettres minuscules qui ont conduit a des erreurs d’identification sont
communes dans nos deux recherches, soit : b/c/d/g/i/j/l/n/p/g/t/u/y. De la méme fagon, sept

confusions sont communes a nos deux recherches soit : p/q, b/d, vz, g/, s/c, kiyet i/l

Le tableau 33 présente une synthése du nombre d’erreurs pour chaque lettre qui n’a pas été
identifiée correctement par nos sujets ainsi que pour chaque confusion. En grisé, nous

indiquons les lettres inconnues et les confusions observées par Briquet-Duhazé (2015).
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Tableau 33 : Quantité de lettres inconnues des sujets et quantité des confusions produites lors
de notre épreuve

majuscules minuscules confustons confusions
majuscules minuscules

D d E 8 ‘I'/‘Z E S y/z ¥k
E 5 Y/1 PR n/u .
F f|* G/J o 2/] *
G SRR g E 3 4 Y’/W * S/IC ok
H h GQ |* g/h &
K k k/q *
L SEOROR SRR R 1 *
M m
N n | **
O 0
P k3 p E 43
R r
S | ** g
T t | *
U u | *
V|* v
W | * W
X X
Y’ SRR V L3S
Z|* z
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Avant 1’apprentissage formel de la lecture, la dénomination de lettres est un prédicteur de la
lecture plus puissant que la connaissance du son des lettres (Schatschneider, Fletcher, Francis,
Carlson et Foorman, 2004 ; Biot-Chevrier, Ecalle et Magnan, 2008). En tenant compte des
recherches mentionnées ci-haut et a la lumiére de nos résultats, nous supposons que la majorité
de nos sujets (16) qui éprouvent des difficultés en lecture aurait besoin d’une rééducation sur
I"identification des lettres de 1’alphabet et d’une intervention visant a augmenter leur aisance a
les nommer. Bonnefoy et Rey (2008) ont montré que chez des enfants francophones, la vitesse
a lire les mots est liée a la vitesse a nommer le nom des lettres. Nous pouvons donc présumer

que les erreurs commises par nos sujets peuvent expliquer en partie leurs difficultés en lecture.

Les résultats obtenus auprés de nos sujets pour la connaissances des lettres majuscules et

minuscules ont été ajoutés au tableau synthése (tableau 34).

Tableau 34 : Syntheése du rappel de récit, de la clarté cognitive, de la conscience des mots dans
la phrase, de la rime, de la conscience syllabique, de la conscience phonémique et
de la connaissance des lettres de I’alphabet
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4.12. DESCRIPTION DES COMPORTEMENTS POUR LA DECOUVERTE DU PRINCIPE

ALPHABETIQUE

La figure 22 présente les résultats de notre observation lors de 1’épreuve de la découverte du

principe alphabétique.
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Figure 22 : Nombre de sujets dans chaque niveau pour la découverte du principe alphabétique

La découverte du principe alphabétique
20
18 —
16 ——
14 —
12—
10 ——

nombre de sujets
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niveau attendu niveau inférieur au niveau trés inférieur
niveau attendu au niveau attendu

Dix-neuf sujets se situent au niveau 3. Dans les mots qu’ils ont écrits, la plupart des phonémes
sont représentés graphiquement. Un sujet se situe au niveau 2. Dans ce cas, quelques
correspondances graphémes-phonémes sont présentes puisque sur les dix mots dictés, cing ne

contenaient pas tous les phonémes ou il en manquait plusieurs.

4.12.1. DISCUSSION DES RESULTATS POUR LA DECOUVERTE DU PRINCIPE
ALPHABETIQUE

Tous les sujets ont déja fait la découverte du principe alphabétique. Un sujet est de niveau
inférieur, mais nous pouvons quand méme conclure qu’il a fait la découverte du principe, car
on peut observer plusieurs correspondances graphémes-phonémes, mais nous 1’avons situé au
niveau deux, puisqu’il a omis plusieurs phonémes. Nous avons été étonnée de ces résultats, car
plusieurs sujets qui se situent au niveau attendu pour la découverte du principe alphabétique se
situent au niveau inférieur ou trés inférieur pour la conscience phonémique et/ou pour la
connaissance des lettres de 1’alphabet. Mais nous pouvons expliquer ce fait a 1’aide de la
chercheuse Giasson (2011) qui affirme que trois conditions sont nécessaires a la découverte du
principe alphabétique. L’enfant doit avoir une base en conscience phonémique, mais n’est pas
obligé d’avoir atteint le niveau supérieur pour faire la découverte du principe. L’enfant doit

connaitre quelques lettres de ’alphabet, mais 1l n’est pas nécessaire qu’il les maitrise toutes
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avant de faire la découverte du principe alphabétique et, finalement, un adulte ou un lecteur
doit lui avoir fait prendre conscience du principe alphabétique. Ces trois conditions sont done

présentes chez nos sujets.

A partir des résultats obtenus par notre épreuve sur la découverte du principe alphabétique,
nous pouvons compléter notre tableau synthése en y incluant les résultats pour le demier aspect

de la conscience de "écrit : la découverte du principe alphabétique (tableau 35).

Tableau 35: Synthése du rappel de récit, de la clarté cognitive, de la conscience des mots dans
la phrase, de la rime, de la conscience syllabique, de la conscience phonémique,
de la connaissance des lettres de 1’alphabet et de la découverte du principe

alphabétique
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4.13. CONSTATS ET SYNTHESE

Notre question de recherche s’énonce comme suit: Quels sont les comportements
caractéristiques de la conscience de I’écrit susceptibles d’expliquer sur le plan cognitif les
difficultés des lecteurs débutants en premiére année du premier cycle du primaire. Le
tableau 36 présente une vue d’ensemble des résultats obtenus a 1’aide de nos outils de collecte
de données. Nous avons identifié en rouge les niveaux trés inférieurs, en jaune les niveaux

inférieurs et en vert les niveaux attendus pour chaque aspect de la conscience de ’écrit et leurs

composantes.
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Puisque le niveau 1 (rouge) indique un niveau trés inférieur au niveau attendu et que le niveau
2 (jaune) mndique un niveau inférieur au niveau attendu, nous les avons jumelés afin de placer
les aspects et les composantes de la consctence de 1’écrit selon le niveau de réussite, soit du
plus maitrisé au moins maitrisé chez nos sujets. Le lecteur trouvera dans le tableau 37 cette
opération de jumelage des niveaux 1 et 2 ainsi que la présentation ordonnée des composantes et
des aspects de la conscience de I’écrit. En grisé, nous avons identifi¢ les aspects et les

composantes les plus problématiques.

Tableau 37 : Composantes et aspects de la conscience de 1'écrit du plus maitrisé au moins

maitrisé
Composantes et aspects de la conscience de 1’écrit Nombre de Nombre de
sujets/20 se | sujets/20 se
situant au situant au
niveau niveau trés
attendu (3) | imférieur ou
au niveau
inférieur au
niveau
attendu
(let2)
Mode de lecture gauche-droite (clarté cognitive) 20) 0
Découverte du principe alphabétique 19 1
Fusion syllabique (conscience phonologique) 19 1
Relation entre 1’oral et 1’écrit (clarté cognitive) 16 4
Segmentation syllabique (conscience phonologique) 14 6
Phonéme mitial (conscience phonologique) 14 6
Terminologie de la langue écrite (clarté cognitive) 13 y/
Fusion phonémique (conscience phonologique) 10 10
Segmentation de la phrase en mots (conscience phonologique) 9 11
Cohérence (rappel de récit) 4 16
I ettres majuscules 4 16
Lettres mimuscules 4 16
Segmentation phonémique (conscience phonologique) 3 17
Compréhensibilité (rappel de récit) 1 19
Complétude (rappel de récit) 1 19
Fonctions de la lecture (clarté cognitive) 1 19
Conscience de la rime (conscience phonologique) 1 19
Phonéme final (conscience phonologique) 0 20
Omission de mots (conscience phonologique) 0 20
Omission syllabique (conscience phonologique) 0 20
Omission phonémique (conscience phonologique) 0 20
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A la lecture de ce tableau, nous constatons que sept composantes relides a trois aspects de la
conscience de 1’écrit sont maitrisées par la majorité de nos suyjets. I.’aspect de la découverte du
principe alphabétique est maitrisé par 19 de nos sujets. En ce qui concerne 1’aspect de la
conscience phonologique, la fusion syllabique est maitrisée par 19 de nos sujets, la
segmentation syllabique est maitrisée par 14 de nos sujets et I’épreuve d’identification du
phonéme initial a également été réussie par 14 de nos sujets. Au niveau de la clarté cognitive,
nos 20 sujets maitrisent le mode de lecture gauche-droite, 16 sujets ont réussi I'épreuve de
relation entre 1’oral et 1’écrit et 13 sujets ont démontré des comportements nous permettant
d’établir qu’ils possédaient une connaissance acceptable de la terminologie de la langue écrite.
Les comportements observés chez nos sujets nous permettent de croire que leur difficulté en

lecture n’est probablement pas reliée a ces composantes.

En observant les 14 composantes les plus faibles, ¢’est-a-dire les composantes maitrisées par 10
de nos sujets ou moins, nous constatons que quatre aspects de la conscience de 1’écrit sont
ciblés : le rappel de réeit, la conscience phonologique, la connaissance des lettres de I"alphabet

et la clarté cognitive. Nous allons done établir nos constats pour chacun de ces quatre aspects.

4.13.1. LE RAPPEL DE RECIT

Dix-neuf de nos 20 sujets ne peuvent faire un rappel de récit oral en faisant preuve a la fois de
cohérence, de compréhensibilité et de complétude. Nous notons que ce sont la complétude et la
compréhensibilité qui sont les éléments les plus faibles du rappel de récit. Plus précisément, 16
sujets n'ont pu produire un rappel de récit cohérent, 19 sujets n’ont pu faire preuve de
compréhensibilité lors du rappel de récit a 1oral, et ce dernier n’était pas complet pour 19 des
20 sujets. Comme tous les éléves qui participent a cette recherche éprouvent des difficultés de
lecture a la fin de leur premiére année, nous pouvons donc établir un lien entre leur difficulté a
faire un rappel de récit cohérent, complet et compréhensible et leurs difficultés en lecture se

traduisent probablement par une difficulté a comprendre ce qu’ils lisent.

4.13.2. LA CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

En conscience phonologique, la majorité de nos sujets n’a pas réussi a segmenter des phrases
en mots et & segmenter et a fusionner les mots en phonémes. Aucun sujet n’a réussi 1’épreuve

d’omission d’un mot dans une phrase, d’omission de syllabe dans un mot et d’omission de
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phonéme dans un mot. Aucun sujet n’a réussi I’épreuve de la conscience de la rime et un seul
sujet a démontré qu’il pouvait identifier le phonéme final d’un mot d’une fagon constante.
Encore une fois, notre recherche ne nous permet pas de savoir si nos sujets ont bénéficié d’un
entrainement en conscience phonologique au préscolaire ou au début de leur premiére année,
mais comme de nombreuses recherches citées dans ce rapport nous informent que la conscience
phonologique, spécifiquement la conscience phonémique, est un bon prédicteur de la réussite
en lecture, nous pouvons penser que s’ils ont bénéficié d’un entrainement, il n’a pas été
suffisant et que leur faible maitrise de la conscience phonologique et particulierement de leur

conscience phonémique peut &tre liée a leurs difficultés en lecture.

4.13.3. LA CONNAISSANCE DES LETTRES DE L’ALPHABET

Seize de nos sujets n’ont pas une bonne connaissance du nom des lettres de ’alphabet, ils ne
reconnaissent pas certaines lettres, confondent plusieurs lettres entre elles et manquent
d’aisance dans leur dénomination. Les études montrent que la connaissance des lettres de
I’alphabet est d’une importance capitale dans ’apprentissage de la lecture (Foulin, 2007,
Bonnefoy et Rey, 2008; Ecalle et Magnan, 2010; Briquet-Duhazé, 2015). Nous pouvons
affirmer qu’a partir des résultats obtenus lors de notre épreuve, la faible connaissance des

lettres de 1’alphabet pourrait étre un facteur important des difficultés de lecture de nos sujets.

4.13.4. LA CLARTE COGNITIVE

La terminologie de la langue, la relation entre "oral et 1’écrit et le mode de lecture gauche-
droite sont des composantes de la clarté cognitive qui sont maitrisées par la majorité de nos 20
sujets. Par contre, on observe qu'une composante essentielle de 1’aspect de la clarté cognitive
est trés faible. En effet, 19 de nos 20 syjets n’ont pas développé une bonne représentation des
fonctions de la langue écrite. Ils n’ont pas manifesté d’indice d’une conception des fonctions de
la langue écrite ou en ont une vue trés limitée. Or, selon les recherches en conscience de 17écrit,
(National Reading Panel, 1999; Réseau canadien de recherche sur le langage et
I’alphabétisation, 2009) et, plus récemment, Chapleau, Laplante et Brodeur (2011) nous
apprennent que pour 'apprenti lecteur « [u]n des premiers défis que 1’éléve rencontre est de
comprendre le role de la lecture-écriture. Au contact de 1’écrit, I’éléve découvre que la langue

écrite lui permet de communiquer, de comprendre et d’étre compris » (Chapleau, Laplante et
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Brodeur, 2011 p. 60). Dix-neuf de nos sujets qui éprouvent des difficultés en lecture en
premiére année ont été incapables de nommer quelques fonctions de 1’écrit ou en ont une vue

trés limitée, ils ne savent donc pas pourquoi ils lisent.

En résumé, nous désirons rappeler au lecteur qu’a la fin du chapitre de la problématique de ce
rapport de recherche, nous avons écrit qu’a la lumiére des recherches présentées, i1l était
possible d’affirmer que les lecteurs débutants qui éprouvent des difficultés de lecture n’auraient
pas suffisamment développé, sous certains aspects, leur conscience de 17écrit avant leur entrée
en premiere année. Or, 1l s’avére que nos résultats montrent que chez nos sujets, 4 aspects de la

conscience de 1”écrit ne sont pas suffisamment développés.

Nous pouvons donc a partir de nos constats répondre a notre deuxiéme objectif : identifier les
profils types des lecteurs débutants en difficulté qui ont participé a notre recherche et proposer

des pistes d’intervention.

4.14. LES PROFILS DE LECTEURS EN DIFFICULTE

Afin de pouvoir établir des profils types parmi les lecteurs en difficulté que nous avons
observés, nous avons analysé les résultats de nos sujets en regard des 14 aspects et composantes
les plus faibles de la conscience de 1écrit. Le tableau 38 présente les composantes de chaque
aspect qui ont servi a établir quatre profils types de lecteurs en difficulté parmi nos sujets ayant

participé a notre recherche.

Tableau 38 : Composantes les plus faibles qui ont servi a établir quatre profils

Aspects Composantes retenues

rappel de récit cohérence, complétude et compréhensibilité

clarté cognitive fonctions de la langue écrite

conscience phonologique segmentation de la phrase en mots, rime, phonéme final,

fusion phonémique, segmentation phonémique, omission de
mot, de syllabe et de phonéme

connaissance des lettres de | lettres minuscules
I’alphabet




105

Pour avoir une vue d’ensemble de ces aspects qui sont maitrisés chez nos 20 sujets et établir
des profils, nous avons élaboré un tableau (tableau 39) qui montre en rouge les aspects non

maitrisés et en vert les aspects maitrisés pour chaque sujet.

Tableau 39 : Aspects de la conscience de 1’écrit maitrisés (en vert) et non maitrisés (en rouge)
pour chaque sujet

sujets

Rappel de

réeit

Clarté

cognitive

Conscience
phonologiqu

<

Connaissanc

e des lettres

A la lumiére de ce tableau, nous avons identifié quatre profils de lecteurs débutants en difficulté

parmi les 20 sujets de notre recherche.

Le profil #1 :éléves qui n’ont pas atteint le niveau attendu pour le rappel de récit et la

conscience phonologique (1 sujet # 3).

Le profil #2 : éléves qui n’ont pas atteint le niveau attendu pour le rappel de récit, pour la clarté
cognitive (fonctions de la langue écrite) et pour la conscience phonologique (3 sujets #16-17-

22).

Le profil #3 : éleves qui n’ont pas atteint le niveau attendu pour la clarté cognitive (fonctions de
la langue écrite), pour la conscience phonologique et pour la connaissance des lettres de

I’alphabet (2 sujets # 5-7).
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Le profil #4 : éléves qui n’ont pas atteint le niveau attendu pour le rappel de récit, pour la clarté
cognitive (fonctions de la langue écrite), pour la conscience phonologique et pour la

connaissance des lettres de I’alphabet (14 sujets # 4-6-8-9-11-12-13-14-15-18-19-20-21-23)
4.14.1 PISTES D’INTERVENTION PROPOSEES

Nous proposons les pistes d’intervention suivantes pour développer 1’habileté a faire un rappel

de récit (profils 1-2-4) :

L’utilisation en classe de la lecture interactive qui s’est montrée plus efficace que la lecture
traditionnelle pour enseigner aux ¢léves 1’habileté a faire un rappel de récit (Giasson, 2011 ;
Demis et Evrard, 2013). Pour les éléves dits a risque ou en difficulté, I’intervention en lecture

interactive est plus efficace en petits groupes.

Nous proposons les pistes d’intervention suivantes pour que les enfants découvrent les

fonctions de la langue écrite (clarté cognitive) (profils 2-3-4) :

Des activités quotidiennes permettant a 1’enfant de se familiariser avec les fonctions de 1"&crit;

reconnaitre et écrire son prénom, le message du matin, les jeux symboliques (Giasson, 2011).

Activités « Un message sans écriture » et « A quoi ¢a sert d’écrire ? » (Gaudreau, 2003, p. 124

etp. 132).

Proposer des situations authentiques de lecture et d’écriture, modelage par I’enseignante ;

donner des intentions de lecture claires et précises aux éléves.

Nous proposons les pistes d’intervention suivantes pour développer la conscience

phonologique (profils 1-2-3-4) :

Rééducation en conscience phonologique grace au programme proposé par Gaudreau (2005) :

Emergence de 1’écrit pour le préscolaire et le premier cycle du primaire.

Pour les éléves dits a risque ou en difficulté, les interventions de rééducation en conscience

phonologique sont plus efficaces en petits groupes de 4 ou 5 éléves.
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Indicateurs dynamiques des SavoiIrs essentiels en lecture

http://www]1 sites.fse.ulaval.ca/indisse/.
S assurer de la compréhension des concepts début/fin ; premier/dernier.

Nous proposons les pistes d’intervention suivantes pour développer la connaissance des lettres

de I"alphabet (profils 3-4) :

Plusieurs approches existent pour I’enseignement des lettres de 1’alphabet ; cependant, une
approche soutenue par la recherche s’est montrée trés efficace 1 La forét de alphabet. 1l s’agit
d’un programme développé par de nombreux chercheurs et professeurs notamment Monique

Brodeur et qui repose sur 1’état des connaissances scientifiques en lecture.

4.15. DISCUSSION GENERALE

Il nous apparait pertinent, a ce moment-ci de notre analyse, de reprendre la définition de la
compréhension en lecture de Giasson (2003) mentionnée dans notre cadre conceptuel afin de
synthétiser nos constats : pour comprendre un texte, le lecteur doit identifier les mots et
reconnaitre leur signification. Il doit activer ses connaissances antérieures, faire des prédictions,
des inférences et réparer les bris de compréhension, si nécessaire. La compréhension en lecture
se développe en formulant des hypothéses, en anticipant le contenu du texte, en lisant par
groupes de mots et en faisant un rappel de ce que 1’on vient de lire (Giasson, 2003). Sur cette
base, nous établirons que les deux premiers aspects de la conscience de 1’écrit & considérer dans
I"apprentissage de la lecture sont la conscience phonologique et la connaissance des lettres de
I’alphabet afin de pouvoir décoder les mots, reconnaitre leur signification et faire la découverte
du principe alphabétique. Simultanément, afin de développer sa compréhension, 1’enfant doit
étre habile a faire un rappel de ce qu’il vient de lire et doit découvrir les fonctions de la lecture,

il doit savoir pourquoi il lit et a quoi sert la lecture.

Nous avons présenté et discuté les résultats obtenus chez 20 sujets de premiére année en
difficulté de lecture et nous avons constaté que le développement des aspects suivants est trés
faible : le rappel de récit, la clarté cognitive (les fonctions de la lecture), la conscience

phonologique et la connaissance des lettres de 1’alphabet.
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Lors de la discussion de nos résultats pour ces aspects, nous nous sommes demandée si nos
sujets avaient pu bénéficier au préscolaire et/ou en premiére année d’un enseignement explicite
sur les fonctions de la lecture et sur le rappel de récit. Notre recherche ne nous fournit pas ces
données; par contre nous jugeons notre question pertinente puisque Giasson (2003, p. 289),
nous apprend que « [s]i le rappel de récit est une formule relativement peu employée a 1’école,
c¢’est en partie parce que les enseignants trouvent que les éléves ont de la difficulté a accomplir
cette tache ». De plus, en conclusion générale de son mémoire sur les restitutions d’un récit par
des enfants de CP’, selon une lecture traditionnelle ou interactive, Dernis et Evrard (2013) nous
informent que les activités de rappel de récit individuelles sont trés peu employées dans les

classes, faute de temps.

Nous nous sommes aussi questionnée sur le réle de la mémoire pour les épreuves concernant
entre autres les composantes suivantes : la complétude du rappel de récit, 1’opération langagiére
d’omission de mot, de syllabe et de phonéme ainsi que la conscience de la rime en conscience
phonologique. Par notre étude, nous ne sommes pas en mesure de faire un constat sur la
capacité de nos sujets a mémoriser des informations, mais il nous apparait évident que si 19
sujets n’ont pu faire un rappel de récit complet qui comprenait la plupart des idées importantes
de I'histoire, c’est qu’ils n’ont probablement pas retenu en mémoire toutes ces informations. Il
en est de méme pour I"opération d’omission pour laquelle les sujets devaient garder le mot en
mémoire afin de le répéter en omettant une syllabe ou un phonéme. Nous pensons qu’une
recherche visant a évaluer la mémoire de nos sujets pourrait étre pertinente puisque Comwall
(1992) et Swanson (2000) nous apprennent que la mémoire de travail joue un réle dans
I"apprentissage de la lecture et de 1’écriture. Les difficultés d’apprentissage en lecture sont
souvent liées a des problémes de mémoire de travail (Swanson, 1993a, 1993 b, 1996; Siegel et
Ryan, 1989; Torgenson ef al., 1987, cités dans Gaudreau, 2005). Plus particulierement pour la
conscience phonologique, Liberman, Shankweiller, Liberman et Fowler (1977) affirment que la
mémoire auditive a court terme est nécessaire au traitement phonologique. Ajoutons que la
conscience phonologique est le meilleur prédicteur des habiletés préalables a I’identification de
mots et que la mémoire de travail est le meilleur prédicteur des habiletés en compréhension en

lecture (Demont et Botzung, 2003). Nos sujets qui ont été identifiés par leur enseignante

3 En France cours préparatoire correspondant 4 la premiére année du primaire au Québec.
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comme des éléves en difficulté de lecture n’ont pas, selon nos résultats, développé
suffisamment leur conscience phonologique, qui est le meilleur prédicteur pour ’identification
de mots. Ces mémes sujets n’ont pas fait preuve de complétude et de compréhensibilité pour le
rappel de récit qui demande, selon nous, une bonne mémoire, et cette faculté, selon plusieurs
auteurs, est liée a la compréhension en lecture (Gaudreau, 2005; Demont et Botzung, 2003).
Nous proposons donc en priorité, pour ces éléves, une rééducation en conscience phonologique
ainsi qu’un enseignement explicite sur ’habileté a produire un rappel de récit. C’est la méthode
de lecture interactive en petits groupes qui est reconnue la plus efficace pour développer

I’habileté a produire un rappel de récit (Giasson, 2011; Demis et Evrard, 2013).



CONCLUSION

Les recherches ont montré qu’avant de commencer a apprendre a lire, les enfants vivent une
période durant laquelle ils prennent contact avec 1’écrit. Les auteurs nomment cette période
I’émergence de 1’écrit ou la conscience de I’écrit (Feirreiro, 1990; Sulzby et Teale, 1991; Van
Grunderbeeck, 1994; Yaden, Rowe et MacGillivray, 2000; Giasson, 2003; Pierre, 2003; Ecalle
et Magnan, 2010; St-Pierre ef al. 2010). En nous appuyant sur les recherches de ces auteurs,
nous avons défini cing aspects de cette conscience de 1’écrit dans notre cadre conceptuel, soit :
le rappel de récit, la clarté cognitive, la conscience phonologique, la connaissance des lettres de

’alphabet et la découverte du principe alphabétique.

On retrouve aussi dans la recension des écrits de nombreuses recherches, notamment une méta-
analyse effectuée par le National FEarly Literacy Panel (2008), qui conclut que le
développement des habiletés en conscience de 1’écrit s’aveére prédictif du développement des
compétences des enfants en lecture et en écriture. A partir de ces connaissances scientifiques,
nous avons émis ’hypothése suivante : les éléves de premiére année en difficulté de lecture
aupres desquels nous travaillons comme praticienne ont-ils suffisamment développé leur

conscience de 1’écrit? Nous répondons négativement a cette question.

Afin de répondre a notre question de recherche nous avons observé, décrit et analysé les
comportements caractéristiques de la conscience de 1”écrit chez 20 sujets de premiere année de
la Commission scolaire de Rouyn-Noranda en difficulté de lecture. A partir de 1’analyse des
résultats obtenus, nous avons répondu a notre premier objectif en identifiant quatre profils de
lecteurs de premiére année en difficulté de lecture et nous avons proposé quelques pistes

d’intervention afin de répondre a notre deuxiéme objectif.

Nos résultats ont montré que quatre aspects de la conscience de I'écrit ne sont pas
convenablement développés chez nos sujets confirmant ainsi notre hypothése. Ces lecteurs en
difficulté ne peuvent faire un rappel de récit compréhensible et complet, ils n’ont pas une
conscience phonologique suffisamment développée, ils ne peuvent nommer avec aisance toutes
les lettres de I'alphabet et ils n’ont pas une bonne représentation des fonctions de la langue

écrite. Nous pensons donc que chez nos sujets, le faible développement de leur conscience de
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I’écrit peut &tre la cause de leurs difficultés en lecture. A la lumiére de nos observations, nous

recommandons une rééducation en conscience de 1”écrit pour ces lecteurs débutants.

Cependant, nous savons que d’autres facteurs pourraient expliquer les difficultés en lecture de
nos sujets : un trouble spécifique d’apprentissage par exemple. De plus, nous tenons a rappeler
les limites de notre recherche en lien avec [’échantillon et 1'instrument d’observation.
Premiérement, nous sommes consciente que le temps et les moyens dont nous disposions ainsi
que les choix que nous avons faits en lien avec la petitesse de notre échantillonnage rendent nos
données exploratoires et limitent les conclusions de notre recherche. En raison du faible
échantillon de la population des éléves en difficulté de lecture au premier cycle, nous ne
pouvons généraliser les résultats a d’autres éléves, ils peuvent seulement faire 1’objet d’un
transfert dans des contextes analogues (Van Der Maren, 1995). Deuxiémement, 1'utilisation
d’une seule méthode de collecte de données a 1’aide d’un seul outil peut entrainer des limites a
la recherche et le rendement obtenu par les épreuves de 1’outil d’observation peut dépendre de

la compréhension qu’ont eue les sujets des consignes qu’on leur a données.

Au sujet des résultats obtenus a la suite des épreuves, une question s’est présentée a chaque fois
que nous avons discuté les résultats. Est-ce que la mémoire de travail peut expliquer en partie
les faibles résultats de nos sujets pour quatre des cing aspects en conscience de 17écrit? Selon
nous, il serait trés intrigant d’observer nos sujets a partir d’un outil visant a mesurer leur

mémoire de travail. Une recherche effectuée dans ce sens pourrait stirement étre pertinente.

D’autres questions sont survenues a plusieurs reprises lors de notre discussion sachant que les
enfants ne développent pas seuls leur conscience de 1'écrit. En effet il faut les initier et les
entrainer a ce développement (Lundberg et al., ; Gaudreau, 2005; MELS, 2005) : Est-ce que
ces éleves ont bénéficié d’un entrainement en conscience phonologique par exemple? Est-ce
quon leur a enseigné comment faire un rappel de récit? Est-ce que, de fagon explicite, les
enseignants de ces ¢léves ont présenté des situations authentiques de lecture afin que ces
demiers découvrent les fonctions du langage écrit? Notre expérimentation ne nous permet pas
de répondre a ces questions, mais la recension des écrits que nous avons faite nous porte a
croire qu’en ce qui concerne la conscience de I'écrit, les connaissances sont largement

accessibles pour tout pédagogue qui s’intéresse aux difficultés de lecture chez les lecteurs
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débutants. Mais quelle place le MELS fait-il 4 ces connaissances dans son programme de

formation? Poser la question : ¢’est y répondre
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ANNEXE A: OUTIL D’OBSERVATION



GRILLE D’OBSERVATION
EN
CONSCIENCE DE L’ECRIT

Identification :




1. ’EVALUATION DE LA COMPREHENSION
DU RECIT ORAL

A PARTIR DU RAPPEL DU RECIT
Lire une histoire (Lola de Olivier Dunrea) a I'enfant et lui demander de faire le
rappel de I'histoire sans aide et a livre fermé.

Consigne : Raconte-moi l'histoire que je viens de te lire.

Echelle de cotation qualitative pour 1’évaluation du rappel de récit en regard de la
cohérence, de la complétude ¢t de la compréhensibilité
Lola de Olivier Dunrea publiée par les Editions Kaléidoscope

cohérence

complétude

compréhensibilité
présence de

causalité entre les
événements

Niveau 3
Niveau attendu

La séquence est
rapportée en ordre
chronologique
{début-milieu-fin)

Le rappel contient la
majorité des idées
importantes :

-les 2 personnages sont
nommeés

-Lola porte ses bottes
tous les jours

-pour manger, se
promener, avancer,
reculer, sous la pluie,
sous la neige. ..

-elle ne trouve plus ses
bottes

-elle les cherche sous le
lit, sous les poules. ..
-elle les trouve

-c’est Olga qui les porte
-elles portent chacune
une botte

L>éléve fait des
geéneralisations qui vont
au-dela du texte; 1l
gjoute des ¢léments
pertinents au texte

Ex : Elle est gentille,
elle partage ses bottes.
-Mo1 aussi j’aurais de la
peine si je perdais mes
bottes.

-Elle n’est pas vraiment
cachée, on voit ses
bottes qui dépassent de
I"arbre.

Présence d’au moins 2
liens de causalité

Niveau 2
Niveau inférieur au
niveau attendu

La séquence est
rapportée en ordre
chronologique mais il
mangque une partie
{début-milieu-fin)

11 manque quelques
idées importantes

-un des 2 personnages
est nomme

-Lola porte ses bottes
tous les jours

-un jour elle les perd
-elle les cherche

-elle les trouve
-quelqu’un les portait
-elles portent chacune

Présence d’un lien de
causalité




une botte

Niveau 1
Niveau trés inférieur au
niveau attendu

La séquence n’est pas
logique

1l manque beaucoup
d’informations

Il y en a moins qu’au
niveau 2

Les personnages ne sont
pas nommes

Présence d’informations
erronées

Aucun lien de causalité




2. L’EVALUATION DE LA CLARTE COGNITIVE

2.1 LES FONCTIONS DE LA LECTURE ET DE L’ECRITURE

Poser les questions suivantes a I'enfant. Noter les réponses.
s Veux-tu devenir un bon lecteur ?

¢ Est-ce que c'est bien d’apprendre a lire ?

e Qu’est-ce que tu penses que tu pourras faire quand tu sauras bien lire et
écrire ?

¢ Quand est-ce qu’on a besoin de lire ?

e Est-ce que lire et écrire servent a autres choses ?

Niveaul | Pasde preuve d’'une conception des fonctions de 'écrit. L'enfant
n’arrive pas a nommer quelques fonctions de I'écrit.

Niveau 2 | Vue limitée des fonctions de I'écrit. L'’enfant donne des réponses
comme : « c'est pour apprendre a I’école ». « C'est pour écrire notre
nom ».

Niveau 3 | Preuve de compréhension des fonctions de la lecture. L'enfant donne
des exemples de fonctions variées comme : Lire le journal, écrire une
lettre a quelqu’un, s'informer ou faire une recette.

Commentaires :




2. L’EVALUATION DE LA CLARTE COGNITIVE

2.2 LES CONVENTIONS DE LA LANGUE ECRITE

Présenter un livre a 'enfant (Léon le caméléon de Mélanie Watt) et lui dire que vous
aimeriez le lui lire. Lire le titre du livre puis :
¢ Demander a l'enfant d’indiquer ou il faut commencer a lire I'histoire.
L’enfant ouvre le livre et indique le début de la premiere page. OUI NON

¢ Ala fin de la premiére ligne, demander a I’enfant ou il faudrait continuer a
lire et dans quelle direction.
L’enfant indique la deuxiéme ligne a gauche vers la droite. oul NON

¢ Alafin de la page, demander a I'enfant de mettre son doigt a I’endroit ou il
faut aller maintenant.
L’enfant indique le début de la deuxiéme page OUI  NON

Niveau 1l | L’enfantdémontre 1 ou aucun des comportements mentionnés.

Niveau 2 | L’enfant démontre 2 des comportements mentionnés.

Niveau 3 | L’enfant démontre les 3 comportements mentionnés.

Commentaires :




2. L’EVALUATION DE LA CLARTE COGNITIVE

2.3 LA TERMINOLOGIE DE LA LANGUE ECRITE

Présenter le texte a 'enfant et donner les consignes suivantes en lui donnant le
crayon de la couleur demandée:

Entoure une lettre ; entoure une autre lettre. (crayon rouge)
Entoure un mot ; entoure un autre mot. (crayon noir)
Entoure une lettre minuscule. (crayon orange)

Entoure une lettre majuscule. (crayon violet)

Entoure un point. (crayon gris)

Entoure un point d’'interrogation. (crayon rose)

Entoure un point d’exclamation. (crayon turquoise)

Comportements observables pour la terminologie de la langue

Niveau 1 Le sujet a démontré qu’il n’avait aucune maitrise des concepts énumérés au

niveau 2 ou qu’il en maitrisait trés peu.

Niveau 2 En répondant aux consignes, le sujet a démontré qu’il connaissait la plupart
des concepts suivants : mot, lettre, lettre majuscule, lettre minuscule. Il peut

avoir identifié des signes de ponctuation comme des lettres.

Niveau 3 En répondant aux consignes, le sujet a démontré qu’il connaissait les concepts
suivants : mot, lettre, lettre majuscule, lettre minuscule et il sait que les signes

de ponctuation ne sont pas des lettres.

Commentaires :




2. L’EVALUATION DE LA CLARTE COGNITIVE

2.4 ETABLIR DES RELATIONS ENTRE L’ORAL ET L’ECRIT
2.5 LAPLACE DU MOT DANS LA PHRASE
2.6 LES MOTS COURTS ET LES MOTS LONGS

RELATIONS ENTRE L’ORAL ET L’ECRIT
e Faire mémoriser a 'enfant une courte comptine. (Un petit chat gris)

e Présenter ensuite le texte de la comptine.
e Faire une démonstration de la fagon de pointer les mots un a un en lisant les
deux premiéres lignes de la comptine. (Cacher les autres lignes pour ne pas

détourner 'attention de I'enfant.)

¢ Demander ensuite a I'enfant de pointer les mots a mesure qu’il récite les
derniéres lignes de la comptine.

LA PLACE DU MOT DANS LA PHRASE
¢ FEcrire la phrase suivante sur une feuille devant I'enfant.
Martin joue au ballon avec sa cousine.
e Répéterla phrase et demander a I'enfant de la répéter lui aussi.
¢ Demander a’enfant si le mot « Martin » est écrit et ot il I'est.
e Poursuivre avec les mots « cousine », « ballon » et « joue ».

LES MOTS COURTS ET LES MOTS LONGS
Placer deux mots sur la table.
Dire a I'enfant qu’il y a sur la table les mots « coq » et « papillon ».
Répéter les mots dans I'ordre inverse « papillon » et « coq ».
Demander al'éléve de montrer le mot « coq ».
Poursuivre avec les autres séries de mots.

rat-écureuil ours-rhinocéros loup-libellule chat-perroquet oie-alligator




Comptine La place du mot dans la | Mots courts/mots longs
phrase
Niveau 1 | L’enfant qui n’a pas | L’enfant pointe des mots au | I.’enfant obtient 0 ou 1
acquis cette habileté | hasard. Il ne comprend pas | bonne réponse.
glisse le doigt sur la | que le premier mot dit est
page sans pointer de | aussile mot écrit.
mots ou pointe
toujours le premier
mot.
Niveau 2 | L enfant qui | L’enfant tente de faire | L’enfant obtient 2 ou 3
commence a acquérir | correspondre la phrase orale | bonnes réponses.
cette habilet¢ pointe | et la phrase écrite mais ses
les mots en disant les | réussites ne  sont  pas
syllabes ou pointe les | constantes.
mots de gauche a
droite mais au hasard
en récitant la comptine
Niveau 3 | L’enfant qui comprend | L’enfant indique correctement | L’enfant obtient 4 ou 3

bien que chaque mot
de la phrase orale
correspond a un mot
de la phrase écrite

pointe les mots et
s’auto-corrige en cas

d’erreur.

le premier mot, le dernier mot

et un mot situé au milieu.

bonnes réponses.

Commentaires :




LA CONSCIENCE DES MOTS DANS LA PHRASE
¢ Demander al’enfant de répéter une phrase et de placer un bloc pour chaque mot.
Faire I'exemple avec lui.
EX : Je joue aux blocs.

1. Ma maman conduit la voiture.

2. Antoine dessine un soleil jaune.

3. Le petit chat saute.

4. Mélodie joue au ballon avec Julie.

5. Mon frére aime les livres.

¢ Donner a I'enfant la consigne suivante : « Répéte la phrase : Mon petit frére dort. »
« Redis la phrase, mais sans dire frére. »
Faire I'exemple avec lui.

6. Répéte : Le chien mange un os. Redis la phrase sans dire « chien ».

7. Répéte : Le loup hurle. Redis la phrase sans dire « Le ».

8. Répéte : Un bateau flotte sur I'eau. Redis la phrase sans dire « I'eau ».

9. Répéte : Jérémy fait un beau dessin. Redis la phrase sans dire « un ».

10. Répéte : Le petit singe a froid. Redis la phrase sans dire « petit ».

: Grille d’observation pour la conscience du mot dans la phrase par segmentation.

Niveau 1 L’éleve met des blocs au hasard ou ne segmente jamais correctement une phrase
en mots.

Niveau 2 L’¢éleve segmente plus souvent les phrases en syllabes qu’en mots.

Niveau 3 [.’éléve segmente plus souvent les phrases en mots qu’en syllabes.

: Grille d’observation pour la conscience du mot dans la phrase par omission.

Niveau 1 I.”éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois a répéter une phrase en

omettant le mot demandé.

Niveau 2 L’éleve a réussi trois ou quatre fois a répéter les phrases en omettant les mots

demandés.

Niveau 3 L’¢éleve a réussi cing fois a répéter les phrases en omettant les mots demandés.




3-L’EVALUATION DE LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE

LA CONSCIENCE DES RIMES
CONSIGNE : Quel mot rime avec...?
EX : Quel mot rime avec matin

chaise - pain - crayon (Encercler la réponse de I'enfant.)

1. Quel mot rime avec scie ?
escargot -fourmi - sucette

2. Quel mot rime avec pécheur?
poire - repas - fleur

3. Quel mot rime avec papier ?
oreiller — patin - crayon

4. Quel mot rime avec bouteille ?
biberon - soleil - nuage

5. Quel mot rime avec bouton ?
savon — boite - pingouin

CONSIGNE : Tu vas entendre quatre mots. Trouve celui qui ne rime pas avec les
autres.

EX : champignon - bonbon - doigt — melon (Encercler la réponse de I'enfant.)

6. bisou - fou - coucou - lion

7. fois - bouche - croix - noix

8. oreille - sang - gourmand - dent

9. finir - dire - prendre - mentir

10. fort - bras — bord - dehors




Grille d’observation pour la conscience de la rime

Niveau 1 L éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver I'intrus 0,1,2,3 ou 4 fois
sur 10.

Niveau 2 1.’éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver 1’intrus 5,6,7 ou 8 fois
sur 10.

Niveau 3 1.’éléve a réussi a identifier une rime ou a trouver 'intrus 9 ou 10 fois sur

10.




3-L’EVALUATION DE LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE

LA CONSCIENCE SYLLABIQUE
FUSION

CONSIGNE : Tu vas entendre des syllabes. Colle-les ensemble pour former un mot.
Ex : so - leil / soleil

1.la-va-bo

2. Mmai - son

3.ca-ra-mel

4. che - veu

5.or-di-na - teur

SEGMENTATION

CONSIGNE : Tu vas entendre un mot. Sépare-le en syllabes.
Ex : melon/ me - lon
6. papillon
7. manteau
8. carnaval

9. nez

10. locomotive




OMISSION
CONSIGNE : Redis le mot en enlevant une syllabe.
Ex : Répeéte le mot « oreille ». Redis-le mais sans dire « o ».
11. Répéte le mot « pantalon ». Redis-le mais sans dire « lon ».
12. Répéte le mot « gateau ». Redis-le mais sans dire « g ».
13. Répéte le mot « chocolat ». Redis-le mais sans dire « co ».

14. Répéte le mot « souris ». Répéte-le mais sans dire « ris ».

15. Répéte le mot « chevalier ». Répéte-le mais sans dire « va ».

Grille d’observation pour la fusion syllabique.

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a fusionner les syllabes.
Niveau 2 [’éléve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a fusionner les syllabes.
Niveau 3 [’éléve a réussi 5 fois sur 5 a fusionner les syllabes.

Grille d’observation pour la segmentation syllabique.

Niveau 1 [.’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a segmenter les syllabes.
Niveau 2 L’éleve aréussi 3 ou 4 fois sur 5 a segmenter les syllabes.
Niveau 3 [.’éléve a réussi 5 fois sur 5 a segmenter les syllabes.

Grille d’observation pour I’omission syllabique.

Niveau 1 [.’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a omettre une syllabe.

Niveau 2 L’éleve a réussi 3 ou 4 fois sur 5 a omettre une syllabe.

Niveau 3 [’éléve a réussi 5 fois sur 5 a omettre une syllabe.




3-L’EVALUATION DE LA CONSCIENCE
PHONOLOGIQUE

LA CONSCIENCE PHONEMIQUE
SON INITIAL

CONSIGNE : Quel est le premier son que tu entends ?
Ex :sa/son... « $ss »

1. pour/porte

2. coq/carte

3.joie/jus

4. lumiére/lac

5. ton/tes

SON FINAL

CONSIGNE : Quel est le dernier son que tu entends ?
Ex:lac/sac...« ccc»
6. vis/fils
7. mal/bal
8. moi/loi
9. riz/cri

10. bateau/ciseau




FUSION
CONSIGNE :Tu vas entendre des sons. Colle-les ensemble pour former des mots.
Ex:s-on Sion les colle ensemble, ¢a fait son.

11.s-a
12.m- ou
13.v-a-ch
14.p-a-t-in
15.¢-1-¢

SEGMENTATION
CONSIGNE : Tu vas entendre des mots. Sépare tous les sons.
Ex:loup/1-ou

16. fou

17. chat
18. café
19. plat
20, ami

OMISSION
CONSIGNE : Répéte le mot « beau ». Redis-le mais sans direle « b ». cau

21.Répéte le mot « chez ». Redis-le mais sans dire le « é ».
22.Répéte le mot « cru ». Redis-le mais sans dire le « u ».
23.Répéte le mot « corbeau ». redis-le mais sans dire le « or ».
24. Répéte le mot « balle ». Redis-le mais sans dire le « b ».
25.Répéte le mot « cheval ». Redis-le mais sans dire le « v ».

Grille d’observation pour le phonéme initial

Niveau 1 L’¢éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois A identifier le phonéme initial.

Niveau 2 [.’éléve a réussi 3 ou 4 fois a identifier le phonéme initial.

Niveau 3 L’¢éleve a réussi 5 fois A identifier le phonéme initial.




Grille d’observation pour le phonéme final

Niveau 1 [’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois a identifier le phonéme final.
Niveau 2 L’éleve a réussi 3 ou 4 fois a identifier le phonéme final.
Niveau 3 [.’éléve a réussi 5 fois a identifier le phonéme final.

Grille d’observation pour la fusion phonémique

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois a fusionner les phonémes.
Niveau 2 [.’éléve a réussi 3 ou 4 fois a fusionner les phonémes.
Niveau 3 L’éleve a réussi 5 fois a fusionner les phonémes.

Grille d’observation pour la segmentation phonémique

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a segmenter les
phonémes.
veau éléve a réussi 3 ou 4 fois a segmenter les phonémes.
N 2 Lél 3 ou 4 fi ter les ph
Niveau 3 L’éleve a réussi 5 fois a segmenter les phonémes.

Grille d’observation pour 1I’omission phonémique

Niveau 1 [.’éléve n’a pas réussi ou a réussi une ou deux fois sur 5 a omettre les phonémes.
Niveau 2 L’éleve a réussi 3 ou 4 fois a omettre les phonémes.
Niveau 3 [’éléve a réussi 5 fois a omettre les phonémes.




4-1’EVALUATION DE LA CONNAISSANCE
DES LETTRES DE L’ALPHABET

Remettre la feuille de I'éléve (lettres majuscules).
CONSIGNE : Pointe la lettre que je te lis.

VT]J]KOSTFLZIWXIY
CONSIGNE : Lis les lettres suivantes.
EQNUM

BHCG

PADR

Remettre la feuille de I'éléve (lettres minuscules).
CONSIGNE : Pointe la lettre que je te lis.

t oi fx vyl kv s j w z

CONSIGNE : Lis les lettres suivantes.

b pdgqg
n u r m
a h c e

Grille d’observation pour la connaissance des lettres majuscules

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi a pointer ou a nommer 22 lettres majuscules/26.

Niveau 2 [’ éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres majuscules mais manque
d’aisance et/ou a fait moins de 4 erreurs.

Niveau 3 L’¢éleve peut pointer ou nommer les 26 lettres majuscules avec aisance.

Grille d’observation pour la connaissance des lettres minuscules

Niveau 1 L’éléve n’a pas réussi a pointer ou a nommer 22 lettres minuscules/26.

Niveau 2 [’ éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres minuscules mais manque
d’aisance et/ou a fait moins de 4 erreurs.

Niveau 3 1.’ éléve peut pointer ou nommer les 26 lettres minuscules avec aisance.




5. ’EVALUATION DE LA DECOUVERTE DU
PRINCIPE ALPHABETIQUE

Demander a I'enfant d’écrire des mots nouveaux qu’il n’a probablement pas appris par
coeur.

girafe salade piano tapis banane ananas vélo radis
fil livre

Niveau 1 Il n'y a aucune correspondance phonéme-graphéme dans la production.
Procédure EX: tespa pour girafe

préphonétique

Niveau 2 Quelques correspondances phonéme-graphéme sont présentes,
Procédure habituellement au début du mot.

semi- EX: jaoyt pour girafe

phonétique

Niveau 3 La plupart des phonémes sont représentés graphiquement.

procédure EX: jraf pour girafe




Feuille de I'éléve
La reconnaissance des lettres majuscules

Pointe la lettre que je te dis.

T O Z Y
L F J W
K | S V
Lis les letires suivantes

E Q N U
B H C G

P A D R

Adapté de Shanker et Ekwall (2000) et Prenoveau (2007)



Feville de I’éleve
La reconnaissance des letires minuscules

Pointe la lettre que je te dis.

f | 1 K

Lis les letires suivantes.

o o d ®

Adapté de Shanker et Ekwall (2000) et Prenoveau (2007)



/telier.on.ca

Un petit chat gris

Un petit chat gris
Qui mangeait du riz
Sur un tapis gris
Sa maman lui dit
Ce n’est pas poli
De manger du riz
Sur un tapis gris

Conscience phonologigue

Ontario E

@ Imprimeur de la Reine pour 'Ontario, 2004



(texte A)

Bonjour,

Je m'appelle Marie-Eléne et je suis bien contente de te
rencontrer. Nous allons faire quelques activités ensemble.
Est-ce que tu aimes lire? Moi, jadore la lecture et mon
auteur préféré c'est Anthony Brown. Il est fantastique! Ila
écrit plusieurs histoires dréles qui nous font conndfitre un
gentil petit singe.

On se reverra bientot!

Marie-Elene

Identification :




5. L’EVALUATION DE LA DEC OUVERTE DU
PRINCIPE ALPHABETIQUE

feuille de 1°¢leve

Identification :




ANNEXE B : LETTRES AUX PARENTS



Rouyn-Noranda, janvier 2013

Madame,
Monsieur,
Je suis enseignante a la Commission scolaire Rouyn-Noranda depuis 22 ans et je m’intéresse
aux ¢leves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage en lecture. L’an dernier, j’ai
commencé une maitrise en éducation a 'UQAT et je suis maintenant préte a effectuer mon

expérimentation.

Jai lu plusieurs auteurs qui affirment que le développement de la conscience de 1’écrit chez les
enfants est un bon indicateur de la réussite en lecture. Je me demande donc si les éléves du
premier cycle de notre commission scolaire qui éprouvent des difficultés en lecture ont bien
développé leur conscience de 1’écrit. J'aimerais vérifier s’ils connaissent bien les fonctions de
la lecture, s’ils ont une bonne compréhension du récit oral, si leur conscience phonologique est

bien développée ou s’1ls font bien la correspondance entre les lettres et les sons.

Jaimerais pouvoir rencontrer une vingtaine d’éleves de premiére année pour qui

I’apprentissage de la lecture est plus difficile. Les rencontres, au nombre de deux, se feront a
2 2

I’école a I'intérieur de I'horaire régulier. Aprés ’expérimentation, je pourrais vous faire

parvenir un compte-rendu du développement de la conscience de 1°écrit de votre enfant.

Si vous acceptez que votre enfant participe a la recherche, vous devez remplir le formulaire de

consentement ci-joint et le retourner a 1’école le plus tot possible.

Merci de I’attention que vous porterez a ma demande !

Marie-Eléne Charbonneau

enseignante



Rouyn-Noranda, janvier 2013

Madame,
Monsieur,
Suite a notre conversation téléphonique, je vous fais parvenir le formulaire de consentement qui
me permettra de rencontrer votre enfant a 1’¢cole afin de valider mes questionnaires de
recherche sur les difficultés de lecture. Aprés 1’expérimentation, je vous ferai parvenir un

résumé du développement de la conscience de 17écrit de votre enfant.

Si vous étes toujours d’accord pour que votre enfant participe a cette recherche, veuillez
prendre connaissance du formulaire de consentement ci-joint ¢t le signer. Votre enfant pourra

le remettre a son enseignante.

Merci de I’attention que vous porterez a cette demande!

Marie-Eléne Charbonneau
Enseignante soutien

marie.e.charbonneau(@gmail.com



ANNEXE C : FORMULAIRE DE CONSENTEMENT



FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche :

DESCRIPTION ET ANALYSE DU DEVELOPPEMENT DE LA CONSCIENCE DE
L’ECRIT CHEZ DES ELEVES DE PREMIER CYCLE DU PRIMAIRE EN
DIFFICULTE DE LECTURE

Recherche effectuée dans le cadre d’une maitrise en éducation sous la supervision de

monsieur Réal Bergeron a ’'UQAT.

NOM DE LA CHERCHEURE ET SON APPARTENANCE :

Marie-Eléne Charbonneau UQAT et enseignante au primaire a la Commission scolaire
Rouyn-Noranda

FINANCEMENT: aucun

CERTIFICAT D’ETHIQUE EMIS PAR LE COMITE D’ETHIQUE DE LA RECHERCHE DE
L’UQAT LE : [07 JANVIER 2013]

PREAMBULE :

« Nous vous demandons votre accord afin que votre enfant participe a un projet de recherche
qui concerne les éleves qui éprouvent des difficultés de lecture. Avant d'accepter que votre
enfant participe a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de
considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les
avantages, de méme que les personnes avec qui communiquer si vous avez des questions
concernant le déroulement de la recherche ou vos droits en tant que parents de participant.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas.
Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la chercheure et aux
autres membres du personnel gffectés au projet de recherche et a leur demander de vous
expliquer tout mot ou renseignement qui n'est pas clair. »

BUT DE LA RECHERCHE :

Nous pensons que certains éléves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage en lecture n’ont
pas bien développé certains aspects de la conscience de I’écrit. Ces aspects tels que les
fonctions de la lecture, la compréhension d’un texte lu oralement, la connaissance des lettres, la



conscience des sons et la découverte du principe alphabétique sont indispensables au bon
apprentissage de la lecture. Nous désirons donc décrire et analyser le développement de la
conscience de 1’écrit chez une vingtaine d’éléves du premier cycle de la Commission scolaire
Rouyn-Noranda en difficulté de lecture.

DESCRIPTION DE LA PARTICIPATION DE VOTRE ENFANT A LA RECHERCHE :

Au mois de mars, votre enfant participerait a deux rencontres individuelles avec une
enseignante qui pourrait a 1’aide d’un questionnaire, de livres de lecture et de différentes
activités, analyser et décrire le développement de la conscience de 1écrit de votre enfant. Ces
rencontres d’une heure environ, se tiendraient a I’école de votre enfant a Uintérieur de 1"horaire
régulier.

AVANTAGES POUVANT DECOULER DE LA PARTICIPATION :

S1 vous acceptez que votre enfant participe a cette recherche, vous contribuerez a I’avancement
des connaissances scientifiques. De plus, nous vous communiquerons par écrit les résultats
obtenus chez votre enfant au niveau du développement de sa conscience de 1'écrit. Vous
pourrez suite a la réception de ces résultats, communiquer avec moi par courriel si vous avez
des questions. Vous recevrez ces résultats par le biais de 1'école de votre enfant.

RISQUES ET INCONVENIENTS POUVANT DECOULER DE VOTRE PARTICIPATION :
Cette recherche ne présente aucun risque ou inconvénient connu pour les participants.

ENGAGEMENTS ET MESURES VISANT A ASSURER LA CONFIDENTIALITE :

Tout au long de la recherche, des mesures seront prises pour préserver l'anonymat des
participants et la confidentialité des données. Nous utiliserons un numéro de code au dossier de
chaque participant afin que son identité soit rendue anonyme dans les documents de recherche
et de présentation des résultats. Seuls la chercheure et son directeur de recherche auront accés
aux documents qui seront conservés dans un endroit sécuritaire et fermé a clé. Les documents
électroniques seront protégés par un mot de passe et tous les documents qui auront servi a la
collecte des données, seront détruits aprés le dép6t du rapport final a 1’automne 2013.

INDEMNITE COMPENSATOIRE :
Il n'y aura aucune indemnité compensatoire pour les enfants ou les parents.

COMMERCIALISATION DES RESULTATS ET / OU CONFLITS D’INTERETS :
Nous tenons a préciser que la chercheure n'est pas en conflit d'intéréts et que les résultats ne
visent pas une commercialisation.

DIFFUSION DES RESULTATS :

Les résultats de la recherche seront diffusés dans le rapport de recherche au cours de I'année
2013. Un résumé des résultat sera aussi transmis aux enseignantes participantes et aux
conseilléres pédagogiques de la Commission scolaire Rouyn-Noranda. Les parents des enfants
participants recevront un compte-rendu du développement de la conscience de 1'écrit de leur
enfant.



CLAUSE DE RESPONSABILITE :
Si1 vous acceptez que votre enfant participe a cette recherche, vous ne renoncez a aucun de vos
droits ni ne libérez les chercheurs ou les institutions engagées de leurs obligations 1égales et
professionnelles a votre égard.

LA PARTICIPATION DANS UNE RECHERCHE EST VOLONTAIRE :

La participation de votre enfant & ce projet est volontaire. Vous avez le droit de retirer votre
enfant du projet a tout moment sans subir de préjudice. Un refus ou un retrait de votre part ne
modifiera en rien la qualité ou la quantité des services scolaires auxquels votre enfant a droit.
Dans le cas d'un retrait, les données recueillies auprés de votre enfant seront immédiatement
détruites.

Pour tout renseignement supplémentaire concernant vos droits, vous pouvez vous adresser au :

Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains
UQAT

Vice-rectorat a I’enseignement et a la recherche

445, boul. de I’Université, Burecau B-309
Rouyn-Noranda (Qc) J9X 5E4

Téléphone : (819) 762-0971 # 2252
maryse.delisle(@uqat.ca



CONSENTEMENT :

Je, soussigné(e), accepte volontairement que mon enfant participe a 1’é¢tude

[DESCRIPTION ET ANALYSE DES COMPORTEMENTS CARACTERISTIQUES DE LA
CONSCIENCE DE L’ECRIT CHEZ DES ELEVES DE PREMIER CYCLE EN DIFFICULTE
DE LECTURE].

Nom du participant (lettres moulées)

Nom du représentant légal (lettres moulées)

Signature du représentant 1égal Date

Ce consentement était obtenu par :

Nom du chercheur ou agent de recherche (lettres moulées)

Signature Date

QUESTIONS :

S1vous avez d’autres questions plus tard et tout au long de cette étude, vous pouvez rejoindre :

Marie-Eléne Charbonneau (819) 797-3948 marie.e.charbonneau@gmail.com

Veuillez conserver un exemplaire de ce formulaire pour vos dossiers.



ANNEXE D : JOURNAL DE BORD



JOURNAL DE BORD

(VALIDATION DE L’OUTIL)

Identification : 001
Mercredi 3 avril 2013
Début 8h30 premigre partie

C’est tentant de poser des questions avant de commencer 1’observation : aimes-tu lire?
Lis-tu souvent? As-tu des livres a la maison? Qu’est-ce que tu aimes lire?
« Déformation » professionnelle et beaucoup d’intérét de ma part !!!

Comme c’est difficile de ne pas intervenir ! Pour les rimes par exemple, le sujet ne
connait pas, j’ai le gotit d’arréter I’observation et de lui enseigner le concept.

Plus on approche de la section « conscience phonologique », plus je suis fébrile
attention !!1.

La validation de 1’outil m’apparait trés pertinente surtout au niveau de mes attitudes, de
mes pensées. Ca roule dans ma téte. Je dois me dire —je suis observatrice et non
enseignante.

Il n’est pas nécessaire d’avoir une feuille par éléve pour la connaissance des lettres de
’alphabet. Un support plastifié serait suffisant.

Par contre, besoin d’une bande de papier vierge par éléve pour la place du mot dans la
phrase.

J’ai un doute sur mots courts mots longs. Comme les sujets ont commencé a lire, ils
utilisent probablement le phonéme initial pour reconnaitre le mot demandé. Je propose
donc de changer les mots pour avoir des mots courts et longs qui commencent par le
méme phonéme et le méme graphéme ex : cog/coquillage rat/ratatouille chat/chapiteau

Fin de la premiére partie Sh00 (la conscience des rimes est faite)

Identification : 001
Jeudi 4 avril 2013
Début 2° partic 8h30

*
..0

*
..0

*
..0

Tout se passe bien pour la deuxiéme partie.

A la fin, par curiosité, je lui fais lire un petit livre de niveau F. Ce niveau se révéle étre
instructif pour lui.

A-t-11 cheminé en lecture depuis mes premiers contacts avec I’enseignante?



*
..0

Il utilise bien certaines stratégies et i1l reconnait de nombreux sons. Par contre, il ne
s’arréte pas lors de bris de compréhension. Est-il en grande difficulté de lecture?

5 avril Réflexions personnelles

*
..0

Pourquoi ne pas mettre mots courts mots longs avec la place du mot dans la phrase et
nommer 2.5 le mot dans la phrase. Lors de 1’analyse, cela pourrait simplifier les choses.
A vérifier avec Giasson... J’ai vérifié et ¢’est ce qu’elle a fait. Je 1’ai finalement
nommé 2.5 le concept du mot.

(VALIDATION)

Identification : 002
9 avril 2013
Début premiére partic 9h30

*
..0

Je m’interroge sur le scénarimage pour le rappel du récit oral. Est-il pertinent? Dans les
deux cas de validation, le résultat entre le rappel du récit oral et le scénarimage semble
pareil. (A vérifier) Il me semble avoir lu quelque chose sur la pertinence du
scénarimage (Lobel ?)

Mots courts mots longs. Est-ce que cela serait plus pertinent d utiliser des images?
Train coccinelle

Il faudrait que je continue la tenue du journal de bord durant 1’expérimentation. Un
commentaire comme : Il me semble que le candidat apprend a mesure que je pose les
questions, serait sirement utile lors de I’analyse des résultats

Fin de la premiére partie 10h00

Identification : 002
15 avril 2013
Début 9h30

*
..0

*
..0

Le candidat n’est vraiment pas a l'aise en conscience phonologique, mais aprés un
peu d’explications, il réussit mieux.
Toute la période d’observation se passe bien.

Fin de la deuxiéme partie 10h00



ANNEXE E : CERTIFICAT DU COMITE D’ETHIQUE DE LA RECHERCHE



" Université du Québec
en Abitibi-Témiscamingue
Référence : 2012-12-Charbonneau, M.E.

COMITE D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE AVEC DES ETRES HUMAINS

CERTIFICAT DETHIQUE

Le Comité d'éthique de la recherche avec des étres humains de I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue certifie avoir examiné le protocole de recherche soumis par

Charbonneau, Marie-Eléne, &tudiante & la maftrise en éducation

et intitulé (titre de la recherche}: « Description ef analyse des comporfements caractérisiiques de la
conscience de I'écrit chez des éléves de premier cycle en difficulté de lecture »

DECISION DU CER:
K Accepté

] Refusé : Suite aux dispositions des articles 5.5.1, 5.5.2 et 5.5.4 de la Politique d'éthique de la
recherche avec des étres humains de 'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

O Autre (voir commentaires ci-dessous)

Surveillance éthique continue : Rapport annuel Date: 7 janvier 2014
Rapport d'étape Date

Rapportfinal!  Date: alafin du projet
Autres (expliquez) :

1 Les formulaires modéles pour les rapports d'étape, annuel et final sont disponibles sur le site Internet de
FUQAT www.web2.ugat.ca/recherche

Membres du comité :

Nom Poste occupé Département ou discipline
Sylvain Beaupré Professeur UER sc. de I'éducation
Manon Champagne Professeure UER sc. de la santé

Bruno Sioui Professeur UER sc. dév. humain et social

/A

Date ; 7 janvier 2013 Manon Champagne, Ph.D., présidente O‘E,F(\)






