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Dans cet écrit, le genre masculin est utilisé, sans aucune:discrimination, pour éviter d'alourdir le texte.



RESUME

Les représentations initiales jouent un grand réle dans I’apprentissage. Cette
recherche se propose de décrire et d’analyser les représentations initiales d’étudiants en
formation a I'éducation préscolaire et  'enseignement primaire de ’'UQAT au sujet de la
lecture, de son apprentissage et de son enseignement.

La problématique s’ouvre sur un constat effectué lors d’une charge de cours a
I'université. Les observations issues de la pratique sont confirmées par les travaux sur les
représentations réalisés par des chercheurs dans différents secteurs de I'activité humaine,
principalement celui de I'enseignement. La recherche a pour but de trouver réponse a cette
question : Quelles sont les représentations initiales d’étudiants en formation a I’éducation
préscolaire et a I’enseignement primaire de 'UQAT au sujet de la lecture, de son
apprentissage et de son enseignement ?

Le cadre théorique explicite le modéle contemporain de lecture, les principaux
modeles d’apprentissage et d’enseignement ainsi que le concept de représentations. La
méthodologie décrit la démarche d'investigation, le contenu et la forme de l'instrument de
type questionnaire, seul matériel utilisé. Cette recherche descriptive a caractére
interprétatif recourt 4 une approche quantitative pour dégager un tableau d'ensemble des
représentations et adopte une démarche qualitative pour décrire et analyser les
représentations. Les données qualitatives proviennent de l'analyse des données langagiéres
consignées dans le questionnaire d’enquéte utilisé. '

Les résultats obtenus, exposés dans le rapport de recherche, montrent que les
étudiants ont des représentations initiales incomplétes et parfois erronées, et qu’ils
manquent de connaissances au sujet de la lecture en tant que telle, de son apprentissage
et de son ensecignement. La formation professionnelle doit mettre au jour les
représentations initiales et les utiliser comme point de départ pour la construction des
savoirs professionnels en ce domaine de la didactique du frangais.
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INTRODUCTION

La lecture est une activité complexe et ses représentations le sont tout autant.
L'apprentissage de la lecfure, primordial dans le cheminement scolaire, préoccupe les
 didacticiens, les concepteurs de programmes ou d'ensembles didactiques, les enseignants et |

les futurs enseignants. Les travaux de Martinez (a paraitre) sur les conceptions de la lecture
chez les enseignants, ou de Cartier (2007) sur I’apprentissage par la lecture, les textes de
-Royer (2007) au sujet de la lecture et de la réussite scolaire, ou de Perreault (2006) par
rapport a la littératie, ou encore les recherches de Pierre (2003) n’en sont que qlielques

exemples.

Aprés avoir enseigné a lire au primaire, surtout en premiére année, nous avons
enseigné comment faire apprendre 1a lecture a des futurs enseignants du primaire, a titre de
chargée du cours de Didactique de I'écrit 11. Pour les formateurs universitaires, le manque
de connaissances au sujet des représentations initiales des futurs enseignants constitue un
probléme qui s'exprime dans notre question de recherche; celle-ci traduit le besoin de mieux
connaitre les représentations des étudiants en formation a I'enseignement en Abitibi-

Témiscamingue afin de les préparer plus adéquatement a leur profession.

L"enseignement, comme I’apprentissage, s’appuie sur les acquis déja en place dans
les structures cogritives de ceux qui apprennent. Ce que les éléves ou les étudiants savent,
ou croient savoir, sur la lecture, son apprentissage et son enseignement, peut étre similaire
au contenu d’enseignement ou peut s’y opposer. Dans ce dernier cas, les représentations,
parce qu’elles résistent au changement, deviennent des obstacles a l'apprentissage; -
I’enseignement risque d’ancrer encore plus les représentations erronées et, par conséquent,

d’empécher la construction de justes représentations.



Il est possible d’ignorer les représentations initiales et de faire comme si elles
n’existaient pas, mais, dans le cas de 1’apprentissage et de 'enseignement de la lecture,
‘I’enjéu, tant social que pédagogique, est trop élevé. Etant donné que les représentations
initiales influencent I’appropriation, par les étudiants, des connaissances théoriques
enseignées et ’intégration de ceé connaissances en situation d’enseignement, il importe de
les prendre en compte a la fois comme point de départ et comme support pbur la formation
et la construction de représentations cohérentes avec la bdidactique actuelle de la lecture.
Pour utiliser les représentations initiales des futurs enseignants de maniére constructive dans
leur formation a Ienseignement de la lecture, il faut reconstruire ces représentations, et

c’est ce que cette recherche propose.

Ce rapport de recherche se compose de la problématique, du cadre de réféfence
décrivant la lecture, son apprentissage et son enseignement, de la méthodologie et des
résultats de la recherche. La problématique puise d’abord dans notre expérience
* d'enseignement, confronte ensuite celle-ci aux travaux des chercheurs didacticiens qui se

sont intéressés aux représentations sur la lecture et pose la question de recherche. La
définition de ia lecture ouvre le cadre de référence dans lequel sont décrits les modéles de
lecture et les composantes du modéle actuel. Suivent les modéles d'apprentissage et ce qui
est requis pour apprendre a lire aujourd'hui, | puis les démarches et les formules
pédagogiques de l'enseignement de la lecture. Le concept didaétique de représentatidns
termine le cadre de référence. La méthoddlogie de la recherche présente l'instrument de
cuelllette de donnees que nous avons constrult pour les fins de notre recherche. Finalement,
le rapport presente et commente les résultats de la recherche sous forme de constats

d’analyse; quelques pistes didactiques décoularit de ces constats sont ¢galement proposées.



CHAPITRE 1
LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Les reﬁrésentations initiales de la leéture ‘des étudiants enb formation a
I’enseignement sont peu connues; nous constatons, malgré les recherches récentes, un
manque d’information en ce domaine. Amorcée par des situations vécues dans notre
pratique d’enseignement, cette problématique de recherche fait également état de l'intérét
des chercheurs pour les représentations et leurs effets; leurs travaux corroborent certaines
de nos observations, lesquelles nous ont conduit a la formulation de notre question de

recherche.
1. Le contexte pratique

Cette section présente des éléments qui ont alimenté notre réflexion sur la lecture et
son enseignement-apprentissage. Nous rappelons des souvenirs de lecture, exposons des
(Spinions entendues chez des collégues et décrivons quelques observations puisées dans

notre pratique enseignante.
1.1 De l'apprentissage de la lecture au plaisir de lire

Nos souvenirs d'appréntissage de la lecture commencent avant la scolarisation, alors
que maman lisait 7infin 4 sa fille qui découvrait une signification dans I'écrit. La lecture est
trés vite devenue source de plaisir et moyen d'épprendre. Sachant presque lire en début de
premiére année, il était déroutant d'entendre des éleves parfois plus 4gés dnonner desletres

-et des syllabes et les quelques phrases du manuel de lecture de Forest et Ouimet dans



lequel, en premiére année dans une classe a cinq degrés, nous avons lu a haute voix, juste

avant Noél, I'histoire du petit sapin associée au groupe de lettres gn.

Notre enseignante de cinquiéme année du primaire a alimenté notre intérét pour la
lecture a méme sa bibliothéque personnelle, tandis que le Larousse paternel devenait source
de connaissances. Au secondaire, durant les lectures dirigées, nous avons constaté que la
lecture silencieuse est bien plus rapide que la lecture a haute voix en écoutant distraitement

les compagnons de classe oraliser tour a tour un paragraphe ou une page du texte a l'étude.
1.2 Des regards croisés sur la lecture et son enseignement

Tout au long de notre carriére au primaire, nous avons pu entendre deé
commentaires témoignant des hésitations des enseignants entre des démarches globales,
alors nouvelles, et des démarches synthétiques associées a des listes de vocabulaire a
mémoriser. L’exactitude de la lecture oralisée semblait parfois plus importahte que la
compréhension. Les instructions des guides pédagogiques étaient suivies a la lettre, ou
encore ignorées, par des enseignants qui déploraient des difficultés a suivre le programme,
lequel s'avérait étre le manuel de lecture. On décidait qu'un enfant ne savait pas lire alors

qu'il n'identifiait pas correctement toutes les lettres de l'alphabet.

Une enseignante du primaire nous a décrit la situation d'un éléve dont la
~ compréhension était limitée, attribuant la réussite ultérieure de l'enfant & l'utilisation
exclusive de l'approche grapho-phonétique pendant quelques mois d’aide intensive. Bien
qu’essentielles, les stratégies grapho-phonétiques s'utilisent en interaction avec d'autres
stratégies dans des situations de lecture. L.a compréhension des textes doit étre enseignée
dés le début de I’apprentissage. Avec le soutien approprié, un éléve de premiére année du

primaire peut inférer des informations ou juger de la vraisemblance d'un réeit.



1.3 Observations et constats

Lors d'un retour au travail aprés une session de >p‘ré—rétraite, il s'est avéré difficile
d'amener les éléves d'un groupe de quatriéme année du primaire & effectuer d'autres
opérations mentales que du repérage d'informations explicites dans un texte; justifier leurs
‘ réactions apres une lecture semblait superflu. Lire les textes des manuels d'histoire et de
géographie ét utiliser ensuite des matrices pour consigner ‘ou’comparer des informations

suscitait des réticences chez des éléves du deuxiéme cycle du primaire.

v Dans notre pratique de chargée du cours Didactique du frangais Il a'Université, les
échanges et la correction deé travaux nous laissent penser que les étudiants se font de Ia
lecture et de son enseignement-apprentissage une idée qui ne correspond pas toujours a ce
que nous tentons de leur transmettre, comme s'ils entendaient une langue étrangére. Quand
nous demandons aux étudiants par quelles activités il faudrait commencer I'enseignement de
la lecture au primaire, ils nous répondent souvent que 1’association des lettres et des
syllabes est la méthode & utiliser. Des étudiants ont soutenu dans Jeurs travaux écrits que les
démarches synthétiques a départ alphabétique sont supérieures a toutes les autres maniéres
d’aborder I’enseignement de la lecture décrites dans les écrits de spécialistes comme ~
Giasson .(2003), Nadon (2000) ou Pierre et Lavoie (1992), qui recommandent de tenir

compte a la fois du décodage et de la compréhension.

Nous avons aussi constaté une confusion entre la lecture et la grammaire ou
Porthographe en faisant rédiger des tiches de lecture & partir de textes. A la suite
d’éléments portant sur la compréhension, des étudiants incluent des énoncés demandant de
préciser ’accord ou la nature d’un mot tiré du texte. Des étudiants semblent douter qu’un
lecteur apprenti puisse utiliser en lecture, autant qu’a I’oral, des processus de haut niveau
comme le jugerhent ou I'inférence. On semble croire que les lecteurs débutants sont limités

au décodage et au repérage de mots ou de syllabes.



Les étﬁdiants nous semblent avoir des représentations initiales qui leur sont propres,
parfois justes, parfois fausses, souvent incomplétes, au Sujet de la lecture et de son
enseignement-apprentissage; ces reprééentations initialcs ont, ou auront, probablement un
impact au niveau de leurs stages en milieu de pratique et de leurs premiéres années

d'enseignement.

Les enseignants nouvellement diplomés de "Université auront a faire apprendre & lire
et travailleront ayec les représentations de la lecture des éléves; leurs propres représentations
interviendront nécessairement dans le processus. I faut donc, lors de la formation 2
I’enseignement, découvrir et explorer plus avant ces représentations initiales, qui une fois
rendues publiques parce que partagées en classe, permettront aux professeurs de faire
construire des connaissances en utilisant des représentatio‘ns en place pour y ancrer les

concepts théoriques.
2. Le contexte scientifique

Une exploration des écrits francophones et anglophones nous a permis de constater
I'intérét des chercheurs pour les conceptions ou les représentations, dont celles des
enseignants et des étudiants, et de découvrir certaines des raisons qui les ont amenés a

s’intéresser aux représentations.
2.1 L'intérét actuel des chercheurs pour les représentations

Depuis quelques décennies, les chercheurs américains et européens s’intéressent aux
représentations. La documentation scientiﬁdue comporte un nombre assez important de
recherches traitant de diverses composantes des représentations des enseignants en exercice
ou encore des étudiants, ou décrivant les effets des représentations, ou conceptions, sur

I’apprentissage.



2.1.1 Les représentations des enseignants

Une exploration de la documentation scientifique nous a permis de découvrir un
nombre relativement important de recherches faisant état des représentations en général,
mais nous 1ie prétendons pas les avoir toutes répertoriées. La plupart des.niveaux et des
champs d’enseignement, du préscolaire a la formation des maitres, ont fait I objet d’études

au sujet des représentations, appelées aussi conceptions chez certains didacticiens.

‘Martinez (4 paraitre) examine les conceptions de la lecture d’enseignants et de
formateurs en illettrisme. Castera, Munoz et Clément (2007) aﬁalysent les conceptions
d’enseignants d’Europe, d’Afrique et du Moyen-Orient au sujet du déterminisme de la
personnalité, Lafontaine et Le Cunff (2006) comparent les représentations de I’enseignement
de I’oral en France et au Québec. D’Astous (2005) traite des représentations du pfocessus
del’action didactiqhe en enseignement moral et religieux chez des enseignants du secondaire
en Abitibi-Témiscamingue. Bousquet (2004) s’intéresse aux représentations des professéurs
relativement aux caractéristiques des étudiants fréquentant le cégep. Chénard (2004)
énquéte aupreés d’enseignants québécois du premier cycle du primaire pour identifier leurs
conceptions de 1’enseignement de I’écriture. Lafortune et Fennema (2003) examinent les

_ croyancés et pratiques dans I’enseignement des mathématiques. Michaud (2003) s’intéresse
a la conception du changement chez les formateurs des enseignants. “O’.Connor (2002)
enquéte auprés de maitres associés a la formation des étudiants en enseignement pour
découvrir les pratiques et les croyances au sujet de l’apprentissage de la lecture. Saint-
Jacques, Chéné, Lessard et Riopel (2002) décrivent les représentations culturelles du
curriculum chez les enseignants du primaire. Houle (2001) identifie les croyances préalables
et les pratiques de gestion de classe d’enseignants du primaire en science et technologie.
Grisham (2000) relie les conceptions théoriques d’enseignants 4 leurs pratiques, dont celles
d’enseignement de la lecture. Lenoir, Grenon, Larose et Hasni (2000) questionnent

- I’évolution des représentations d’enseignants du primaire au sujet du curriculum.



Westwood, Knight et Redden (1997) mesurent les croyances d’enseignants par
rapport a la littératie. Gaudet, Valois et da Silveira (1996) étudient la représentation du soi
- professionnel ~d’enseigriants de 1’Abitibi—Tén1iscan1ingue. Hardy, Desrosiers-Sabbath et
Defrénes (1995) e‘xploreht les feprésentations‘de I’enseignement et de I’apprentissage
d’enseignants en formation professionnelle. Minier (1995) traite des représentations de
’apprentissage dans l'interaction parénts—enseignants. Paoletti (1994) s’intéresse auf(
- pratiques pédagogiques relatives a I’enseignement de I’écriture en maternelle et en premicre
_annéé. Simard (1994) tente de connaitre les opinions d’enseignants du Québec au sujet de la

réforme de I’orthographe. Gattuso (1992) effectue une auto-analyse de ses propres

conceptions des mathématiques. Lenoir (1992) explore les représentations de tltulalres du

primaire au sujet de I'intégration des matiéres et de l’mterdlsclphnante

Ernest (1989) analyse leé conna,issanbes, croyances et attitudes .d’enseignants eﬁ
relation avec leurs pratiques d’enseignement des mathématiques. Sachs (1989) compare les
conceptions de la culture d’enseignants australiens avec les programmes multiculturels.
Book, Putnam, Meloth et Sivan (1988) examinent la transmission des conceptions de la
lecture des enseignants aux éléves. Johnston (1988) traite des conceptions de enscignement
et de 1’apprentissage en général. Nespor (1987) examine le role dcs croyances dans les.
pratiques d’enseignement. De Ford (1985) explore les orientations de l’enséignement dela
- lecture. Bawden, Buike et Duffy (1979) examinent' Peffet des conceptions de la lecture sur

- son enselgnement Barr et Duffy (1978) et Duﬂ‘y (1977) étudient les conceptions de la

lecture des ense1gnants

Nous constatons que les études sur les représentations des enseignants sont
nombreuses en recherche, mais que relativement peu de ces recherches traitent des
représentatiéns de la lecture. Les représentations des étudiants ont aussi fait I’objet de
recherches. Nous avons tenté d’identifier les recherches qui traitent des représentations des

futurs enseignants.



2.1.2 Les représentations des futurs enseignants

Les représentations des futurs enseignants ont aussi fait 'objet de nombreuses
recherches. Portelance et Martineau (2008) cherchent comment de futurs enseignants se
représentent leur insertion professionnelle. Mottet et  Gervais (2007) explorent les
représentations de futurs enseignants a I’égard du frangais oral. Baribeau et Lebrun (2006)
tentent de connaitre Ia vision 1’enseignement de la -langue de futurs enseignants. Lebrun
(2006) s’intéresse aux représentations de la notion de démocratie entretenues par de futurs
enseignants. Ory et Crahay (2006) s’interrogent sur 1’évolution des représehtations des
normaliehs au sujet du redoublement. Lachal et autres (2005) traitent de I’évolution des
représéntations des futurs enseignaﬁts spécialistes des handicaps mentaux. Lefrangois et
Montésinos-Gelet (2005) étudient l’impact dela perception de la compétence sur I’évolution
des représentations de la langue et de son enseignement chez de futurs enseignants.
Mukamurera (2005) examine les conceptions de I’enseignement d’¢étudiants en enseignement
secondaire. Lebrun et Baribeau (2004) observent I’évolution des représentations de
I’enseighement-apprentissage de la langue de futurs enseignants. Guilbert et Muj awamarya

(2003) questionnent les représentations de futurs enseignants de science.

Lacelle (1999) tente de dégager des modéles implicites dans les représentations
d’étudiants en enseignement secondaire relativement i l’apprentiSsage et al’enseignement de
la langue. Roy, Hensler et Marceau (1999) s’intéressent‘aux représentations d’éléves en
formation professionnelle relativement au frangais. Martineau (1999) questionne les
conceptions de futurs enseignants en ‘histoire. au sujet de l’apprentissage et de
I’enseignement de cette discipline. Pasquier (1999) ‘traite de la construction des
 représentations des futurs enseignants. Charlier (1998) s’intéresse aux conceptions de
Tapprentissage dans I’apprentissage de I’enseignement. Rolet-Dutraive (1996) s’intéresse
aux conceptions de futurs enseignants du primaire relativement a la géométrie. Pépin (1994)
expose une représentation des savoirs pratiques et scolaires pertinents pour la formation des

enseignants. Holt-Reynolds (1992) explore I’effet des croyances de futurs enseignants sur
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" I’enseignement qu’ils regoivent. Calderhead et Robson (1991) traitent des conceptionsdela
pratique construites paf des étudiants en enseignement. Egalement, ici, nous trouvons
~ beaucoup d’études des représentations des futurs enseignants dans différents domaines, dont

celui de I’enseignement de la langue.

Quelques recherches s’intéressent aux représentations de la lecture. Giguere,
Giasson et Simard (2002) cherchent comfnent des éleves du primaire se représentent les
relations entre la lecture et I’écriture. Maisonneuve (2002) décrit les peréeptions, les
représentations, les attitudes et le rapport 2 la lecture de cégépiens. Almeida et Talone
(2000) s’interrogent au sujet des représentations de I’enfant sur I’écrit et‘l’apprentissage de
la lecture. Ecalle (1999) étudie I’évolution des représentatiohs de la lecture des apprentis
lecteurs. Blondin (1998) décrit les représentations de la lecture d’enfants en classe d’accueil.
Moisan (1997) exam,ine la disparité des représentations de la lecture chez des enfants de six
ans. Aucune de ces recherches ne s’intéresse aux représentations de la lecture chez les
futurs enseignants du primaire. Selon les chercheurs, les représentations influencent les
actions pédagogiques; I’enseignement de la lecture est lui aussi tributaire des effets des

représentations, décrits dans la documentation scientifique.
2.1.3 Les effets des représentations des enseignants

Les représentations influencent les décisions ef les compdrtements des enseignants.
Charlier (1989, 72) a identifié pluSieufs des dimensions touchées par les représentatibns,
dont les contenus d'enseignemént, la conception du développement et de I’autonomie de
l’éléve, la relation avec ce dernier, I'organisation de la classe ainsi que la conception de
l'enseignement et de 'apprentissage. La planification effectuée par un enseignant dépendrait
de ses conceptions, de méme que l'identification dés besoins des éléves; le succéé de ces
derniers dépendrait de la qualité de I'enseighant, selon I'’American Council of Education
(1999, dans Grisham, 2000, 145).
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Ce qu'un enseignant pense de l'appr,entissage et de I'enseignement déterminerait ce
qu'il fait en situation d'enseignement (Showers, Joyce et Bennet, 1987, dans Martineau,
1999). Les representatlons des enseignants au sujet des éléves pourraient se répercuter sur le

développement du potentiel de ces derniers, dans une sorte d’effet Pygmalion.

Le comportement d'un enselgnant et ses interventions aupres des éléves
decouleralent des représentations et des connaissances pédagogiques de cet enseignant
(Grossman et Richer, 1988, dans Richardson, 1996, 106). Aussi, les interventions
pédagogiques des enseignants et leurs croyances au sujet de la lecture varieraient selon le
niveau scolaire et les habiletés de leurs éléves; les éléves débutants auraient besoin d’un
enselgnement plus structuré (Bawden, Buike et Dufly, 1979, Metheny, 1980, traduction
libre). Lyons, Pinnell et DeFord (1993, 83) relient les mterventlons des enseignants et la

réussite en lecture.

L'environnement dans lequel évoluent I'enseignant et les éleves n'échapperait pas a
I'effet des représentations, lesquelles expliqueraient aussi la résistance au changement. Selon
Falk (1977), connaitre les représentations des enseignants au sujet de la lecture aiderait 2
comprendre leurs actions et leur environnement de ‘travail. En soinme’, les écrits des
. chercheurs montrent que les représentations détermingnt les pratiques (Nespor, 1987, 21)et

doivent, compte tenu de leurs effets, faire ’objet de recherches (Pajares, 1992).
2.2 Pourquoi s'intéresser aux représentations de la lecture des éléves ou des étudiants ?

Abric (2003, 11) écrit que « le repérage de la vision du monde que les individus ou
les groupes portent en eux et utilisent pour agir ou prendre position est indispensable pbur
cbmprendre la dynamique des interactions sociales ». Ernest (1989) avance que les pratiques
sont influencées par les représentations; celles-ci affectent les choix didactiques ou
pédagogiques (Yinger, 1987, dans Richardson, 1996, 104). Selon Develay (2004), pour

comprendre l'enseignement, il faut aussi comprendre les représentations, parce que les idées
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« peuvent avoir raison des faits et les occulter totalement » (Morin, 2000, 24). Muchielli
(1972, dans Stafford et Bodson, 2006,17) estime que savoir ce que les gens pensent aide &

comprendre ce qu’ils font.

La connaissance des représentations et des hypotheéses que construisent les éléves
serait une condition de l'éfﬁcacité d'un enseignant (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1987,
28). Traitant des représentations sociales dans une perspective didactique, Legardez (2004,
660) suggere que les enseignants aident les éléves 4 transformer leurs connaissances ét leurs
représentations en savoirs scolaires qui pourront étre recontextualisés en dehors de I’école.
Giésson (2003, 35) mentionne des recherches (Konopak et autres, 1994) démontrant que
' 1’e1iseignant est le facteur le plus important pour la réussite en lecture. Book, Putnam, -
Meloth et Sivan (1988, 32) affirment que les enseignants transmettent leur conceptioﬁ dela
lecture aux éléves en leur apprenant a lire. Il est donc important que les étudiants en

enseignement structurent une juste conception de la lecture.

Les expériences vécues au coufs de la scolarité (Richardson, 1996,13), de méme que
les comnaissances acquises .dans la formation a I’enseignement (Grisham, 2000, 145),
peuvent influencer les pratiques des nouveaux enseigﬁants. Eiplorant la relation entre les
représentations d'étudiants en enseignemént et les théories qui leur sont proposées au seinde
leur formation, Holt-Reynolds découvre des « personal history-based lay theories »
développées an cours de la scolarisation par l'observation ou par la participation a des
¢vénements reliés & l'enseignement et a I'apprentissage dans le milieu scolaire ou social
(Holt-Reynolds, 1992, 326, traduction libre). Munis de leurs représentations initiales sur
l'ééole et sur les « bonnes » pratiques d'enseignement, les étudiants fabriquent des images
interprétatives plutot idéalisées de I'enseignement (Calderhead et Robson, 1991, 4) et
généralisent leurs expériences a propos d'enseignement et de pédagogie (Holt-Reynolds,
1992, 339), tout en ne retenant que ce qui convient a leur vision (Calderhead, 1987, 6); ils

utilisent leurs croyances comme critéres pour évaluer ce qui leur est enseigné.
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. Les connaissances véhiculées par les représentations, susceptibles d'erreurs et de
contradictions, « résistent trés fortement au changement [...] bien au-dela de la maitrise des
savoirs, » selon Develay (2004, 77). Les représentations personnelles peuvent constituer des
schémas constructifs; cependant, Holt-Reynolds déplore que ces ressources s'avérent
improductives dans l'apprentissage de l'enseignement, car l'orientation déja en place
influence ce que les étudiants font avec ce qui leur est ehseigné (Holt-Reynolds, 1992, 347).
Evoquant des recherches antérieures, Pajares (1992) affirme qu'il est nécessaire de
conceptualiser et d'étudier en profondeur les représentations des enseignants et des
candidats a I'enseignement puisque leurs repfésentations filtrent la réalité. Toutefois, s’eloh
Gervais (1999, 274), les représentations formées dans un groupe fournissent un \code de
communication. La connaissance des représentations des étudiants pourrait faciliter la
communication pédagogique entre ceux-ci et leurs formateurs et favoriser une meilleure

compréhension des concepts reliés a 1’enseignement de la lecture.

3. Mettre au jour les représentations des futurs enseignants au sujet de la lecture, de son

apprentissage et de son enseignement

Selon de Vecchi (2000, 32), I’émergence des représentations est une prise de
conscience indispensable 3 la réorganisation cognitive. Les travaux de Holt-Reynolds (1992)
et de Develay (2004) permettent de croire que les représentations influencent I'apprentissage
et la compréhension des étudiants en enseignement confrontés a un modele d'enseignemént
de la lecture qui semble différer de celui qu'ils pourraient avoir construit. Les souvenirs qu'ils
ont gardés de l'ens¢ignement de la lecture re(;ﬁ durant leur scolarisation pourraient agir
comme des connaissances antérieures dans la construction des représentations au sujetdela
lecture et filtreraient les théories des ouvrages de référence et les enseignements dispensés

par les formateurs.

Selon Holt-Reynolds (1992, 339, traduction libre), les représentations initiales des

étudiants sont surtout des généralisations basées sur leurs expériences en tant qu’éléves. Par
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exemple, ils croient que la connaissance se transmet. Holt-Reynolds (1992, 340) souligne
que les définitions des concepts et les valeurs véhiculées différent de celles des formateurs,
et que les croyances s’appuient sur des données limitées. Les étudiants et leurs formateurs
parlent d’un méme concept sans tenir compte de leurs différences d’interprétation, puisque

celles-ci n’ont pas été identifiées.

Tiraillés entre I’inconnu des nouvelles théories et le connu de leurs expériences
antérieures, les étudiants pourraient conserver leurs représentations initiales. Holt-Reynolds

(1992, 343, traduction libre) affirme que vouloir modifier les représentations des étudiants

~ est un objectif pédagogique approprié. Elle précise aussi que reconnaitre les représentations -

initiales et les accepter peut s’avérer constructif dans la formation professionnelle. Holt-
Reynolds suggére d’encourager les étudiants a exprimer leurs représentations, a les
comparer, a en découvrir les limites dans un dialogue pédagogique ou didactique qui pourra
les amener progressivement a changer leurs représentations au sujet des théories qui leur

sont enseignées.

Durant nbtre travail de chargée de cours, les représentations des étudiants au sujet
de la lecture, de son apprentissage et de son enseignement nous ont semblé varier d'un
étudiant a un autre, sans qu’il nous soit possible de décoyvrir lesquelles sont vraiment les
représentations de chacun ou de I’ensemble du groupe, faute d'un instrument pour les
identifier. Leé représentations initiales de la lecture des futurs enseignants sont encore peu
connues. ‘A notre connaissénce, un enregistrement vidéo (Dallon, Perrenoud-Aebi e
Schlaeppi, 1995) a été produit au sujet des r_epréseﬁtations des futurs enseignants sur la
lecture et son apprentissage. Des étudiants suisses s’y expriment dans le cadre de leur

formation initiale.

Les représentations de la langue ont été étudiées, de méme que celles de
I’enseighement, mais il nous semble que les représentations de la lecture n’ont pas été

explorées depuis DeFord (1985). Dionne (2007) a décrit les attitudes (composantes des
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représentations) envers la lecture ainsi-que les pratiques de lecture d’enseignants, non
d’étudiaﬁts. Il semble que les représentations de futures enseignants au sujet de la lecture et
de son enseignement-apprentissage n’ont fait I’objet d’aucune étude; du moins, aucune
étude n’a été menée auprés des étudiants de I’ UQAT en formation a I’enseignement. Nous
ne connaissons pas de recherche francophone similaire a celle de Holt-Reynolds, d'ou la

pertinence de mener la nétre.

Connaitre les représentations de la lecture des futurs enseignants permettrait aux
formateurs universitaires de mieux préparer leurs étudiants a enseigner la lecture au
primaire. En favorisant I’intégration des théories actuelles de la didactique delalecture ala
structure cognitive des futurs enseignants, la connaissance des représentatioﬁs pourrait
favoriser la constrﬁction de compétences professionnelles qui se traduiraient par un
enseignement de la lecture plus efficace, mieux adapté au développement de cette habileté

fondamentale qu’est la lecture.
~ 4. Question et objectifs de recherche

Pour mener a bien cette recherche, dont le but est de décﬁre et d’analyser les
représentations initiales des étudiants en formation .2‘1 l'enseignement au sujet de la lecture,
de son apprentissage et de son enseignement, nous consttuirons un instrument de cueillette
de dqnnées. Nous voulons connaitre la définition de la lecture, ainsi que les approéhes et
les rﬁodéles: d'enseigliement et d’,apprentissage, privilégiés par les éfudiants de I’ échantillon.
Nous tenterons de découvrir des éléments de réponse 4 notre question de recherche, qui
s’énonce ainsi : Qﬁelles sont les représentations initiales d’étudiants en formation a
I'éducation préscolaire et a I'enseignement primaire de 'UQAT au sujet de la lecture, de son

apprentissage et de son enseignement ?
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Trois principaux objectifs découlent de notre question de recherche. Ils peuvent étre

formulés comme suit :

- décrire les représentations initiales d’étudiants en formation a I’enseignement de 'UQAT

au sujet de la lecture, de son apprentissage et de son enseignement;

- découvrir si certaines données socio-démographiques influencent les représentations

~ des étudiants qui ont répondu au questionnaire proposé;

- dégager de ces représentations quelques pistes susceptibles d’éclairer la recherche en

didactique.

Considérant I’actualité des recherches au sujet des représentations et 'importance de
I’apprentissage de la lecture, nous croyons qu’il est nécessaire d’étudier les représentations
des futurs enseignants au sujet des différents concepts reliés a la lecture, a son apprentissage

“et & son enseignement, concepts qui feront 1’objet du prochain chapitre.
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CHAPITRE 2
LE CADRE DE REFERENCE

La lecture constitue la clef de voflite des apprentissages. Les représentations de la
lecture, de son enseignement et de son apprentissage suscitent de plus en plus d’intérét

chez les chercheurs, étant donné leur importance dans le travail didactique.

Dans cette partie du rapport de recherche, nous définirons la lecture et nbus
décrirons les composantes du modele actuel. Puis, nous traiterons des modgles
d'apprentissage de la lecture et de ce qui est requis pour apprendre a lire. Ensuite, nous
exposerons quelques modeles et démarches d'enseignement de la lecture. Enfin, nous

examinerons le concept de représentation en relation avec la lecture.
1. La lecture. Qu'est-ce que lire ?

« Reconnaitre des signes graphiques et leur donner un sens » définit « lire », selon
le dictionnaire Larousse (2005, 636). « L'activité par laquelle se comprend 1'écrit »
(Foucambert, 1996, 109) est un processus cognitif interactif de communication et de
compréhension (Giasson 2003, 6) fondé sur des stratégies (van Grunderbeeck, 1994, 8)

au cours duquel un lecteur construit une signification reliée a ses représentations.
1.1 Définition

Lire, ou comprendre un message écrit (Deschénes, 1994), c'est intégrer ce qui est

lu aux connaissances antérieures, grice a un ensemble dhabiletés et de stratégies



mobilisées pour réaliser une intention de lecture spontanée ou dirigée (Legendre, 1993,
796). Savoir lire, c'est pouvoir traiter un texte €crit dans une langue connue a l'oral dans
le but de le comprendre (Ouzoulias, 1995, 18). Cette habileté dépasse la capacité
d’identifier les mots d’un texte, pourtant essentielle a la lecture (Pierre, 2003a, 111).
L'analyse et la mise en relation de connaissances se complétent d'une dimension affective
(Charmeux, 1987, 47). La perception de soi-méme comme lecteur, le sentiment d’é&tre
capable de réaliser la tiche de lecture, la motivation, sont quelques-uns des éléments

affectifs qui peuvent influencer la lecture.

Selon Pierre (1994, 292), il ne faut pas confondre la lecture et la compréhension;
cette derniére « met en oeuvre des processus de construction de connaissances sur le
monde » contenues dans le texte ou suggérées par celui-ci. Utilisant les mémes mots que
le langage oral, soumise aussi a un ordre temporel, la lecture s'en différencie par le mode
de réception, la structure et le contexte (Giasson, 2003, 10). Notre définition de la lecture
s’apparente a celle de Thériault (1988, 33), pour qui lire signifie « décoder un message
€crit pour le comprendre » et a celle de Gattegno (1966, 21) qui affirme que lire « ¢’est

donner une signification a un ensemble de mots ».
1.2 Les modeles de lecture

Les recherches en psycholinguistique et en psychologie cognitive ont fait évoluer
les modeles de lecture. Lire n'est plus congu uniquement comme un processus visuel et
oral de déchiffrage, mais plutét comme un processus global d'interaction des habiletés

visant la compréhension d’un ensemble ordonné de mots.
1.2.1 Les données et le code ou les concepts et le sens ?

Le modele de lecture dirigé par les données (hottom-up) est centré sur le code. Les

informations fournies par le texte (lettres, syllabes et mots) doivent étre percues et
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décodées avant que le 1écteur puisse construire la signification du texte et comprendre ce
qu'il lit. Ce modele a inspiré des méthodes alphabétiques, syllabiques ou phonétiques
(Giasson et Thériault, 1983).

Le modele dirigé par les concepts (fop-down) est centré sur le sens qui guide la
reconnaissance de mots (van Grunderbeeck, 1994, 8). Pour comprendre le texte, le lecteur
utilise ses connaissances, ses expériences et ses structures mentales; il anticipe le sens du
texte et émet des hypothéses qu'il vérifie au cours de la lecture. Les méthodes dites

globales découlent de ce modéele.

Constatant qu’une situation de lecture n’est pas uniquement une réception passive
~ d’un message ou une construction de sens, et que 1’une n’exclut pas 1’autre, les chercheurs
ont tenté de trouver un modéle plus satisfaisant, tenant compte de 1’activité cognitive du

lecteur en présence d’un texte.
1.2.2 Les modéles interactifs

Adoptant une position intermédiaire entre les modéles bottom-op et top-down, le
modele de Kintsch et van Dijk (Legendre, 1993) combine l'utilisation du code et des
coneepts. Le lecteur adapte sa maniere de lire et ses stratégies & la situation de lecture
alors qu’il traite des informations orthographiques, syntaxiques et sémantiques au niveau
de la phrase et du texte entier (Giasson et Thériault, 1983). Mettant en relation ce qui est
connu avec ce qui est percu dans l'exploration visuelle, formulant des hypothéses, le
lecteur peut comprendre globalement l'ensemble du texte avant d'en identifier et d’en
comprendre chacun des mots, ce qui ne signifie pas que ’identification des mots est moins
importante que la compréhension; cette derniére sera facilitée, chez le lecteur, par
I’automatisation du processus d’identification des mots, qui exige des connaissances sur

I’ organisation de la langue €crite et sur les correspondances entre graphémes et phonémes.
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L’activité cognitive du lecteur et la situation au cours de laquelle il aborde un
texte, ainsi que la relation de ces facteurs avec la compréhension, ont conduit a la
construction d’un modéle contemporain a trois variables, ou composantes, que nous

décrivons dans les lignes qui suivent.
1.3 Le modele contemporain interactif : lecteur, texte, contexte

Activité de traitement d'informations, lire exige une intefaction simultanée entre
un lecteur, un texte et un contexte (Giasson, 2003, 1990; Denhiére, 1984). En situation de
lecture, un lecteur construit une signification a partir de ses diverses connaissances et du
texte lui-méme, et modifie sa représentation au cours de la lecture. Parce qu’il traduit la
complexité de la lecture, nous avons adopté ce modéle, dont nous décrivons ci-apres les

trois variables : lecteur, texte et contexte.
1.3.1 Le lecteur : structures et processus -

La variable lecteur du mod¢le contemporain de lecture inclut des structures et des
processus propres a la personne qui lit. Les structures cognitives et. affectives
correspondent & « ce vque le lecteur est » et les processus a « ce que le lecteur fait »
(Giasson, 2003, 18).

Un lecteur aborde une tache de lecture avec une intention découlant des attitudes
et des intéréts qui sont propres a sa structure affective. Son attitude envers la lecture
résulte en partie de ses expériences antérieures de lecture. La perception qu'a le lecteur de
lui-méme et de ses capacités peut influencer sa compréhension (Curren et Harich, 1993,
dans Giasson, 2003, 19). La structure cognitive du lecteur renferme des connaissances
phonologiques, syntaxiques, sémantiques et pragmatiques sur la langue; ces connaissances
linguistiques sont complétées de connaissances générales sur le monde. Au cours d’une

situation de lecture, choisie par lui ou par une autre personne, le lecteur peut
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emmagasiner, récupérer et utiliser les connaissances organisées en schémas, les confronter

au contenu du texte et s’en servir pour mieux comprendre le texte.

Le lecteur qui construit une représentation mentale d'un texte fait interagir des
processus cognitifs : habiletés mises en oeuvre ou déroulement simultané de ces habiletés
durant la lecture (Giasson, 2003, 1990). Le lecteur traite le texte par des mécanismes de
prédiction, de confirmation et d'intégration des indices €crits. Le bon lecteur se caractérise
par l'utilisation d'une variété de stratégies adaptées a l'intention de lecture et au type de
texte a lire (Martinez et Amgar, 1997) ainsi que par la capacité de construire « une

représentation du sens conféré au texte » (Lecocq et autres, 1996, 159).

Irwin (1991, dans Giasson, 2003 ) distingue cinqg catégories de processus au niveau
des mots, des phrases, des liens entre celles-ci, de l'ensemble d'un texte ainsi que de Ia
gestion de la compréhension. Les microprocessus, les processus d’intégration et les
macroprocessus s’exercent sur le texte, alors que les processus d’élaboration et les

processus métacognitifs participent a la construction des représentations.

Les apprentis-lecteurs doivent apprendre a utiliser les microprocessus. La
reconnaissance rapide des mots permet a un lecteur efficace de concentrer son attention
sur le traitement des unités de sens, plutdt que sur des lettres ou des syllabes. La
segmentation, ou lecture par groupes de mots, facilite la compréhension du lecteur. La

microsélection vise 1’identification de 1’information importante dans une phrase.

Par I’utilisation adéquate des mots de substitution et de leurs‘référents, ainsi que
des marqueurs de relation (connecteurs), les processus d’intégration facilitent la création
de hiens explicites ou inférentiels entre des propositions ou des phrases. Selon Lebrun
(2004, 101), I'inférence est « I’élément central du processus de compréhension ». Les
macroprocessus, orientés vers la compréhension de 1’ensemble du texte, permettent de

reconnaitre une idée principale, de résumer un texte et d’en exploiter la structure.

21



Les processus d’élaboration, dont les prédictions (ou hypotheses), les images
mentales, les réactions émotives et les raisonnements, aident le lecteur a établir des liens
entre le texte et ses connaissances, contribuant & la construction des représentations. Les
processus métacognitifs, en assurant la gestion efficace des stratégies de lecture et
I’utilisation des connaissances antérieures du lecteur, favorisent la compréhension et la
reconstruction des connaissances (Pierre et Lavoie, 1992). La conscience phonologique
serait, selon Pierre (20034, 22), une des manifestations du développement de la
métacognition qui permet au lecteur de gérer ses apprentissages. Les structures et les
processus évoluent vers la maitrise du code alphabétique et 'utilisation de stratégies
appropriées permettant au lecteur de comprendre un texte et d'en « construire une

représentation » (Giasson, 2003, 33).
132 Le texte

Le matériel a lire, formé de signes (lettres, syllabes, mots), suit les régles de la
syntaxe et de I'organisation textuelle. Les textes, de longueur trés variable, peuvent etre
classifiés selon l'intention de l'auteur, le genre littéraire, la structure ou le contenu.
L'intention de l'auteur, généralement inconnue du lecteur, détermine la structure et le
contenu du texte ‘(Giasson, 2003, 20). Le contenu d'un texte réfere aux concepts, aux
connaissances et au vocabulaire utilisés par 'auteur. Certaines caractéristiques communes
de forme et de contenu permettent un classement des textes selon les genres littéraires (par
exemple : le conte, le roman, etc.). L'organisation des idées, ou structure d'un texte, peut
étre représentée par divers schémas correspondant aux textes informatifs, directifs ou
narratifs (Tardif, 1992). |

1.3.3 Le contexte

Des conditions ou des éléments présents lorsque le lecteur aborde un texte ne font

pas partie du texte et ne concernent pas les connaissances et habiletés du lecteur; ils en
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constituent le contexte psychologique, social ou physique (Giasson, 1990, 7). Le contexte
psychologique comprend la motivation et I'intérét du lecteur, de méme que l'intention de
lecture, personnelle ou formulée par quelqu’un d’autre. L'intérét du lecteur, sa motivation
et sa représentation de lui-méme, ainsi que l'intention de lecture, influencent la
compréhension et les informations retenues. Le contexte social désigne les interactions
possibles entre le lecteur et I'enseignant ou d'autres lecteurs pendant une lecture
individuelle ou en groupe, silencieuse ou a haute voix. Les conditions matérielles dans
lesquelles se déroule la lecture (température, niveau de bruit, moment de la journée,
qualité d'impression du texte, etc.) appartiennent au contexte physique, qui peut exercer

une 1nfluence sur le lecteur.
1.4 Lire : décoder ou comprendre ?

La compréhension en lecture résulte, selon Morais (1994, 21), de la reconnaissance
des mots €crits associée a la capacité de comprendre le langage oral. La compréhension,
résultat de la lecture, n’en est pas synonyme. La définition de Thériault (1988, 33) : « lire,
c'est décoder un message €crit pour le comprendre » souléve la question du décodage.
Pierre (2003¢, 125) estime que, 1’écriture étant un code, il faut parler de décodage plutot
que de déchiffage. 'Etape antérieure a la compréhension selon Lebrun (1996, 399), le
décodage requiert un enseignement systématique (Morais, Kolinsky et Pierre, 2003, 64;
Moats 2000, 7). Le décodage permet de reconnaitre rapidement les mots ou de les
identifier par diverses stratégies ou entrées, dont les correspondances lettres-sons et le
contexte syntaxique ou sémantique. La compréhension de I’écrit dépend de la rapidite et
de la précision du décodage (Lecocg, 1996, 333). A ce sujet, Pierre (20034, 18) précise
que la lecture et la compréhension s’améliorent en fonction de I’automatisation des

mécanismes de décodage.

Le décodage (identification d'un mot par les relations grapho-phonétiques) procede

par assemblage (Morais, 1995); il permet de trouver la prononciation et la signification
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de mots qui n'ont pas encore ¢t€ rencontrés a 1'écrit si la reconnaissance immédiate
(adressage) n'est pas possible. Le décodage n’étant pas enseigné dans les méthodes
globales, la compréhension apparente qui résulte de la relecture de textes peut faire croire
quele décodage est maitrisé (Lebrun, 2006, 82). Si identifier un mot équivaut & en trouver
le sens (Foucambert, 1996, 111), l'identification exacte des mots d'un texte ne suffit pas
toujours a la construction du sens qui provient de la mise en relation des significations et

des connaissances du lecteur avec celles du texte (Ouzoulias, 1995, 57).

Le rdle de la compréhension est de tirer des connaissances dun texte et de les
intégrer, alors que le réle de la lecture est de décoder pour attribuer un sens. Selon Pierre
(2003c, 133), 1l est difficile, pour un apprenti-lecteur, de lire et de comprendre autant
quun lecteur qui maitrise l'ensemble des processus. Martinez et Amgar (1997, 20)
mentionnent que « le lecteur accompli et le lecteur débutant ne se distinguent que par leurs
connaissances antérieures », l'expert étant capable dactiver plus de connaissances.
Toutefois, I’effort cognitif exigé pour traiter 1’information est plus intense chez les
débutants (Williams, 1973, 136), pour qui la lecture 4 haute voix (oralisée) permettrait une
meilleure compréhension que la lecture silencieuse (Lecocq, 1996, 335). Sans s”attendre
a ce que le débutant performe comme un expert, il suffit parfois d’un soutien approprié

pour faire émerger le lecteur.

Au premier cycle du primaire, 'enseignement de la lecture combine les habiletés
de décodage et de compréhension, lesquelles doivent étre en interaction constante, selon
Pierre et Lavoie (1992, 111). Les stratégies du lecteur débutant, parfois appelées entrées
en lecture, visent l'identification et la reconnaissance des mots par l'utilisation d'indices
de nature idéographique, sémantique, morphologique, syntaxique et grapho-phonétique,
données perceptuelles dont dépend le processus de lecture. Le décodage est nécessaire a
la compréhension,; les habiletés requises par celle-ci doivent étre enseignées tout au long

de l'apprentissage de la lecture.
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2. L'apprentissage de la lecture

Dans cette partie, nous définirons 1’apprentissage et nous en identifierons les
principaux modeles. Ensuite, nous expliquerons en quoi consiste 1’apprentissage de la
lecture, ainsi que ce qui est requis pour lire; enfin, nous préciserons I’importance de la

maitrise de la lecture pour la réussite scolaire.
2.1 Définition de l'apprentissage

Apprendre implique la poursuite d'un but et d'un développement a l'aide de
stratégies, I'intégration par phases non linéaires de nouvelles connaissances al'organisation
cognitive (Saint-Onge, 1992) ainsi que la capacit¢ de « changer de systéme de
représentations » (Develay, 2004, 79). Gattegno (1966, 66) parle d’une prise de conscience
relativement 4 un objet de connaissance qui existait, mais qui était ignoré. Vienneau
(2005, 307) considére cette construction de sens comme un produit ou comme un

processus, facilité par la médiation d’un expert et qui implique toute la personne.

Selon Giordan (1998, 16), «la compréhension d'un savoir nouveau est le résultat
d'une transformation - souvent radicale - de la représentation mentale de l'apprenant ». Un
changement relativement durable, qu’il résulte de la pratique ou de l'expérience, est un .

¢lément fondamental de I'apprentissage, d’aprés Goupil et Lusignan (1993, 7).

L'apprentissage entraine une réorganisation cognitive qui ne survient qu'a la suite
d'une rupture avec les idées spontanées ou d'un déséquilibre de la structure cognitive
(Rey, 1999, 65) entrainant ainsi une modification des acquis antérieurs (connaissahces,
comportements ou attitudes). Selon Meirieu (1987, 32), « tout véritable apprentissage

exige une rupture avec d’anciennes représentations ».
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2.2 Des modgles d'apprentissage

La plupart des modeles d'apprentissage appartiennent tant6t au behaviorisme et
visent la modification des comportements, tant6t au cognitivisme, intéressé aux activités
mentales et aux processus d'acquisition, d'organisation et d'utilisation de la connaissance
(Dubg, 1996, 53). Selon Charmeux et Romain (1987, 26), l'apprentissage est transmissif
ou interactif, alors que selon Simard (1997, 80), [’apprentissage peut étre transmissif,

automatiste (ou behavioriste), expérienciel ou constructiviste.

L’apprentissage peut résulter de la transmission, de I’acquisition ou de la
construction de connaissances, et il implique la transformation et 1'évaluation des

connaissances traitées ou emmagasinées dans les structures cognitives.
2.2.1 Transmission de connaissances et traitement de I''nformation

Le modele directif, centré sur l'enseignant qui transmet la connaissance, trés
présent jusqu'aux années 1980, perdure a propos de la mémorisation des savoirs (MEQ,
2001, 5). L'apprentissage, réaction a un stimulus, résulte de l'enseignement d’habiletés
hiérarchisées et de contenus découpés en petites unités graduées (lettre, syllabe, mot,
phrase). L'enfant recoit le contenu transmis et exécute des exercices répétitifs qui visent |

T'acquisition de connaissances déclaratives ou factuelles.

Basé sur le cognitivisme, le modele de traitement de I'information tente de
comprendre comment, dans un environnement, l'information est recueillie, mémorisée,
interprétée et réutilisée par la personne qui apprend (Goupil et Lusignan, 1993, 60).
L'apprenant traite activement des informations qu'il organise et entre lesquelles il établit
des liens (Giasson, 2003, 22) par des processus cognitifs de transfert des connaissances

et de métacognition.
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2.2.2 Constructivisme et socioconstructivisme

Inspiré en partie des travaux de Piaget, le modele constructiviste mise sur le
processus de construction et de transformation des structures cognitives au contact de
T'environnement (Giasson, 2003, 23). Les connaissances sont organisées en>schémas dans
la mémoire a long terme. Ce modele postule que l'apprentissage de la lecture s'effectue

sans enseignement formel, en exécutant des tches de lecture dites authentiques.

Selon le socioconstructivisme, 1'apprentissage se réalise avec le soutien d'une
personne plus compétente (étayage) dans la zone de développement prochain. Vygotski
a fait ressortir le réle de la pensée et du langage dans la construction des connaissances
(Goupil et Lusignan, 1993, 53). Bruner décrit la participation du sujet déns I'apprentissage
etla représenta’tion symbolique (Goupil et Lusignan, 1993, 55).

2.2.3 Vers de nouveaux modeles d’apprentissage

Certains modéles interactionnistes intégrent behaviorisme et constructivisme.
Gagné propose un modele d’apprentissage hiérarchis€ qui vise a modifier des
comportements (Goupil et Lusignan, 1993, 73). Reconnaissant le conditionnement, mais
complété par l'observation, Bandura explique 1'apprentissage par une interaction entre
l'environnement et l'individu qui transforme ses expériences en modeles internes orientant
les actions par la représentation symbolique (Goupil et Lusignari, 1993, 80). Selon
Charmeux et Romain (1987, 26), les connaissances construites sont des outils de

structuration qui résultent d'une intégration personnelle.

Giordan (2000, 27) propose un modele allostérique qui, en sciences, décrit un
mode de régulation de activité d’une enzyme dont la fixation sur un site modifie les
conditions de fixation d’une autre molécule sur un autre site. Selon ce modéle,

I'appropriation du savoir résulte d'une activité d'é¢laboration de 1'apprenant qui confronte
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ses connaissances a ce qui est nouveau, produit de nouvelles significations et modifie ses
représentations. Nous adoptons le mod¢le de Giordan; nous lui adjoignons 1”étayage, et
croyons, comme Gattegno (1966, 47), qu’il est essentiel de déléguer la responsabilité
d’apprendre 4 1a personne qui apprend. C’est ainsi que nous envisageons [’apprentissage

de 1a lecture, en 'appuyant sur les représentations de la lecture propres a 1’éléve.
2.3 Qu'est-ce qu'apprendre a lire ?

Le langage est compose de symboles; apprendre a lire, & donner du sens a des
caractéres imprimés, c'est accéder a la signification contenue dans les mots et dans les
textes par une maitrise de plus en plus grande des opérations complexes requises pour
construire le sens d'un ensemble organisé de symboles. En fait, lire, c'est accéder a une
autre forme du langage et de 'expression de la pensée, dont la langue constitue le

fondement (MEQ, 1994) et en construire une représentation.

Selon Barré-De Miniac ( 2000, 53), apprendife alire, ¢’est apprendre a la fois une
activité, un savoir et une forme de relation. Pour Pierre (2003b, 129), apprendre a lire,
¢’ est apprendre 4 raisonner en faisant la synthése des unités d’un code. L'apprentissage de
la lecture vise la maitrise de cette compétence pour les besoins de la vie courante,

lI'acquisition de connaissances et l'élargi‘ssement de la vision du monde (MEQ), 2001).
2.4 Ce qui est requis pour apprendre a lire

L’apprentissage de la lecture prend place au cours d’une importante phase de
développement et de changements dans les capacités cognitives de 1’apprenti-lectenr
(Williams, 1973, 142, traduction libre). La lecture requiert la mise en action d’un
ensemble de cbnnaissanceé déclaratives, procedurales et conditionnelles. Le lecteur en
émergence doit apprendre a identifier et A manipuler les « composantes phonologiques des

unités linguistiques » (Gombert, 1992, dans Giasson, 2003, 152). L’identification des mots
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exige l’activation de représentations phonologiques, sémantiques et grammaticales
(Morais,b Kolinsky et Pierre, 2003, 53). Le lecteur doit aussi arriver a construire un lexique
mental qui permet d’activer la représentation d’un mot sans médiation phonologique
(Pierre, 2003¢, 125). C’est en lisant souvent des textes de son niveau que le lecteur
améliore ses compétences. Selon Nadon (2002, 55), pour apprendre 2 lire, dés sessions de

lecture relativement longues sont nécessaires.

Le développement de la conscience phonologique, capacité de combiner les sons
pour former des mots et de segmenter les mots en phoneémes, prédirait la réussite de
l'apprentissage de la lecture (Griffith et Olson, 1992, 518). Nécessaire a I’apprentissage
de la lecture, le développement de la conscience phonologique est, selon Pierre (2003a,
21), lié a l’expérience du langage oral qui I’appuie. Selon Lecocq (1996, 5),
1"apprentissage de 1”¢crit dépend « de la précision, de la rapidité et de I’automatisation des
processus d’acces au lexique et de reconnaissance du mot » reli€és a la conscience
phonologique; il ajoute que la compréhension diminue si la reconnaissance de mots

devient plus laboricuse (Lecocq, 1996, 23).

L'apprentissage de la lecture, qui s’amorce avant la scolarisation, dépend
également des structures et du vocabulaire utilisés oralement, car un enfant comprend ce
qu’il peut mettre en relation avec sa langue parlée (Thériault, 1988, 60). Gattegno (1966,
21) recommande d’éviter un langage étranger a I’expérience des €léves, car l'enfant
s'appuie sur ses habiletés de langage pour construire les régles de 1'écrit (Pierre, 1994,
278). Dées les premiers apprentissages, les processus complexes de lecture qui interagissent
‘tant pour le décodage que pour la compréhension s'appuient sur les capacités de motricit€,
perception, langage, pensée et comportement présentes dans les structures du lecteur
(Thériault, 1988, 40); par exemple : la maitrise de I’ orientation gauche-droite de la lecturé
dépend de l'orientation spatio-temporelle; la perception doit permettre d’identifier

_correctement les lettres qui composent un mot et de les identifier en suivant 1’ordre dans

lequel elles se présentent dans un mot.

29



Le lecteur doit utiliser des stratégies d'identification des mots, aussi appelées
entrées en lecture, et des stratégies de compréhension du texte appropriées a la situation
de lecture et au but poursuivi (van Grunderbeeck, 1994, 16). Les processus de
compréhénsion ne sont pas exclusifs a la lecture, alors que la reconnaissance de mots est
un processus spécifique essentiel 4 la compréhension de la lecture (Morais, Kolinsky et
Pierre, 2003). La reconnaissance de mots fait interagir des représentations orthographiques
avec des représentations phonologiques. C'est dans la coordination des processus visuels,
cognitifs et métacognitifs que le texte prend un sens pour un lecteur, qu’il soit débutant
ou expert. Point de lecture, cependant, sans motivation et capacité de concentration dans

les structures cognitives qui actualisent les savoirs.
2.5 L'importance de la lecture

La réussite scolaire repose en grande partie sur la capacité de lire efficacement et
d’apprendre en lisant. Selon un document du ministére de 1’Education, 1a compréhension
de I’écrit est « le fondement de P’apprentissage dans toutes les disciplines scolaires »
(MELS, 2005, 3). L’obtention d’un diplome, la poursuite des études et la formation
continue dépendraient, selon Cartier (2007, 2), de la maitrise de 1’apprentissage par la
lecture de textes informatifs. Perreault (2006) cite une étude qui démontre que 48,6 % des
Québécois de 16 4 65 ans n’atteignent pas le niveau 3 en littératie, considéré comme un

minimum pour fonctionner dans la société.

Des difficultés d’apprentissage de la lecture qui perdurent aprés la premiére année
peuvent compromettre le cheminement scolaire. Dubé (2008, 24) suggére un lien entre des
habiletés de lecture insuffisantes et le décrochage scolaire. Giasson (2003, 166) mentionne
un document publi¢ par le ministére de 1'Education (1991) sur 'abandon scolaire indiquant
que 49,6 % des éleves qui ont doublé¢ la premiere année du primaire ne terminent pas le
secondaire. 1.e redoublement est devenu rare depuis quelques années, mais la lecture

demeure importante « pour s'intégrer dans la vie scolaire et sociale » (MEQ, 2001, 74).
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L'apprentissage de la lecture est possible en dehors de I'école, mais c’est
généralement le milieu scolaire qui en planifie les diverses situations. Isolé¢ du milieu
social, protégé des contraintes de productivité, organisé et systématisé, l'apprentissage
scolaire ne permet pas toujours a 1’éléve de comprendre a quoi serviront les savoirs

enseignés (Rey, 1999, 37).
3. L'enseignement de la lecture

Dans cette partie, nous tenterons de définir I’enseignement en tant que tel. Nous
présenterons les principaux modeles d’enseignement de la lecture, les approches
d’enseignement et les formules pédagogiques, puis nous traiterons du matériel a lire et de

T évaluation de 1a lecture.
3.1 Définition de l'enseignement

Enseigner, faire apprendre, instruire, sont des expressions qui correspondent a
éduquer en milieu scolaire (Legendre, 1993). L'enseignement est une démarche organisée
qui comprend des techniques ou des stratégies et du matériel didactique (Goupil et
Lusignan, 1993, 222). Intervenir dans des apprentissages entraine des actes de
communication, des décisions et I'organisation de situations pédagogiques en fonction des
objectifs définis dans des programmes d'études. Nous sommes en accord avec Develay
(1992, 163) lorsqu’il écrit que « comprendre comment les éléves apprennent est la base

de I’enseignement ».
3.2 Les modéles d'enseignement de 1a lecture

La relation entre enseignement et apprentissage s'organise en procédures parfois
implicites, les modéles, qui influencent 1’orientation des objectifs d’apprentissage,

’organisation des contenus, le choix du matériel, les comportements de [’enseignant et
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le choix de stratégies. Selon Simard (1997, 79), les modeles d’enseignement de la lecture

dépendent de la représentation de son apprentissage.

Giasson (2003) retient quatre modéles d'enseignement de la lecture : transmission
des connaissances, traitement de 1’ inforiation, constructivisme et socio-constructivisme.
Goupil et Lusignan (1993) décrivent l'enseignement direct, I'enseignement des concepts,

l'apprentissage par la découverte, le jeu de r0les et I'enseignement stratégique.
3.2.1 L’enseignement direct

L'enseignement direct ou magistral, appelé enseignement explicite par Boyer
(1993), vise a transméttre des connaissances, factuelles ou procédurales. L'enseignant
éctive les connaisances antérieures des éléves, précise les objectifs et le contenu de la
legon et guide l'apprentissage, ajoutant des exercices supplémentaires et des révisions
selon les besoins. L'enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture

- favorise la structuration des apprentissages (Giasson, 2003, Boyef, 1993).
3.2.2 L’enseignement des concepts

Selon Desrosiers-Sabbath (1984, dans Goupil et Lusignan 1993, 180), un concept
est une représentation mentale d’un objet d’apprentissage. Les concepts présentent des
caractéristiques qui permettent de les regrouper selon un certain nombre de traits
communs collectifs et des différences individuelles (Goupil et Lusignan, 1993, 180).
L'enseignant choisit et définit lé concept a enseigner dont il précise les attributs; il illustre
ce concept par des exemples et des contre-exemples. Par la suite, I’enseignant vérifie si
les éleves ont intégré le concept, qui peut étre conjonctif (lettre et voyelle, pronom et
sujet), disjonctif (voyelle ou consonne, adjectif ou nom) ou relationnel (sujet de ...,

complément de ...).
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3.2.3 L’enseignement stratégique

Parfois confondu avec l'enseignement explicite, le modele d'enseignement
stratégique préconise que l'enseignant aide I'éléve dans la construction et I’appropriation
du savoir (Goupil et Lusignan, 1993, 207) en w1 démontrant les stratégies cognitives et
métacognitives dont il aura besoin pour traiter le contenu enseigné (Tardif, 1997, 298).
L'enseignant fait connaitre les objectifs, active les connaissances ou représentations
antérieures, vérifie I'assimilation, I'intégration et le transfert des connaissances, selon le

modele de Jones, Palincsar, Ogle et Carr, explicité par Tardif (1997).
3.2.4 L apprentissage par la découverte et le jeu de roles

‘ L'apprentissage par la découverte (Goupil et Lusignan, 1993, 203) ainsi que
l'apprentissage par la lecture (Cartier, 2006, 40) favorisent 1'exploitation du contenu des
textes informatifs et la maitrise des sujets qui y sont développés. Certains éléments du jeu
de rdles pourraient amener une meilleure compréhension des personnages et des autres

éléments caractéristiques des textes narratifs littéraires.
3.3 Enseigner 4 lire : approches, méthodes, démarches

Enseigner a lire équivaudrait a faire apprendre & lire selon Laugier (1995).
L'enseignement de la lecture tient a la fois du processus linguistique, du traitement de
I'information et de I’interaction humaine (Durkin, 1986, 41). Selon Richards et Rodgers
(1991, 15), une approche est un ensemble théorique dont découle une application pratique
ou procédurale, la méthode. Lebrun (2006, 74) définit une méthode comme étant « un
ensemble de principes linguistiques et peédagogiques gradués de fagon a assurer
I’apprentissage ». La méthode sous-tend la démarche qui utilise un matériel didactique

(manuels, cahiers d’activités, etc.).
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L'enseignant détermine sa fagon de faire en fonction des approches pédagogiques
qu'il connait (Goupil et Lusignan, 1993). Pierre (2003a, 20) spécifie que la compréhension
de la structure et du fonctionnement du systeme d’écriture est essentielle pour enseigner
lalecture. L’Observatoire national de la lecture (1998) décrit les approches alphabétique,
phonique et idéovisuelle d'enseignement de la lecture, alors que Giasson (2003), Lebrun
(1996), Lecocq et autres (1996) et Legendre (1993) parlent plutdt d'approches synthétique
et analytique, comme Pierre (2003¢, 130), qui précise que les méthodes synthétiques

enseignent le décodage, ce que ne font pas les méthodes dites globales.
3.3.1 Les démarches synthétiques

Teintées de behaviorisme et caractérisées par ‘une hiérarchisation des
apprentissages et l'acquisition d'automatismes, les méthodes synthétiques présentent
d'abord de petites unités pour aller vers des plus grandes. Le décodage, qui fait
correspondre graphémes et phonémes, est enseigné au début de l’épprentissage de la
lecture. Selon que les unités de départ sont des lettres, des phonémes ou des syllabes, la
méthode sera alphabétique, phonétique ou éy.llabique. L'¢leve doit faire la synthése des
signes appris pour former des mots et des phrases, ce qui limite, surtout au début, les
possibilités de phrases signifiantes (Giasson, 2003). La méthode Borel-Maisonny adaptée
par Sylvestre de Sacy (1973) fait correspondre des gestes a des sons; la méthode de
Gattegno (1966) attribue des couleurs aux représentations des sons. Les méthodes

synthétiques favoriseraient l'aspect auditif de la lecture.
3.3.2 Les démarches analytiques

Les méthodes analytiques ou globales partent d'unités pourvues de sens, comme
le mot, la phrase ou le texte, qu'on décompose par la suite en éléments plus simples,
comme le phoneme, la syllabe, le mot ou la phrase (Giasson, 2003). Certaines méthodes,

apparentées a I’approche whole language, postulent que I'enfant devrait apprendre a lire
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comme il a appris & parler; d'autres méthodes proposent d'utiliser la littérature jeunesse
ou des textes €crits par les enfants et reliés a léur vécu. Basées sur la perception et l'aspect
visuel, diverses méthodes globales, idéovisuelles ou naturelles tfecommandent l'utilisation
de textes dés le début de l'apprentissage de la lecture; certaines de ces méthodes
soutiennent que ’enseignement du décodage n’est pas nécessaire. Une des plus connues,
la méthode dynamique des Filles de la Charité¢ de Sherbrooke, a ¢té¢ largement utilisée
dans la région au cours des années 1960 et 1970. Les méthodes globales favoriseraient

I’aspect visuel de la lecture.

On a reproché aux méthodes synthétiques de laisser peu de place au sens. En
contrepartie, selon Lebrun (2006, 82), les méthodes globales sont peu efficaces pour les
mots inconnus ou nouveaux I”écrit, alors que la relecture de textes peut faire croire a une
compréhension plus grande que les capacités réelles du lecteur. Selon Goigoux (2000,
234), I’enseignement de la reconnaissance idéo-visuelle des mots donne de moins bons

résultats que I’enseignement des correspondances entre les graphémes et les phonémes.
3.3.3 L'approche équilibrée

Selon Giasson (2003, 28), 1'enseignement actuel de la lecture préconise une
approche dite « équilibrée », ou la maitrise du code et la synthése des signes cotoient la
recherche de sens et l'analyse du message écrit. Pierre (2003a, 16) affirme que
T’enseignement de la lecture doit « maintenir un équilibre entre ’enseignement de la

compréhension et I’enseignement des mécanismes de décodage ».

Lyons, Pinnell et DeFord (1993, 73) suggérent une combinaison de stratégies ou
prime la compréhension du texte. Pierre (20035, 111) propose une méthode guidée
interactive dans laquelle I’enseignant soutient la comprehension, le traitement des mots
et I'utilisation des stratégies. L'enseignant apporte le support nécessaire en présentant des

textes authentiques, signifiants pour les éléves. Des activités de structuration ou de lecture
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fonctionnelle servent a I'enseignement explicite de stratégies. Les habiletés de décodage
et de reconnaissance de mots appuient la compréhension. Au cours de notre pratique
d’enseignement au primaire, nous avions progressivement adopté une approche équilibrée,
donnant la priorité a la compréhension des textes, narratifs ou informatifs, tout en utilisant

le décodage, dés le début de la premi¢re année du primaire.

Les enseignants doivent connaitre les stratégies de lecture et savoir comment les
utiliser afin d’aider les éléves a les maitriser (Lebrun, 2004, 101) et 4 devenir des lecteurs
motivés et autonomes (O’Connor, 2002). Aussi, il est important de préciser aux €léves la
nature et ["utilit¢ de chaque activit€ reli€e a la lecture, car les activités d’apprentissage

proposées contribuent 4 la représentation de la lecture construite par I’éleve.
3.4 Les formules pédagogiques dans l'enseignement de la lecture

Comme le souligne Giasson (2003, 74), « aucune méthode pédagogique ne peut

a elle seule assurer tout le développement des compétences en lecture ». La variété des

formules pédagogiques permet les découvertes, tout en assurant la structuration des
acquis. L'enseignement de la lecture devrait fournir & I'éléve les moyens de comprendre

1'écrit jusqu'a ce qu'il soit capable d’utiliser ces moyens de fagon autonome (Foucambert,
1996, 119). Les activités de lecture, réalis€ées en groupe-classe, en sous-groupes ou

individuellement, permettent 4 I'enseignant d'intégrer des matiéres, de faire interagir les

¢léves ou de structurer les apprentissages.

En regroupant les contenus autour d'un théme, 'intégration des matieres libere du
temps pour la lecture de textes en situation réelle alors que la pédagogie par projets améne
les éleves a lire des textes variés lors de leurs recherches. L'apprentissage coopératif en
groupes hétérogenes, le tutorat et les cercles de lecture favorisent le développement des
habiletés de lecture a travers des interactions sociales. Lors de la lecture animée par

l'enseignant, une mise en situation active les connaissances antérieures et motive a lire;
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l'intention de lecture oriente la compréhension et l'utilisation des stratégies. Un
programme denseignement de la lecture devrait inclure des périodes de lecture
personnelle silencieuse ou oralisée et des moments ou I'enseignant fait la lecture aux

éléves, quel que soit le matériel utilis¢ (Giasson, 2003: Nadon, 2000).
3.5 Le matériel de lecture

Les ensembles didactiques comprennent habituellement un guide pédagogique et
un manuel de lecture, appelé aussi recueil de textes, auxquels peuvent s’ajouter des
cahiers d’exercice et divers documents reproductibles. Laugier (1995, 30) mentionne que
dés enseignanté considérent la méthode, qu’ils identifient plus souvent au manuel de
lecture qu’a la procédure didactique, comme une condition nécessaire de la réussite en

lecture.

Tout manuel de lecture véhicule la représentation de la lecture de son ou ses
concepteurs; modifier ou adapter la démarche proposée peut mener a des incohérences.
La fagon d'utiliser les manuels serait leur principal désavantage, selon Giasson (2003,
105), qui conseille aux enseignants d'adopter une approche équilibrée en lecture et de
travailler au développement de la compréhension sans négliger le décodage. Pierre et
Lavoie (1992, 110) recommandent d’utiliser des textes authentiques, méme avec des
apprentis-lecteurs; selon elles, simplifier la base sémantique ou la structure de surface ne

facilite pas toujours la compréhension des éléves.

L'enseignement de la lecture peut se faire & travers toutes les autres matieres
scolaires. Les manuels de mathématiques, de sciences ou dhistoire, congus pour
transmettre un contenu, favorisent l'utilisation de diverses stratégies dans des situations
réelles et fonctionnelles de lecture ainsi que 1’apprentissage par la lecture (Cartier, 2007).
La littérature jeunesse peut faire expérimenter la lecture pour le plaisir, qu'il ne faut pas

réserver seulement aux bons lecteurs.
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3.6 L'évaluation de 1a lecture

L'évaluation des apprentissages appartient au domaine de l'enseignement.
Cependant, 'autoévaluation de la compréhension devrait, selon les didacticiens, étre
enseigneée des le début de 1'apprentissage de la lecture, munissant le lecteur des habiletés
métacognitives et des stratégies nécessaires pour gérer sa compréhension. Martinez et
Amgar (1997, 13) imputent les problémes de compréhension des lecteurs moins habiles
ala dissociation que font les enseignants entre la lecture et son apprentissage. Selon Pierre
(1994, 301), I'évaluation de la lecture devrait tenir compte des processus de décodage et

de traitement du texte, et s'appuyer sur une définition de la lecture et de ses modeles.

L’évaluation de la lecture peut mettre en évidence un niveau de lecture différent

- des compétences attendues dans les programmes officiels. Selon Le Bouffant (1998, 51),
les éléves ne savent pas tdujours comment lire un texte et le comprendre, méme s’ils
peuvent le décoder. Le niveau de compréhension, qui résulte du niveau de lecture
(Legendre, 1993, 788), différe grandement chez les lecteurs. Dans la lecture mot & mot,
le lecteur ne tieﬁt pas compte des relations entre les mots dans une phrase et n'arrive pas
a comprendre. La lecture dite fonctionnelle est un niveau minimum permettant de lire des
textes directifs et informatifs comme des horaires, des modes d'emploi. La lecture
courante et la lecture rapide permettent au lecteur de dépasser la compréhension littérale
des informations et des idées explicites pour arriver a l‘interpfétation inférentielle ou
crittque et créer des significations applicables a son vécu grice 4 sa capacité de
représentation. Formative ou sommative, 1'évaluation est « une composante essentielle d'un

programme de lecture » (Giasson, 2003, 352).

L’évaluation de la lecture peut faire ressortir des difficultés lies au décodage ou
a la compréhension (van Grunderbeeck, 1994, 35). Pour le lecteur, la rencontre de deux
processus différents, le décodage et la compréhension, péut constituer une difficulté

parfois importante. Selon Mason et Allen (1986, dans van Grunderbeeck, 1994, 21), la
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compréhension s’acquiert a travers un contexte large, alors que le décodage exige une
focalisationrestreinte. Selon Pierre (20035, 104), les difficultés en lecture ne sont pas dues
a la surutilisation du décodage, mais proviennent plutdt du fait que les mauvais lecteurs
ne savent pas utiliser le décodage, ou utilisent mal un nombre limité de stratégies peu
efficaces. Le lecteur en difficulté a une représentation confuse de la lecture, de ses
fonctions et de son fonctionnement. Inférant difficilement, ce lecteur se limite a ce qui est

écrit et ne se fait pas une représentation de la signification.

11 nous semble exister un lien entre 1’acquisition de la lecture et la représentation
de celle-ci, tant chez 1’éléve que chez I’enseignant. 1.’ enseignant a des représentations de
lalecture, de I’apprentissage et de 1’enseignement qui colorent sa maniére d’intervenir en

classe et qui influencent les représentations que 1’¢éléve construit.
4. Un concept cl¢ en didactique : les représentations

Dans cette partie, nous définirons le concept de représentation, nous en préciserons
les composantes et la structure, puis nous traiterons des représentations de la lecture, de

son apprentissage et de son enseignement.

Selon Sachot (1995, 55), les représentations constituent un « enjeu capital pour la
didactique ». La planification et la régulation de l'enseignement et de l'apprentissage, de
méme que les relations entre le savoir, l'enseignant et I'apprenant découlent, du moins

partiellement, des représentations.

Le terme « représentation » ne fait pas consensus chez les chercheurs. Certains
d’entre eux estiment que « conception » évoque mieux la construction et 1a transformation
du savoir alors que « représentation », ambigu pour de Vecchi (2000, 29), réfere a une
structure (Clément, 1996, 1994; Giordan et de Vecchi, 1987; Giordan et Martinand, 1988).

Giordan (1998) déplore la polysémie du terme « représentation » utilisé dans différents
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domaings avec des connotations différentes. Malgré cette polysémie, nous choisissons
d’utiliser «représentations » qui nous semble mieux convenir a la complexité de la lecture
et de son enseignement. Emprunté a la sociologie par les didactiques des sciences et des
mathématiques (Develay, 2004; Lafortune et Fennema, 2003), le concept de représentation
peut favoriser une approche tenant compte de la maniére de construire le réel (Develay,

2004, 78) dans l'apprentissage et l'enseignement de la lecture.
4.1 Définition

Les représentations constituent « des ensembles sbciocognitifs, organisés de
maniére spécifique, et régis par des reégles de fonctionnement qui leur sont propres »
(Abric, 2003, 8), dont les principes générent des « prises de position » (Doise, 1993, 226)
ou des interprétations de l'environnement (Moliner, 1996, 14). Cette « forme de
connaissance, socialement €laborée et partagée » (Jodelet, 1993, 36) guide les actions. La
représentation mentale est une reconstruction ou une réexpression de ce qui provient de
I'extérieur du sujet (Gayinar, 2000, 4); elle estune théorie personnelle (Develay, 2004, 78).
A la fois processus et produit, comme I’apprentissage, les représentations « témoignent du
rapport subjectif et personnel d’un sujet a 1’objectivité de la réalité » (Noiseux, 1997, 65);
Les représentations ne constituent pas un « donné » que le chercheur peut se contenter
d’observer, mais plutot un « construit » dont 1’exploration peut permettre des tentatives

de reconstruction.
4.2 Fonctions

Selon Abric (2003, 17), les représentations ont quatre fonctions : la fonction de
savoir pour comprendre et expliquer la réalité, la fonction d'orientation qui guide les

actions, la fonction identitaire distinguant les groupes, ainsi que la fonction de justification

des comportements et des prises de position.
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Les représentations ameénent l'anticipation des actes et des conduites et
l'interprétation de situations dont elies permettent l'intégration (Abric, 1993, 201).
Opératoires a la fois pour les situations familiéres et pour les situations nouvelles
(Vergnaud, 2000), les représentations facilitent l'apprentissage. Les représentations
permettent au sujet de gérer son environnement et d'en construire la signification & partir
dinformations et dexpériences. Cette organisation signifiante visant 4 comprendre,
interpréter et restructurer la réalité, débouche sur une vision du monde (Develay, 2000) ou
lindividu se définit une place (Abric, 2003, 15). Le Programme de formation de I'école
québécoise (MEQ, 2001, 70) mentionne que la langue contribue a construire la vision du
monde, relation de I'individu & son environnement physique et social, orientée par ses

représentations.
4.3 Les composantes des représentations

Ensemble organisé de jugements, d'attitudes et d'informations (Abric, 1996, dans
Gaymar, 2000, 4), la représentation intégre des croyances, valeurs, opinions, théories,
conndissances et expériences. Selon O’ Cormor (2002), les valeurs jougraient un réle dans
1a compréhension. Les attitudes et les valeurs constitueraient les croyances, selon Pajarés
(1992, 318). Manquant de cohérence, souvent rigides, les croyances, dont la dimension
ont plus d'influence que les connaissances dans la fagon d'aborder les taches et les
problemes, et sont de meilleurs predicteurs des comportements (Nespor, 1987, traduction
libre). L'organisation d'un ensemble de croyances a propos d'un sujet ou d'une situation
constitue une attitude qui prédispose & agir ou a réagir d'une certaine maniére (Rokeach
dans Richardson, 1996, 101, traduction libre). Seion Stafford et Bodson (2006, 18), les
attitudes deviennent des opinions qui influencent les comportements, desquels on peut

déduire les attitudes (L.ebrun 2004, 71).



4.4 La structure des représentations

Une représentation sociale est une construction caractérisée par un noyau central
structurant et un systeéme périphérique d’informations diverses. La nature de l'objet
représenté et la relation que le sujet entretient avec l'objet déterminent le noyau (Abric,
1993, 197). La signification et I'organisation de l'ensemble de la représentation ou des
cognitions relatives a un objet sont déterminées par le noyau (Gaymar, 2000, 6), dont la
dimension fonctionnelle est orientée vers l'action et la dimension normative vers le
jugement (Moliner, 1996, 83). Selon Abric (1993), ce noyau central conditionné est peu
susceptible d’étre modifié. Le systéme périphérique, plus accessible que le noyau, se
compose de cognitions élémentaires conditionnelles et opérationnelles structurées qui
traitent les informations et guident les actions des individus (Moliner, 1996, 94), formant
la partie opératoire de la représentation (Gaymar, 2000). Apres identification, les
représentations de la lecture pourraient étre modifiées si elles appartiennent au systeme

périphérique.
4.5 Les représentations de la lecture et de son enseignement/apprentissage

Dans cette section, derniére partie du cadre conceptuel, nous traiterons des
représentations de la lecture, de son apprentissage et de son enseignement. La théorie des
représentations de Moscovici peut aider & comprendre les comportements, les processus
de mobilisation des savoirs, les pratiques éducatives et les aides didactiques favorisant
l'apprentissage (Giordan, 1998) ou s'y opposant. Selon Develay (2004, 78), le concept de

représentation aide & comprendre les processus de construction dans I’apprentissage.
4.5.1 Les représentations de la lecture

Pour apprendre 4 lire, 'enfant acquiert des savoirs et des savoir-faire qu'il doit

intégrer et organiser (Ouzoulias, 2004, 10). Tout en apprenant & lire, I'éléve construit des
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représentations de la nature de la tecture et de la maniére d'apprendre a lire (Chauveau et
Rogovas-Chauveau, 1987, 29), des fonctions de 1a lecture, de I'acte de lire, de la langue,
des contenus et des formes de l'écrit (Le Bouffant, 1998, 60), de l'apprentissage et de lui-
méme comme lecteur pour donner un sens & ce qu'il apprend et « faire'conver’ger peuapeu
ses multiples acquis dans la formation du savoir-lire » (Ouzou]ias; 2004, 11). Pour y
- parvenir, l'enfant a généralement besoin d'aide; la mani¢re dont on T'aide s’intégre a ses
représentations de la lecture. Selon Giguére Giasson et Simard (2002, 48), ce que dit
I’enseignant au sujet de la lecture et les activités qu’il - propose influencent le

- développement des representatlons des €leves.
4.5.2 Les représentations de I'apprentissage de la lecture

La construction d'une connaissance ou d'un savoir-faire est supportée par des
représentations et nécessite une modification des constructions antérieures (Pépin, 1994,
67). L'apprentissage d'un savoir-faire, comme la lecture, se déroule en trois phases au
cours desquelles l'enfant tente d'abord de comprendte le sens de 1'apprentissage, puis lde‘ le
maitriser, et enfin, de l'automatiser, tout en construisant et modifiant des.représentatiohs
(Ouzoulias, 2004, 32). |

« L'enseignant agit en fonction des conceptions qu'il ade la maniére dontles éléves
apprenne.nt » (Develay, 2004, 12) et influence les représentations des éléves parla méthode
qu'il utilise pour leur apprendre a lire (Barr dans Martinez et Fleury, v1987, 34). Selon
Develay (2004, 79), 1a distance entre la représentation d’un concept et le concept lui-
méme peut &tre considérée comme une erreur & éliminer ou comme un systéme explicatif
dont le sujet a besoin pour progresser, ce qui peut faire une différence importante pour
I’éléve. NeSporl( 1987, 320) explique que les expériences scolaires deviennent des modeles
(templates) influengant les pratiques. Les représentations, nourries par I’¢ducation et la

culture, influencent I’action pédagogique (André¢, 2000, 38).
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4.5.3 Les représentations de l'enseignement de la lecture

Dans une société, les choix de curricutum, des contenus disciplinaires, ainsi que
du matériel d'enseignement, résultereraient des représentations: de la personne, de
l‘apprentiss‘age,et de I'enseignement. Selon No,iseux (1997, 55), 1a fagon d’enseigner serait
« I’extériorisation des repr’ésentatibns » entretenues’ par 1’enseignant, représentations
nourries par ses expériences. Les perceptions et les jugements influencent le comportement
et les pratiques de l'énseignant (Pajarés, 1992, 307), dont l'action pédagogique dépend de’
_ répre’sentations initiales (André 2000, 38) ancrées par I'éducation, la tradition et 1a culture.

Le pro_gfamme de francais, langue d'enseignement, véhicule la représentation de
lalecture de ses conéepteurs. Ce programme confere a l'enseignant un rle de médiateur,
responsable de contribuer a la création de l'environnement éducatif faverisant
TI'apprentissage de la lecture (MEQ, 2001). Selon Giasson (2003. 35), I'enseignant est le
facteur le plus important pour la reussite en lecture des éléves qui abordent cet
apprentissage avec leurs représentations. L'enseignant peut ne pas tenir compte des
représentations ou connﬁi_ssanc'es antérieures des ¢€léves; ces représentations feront
_ obstacle, selon Develay (2004, 79), qui suggere, comme de-Vecchi (2000) de considérer
la représentétion comme le systéme explicatif qui permet au sujet d'intégrer le concépt et

d'apprendre.

Le Progiamme de formation de I'écble québécoise, qui définit I'apprentissage
comme un processus actif, affirme (jue « les pratiques pédagogiques sont tributaires des
idées que l'on se fait de la mani¢re dont on apprend », (MEQ, 2001, 5). Ce programme
préconise le maintien de pratiques d’inspiration behavioriste qui cotoient des pratiques
constructivistes alors que 1’éléve s’engage « dans un processus de remise en question de

ses connaissances et de ses représentations personnelles ».
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L'effet dés représentations dans l'enseigne,ment et, par conséquent, dans
v.l'apprentis sage ¢tant- démontré par les chercheurs, il nous apparait important de tenter de
connaitre les représentations initiales des étudiants en formation a I’enseignement, acteurs
sociaux qui influenceront la conétrucﬁon des représentations reliées a I'apprentissage de

la lecture.

L’exploration des écrits des chercheurs au sujet de lé lecture, de son apprentissage
et de son enseignement nous a permis d’en'mieux connaitre les représent‘ations‘ Le role de
~ces derniéres en didactique est tel qu’on ne peut les ignorer. Découvrir les représentations
initiales des futurs enseignants pour les utiliser dans la construction de leurs compétences A
professionnelles devient un objectif important pour la didactique. ‘Nous voulons y

contribuer par cette recherche.
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CHAPITRE 3

LA METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

L'exploration des représentations initiales des €tudiants en formation a I'éducation
préscolaire et a I'enseignement primaire au sujet de la lecture, de son enseignement et de
son apprentissage, fait appel a une démarche principalement descriptive. Cette
méthodologie traite de 1a rédaction et de 'administration d'un instrument de cueillette de
données ainsi que de la démarche d'analyse des données recueillies. Concrétement, nous
présentons d’abord la démarche d’investigation dans laquelle nous décrivons 1I’échantillon
et Pinstrument de cueillette de données, puis nous expliquons la procédure

d’administration du questionnaire; enfin, nous traitons des limites de la recherche.
1. La démarche d'investigation

Cette recherche descriptive a caractére interprétatif recourt a une approche
partiellement quantitative afin de dégagerun «tableau d’ensemble » & partir des données
recueillies par les items a échelle ou a choix, et adopte une approche qualitative pour
I’analyse du contenu et des données langagieres provenant des réponses €crites aux

questions ouvertes (Gagné et autres, 1989).
1.1 L'échantillon
En Abitibi-Témiscamingue, pour les secteurs de Rouyn;Noranda et de Val-d’Or,

la population inscrite dans les programmes de baccalauréat a I’¢ducation préscolaire et a

I’enseignement primaire de 1'Université s’éléve a environ 200 étudiants. I'instrument de



cueillette de données a été soumis aux étudiants du baccalauréat a 1'éducation préscolaire
et a l'enseignement primaire avant qu'ils ne suivent le cours Didactique de I'écrit IT traitant
plus spécialement de la lecture. Ce cours se donne au début de la troisiéme année du
baccalauréat; 51 étudiants de deuxieme année composent donc notre échantillon de
recherche. Ayant complété au moins une année et demie du programme, ces €tudiants sont
familiarisés avec le vocabulaire de I'enseignement; cependant, ils n'ont pas encore regu un
enseignement formel sur la lecture et son apprentissage au primaire, enseignement qui

pourrait modifier de fagon substantielle leurs représentations initiales.

L'échantillon par choix raisonné (Masse, 1992, 118) comprend 32 étudiants de
deuxiéme année fréquentant le campus de Rouyn-Noranda et 19, celui de Val-d'Or. Cet
échantillonnage est restreint, vu la petite taille de I'Université. Le groupe est constitué
surtout d'étudiantes; peu de gargons s'inscrivent 4 ce programme. Ces étudiants ont
commencé leur scolarisation au primaire vers 1990; le programme de frangais alors en
application avait été publié par le ministére de I’Education en 1979. Une annee au
préscolaire a habituellement précédé les six années d'enseignement primaire prévues par
le régime pédagogique. Cing années d'études secondaires suivies de deux années d'études
collégiales complétent le cheminement scolaire des étudiants en formation a
I’enseignement. Quelques étudiants effectuent un retour aux études aprés une expérience

de travail dans I'enseignement ou dans un autre domaine.
1.2 L'instrument de cueillette de données

Les représentations initiales des étudiants ont été observées grace 4 un instrument
de type questionnaire, sans manipulation de variables. Nous avons choisi d'utiliser ce type
d’instrument parce qu’il permet de recueillir en une fois les réponses d'un groupe de sujets
et de conserver les informations. Un instrument €crit ¢limine les reformulations de
questions susceptibles d’influencer les réponses. Les questions ouvertes pourront mettre

a jour des éléments qui ne seraient pas inclus dans les énoncés a choix et a échelles.
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A I’exception du Profil d'orientation théorique de Bean et Leuer, adapté par
Giasson et Thériault (1983), nous n'avons pas trouvé, dans les écrits francophones,
d'instrument mesurant les représentations des étudiants en formation a I'enseignement au
sujet de la lecture. Nous avons construit notre propre instrument, exploratoire, faut-il le
préciser, en nous inspitant de DeFord Theoretical Orientation To Reading Profile
(DeFord, 1979,1985), de Bishop Adaptation of Theoretical Orientation To Reading Profile
(Bean, Bishop et Leuer, 1982), de Teachers' Beliefs About Literacy Questionnaire
(Westwood, Knight et Redden, 1997), des écrits de Giasson (2003, 1990), de Thériault
(1988), de Pierre (2003, 1994) et de van Grunderbeeck (1994), ainsi que des programmes
du ministére de 1'Education (2001, 1994).

Les documents disponibles, qui sont les questionnaires de Westwood, Knight et
Redden (1997), de DeFord (1985, 1979) et de Bean, Bishop et Leuer (1982) ont été
comparés dans leurs versions originales anglaises pour identifier les €léments similaires,
puis traduits librement. Les exemples qui apparaissaient dans les énoncés en anglais ont
été adaptés. Pour la consistance interne du document, un méme concept théorique est

vérifié dans au moins deux parties du questionnaire.

Les instruments consultés comportent tous une échelle d'accord a cinq points de
type Likert. Nous avons conservé ce type d’échelle pour les énoncés fermés. Les positions
exprimées par les cotes sont : trés en accord (A), en accord (B), ni en accord ni en
désaccord (incertain) (C), en désaccord (D), trés en désaccord (E). Le point milieu évite
que des répondants laissent des questions sans réponse s’ils ne sont ni en accord ni en

désaccord.

En plus des questions recueillant les données socio-démographiques, l'instrument
de cueillette de données (Annexe A) comprend quarante-neuf items répartis ainsi : vingt-
six énoncés avec échelle d'accord de type Likert, onze énoncés a choix multiples, neuf

questions ouvertes, un élément a échelle linéaire, un tableau de type horaire du temps
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d’enseignement de la lecture et une question portant sur les souvenirs d'apprentissage de
la lecture en premiere année du primaire. Tous les items de 1’ instrument sont regroupés
autour de trois concepts clés: la lecture, I’apprentissage de la lecture et I’enseignement de

la lecture (tableau 3.1).

TABLEAU 3.1

Répartition des items de I'instrument de cueillette de données

Type d'énoncés (ou de questions)
Concepts Likert a choix ouvert autre

Qu'est-ce que lire ?

Définition de la lecture 19, (24) 38
Modeéles de lecture ‘ 2,9 27,
Modéle Lecteur 14,(24) | 32,34 42
contemporain Texte 12 (33)
de lecture

Contexte 23 36
Décodage ou compréhension ? 3,4 31, 45, (46)

Apprendre 2 lire

Modeles d'apprentissage 8,7,22 {39, 40)
Ce quiest | Emergence de 'écrit 8 37 41,44
requig Conscience phonologique 25 46
pour lire

Stratégies 16 29
Enseigner a lire
Modéles d'enseignement 15,17 (39), (40) | 47
Approches synthétique . 18, 20 28, 30 {39)
g:?:te;it”j:em analytique 11,13 | 28,30 | (39)

mixte, équilibrée 28 (39)

Programme de lecture 1, (10 (33), 35 43 48
Evaluation de la lecture 5,26 46
Représentation de la vlecture 21, (25) 49

(): item qui convient & plus d'un concept
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Commengant par un court texte de présentation, le questionnaire recueille d'abord
des données éociodémographiques aupres des sujets de 1’échantillon. L’instrument
comprend ensuite quatre parties. La premi€re partie est composée d’énoncés fermés avec
¢chelle d'accord; viennent ensuite des énoncés a choix multiples (partie 2), qui sont suivis
de questions ouvertes (partie 3). L'item avec €échelle linéaire, 'horaire d’enseignement de
la lecture et les souvenirs d'apprentissage de la lecture constituent une quatriéme partie.
Les énoncés avec échelle d’accord sont répartis de maniére telle que deux énoncés

décrivant un méme concept ne soient pas consécutifs.
1.2.1 Données socio-démographiques

Les données socio-démographiques qui pourraient €clairer l'analyse, comme 1’4ge,
le sexe, les études antérieures au baccalauréat, le travail en milieu scolaire, ainsi que la
commission scolaire ou I’étudiant a fait ses études primaires ont été consignées, puis
analysées avec d'autres données tirées des réponses aux énoncés et aux questions de

I’instrument de cueillette de données.
1.2.2 Enoncés de type fermé avec échelle Likert

A partir des traductions des instruments disponibles, de concepts provenant du
cadre théorique et de documents didactiques, nous avons produit une série d’énoncés sur
fiches ihdividuelles afin de pouvoir en modifier I’ ordre facilement. Nous avons sélectionné
31 énoncés et rédige une premicre version de la partie 1 de I’instrument. La formulation
de certains énoncés a ét€ modifiée, des énoncés similaires ont été regroupés aprés une
lecture des énoncés par trois enseignantes du primaire. Nous avons conservé vingt-six -
énoncés reliés a un ou plusieurs concepts décrits dans le cadre théorique et leur avons
associ¢ une échelle d’accord de type Likert. Pour chacun des énoncés, nous avons ensuite
déterminé une tendance, soit vers ’accord, soit vers le désaccord. Les concepts théoriques

des énoncés 1 & 26 sont consignés dans le tableau 3.2.
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TABLEAU 3.2

Concepts théoriques impliqués dans les énoncés 1 4 26

XN OGO AWN =

NN NN NN A A a o a a a a a -
G A W N =2 O O O N O O Hh N -~ O ©

26

Programme de lecture, manuel

Modeéles de lecture, botfom-up, identification des mots
Décodage ou compréhension, erreurs

Décodage ou compréhension, lecture aralisée

Evaluation de la lecture, stratégies, difficuités

Modeles d'apprentissage, découverte du principe alphabétique
Modeéles d’apprentissage, structuré

Emergence de I'écrit, vacabulaire et apprentissage de la lecture
Modéles de lecture top-down, compréhension

Programme de lecture, sources de textes

Approches d’enseignement de ia lecture

Modeéle contemporain, variable texte, vocabuiaire

Approches d’enseignement de la lecture, globale ou analytique
Modéle contemporain, variable lecteur, connaissances
Modéles d’enseignement, organisation des activités de lecture
Stratégies de lecture, reconnaissance de mots

Modeles d’enseignement, étayage ’

Approches d’enseignehent de la lecture, décodage

Définition de la lecture, compréhension

Approches d’enseignement, synthétique, lettres et sons
Représentation de la lecture, influence de 'enseignant
Modéles d’apprentissage, enseignement directif, magistral
Modéle contemporain, variable contexte, motivation

Modéle contemparain, variable lecteur, connaissances
Conscience phonologique, représentation de la lecture
Evaluation de la lecture, questions

m»>>>>>MmM>MmM>>mMm>P»>>>>>3>M>Mm>>mm-

‘Tila réponse devrait tendre vers Faccord (A) ou vers le désaccord (E)

Des paires d'items reliés & un méme concept ont des formulations opposées
(numéros 1 et 10,2 et 9, 6 et 22, 13 et 20); si les répondants sont en accord avec I’un des
énoncés de ces paires, ils devraient étre en désaccord avec l'autre. D'autres paires d'items

vérifient des concepts apparentés; ces items devraient obtenir un degré d'accord similaire

(numéros 8 et 12, 24 et 26).
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1.2.3 Items avec choix de réponses

A partir des concepts théoriques, nous ‘avons compos€ onze énoncés comportant
des choix de réponses; certains de ces énoncés se rattachent 4 des concepts utilisés dans
les énoncés fermés de 1 a 26. Pour les items 27 a 31, le répondant est limité a un seul
choix de réponse, alors que pour les items 32 a 37, il peut choisir autant de réponses
suggérées qu'il le juge nécessaire. Dans les énoncés a choix, un ¢lément qui n'est pas

choisi est révélateur, par défaut, d’indices dans la construction des représentations

(tableaux 3.3 et 3.4).

TABLEAU 3.3

Concepts théoriques impliqués dans les énoncés 27 a 31

27

28

29

30

31

Modéle de lecture

a. dirigé par les données (bottom up)
b dirigé par les concepts (fop down)
c interactif
Approches d'enseignement de ia lecture
a synthetique
b globale ou analytique
c synthétique phonique
d mixte (code et sens)
e équilibrée (code et sens + sons)

Stratégies de lecture (entrées)

a dire le mot a I'éleve

b grapho-phonétique (lettres-sons)

c sémantique {contexte autour du mot))

d morphologique (syllabes)

e syntaxique (relecture de la phrase)

f (suggestion du répondant au questionnaire)
Activités d’enseignement de la lecture

a alphabet

b décodage

c mots familiers (approche globale)

d recherche de sens

Facteurs de compréhension
vocabulaire du lecteur
structure des phrases
ponctuation

exactitude du décodage
vitesse de lecture

O Q0O oo
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TABLEAU 3.4

Concepts théoriques impliqués dans les énoncés 27 3 31
32 Variable lecteur, comportements

a utilise des informations
b réagit
c décode exactement
d relit si nécessaire
33  Variable texte, choix des textes, programme de lecture
a niveau de difficulté
b préférences des éléves
c illustrations
d sujets traités
e taille des caracteres
34 Variable lecteur, stratégies
a connaissances linguistiques
b indices tirés du texte
c dictionnaire
d connaissances générales
35 Programme d’enseignement de la lecture
a lecture individuelle
b décodage et reconnaissance de mots
c lecture animée par 'enseignant
d enseignement de stratégies

36 Variable contexte
nombre de mots par phrase
présence ou interventions de pairs
température ambiante
gualité d’'impression du texte
longueur du texte
. motivation
37 Activités pour 'émergence de I'écrit
a séparation de mots en syllabes
b reconnaissance de syllabes
c repérage de phonémes
d jeux de rime

SO Q0T D

1.2.4 Questions ouvertes

Pour mieux décrire les représentations des étudiants et vérifier les choix de
réponses aux items des parties 1 et 2, nous avons proposé neuf questions ouvertes
auxquelles les étudiants pouvaient répondre en quelques lignes. Nous souhaitions

découvrir des indices des représentations qui ne seraient pas apparus dans les énoncés
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fermés ou dans les items avec choix de réponses. Le tableau 3.5 présente les concepts des

questions ouvertes.

TABLEAU 3.5
Concepts théoriques impliqués dans les questions 38 a 46
38 Définition de la lecture
39 Modéles d’apprentissage ou d’enseignement
40 Modéles d’apprentissage
41 Emergence de I'écrit
42 Variable lecteur, métacognition
43 Programme de lecture
44 Emergence de I'écrit, ce qui est requis pour lire
45 Décodage, compréhension, niveaux de lecture
46 Evaluation de la lecture

" 1.2.5 Echelle linéaire

Nous avons traduit librement I’élément 25 de Westwood, Knight et Redden (1997,
232, utilisation autorisée). Cet élément comporte une échelle linéaire & sept points sur
laquelle le répbndant peut situer sa conception de I’enseignement de la lecture. Cet
¢lément 25 est devenu I'élément 47 de 1a partie 4, qui demande aux ¢tudiants de situer leur
opinion au sujet de I'organisation de I'enseignement de la lecture sur une échelle linéaire
allant du moins stracturé (1) au phis structure (7). Cet item nous a permis de comparer la
position personnelle de répondants s’€tant situés aux extrémités 1 et 2 ainsi que 6 et 7 de

I’échelle linéaire avec les réponses aux énoncés avec échelle Likert.
1.2.6 Ttem horaire

Pour 1'¢lément 48, nous avons imaginé un tableau de répartitition du temps
d'enseignement de la lecture entre diverses activités. Parmi les activités proposées, la

reconnaissance de mots (a) et la composition de mots () sont spécifiques au premier
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cycle du primaire (tableau 3.6), mais ne sont pas identifiées comme telles dans la grille-
horaire a compléter. La répartition des 120 minutes d’activités de lecture nous renseigne

au sujet des représentations de I’enseignement de la lecture en classe.

TABLEAU 3.6
Activités d’enseignement de la lecture, élément 48
Cycle}1]21}3
a exercices de reconnaissance de mots
b  composition de mots a partir de syllabes
¢ . enseignement de stratégies de compréhension
d lecture personnelle silencieuse
e lecture guidée et animée par I'enseignant
f exercices de vocabulaire

1.2.7 Souvenirs de lecture

Cette question (numéro 49) tente de découvrir un lien entre des ¢léments de
représentation et l'enseignement regu au primaire, dans la mesure ou les étudiants se
rappellent des phrases ou des mots appris en premiere année, et qui pourraient permettre
d’identifier le matériel didactique utilis¢ dans la classe ot le répondant a fait sa premiere

année & partir d’indices comme des mots clés, des phrases ou des noms de personnages.
1.3 Les outils d'analyse des données

Quantitative pour les items a échelles et d choix, 1’analyse devient qualitative lors
de la compilation et de I’analyse des réponses aux questioﬁs ouvertes. Le logiciel SPSS
a ¢té utilisé pour traiter les données quantitatives fournies par les énoncés 1 a 26, les
questions a choix multiples 27 a 31, les items 47 et 48, ainsi que la plupart des données
sociodémographiques. Nous en avons tiré des fréquences et des pourcentages (énoncés 1
a 31 et 47). Par fréquence, nous entendons le nombre de fois ot une donnée apparait dans
un ensemble, ce qui correspond, selon Bonneville, Grosjean et Lagacé (2007, 125), a 1a

fréquence absolue. Le terme « effectifs » est aussi utilisé pour désigner le nombre de
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répondants dans chaque catégorie (Fournier et Plamondon, 1997, 24). A partir de la
fréquence des choix pour les énoncés 32 a 37 nous avons calculé des pourcentages ou
fréquences relatives (Bonneville, Grosjean et Lagacé, 2007, 126). Nous avons procéde a
une analyse de contenu pour les questions ouvertes 38 & 46 et 49. Enfin, nous avons
comparé fes réponses fournies par les sujets a des questions fermées et ouvertes pour un

méme objet de contenu traité.
1.3.1 Données sociodémographiques

Les données compilées ont servi a connaitre 'homogénéite du groupe quanta 'age,
au sexe, a la suppléance effectuée dans les écoles, a la région d’origine (comme La Sarre,
Val-d’Or, etc.). Les réponses qui expliquent la préférence pour un degré d’enseignement

du primaire ont été transcrites intégralement et traitées comme les questions ouvertes.
1.3.2 Enoncés de type fermé

Les 26 énoncés de type fermé de la premiére partie ont été répartis entre les trois
concepts clés de notre cadre de référence : lecture, apprentissage de la lecture et
enseignement de la lecture. Pour la définition des variables et la saisie des données & I’aide
du logiciel SPSS, nous avons ensuite codé les énoncés LE (lecture), AL (apprentissage de
la lecture) et EL (enseignement de la lecture). Les observations des €énoncés fermés 1 a 26
ont €t€ inscrites dans la base de données du logiciel SPSS puis traitées pour obtenir des

pourcentages et des fréquences.

Afin de simplifier la description des résultats des 26 énoncés de la partie 1, les
réponses A (trés en accord) et les réponses B (en accord) sont regroupées sous le vocable
« en accord »; il en est de méme pour les réponses D et E, regroupées sous le vocable « en
désaccord ». Nous avons établi que les réponses aux questions 3,5,7a14,16,17,19et 21
a 25 devraient tendre vers l'accord (A et B) et que les réponses aux questions 1, 2, 4, 6, 15,
18, 20 et 26 devraient tendre vers le désaccord (D et E) pour correspondre aux avancées

actuelles en didactique de la lecture. Cette tendance est indiquée dans le tableau 3.2.
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A P’aide du logiciel SPSS, nous avons trouvé les fréquences des choix A, B, C, D
et E pour chacun des énoncés 1 a 26, pour lesquels nous avions déterminé la tendance vers
P’accord (A) et la tendance vers le désaccord (E) a partir du cadre de référence. Ces
fréquences sont aussi exprimées en pourcentages (Annexe B). Pour essayer de connaitre
le degré d’accord de I’ensemble du groupe avec un €noncé, nous avons attribué une valeur
de 5 au choix A dans I’échelle d’accord aux énoncés 3,5, 7a 14, 16,17, 19 et 21 a 25;
pour ces énoncés, B vaut 4; C, 3; D, 2 et E, 1. Pour les énoncés 1,2, 4, 6, 15, 18,20 et 26,
c’est E qui vaut 5; alors D vaut 4, C, 3; B, 2 et A, 1. Pour chacun des énoncés, nous avons
multipli€ le nombre de réponses A, B, C, DetE parlla valeur attribuée, puis additionné
les produits obtenus. Par exemple, & 1’énoncé 1, les fréquences sont A : 4, B : 22, C: 10,
D:14etE;1,devenant4x1,22x2, 10x 3, 14 x4 et 1 x5, produits dont la somme est
139. Ce score équivaut a 54,5 % du maximun de 255 (résultat de 51 x 5 si tous les

étudiants ont inscrit une réponse a 1’énoncé).
1.3.3 Enoncés avec choix de réponses

Pour ce type de questions, nous avons compilé€ le nombre de fois ot un élément de
réponse est choisi sans attribuer de valeur particuliére a 1'un ou l'autre des éléments. Les
éléments choisis peuvent étre comparés a 'orientation dégagée par les questions des autres
parties du questionnaire pour un méme concept. Les réponses a 29/, quoique peu
nombreuses, sont traitées comme les questions ouvertes. Nous avons utilisé le logiciel
SPSS pour calculer les fréquences et les pourcentages des choix pour les énoncés de la
partie 2a, ou les étudiants étaient limités & un choix de réponse. Quand plusieurs choix
étaient possibles (partie 2b), nous avons compté, pour chaque énoncé, le nombre de fois
ol chaque choix est apparu et le nombre total de choix effectués, ce qui nous a servi a
établir un pourcentage correspondant au nombre de fois ou chacun des choix g, b, ¢, d, e
et fa été sélectionné. Les éléments qui n’ont pas été choisis ont aussi été considérés. Les
choix de réponses effectués par les étudiants de I’échantillon pourraient étre conditionnés
par I’éventail des choix proposés dans les énoncés. Par exemple, 1’énoncé 27 suggérait

trois réponses dont la troisiéme, plus longue, pouvait sembler plus adéquate.
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1.3.4 Questions ouvertes

Les réponses aux questions 38 & 46 ont été transcrites intégralement a partir des 51
questionnaires numérotés de R1 a R32 et de V33 & V51. Cette numérotation des
questionnaires sera utilisée pour identifier les citations dans la description des résultats. |

Toutes les réponses a une question ont ét¢ écrites les unes a la suite des autres, chaque
réponse étant identifiée par le numéro du questionnaire correspondant. La transcription

des réponses aux questions ouvertes constitue I’annexe B.

La catégorisation des réponses ( Vallerand, 2000, 364) nous a permis d'identifier les
composantes principales des données qualitatives pour chacun des items 38 4 46 a ’aide
du cadre de référence. Pour chacune des questions 38 a 46, nous avons formé des
catégories pré-déterminées par le cadre théorique, auxquelles nous avons ajouté des
catégories émergentes au cours de I’analyse. Sur le texte de la transcription des réponses,
nous avons repéré les thémes que nous avons notés en marge. Pour connaitre leur
fréquence d’apparition, nous avons inscrit les éléments de réponses dans la catégorie
approprice, puis compté le nombre total d'éléments thématiques, ainsi que le nombre de
réponses regroupées sous un théme. Une réponse 4 une question ouverte contenait souvent
des €léments appartenant a plus d'une catégorie de thémes ou de composantes. Dans ce cas,
chaque élément a été inscrit et compté dans la catégorie appropriée. Les composantes ont
éte classifiées en catégories fournies par le cadre de référence en utilisant le numéro du
questionnaire. Nous tentons de décrire les représentations a la lumiére du cadre conceptuel
et de comparer les composantes (triangulation) avec les résultats obtenus dans les autres

~ parties du questionnaire pour un méme concept.
1.3.5 Bchelle linéaire

L’¢lément 47 de la quatriéme partie comporte une échelle sur laquelle les
répondants se sont prononcés relativement a la structuration de I’enseignement de la
lecture. La position exprimée sur une échelle de 14 7, qui va du moins structuré au plus

structuré¢, permet de situer I’ensemble du groupe. Cette position peut étre comparée avec
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les positions exprimées au sujet de 1’enseignement de la lecture dans les énoncés fermés
des parties 1 et 2 du questionnaire et avec les composantes de représentations identifiées

dans les réponses aux questions ouvertes.
1.3.6 Item de type horaire

La partie 4 inclut ’élément 48 qui répartit 120 minutes d’enseignement entre
diverses activités de lecture. Nous ne considérons que les grilles complétées conformément
a la consigne du numéro 48. Une moyenne de minutes a ét€ calculée pour chacune des
activités proposées dans chacun des cycles. Nous avons aussi noté le minimum et le
maximum de minutes suggérées par les étudiants pour chacune des activités de lecture. La
répartition du temps entre chacune des activités pour un cycle est mise en relation avec les

réponses aux items qui se rapportent a 1'enseignement de la lecture.
1.3.7 Souvenirs de lecture

Il est possible que la méthode de lecture utilisée quand le répondant était en
premiére année puisse avoir un effet sur certains éléments des représentations de la lecture
en donnant des indices sur la méthode d’enseignement et le matériel didactique alors

utilisés par I’enseignant, mais ceci reste absolument hypothétique.
1.4. La présentation et I’interprétation des résultats

Les résultats sont présentés sous forme de texte explicatif. Les réponses aux
questions et énoncés sont présentés d’abord en suivant I’ordre numérique des parties 1, 2
et4 du questionnaire, puis, pour une description plus compleéte, les questions et les énoncés
de toutes les parties du questionnaire sont regroupés selon leur appartenance aux concepts
de lecture, d’apprentissage de la lecture et d’enseignement de la lecture établis dans le
cadre de référence. Des tableaux sont ajoutés pour clarifier les informations obtenues dans
chacune des parties de l'instrument, ainsi que pour présenter les fréquences d’accord des

énoncés regroupés par concepts. A la suite de la compilation et de I’analyse des données,
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une discussion des résultats expose quelques constats résultant de I’analyse et suggere
quelques pistes didactiques qui pourront étre proposées aux formateurs des étudiants
inscrits aux programmes de préparation a 1I’enseignement pour aider ces futurs enseignants

a préciser leurs représentations de la lecture, de son apprentissage et de son enseignement.

2. Le déroulement de la procédure d’administration du questionnaire d’enquéte

Dans cette partie de la méthodologie, nous décrivons les précautions
méthodologiques nécessaires a la procédure d’administration du questionnaire d’enquéte,
ainsi que quelques considérations éthiques relatives aux recherches impliquant des étres

humains.
2.1 Les précautions méthodologiques

Une premiére version du questionnaire d’enquéte élaboré a été validée par six
experts externes : trois enseignants du primaire en exercice, une enseignante du primaire
a la retraite et deux didacticiens du frangais. Leurs commentaires ont permis de préciser
des énoncés, d'ajouter des éléments ou d'en retirer. L’énoncé 1 qui se lisait : « Un bon
programme de lecture inclut un manuel et un cahier d’exercices » a été reformulé ainsi :
« Un manuel de lecture et un cahier d’exercices sont essentiels a un bon enseignement de
la lecture ». Ce qui est devenu I’énoncé 5, au sujet de I’évaluation, a été ajouté. « Tenir
compte de la ponctuation facilite la compréhension » a €té retireé, car cet énoncé faisait

double emploi.

La version modifiée du questionnaire a €té testée avec un petit groupe d'étudiants
du baccalauréat a I'éducation préscolaire et a 'enseignement primaire qui ne faisaient pas
partie de 'échantillon. Au besoin, nous pouvions retirer ou modifier des éléments. Nous
avons ajouté « premier cycle» a la consigne de I’élément 47 et ajouté a la consigne du
numéro 48 qu’il n’est pas obligatoire d’inscrire des minutes a toutes les activités d’un
cycle. Cette pré-expérimentation a été aussi un exercice d'analyse. La version finale de

I'instrument a ét¢ administrée a 1'échantillon avant que ces étudiants ne suivent le cours
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Didactique de ['écrit II prévu a leur cinquiéme session du programme de formation a
I’éducation préscolaire et & [’enseignement primaire.

t

2.2 La passation du questionnaire d’enquéte

Lesréponses a tous les énoncés et a toutes les questions ont €t€ consignées par écrit
par les répondants sur des formulaires anonymes. Ce n’est pas le chercheur qui a
administré¢ le questionnaire d’enquéte a 1’échantillon pour éviter toute interaction
susceptible d’influencer les réponses. L'administrateur a noté I'heure & laquelle il a remis
les questionnaires aux répondants; ceux-ci ont inscrit I'heure a la fin du questionnaire
rempli. Le cas échéant, nous aurions pu identifier les répondants qui auraient complété
sans lire en compérant le temps dont ils ont eu besoin avec la durée moyenne établie lors

de la pré-expérimentation.
2.3 Les considérations éthiques

Les étudiants composant 1’échantillon ont tous Signé et remis un formulaire de
consentement prévu dans le cas d’une recherche impliquant des €tres humains. Ces
formulaires ont été séparés des questionnaires avant que ceux-ci nous soient remis. Les
informations fournies par les étudiants demeurent confidentielles. Aucun moyen n’a €té
ou ne sera pris pour connaitre I’identité d’un ou des répondants. Le chercheur ne projette
pas de commercialiser les résultats obtenus. Apres le dépdt du rapport de recherche, le
questionnaire pourra étre utilisé pour fins de recherche; il suffira d’en faire la demande.
Le questionnaire pourrait également étre utilisé, sur demande, dans les commissions

scolaires aupres des enseignants en exercice ou en insertion professionnelle au primaire.
3. Les limites de la recherche

Bien que limitée a la région de 1'Abitibi-Témiscamingue, cette recherche vise a
produire un instrument réutilisable qui permettrait de connaitre les représentations des

futurs enseignants du primaire au sujet de la lecture, de son apprentissage et de son

61



enseignement. La dimension de I'échantillon est restreinte au nombre d'étudiants inscrits
dans le programme de baccalauréat d’éducation préscolaire et d'enseignement au primaire.
L'instrument de cueillette des données a une validité immeédiate suffisante pour les besoins
de notre recherche. Les résultats obtenus par le questionnaire ne pourront pas étre

généralisés a une autre population..

La recherche ne prévoit pas déterminer si un élément de représentation appartient
au noyau ou a la structure périphérique, et ne prévoit pas agir sur les représentations’
initiales. Cet instrument ayant €t construit pour les besoins de cette recherche, nous ne
savons pas s’il peut découvrir ou décrire tous les ¢léments des représentations reliées a
1"apprentissage ou a I'enseignement de la lecture. D’autres recherches pourraient tenter de
comparer les représentations initiales avant et aprés le cours de didactique consacré plus
spécifiquement a l'enseignement de la lecture ou apres quelques années de pratique

d’enseignement.

, 1’ utilisation d’énoncés fermés avec échelle d’accord ou avec choix laisse trés peu
de possibilités de rétroaction de la part des répondants; cette limite nous semble toutefois
compensée par ’emploi de questions ouvertes dans une autre partie de I’instrument. La
formulation de ces derni¢res pourrait toutefois induire 1a réponse (Paillé, 1996), ce qui
constitue une limite que nous ne pouvons mesurer. Les questions ouvertes avec réponse
écrite ne permettent pas d’explorer les représentations des étudiants aussi en profondeur
que des entrevues semi-dirigées; ces derniéres pourront &tre utilisées dans une autre

recherche.

Cette recherche nous semble soumise & une autre limite qui pourrait avoir
subtilement influencé la construction de I’instrument et I’ interprétation des résultats. Cette
limite provient de plus de trente ans de pratique d’enséignement au primaire : notre propre
représentation de la lecture, de son apprentissage et de son enseignement peut se retrouver

en toile de fond; nous ne tenterons pas d’auto-analyse.
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Les éléments méthodologiques ayant ét¢ précisés, nous allons procéder, dans le chapitre
suivant, a la description et a I’analyse des résultats obtenus aupres de futurs enseignants
au préscolaire et au primaire fréquentant 1’Université du Québec en Abitibi-

Témiscamingue.
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CHAPITRE 4
LES RESULTATS DE LA RECHERCHE

Dans ce chapitre, les données recueillies lors de la passation du questionnaire
d’enquéte seront décrites, analysées et discutées pour tenter de reconstruire les
représentations d’étudiants en formation & I'enseignement au sujet de la lecture, de son
apprentissage et de son enseighement. La présentation des résultats débute par des
considérations méthodologiques, suivies des données sociodémographiques. Ce chapitre
présente ensuite les résultats concernant la lecture, son apprentissage et son enseignement,

puis urne discussion des résultats et, enfin, une réflexion a caractére didactique.
1. Considérations méthodologiques générales

Pour la compilation et 1a description des résultats, nous ne tiendrons pas compte
de la division de notre échantillon en deux sous-groupes coﬁstitués par les étudiants de
Rouyn-Norands.et ceux de Val-d’Or. Puisque les étudiants des deux localités suivent le
méme programme, leurs réponses seront traitées ensemble, car nous ne voulons pas faire
une étude comparative des représentations entre le groupe de Rouyn-Noranda et celui de
Val-d’Or. Cependant, pour faciliter le reperage d’éléments utiles a 1’analyse (et des
citations, le cas échéant), les questionngires ont été identifiés par R pour le groupe de
Rouyn-Noranda et par V pbur le groupe de Val-d’Or, puis numérotés de R1 a R32 et de
V334 V51. L’anonymat des répondants est préservé, car les formulaireé de consentement

ont été séparés des questionnaires dés la passation de celui-ci..

Le questionnaire a été construit de fagon a ce qu’un concept soit vérifi¢ dans au

moins deux de ses quatre parties. Les résultats des données recueillies dans les parties



quantitatives 1, 2 et 4 sont d’abord décrits en suivant 1’ordre numérique des énonceés;
ensuite, les donnces sont regroupées et decrites selon les trois concepts cles de notre cadre
de référence : lecture, apprentissage de la lecture, enseignement de lé lecture, et selon les
subdivisions de ces trois concepts. La répattition des éléments du questionnaire dans les
trois concepts (Tableau 3.1) a été 1égerement modifiée au cours de I'analyse des résultats,
laquelle favorise la réflexion au sujet des liens entre les concepts et une meilleure
compréhension de ces derniers. Par exemple, 1’énoncé 33, associé aux modeles de lecture,

convient aussi au choix des textes dans un programme de lecture.
2. Les données sociodémographiques

1'échantillon participant & I'expérimentation comprenait 6 hommes et 45 femmes,
pour un total de 51 étudiants, tous inscrits 4 temps complet au baccalauréat d'éducation
au préscolaire et d'enseignement au primaire. La plupart des étudiants (82,4%) ont fait
leurs études primaires et secondaires dans 'une ou l'autre des commissions scolaires de

I'Abitibi-Témiscamingue; 9 étudiants proviennent de l'extérieur de cette région.

Des 51 étudiants, 37 (72,5 %) ont moins de 25 ans; 6 (11,8 %) étudiants se situent
entre 25 et 29 ans etil y a4 (7,8 %) étudiants dans chacune des deux autres tranches d’age
30 a 34 et 35 ans et plus. La majorit€ des étudiants (45 ou 88,2 %) complétaient leur
deuxiéme année du programme menant au baccalauréat d’éducation au préscolaire et
d’enseignement au primaire au moment de l'expérimentation. Trois (5,9 %) étudiants ont
indiqué étre en premicre année, un ¢tudiant serait en troisicme année et un autre en

quatriéme arinée du programme. Un étudiant (R7) n’a pas indiqué de répornse.

Relativement au degré d’enseignement auquel ils préféreraient enseigner, deux
étudiants sculement (3,9 %) souhditent éventuellemient enseigner du préscoldire; on
semble cependant préférer le deuxieme cycle (16 étudiants ou 31,4 %) et le troisieme

cycle (16 étudiants) du primaire, ou encote le premier cycle (11 étudiants ou 21,6 %).



Seulemetit 6 étudiants (11,8 %) rotit pas de préférence quant 4 1ordre denseignement
dans lequel ils souhaitent enseigner. Des caractéristiques des éleves, comme 1’age,
Pattitude, le degré d’autonomiie, sont les principales raisons fournies pour expliqueryla
préférence d’un degré du primaire. L’ étudiant R12 souhaite enéeigner au préscolaire qui
« constitue une année d’éveil pour les enfants » ; ceux-ci font, selon I"étudiant V45, des
« progres impressionnants », alors que 1’étudiant R28 se sent a 1’aise avec les plus vieux
4 cause des « échanges qu’il est possible d’avoir ». Selon 4 réponse, 1 étudiant V51
semble croire que les apprentissages commencent en premiere année. La suite de sa

formation a I’enseignement lui permettra d’ajuster sa représentation.

La plupart des 51 étudiants (44 ou 86,3 %) ont fait de la suppléance au primaire,
a plus d'un niveau pour 30 d'entre eux. Le questionnaire ne demandait pas de préciser le
nombre de jours de suppléance effectués. Une part des représentations pourrait étre
colorée par ces présemnces en milieu scolaire, sans qu’il soit possible de préciser

exactement la nature ou la portée de cette influence.
3. La description et I’analyse des résultats du questionnaire

Darnis cette paitie, nious décrivoiis, a aide des réponses au questionnaire, les
représentations des €tudiants au sujet de la lecture, de son apprentissage et de son
enseignement. Cette description s’ effectue en deux temps. Nous présentons d’abord assez
globaletient les résultats de chacune des parties quantitatives 1et 2 du questionnaire sans
tenir compte de la répartition des éléments du questionnaire selon les trois concepts du
cadre de référence, sans inclure les résultats des parties 3 et 4 du questionnaire. Ensuite,
a I’aide des réponses de tout le questionnaire (y compris les parties 3 et 4), nous tenterons
de décrire les réprésentations des étudiants au sujet de la lecture, de son apprentissage &t
de son enseignement, en suivant ’ordre de présentation des concepts dans le cadre de
référence. Les données qualitatives de la partie 3 seront présetitées en relatioi avec des:

cléments provenant des parties quantitatives 1, 2 et 4 du questionnaire d’enquéte.

66



3.1 Les résuitats des parties 1 et 2 du questionnaire

Pour chacun des énoncés de 1a partie 1, nous avons caiculé ies fréquences et les
pourcentages des choix A, B, C, D et E du tableau 4.1 4 P’aide du logiciel SPSS. Nous
avons établi que les réponses devraient tendre vers 1accord aux énoncés 3, 5,74 14, 106,

T o £

17 et 19 4 25, et vers le désaccord aux énoncés 1, 2, 4, 6, 15, 18 ¢t 26.

TABLEAU 4.1

Fréquences des degrés d’accord aux énoncés, partie 1

Enoncés T A B C D E
1. Programme de lecture E 4 22 10 14 1
2. Moaodéles de lecture E 2 9 8 19 13
3. Décodage ou compréhension A 2 15 17 11 6
4. Décodage ou compréhension E 0 9 10 22 10
5. Evaluation de la lecture A 27 21 1 1 A1
6. Modéles d'apprentissage E 0 3 17 20 11
7. Modéles d'apprentissage A 5 18 18 8 2
8. Emergence de I'écrit A 6 19 22 4 0
9. Modéles de lecture A 8 27 12 3 1
10. Programme de lecture A 15 19 11 5 1
11. Approches d’enseignement A 0 4 8 20 19
12. Modéle contemporain, texte A 4 26 12 8 1
13. Approches d’enseignement A 13 24 6 8 0
14. Modele contemporain, lecteur A 3 16 12 18 2
15. Modeles d'enseignement E 0 5 12 25 9
16. Stratégies de lecture A 13 27 9 2 0
17. Modéles d’enseignement A 7 29 13 2 0
18. Approches d’'enseignement E 3 12 20 14 2
19. Définition de la iecture A 15 3 4 0 1
20. Approches d’enseignement A 22 20 5 3 1
21. Représentation de la lecture A 6 30 12 2 1
22. Modéles d'apprentissage A 2 5 11 22 1
23. Modéle contemporain, contexte A 10 33 5 3 0
24. Modele contemporain. lecteur A 2 17 16 14 2
25. Conscience phonologique A 2 22 17 6 4
26. Evaluation de la lecture E 8 22 14 6 1

T tendance, la réponse devrait tendre vers I'accord (A) ou vers le désaccord (E)

La colonne T (tendarice) du tableau 4.1 permet de constater que ’accord manifesté

par le groupe s’écarte de la tendance que nous avions déterminée 4 partir du cadre de
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référence, aux énoncés 1, 11, 20 et 22. Les étudiants se prononcent pour I’utilisation d’un
manuel de lecture (énoncé 1); ils croient que la connaissance des noms des lettres est
nécessaire a I’apprentissage de la lecture (énoncé 11) qui devrait, selon eux, débuter par
les lettres et les sons (énonce 20), sans enseignement direct ni magistral (€noncé 22).
Contrairement a ce que semblent croire les étudiants, il est difficile de faire apprendre des

lettres ou des sons sans les enseigner de maniére formelle ou directe.

Selon les étudiants, 1’évaluation de la lecture doit tenir compte des stratégies
utilisées (énonceé 5), le manuel de lecture peut &tre remplace (€noncé 10), apprentissage
de la lecture commence avec des textes (énoncé 13), les exercices améliorent la
reconnaissance de mots (énoncé 16), alors que la compréhension, aidée par 1’étayage
(énoncé 17), s’appuie sur des représentations (énoncé 19) et dépend de la motivation du
lecteur (€noncé 23). Les ¢tudiants sont en désaccord avec 1’énoncé 6 (apprentissage par la

découverte) et croient qu’il faut enseigner les relations entre graphémes et phonémes.

Une fréquence de 31 pour la somme des réponses A et B (ou Det E) 4 un énoncé
signifie que 60% du groupe est en accord (ou en désaccord) avec cet énoncé. La fréquence
est de 31 ou plus a 15 des 26 énoncés. Si, pour un énoncé, nous soustrayons le nombre
d’étudiants en accord du nombre d’étudiants en désaccord (ou I’inverse), sans tenir compte
des incertains (C), il ne reste que 8 énonces (5,9, 11,16, 17,19,20et23)oula différence‘

entre I’accord et le désaccord est de 31 ou plus.

Nous avons attribu€ une valeur de 5 au choix A pour les énoncés 3, 5,7 & 14, 16,
17,19 et 21 425 (accord), et une valeur de 5 au choix E pour les énoncés 1,2, 4, 6,15, 18,
20 et 26 (désaccord), et ensuite multipli¢ le nombre indiquant la fréquence d’un choix par
la valeur déterminée. Les scores obtenus ont été transformés en pdurcentages et inscrits
dans la colonne de droite du tableau 4.2 de la page suivante, ou apparaissent aussi les

‘pourcentages correspondant aux fréquences du tableau 4.1.

68



TABLEAU 4.2

Pourcentages des degrés d’accord aux énoncés, partie 1
Numéros d’énoncés A B C D E S%
1. Programme de lecture 7,8 43,1 196 27,5 20 54,5
2. Modéles de lecture 39 17,6 157 373 27,5 725
3. Décodage ou compréhension 39 294 333 21,6 11,8 596
4. Décodage ou compréhension 17,6 19,6 43,1 196 729
5. Evaluation de la lecture 529 412 20 20 20 875
6. Modéles d’'apprentissage 59 33 392 216 753
7. Modéles d’apprentissage 98 353 353 157 39 676
8. Emergence de I'écrit 11,8 37,3 431 78 72
" 9. . Modéles de lecture 15,7 529 235 59 20 764
10. Programme de lecture 294 37,3 21,6 9,8 2,0 78
11. Approches d’enseignement 7,8 157 39,2 373 545
12. Modéle contemporain, texte 7.8 51,0 235 157 20 708
13. Approches d’enseignement 255 47,1 11,8 157 76,5
14. Modéle contemporain, lecteur 59 314 235 353 39 718
15. Modéles d’enseignement 98 235 490 176 764
16. Stratégies de lecture 255 5629 17,6 39 80
17. Modéles d'enseignement 13,7 56,9 255 3,9 76,1
18. Approches d’enseighement 59 235 392 275 39 612
19. Définition de la lecture 294 60,8 7,8 20 848
20. Approches d’enseignement 43,1 39,2 9,8 59 2,0 36,9
21. Représentation de la lecture 11,8 588 235 3,9 20 746
22, Modéles d’'apprentissage 39 98 21,6 431 216 745
23, Modéle contemporain, contexte 19,6 64,7 9,8 59 79,6
24. Modéle contemporain, lecteur 39 333 314 275 39 612
25. Conscience phonologique 39 431 333 118 7,8 647
26. _Evaluation de la lecture 157 431 276 11,8 20 482

S % : pourcentages caloulés a partir des scores

Nous avons constaté que 1’accord atteint ou dépasse 75 % aux énoncés 5, 10, 13,
16, 17, 19 et 23, ce qui n’est guere plus que le quart des 26 énonicés. Il n’y a que trois
€noncés (5, 16 et 19) ou ’accord atteint ou dépasse 80 %. Ces énoncés font référence a ce
que doit identifier I’évaluation de la lecture (€noncé 5), aux exercices avec des syllabes
pour améliorer la teconnaissance de mots (éhoncé16) et au lien entre 1a compréhension et

la représentation de la signification (¢énoncé19).

Le degré d’accord plutdt faible pourrait signifier un manque de clarté cognitive au

sujet de la lecture, ce qui semble confirmé par une moyenne de 25 % d’incertains dans la
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partie 1 du questionnaire, chaque étudiant ayant, en moyenne, choisi 5,6 fois C (incertain).
Douze étudiants ont encerclé C a 9 (35 %) ou plus des 26 €noncés; deux étudiants sont
incertains & la moitié des énoncés. Cependant, deux étudiants du groupe d’4ge 20 a 24 ans
(R22 et R26) n’ont aucun choix C. Nous ne trouvons que 4 énoncés (5, 19,20 et 23) ou le
nombre d’incertains ne dépasse pas 10 %. Le nombre d’incertains atteint ou dépasse le
tiers du groupe (17 étudiants) aux énoncés 3, 6, 7, 8, 18 et 25, et atteint un maximum de
22 a1’énoncé 8. Les énoricés qui suscitent le plus d’incertitudes décrivent des concepts
reliés a Iapprentissage et a I'enseignement de 1a lecture. Ainsi, a I'énoncé 8, 22 étudiants
ne peuvent se prononcer quant au role du langage de I’enfant dans 1’apprentissage de la
lecture. A 1’énoncé 18, 20 étudiants ne savent pas s’il faut enseigner simultanément ou

séparément le décodage et la compréhension.

Le nombre important d’incertains dans la premicre partic du questionnaire ne
permmet pas d’identifier facilement la tendance du groupe pour les €noncés de cette partie.
Pour tenter de dégager I'accord ou le désaccord, nous avons retranché le nombre
d’incertains et calculé des pourcentages 'd’accord a partir du nombre d’étudiants qui ont
choisi A et B ouD et E (Tableau 4.3, page suivante). Par exemple, 4 I'énoncé 1, ot il y a
10 incertains, nous avons calculé les pourcentages d’accord (A et B) et de désaccord (D
et E) a partir de 41 étudiants au lieu de 51, ce qui nous donne 63,5 % des étudiants en
accord et 36,5 % en désaccord avec I’énoncé 1 au lieu de 50,6 % en accord €t29.5 % en

désaccord calculés par le logiciel SPSS (Tableau 4.2).

Les choix des étudiants sont conformes & la tendance prévue pour 18 (69,2 %) des
26 énonceés; A 1’énoncé 3 (erreurs de lecture et compréhension), 1’accord est €gal au
désaccord. Les avis sont partagés presque également aux énonces 14 et 18. En soustrayant
le pourcentage le moins élevé du pourcentage le plus élevé (%A - %E, ou I'inverse) pour
chaque énoncé, nous trouvons huit des 26 énoncés (5, 6,9, 15,17, 19,21, 23), & peine plus
du tiers, ou I’'accord avec les théories actuelles au sujet de la lecture dépasse 75 %. Les

étudiants s’écartent de la tendance prévue aux énoncés 1, 11, 14, 20, 22 et 26. Cet écart est
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minime & I’énoncé 14 (2,6 %) et a'’énoncé 18 (3,2 %) qui traitent des connaissances du

lecteur (14) et de l’enseighement du décodage et de la compréhension (18).

TABLEAU 4.3

Pourcentages sans les incertains, partie 1
' [ Ta [ N | %A [ %E | D

Numéros d'énoncés

33 697 303 394
29 86,2 138 724
39 87,7 103 774

Modéles d'apprentissage
Emergence de I'écrit
9. Modéles de lecture

1. Programme de lecture A 44 63,5 365 270
2.  Modéles de lecture E 43 25,6 744 488
3  Décodage ou compréhension 34 50,0 50,0

4  Decodage ou compréhension 41 21,9 78,1 56,2
5  Evaluation de la lecture 50 96.0 40 920
6 Modéles d’apprentissage 34 8,8 91,2 82,4
7

8

10. Programme de lecture 40 85,0 150 70,0
11. Approches d’enseignement 43 9,3 90,7 81,4
12. Modéle contemporain, texte 39 76,9 231 538
13. Approches d’enseignement 45 82,2 17,8 64,4
14, Madeie contemporain, lecteur 39 487 51,3 2,6
15. Modéles d’enseignement 39 12,8 872 744
16. Stratégies de lecture 42 85,2 48 91,0
17. Modéles d'enseignement 38 04,7 53 894
18. Approches d'enseignement 31 48,4 51,6 3.2

47 97,9 2,1 95,8
46 91,3 87 826
39 92,3 77 846
40 17,5 825 650
46 934 66 8638
35 573 457 1186
34 70,6 294 M2
37 81,1 189 . 622

19. Définition de la lecture

20. Approches d’enseignement

21. Représentation de la iecture
22, Modéles d’'apprentissage

23. Modéle contemporain, contexte
24. Modéle cantemporain, lecteur
25. Conscience phonologique

26. Evaluation de la lecture

Tt : tendance théorique

Tg : tendance exprimée par e groupe

N : nombre d'étudiants conservés pour le caloul, incertains enlevés

% A : pourcentage d'étudiants en accord (a partir de N) avec I'énoncé
% E : pourcentage d'étudiants en désaccord

D : différence entre %A et %E

P2>rPrpmMmP>rmM>>MM>>PM>>>>M>IMm

MmM>» >2>2>>mM>P>M>>M>2>>>>>>>m>mM>mmA

En plus des incertitudes, nous avons relevé quelques contradictions dans les
- réponses des étudiants aux énoncés 1 4 26. Les étudiants sont en accord avec I’ utilisation
d’un manuel de lecture (énoncé 1) et sont aussi d’accord pour le remplacer (énoncé 10).
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En désaccord a I’énoricé 6 (apprentissage par la découverte), les étudiants le sont aussi a
I’énoncé 22 (apprentissage dirigé); ils devaient étre en accord avec un des énoncés (6 ou
22) et en désaccord avec I’ autre, puisque les €énoncés 6 et 22 sont opposés. La situation est
analogue aux énoncés 13 et 20; les étudiants affirment que 1”apprentissage de la lecture
commence par des phrases et des textes (énoncé 13) et par des lettres et des sons (énoncé
20). Cela peut traduire des représentations incompletes ou, a tout le moins fragiles, chez

les étudiants au sujet de I’apprentissage et de I’enseignement de la lecture au primaire.

Dans la deuxiéme partie du questionnaire, les étudiants étaient limités a un choix
de réponse aux énoncés 27 a 31 (partie 2a) alors qu’ils pouvaient effectuer plusieufs choix
aux énoncés 32 4 37 (partie 2b). Aux énoncés 27 a 31, nous avons indiqué combien
d’étudiants ont choisi @, b, d, d, e ou f; aux énoncés 32 & 37, c’est le nombre de fois ol
Pélément ( a, b, d, d, e ou f) a été choisi qui est inscrit dans le tableau 4.4. Pour les
énoncés 32 a 37, le nombre total de choix effectués a un énoncé apparait entre parenthéses

a la suite du concept. Les pourcentages apparaissent au tableau 4.5 (page suivante).

TABLEAU 4.4
Fréquences des choix, parties 2a et 2b
a b c d e !
27. Modeéles de lecture 8 19 24
28. » Approches d’enseignement 5 4 33
29. Stratégies de lecture 0 23 3 21 1 3
30. Approches d’enseignement 5 39 5
31. Facteurs de compréhension 14 6 0 29 2
32. Variable lecteur (118) 38 34 12 34
33.  Variable texte (136) 37 44 12 30 13
34.  Variable lecteur (138) 21 43 30 44
35. Programme d’enseignement (135) 33 31 36 35
36.  Variable contexte(153) 28 17 5 16 42 45
37.  Emergence de 'écrit (108) 18 19 35 36

Si aucune valeur n'est inscrite dans une colonne, ce choix (d,e ou f) n'est pas proposé a 'énoncé .
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Les fréquences (tableau 4.4) montrent que les étudiants favorisent un modéle
interactif de lecture (27¢) cohérent avec le rejet du modéle bottom up a 1’énoncé 2 de la
partie 1. Les étudiants favorisent une approche équilibrée (284) et choisissent de
comimencer l’apprentissage de la lecture par la reconnaissance de mots familiers (30¢),
alors qu’ils avaient préféré commencer cet apprentissage par les lettres et les sons &

1”énoncé 20 de la partie 1.

TABLEAU 4.5
Pourcentages des choix, parties 2a et 2b
a b c d e ya
27. Modeles de lecture 156 373 474
28. Approches d’enseignement 9,8 7,8. 9.8 7,8 64,8
29, Stratégies de lecture 0 451 5¢ 412 20 59
30. Approches d’enseignement 9,8 39 765 9.8
31.  Compréhension ' 274 118 0 59 39
32. Variable lecteur (118) 322 288 102 288
33.  Textes (136) 272 323 88 221 96
34. Variable lecteur (138) 152 31,2 21,7 319
35. Programme de lecture (135) 244 23,0 26,7 259
36. Variabie contexte(153) 18,3 111 3,3 195 274 294
37. Emergence de Pécrit (108) 16,7 176 324 333

Si auoune valeur n'est inscrife, oe choix (d, e ou f), n'est pas offert 4 l'énoncé
Pour les énoncés 32 & 37, les pourcentages sont calculds & pattir du total des choix.

Selon 29 des étudiants (56,9 %), la comprehension dépend de I’exactitude du
décodage (31d), mais pas de la ponctuation (31¢), qui n’a pas été choisie, alors que le
vocabulaire (31a) du lecteur est choisi par 25,5 % des étudiants. A 1’énoncé 12, qui
associe vocabulaire et compréhension, 58,8 % ¢tudiants sont en accord, ce qui aurait di
se refléter par un plus grand nombre de choix du vocabulaire (a) a 1’énoncé 31. A
I’énoncé 32, le décodage exact (¢) ne constitue que 10,2 % des choix exprimés pour
décrire le lecteur efficace. Des composantes de la variable contexte, c’est, selon les

étudiants, la motivation (36f) qui a le plus d’influence sur la lecture, avec 29,4 % des
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choix, ce qui confirme accord exprimé a ’énoncé 23 de la partie 1, ou 84,3 % des

¢tudiants ont reconnu 1’importance de la motivation.

Le choix d’une approche synthétique effectué a 1’énoncé 20 de la partie 1 est
confirmeé a I’énonce 29, ot les letires (29b) et les syllabes (29d) réunies sont les stratégies
que 86,3 % des ¢étudiants suggéreraient a un €léve qui a du mal a lire un mot. Aucun des
¢tudiants n’a choisi de lire le mot a la place de I’éleve (29a). Concernant le choix des
textes a faire lire, les préférences des éleves (334), qui comstituent 32,3 % des choix,
devancent I¢ niveau de difficulté des textes (33a, 27,2 %). 1 est possible de conciliet les
choix des éléves pour les sujets traités dans les textes avec une progression dans le niveau
de difficulté. Des exercices de décodage et de reconnaissance de mots (356) constituent
le quart des activités de lecture choisies par les ¢tudiants pour le deuxieme cycle du
primaire. Parmi les activités de préparation a la lecture au préscolaire, les jeux de rime
(37d) arrivent presque a égalité avec la séparation des syllabes en phonémes (37¢),
beaucoup plus difficile. Le groupe a choisi une approche équilibrée pour 1”enseignement
de la lecture (28¢), mais suggére des stratégies de lecture appartenant a I’approche
synthétique (29 bd), touten commengant I’apprentissage de la lecture selon une approche
analytique (30c) et en croyant que la compréhension dépend surtout de I’exactitude du
décodage (314).

Notre questionndire 1n’a pas associé une question a choix de la deuxieéme partie
avec chacun des énoncés de la premiére partie; nous ne pouvons donc comparer
complétement ces deux parties entre elles. Nous pouvons toutefois identifier quelques
liens de cohérence. Plutét en accord (69,7 %) avec une approche synthétique pour
enseigner la lecture (énoncé 7), les étudiants choisissent assez peu cette méme approche
aI’énoncé 28 (a et ¢, 9,8 % chacun); pour lire un mot, ils suggerent surtout (86,2 %) les
sons et les lettres (29)) ainsi que les syllabes (294). Les étudiants choisissent I’exactitude
du décodage comme principal facteur de compréhension (31d,56,9 %), mais ils font peu

de cas du décodage exact (32¢, 10,2 %) pour décrire le lecteur efficace.
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Pierre (1994) et Thértault (1988) précisent que Papprentissage de ta lecture
s’appuie sur le vocabulaire de 1’enfant; la moitié seulement du groupe est en accord
(énoncé 3); 1a proportion diminue au quart du groupe a1’ énoncé 31a. Les étudiants croient
qu’il faut connaitre les noms des lettres pour apprendre a lire (énoncés 11 et 20), mais trés
peu estiment que la récitation de I’alphabet (30a, 9,8 % ) ou le décodage précis des mots
(3056, 3,9 %) devraient constituer les premicres activités de lecture; on préfére la
reconnaissance de mots familiers (30¢,76,5 %). Partagés au sujet des connaissances
respectives du lecteur débutant et de I’expert a I’énoncé 14, les étudiants le sont aussi a
1’énoncé 30 ot les connaissances du lecteur (@ et d) ne représentent que la moitié de leurs
choix. Ne sachant pas s’il faut enseigner simultanément ou séparément le décodage et la
compréhension (énoncé 18), les étudiants optent pour une approche mixte ou équilibrée
(28e, 64,7 %). Les résultats des parties 1 et 2 du questionnaire donnent I’impression que

les représentations initiales des étudiants ne sont pas completement cohérentes.

Cette présentation succinte des tésultats en suivant P'ordre numétique du
questionnaire nous a permis de noter des incertitudes et des incohérences dans les
représentations initiales des étudiants; nous retrouverons de ces incertitudes et de ces

contradictions dans la description qualitative des résultats de tout le questionnaire.
3.2 La description des résultats regroupés

Dans la suite de ce rapport, nous allons décrire et commenter les résultats
regroupés autour des trois concepts clés de notre cadre de référence : lecture,
apprentissage de la lecture et enseignemerit de la lecture. Cette présentation, qui intégre
les résultats qualitatifs fournis par les questions ouvertes de la partie 3 du questionnaire
aux résultats quantitatifs fournis par les parties 1, 2 et 4 de I’instrument, suit I’ ordre dans
lequel les concepts sont décrits dans le cadre de référence. Les fréquences apparaitront
dans les tableaux sous les termes « accord » et « désaccord ». Les pourcentages utilisés

sont ceux du tableau 4.2 (page 69).
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3.2.1 La lecture

Les modéles actuels de lecture définissent celle-ci comme une interaction dans le
contexte de laquelle un lecteur mobilise des connaissances en décodant un texte Ecrit pour
le comprendre. Nous allons tenter de découvrir comment les étudiants, au début de leur

troisiéme ann¢e de formation, se représentent la lecture.

3.2.1.1 Définition de la lecture

Selon Pierre (2003¢, 125), la lecture est un processus qui permiet au lecteur de
décoder un texte et d’accéder a la signification en reliant ses connaissances antérieures
aux informations du texte (Lebrun, 2004, 99). L’énoncé 19 (tableau 4.6) et la question

ouverte 38 tentent de découvrir en quels termes les étudiants définissent la lecture.

TABLEAU 4.6
Fréquences, énoncé 19
T Accord C Désaccord
19. Définition de la lecture A 46 4 1

L’énoncé 19 est inspiré de Le Bouffant (1998, 60), pour qui la capacité de se
représenter une signification est essentielle & la compréhension en lecture. Des 51
étudiants, 90,2 % sont en accord avee 1’énoncé; 7,8 % sont incertains; le désaccord n’est
- que de 2 %. Tbutefois, ce concept de représentation de la signification n’apparait
explicitement qu’une fois (étudiant R15) dans les réponses des étudiants a la question
ouverte 38. Comme le montrent la plupart des réponses, les émdiants tendent 4 définir la

lecture par ses fonctions.

En effet, la question ouverte 38 (partie 3) tentait de préciser la définition de la
lecture des répondants. Nous avons noté 75 éléments de réponse et réparti ces éléments

en catégories (par exemple, apprendre, comprendre
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type « lire pour ...» et d’autres réponses décrivent ce que fait te lecteur. Pour 21 des
répondants, lire équivaﬁt aapprendre, connaitre, snstruire ou s'informer. Comprendre est
mentionné 13 fois. La lecture plaisir (s'amuser, se divertir) apparait 12 fois. Décoder et
utiliser des stratégies ne sont mentionnés que 5 fois chacun. La lecture est identifiée
comme la base des apprentissages par trois étudiants. L’ €tudiant R15 écrif que lire, c’est
« se faire une représentation mentale », ce qui correspond, pour 1’étudiant V37, a « se
faire une image mentale de ce qu’on vient de lire ». Décoder, utiliser des stratégies,

comprendre et se représenter ne constituent en tout que le tiers des 75 réponses.

Nous constatons que, malgré leur degré d’accord important avec la définition
explicite de 1’énoncé 19 (se représenter), les étudiants semblent avoir une définition
imprécise ou incompléte de¢ la lecture, définition qu’ils ont de la difficulté a formuler
dans leurs mots. L’étudiant V34 a complété « Lire c’est ... » par un laconique « bien ».
Selon I’étudiant V47, lire « est la premiére chiose que les enfants doivent apprendre »; sa
réponse ne définit pas I’acte de lire. Des réponses comme « Etre capable d’utiliser des
stratégies afin de comprendre un texte » (R31), « Décoder un message écrit » (R24), ou
encore « Reconnaitre des mots qui mis ensemble ont du sens. Comprendre ce sens »
(R10), sont peu nombreuses. Les étudiants définissent la lecture par ses fonctions
(apprendre, se distraire ...), plut6t que comme la capacité de décoder un écrit et de le

compfendre;
3.2.1.2 Les modeles de lecture

Tout au long de la lecture d’un texte, le lecteur utilise des connaissances
préalables sur la langue, le sujet traité, les stratégies. Morais, Kolinsky et Pierre (2003,
52) précisent que le lecteur compétent peut simultanément lire et comprendre, ce que le
débutant ne peut faire. Les énoncés opposés 2 et 9, ainsi que 1’énoncé 27 tentent de
découvrir les modéles de lecture (botrom up, top down, mixte) choisis par les étudiants.

Les résultats de ces énoncés constituent le tableau 4.7 a la page suivante.
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TABLEAU 4.7

Fréquences, énoncés 2, 9 et 27
T Accord C Désaccord

2. Modéle de lecture boftom up E 11 8 32

9. Modéle de lecture top down A 35 12 -4
~ a b c

27. Modéles de lecture 8 19 24

L’identification exacte de tous les mots d’uni texte, habileté nécessaire 4 la lecture,
“n’assure pas automatiquement la compréhension du texte a lire. L.”énoncé 2 affirme, au
contraire, que le texte sera compris si tous les mots sont reconnus. Les étudiants devaient,
on nous, ¢tre en désaccord avec I’énoncé. Effectiveinent, 62,7% des étudiants sont en
désaccord avec 'énoncé 2, alors 21,6 % sont en accord et 15,7 % sont incertains.
Cependant, les ¢tudiants tendent & croire qu’il n’est pas toujours nécessaire d’indentifier
précisément tous les mots d’un texte pour le comprendre (€nonce 9). La tendance vers
P"accord 4 I’énoncé 9 est conforme 4 ce que nous avions déterminé & partir du cadre de

référence. Nous avons 68,6% des €tudiants en accord avec 1’énoncé 9, alors que 23,5 %

sont incertains et que 7,9 % sont en désaccord.

Les én‘oncés 2 et 9 étant opposés, Tes degrés d’accord sont inversés. Le nombre
d’étudiants \34) désaccord a 1’énoncé 2 se rapproche du nombre d’étudiants (35) en
accord a 1" ¢noncé 5. Nous avons coistaté que 11 e‘cudlants sont en accord & 1’énoncé 2 et
que 4 étudiants sont en désaccord 4 I’énoncé 9; cette différence se retrouve & 1 pres dans
le nombre d’incertains & I’item 9. Le désaccord a I'item 2 n’est que 4 % de moins que
PPaccord aitem 9. Les étudiants favorisent wn modéle dirigé paries coucepis aux énoncés

2¢ei 9.

L’énoncé 27 (partie 2) décrit trois modeles de lecture parmi lesquels les étudiants

devaient effectuer un choix. Le modeie botrom up (a), dans lequel les données dirigent la

;—-n

lecture, est choisi par 15,7 % des étudiants, alors que 37,3 % d’entre eux optent pour le

11

modele top down (b) dans lequel la lecture est dirtgée pdrl lecteur. Prés de la moiti€ des
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étudiants, soit 47,1 %, ont choisi (¢), ot 1a lecture est définie comme une interaction avec
un texte. Le choix des éléments (b) et (¢) montre que 84,4 % des étudiants donnent un role
actif au lecteur; 47,1 % d’entre eux font interagir le lecteur et le texte (5), ce qui se
rapproche d’un modele interactif, avec une dominance des concepts. L’énoncé 27 ne faisait

pas mention du contexte, troisiéme variable du modele contemporain de lecture.
3.2.1.3 Les composanies du modeie conterntiporain : lecteur, texte, contexte

Des recherches ont décrit les variables lecteur, texte et contexte du modele
contemporain de lecture, ainsi que Iinteraction de ces variables dans une situation de
lecture (Giasson, 2003, 18; 1990, 6). Nous explorerons les représentations des étudiants
au sujet du modele contemporain en regroupant les €noncés selon chacune des trois
variables de ce Iﬁodéle. La variable lecteur est décrite par les énonces 14, 23, 24, 32, 34
ét la question ouverte 42. La variabie texte est déente par les énoncés 12 et 33, et ie
contexte, par les énoncés 33 et 36. Les résultats de ces énoncés sont inscrits en ordre
numérique dans le tableau 4.8. Le nombre total de choix effectués est inscrit entre

parenthiéses pour les énoncés ou les étudiants pouvaient choisir plus d’'une réponse.

TABLEAU 4.8
Fréquences, énoncés 12, 14, 23, 24, 32, 33, 34 et 36
" T Accord C  Désaccord

12. Modéle contemporain, texte A 30 12 9
14. Modéle contemporain, lecteur A 19 12 20
23. Modéle contemporain, contexte A 43 5 3
24. Medéle contemnporain, lecteur A 19 16 16

a b ¢ d e f
32, Variable lecteur, processus (118) 38 34 12 34
33. Variable texte (136) 21 44 12 30 13
34. Variable lecteur, structures (138) 21 43 30 44
36. Variable contexte (153) 28 17 5 16 42 45

La variable lecteur inclut des processus de lecture et des structures affectives et
cognitives. Des connaissances préalables sur la langue, le sujet traité et les stratégies

permettent au lecteur compétent de lire et de comprendre simultanément, ce que le
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débutant ne peut faire. I.’énoncé 14 affirme que le lecteur expert se différencie du
débutant par la quantité des connaissances préalables ou antérieures dont chacun dispose.
Les réponses se répartissent entre 37,3 % des étudiants en accord et 39,2 % en désaccord;
23,5 % sont incertains. Le nombre presque égal d’étudiants en accord (19) et en désaccord

(20) ne nous permet pas de confirmer la tendance apparue aux énoncés 2 et 9.

11 semble que les étudiants connaissent peu le role des connaissances antérieures
du lecteur dans la compréhension. Iis ne savent peut-&tre pas en quoi consistent ces
comnnaissances, ou encore, ils ont interprété I’expression « connaissances préalables »

d’une maniére gue nous ne pouvons vérifier. I énomnc

(¢'D
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lecteur est influencée par sa motivation a lire et sa perception de lui-méme. La tendance
vers I’accord est élevée, car 84,3 % des étudiants sont en accord avec I’énoncé; 9,8 % sorit

o

fecture vécues par les étudiants

Nous avons vu a l'énoncé 14 que les connaissances antéricures contenues dans les
structures cognitives du lecteur interviennent dans la compréhension. Parmi ces
connaissances, celle des fonctions grammaticales des mots permet d’extraire plus

nicux comprendre, coimne I’ exprimel’ énonceé 24, avec

A e o bt AP A b ot A T
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lequel 37,2 % des étudiants sont en accord, ators que 31,4% sorit en désaccord; 31,4 % des
répondants sont incertains. Ce fractionnement des opinions pourrait signifier que les

étudiants ne connaissent pas le rblg des fonctions grammaticales des mots dans la

N

i

U

comnpiéhension en iecture. 1l aurait sans doute ertinent d’ajouter uin exemple, comme

a
(¢
se]

« Les poules du couvent couvent. », a ia suti¢ de I"énoncé pour ie préciser, ce qui aurdit
peut-€tre résulté en un partage plus significatif des réponses et une possible diminution

du nombre d’incertatns.

L’énoncé 32 propose quatre €léments pour décrire des comportements (stratégies

ou processus) du lecteur efficace. Les étudiants pouvaient choisir plus d’un des quatre
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descripteurs suggérés; ils ont effectué¢ en tout 118 choix. Selon les pourcentages
correspondant au nombre de choix effectués, le lecteur efficace utilise les informations
(a, 32,2 %), réagit et relit (b, d, 28,8 % chacun) et décode avec exactitude (c, 10,2 %).
L’¢élément (a) « utilise les informations » fait partie des processus d’¢élaboration (Giasson,
2003, 20), tandis que (o) « réagit » est un processus metacognitif, ces deux éléments réunis
constituent 61 % de I’ensemble des réponses. Le nombre plus important de choix de la
stratégie (a) « utilise les informations » pourrait étre reli€ a la réalisation de tdches de type
« question-réponse » au cours de la scolarisation des étudiants, ce qui est pour nous un
facteur explicatif parmi d’autres. Le faible nombre d’étudiants (12) ayant choisi le
décodage exact (¢) différe peu du nombre d’étudiants (11) précédemment en accord avec
I’énoncé 2 (le lecteur comprend s’il identifie correctement les mots). Cing des 12
¢tudiants qui ont choisi le décodage exact (¢) a 1’énoncé 32 sont en accord a I’item 2. 11
semble y avoir un manque de cohérence dans les opinions exprimées. Encore une fois,

cela peut traduire, chez les étudiants, des représentations ancrées mais incomplétes.

L’énoncé 34 décrit ce que fait le lecteur pour comprendre. Les 138 choix effectués
a paitir des quatie €léments proposés se partagent comine suit : le lecteur utilise des
connaissances geénérales (¢, 31,9 %), des indices fouttis par le texte (b, 31,2 %), un
dictionnaire (¢, 21,7 %), des connaissances sur le langage (a, 15,2 %). Les connaissances,
| générales ou sur le langage, totalisent 47,1 % des réponses. Les étudiants considérent que
le dictionnaire est plus utile que les connaissances sur le langage; ces connaissances
fournissent des indices sémantiques et morphologiques aidant & la compréhension, alors
qu’il faut savoir choisir parmi les définitions celle qui convient au contexte si on utilise
un dictionnaire, ce qui s’avére difficile pour un lecteur débutant ou peu efficace. Nous
constatons que les étudiants ont besoin d’en apprendre davantage au sujet des facteurs de

compréhension en lecture.

La question ouverte 42 demandait aux étudiants de justifier I’importance

Lo .. - &

apprendre aux €ieves a vérifier leur compréhension et de préciser pourquoi. Tous les
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¢tudiants affirment qu’il est important de vérifier la compréhension. Pour ce qui est des
justifications, les 61 éléments de réponse identifiés font état de diverses raisons, dont
certaines, peu développées, reprennent une partie de la question. La compréhension est
mentionnée 30 fois dans des réponses comme « lire ¢’est avant tout comprendre » (R10),
« la lecture réside dans la compréhension » (R11) ou « pour s’assurer de leur
compréhension » (V51). Les stratégies (les utiliser, en prendre conscience) sont
mentionnées 5 fois. Le role de la lecture dans les autres matiéres scolaires n’apparait que
2 fois. L’étudiant R24 explique que vérifier sa compréhension « favorise une auto-
¢valuation et un retour sur I’efficacité des stratégies utilisées ». L’étudiant V43 indique
qu’il faut vérifier « pour bien saisir le sens du texte » et ajoute qu’il faut « bien construire
sa représentation de ses lectures ». De maniére générale, comme a la question 38, les
réponses montrent que les représentations des étudiants sont incomplétes ¢t que leur
métalangage est peu développé. L’ ¢tudiant R14 qui écrit que « ¢’est pas payant de lire un
texte si on le comprend pas » a peut-Etre saisi le concept, mais il ne dispose pas du langage
pour le décrire, ce qui nous semble étre les cas pour une partie des étudiants de notre

échantillon de recherche.

La variable texte comprend 1’intention de I’auteur, la structure et le contenu du
texte. Le contenu inclut, selon Giasson (2003, 20), les concepts, les connaissances et le
vocabulaire. L’énoncé 12 affirme qu’un texte est compréhensible pour uii lecteur si le
vocabulaire de ce texte s’approche du vocabulaire oral qu’il utilise habitucllement
(vocabulaire actif). La tendance vers I’accord est modérée, car 58,8 % des étudiants sont
en accord avec I’énoncé, tandis que 23,5 % sont incertains et que 17,7 % sont en
désaccord. Bentolila (1991, 187) affirme que le niveau de langage d’un lecteur influence

sa compréhension d’un texte.

L’énoncé 33, pour lequel les étudiants ont fait 136 choix, suggére des critéres de
r1 > 1 4 4 A T, 4 11 o | 717 4. —  .1 B AN o el VY4 :
sélection des texies a présenicraux ¢léves; les ¢léments miveau de difficulté (a) et sujet

traité (), font partie de ia variable texte. Selon ies étudiants, les préférences des €leves
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(b, 32,3 %) ont plus d’importance que le niveau de difficulté (a, 27,2 %) ou le sujet traité
(d, 22,1 %). Peu d’étudiants ont choisi la grosseur des lettres (e, 9,6 %) et les illustrations

(c, 8,8 %), éléments du contexte physique de la situation de lecture.

Tout ce qui peut influencer I"interaction du lecteur avec un texte sans faire partie
de I’'un ou de I"autre en constitue le contexte (Giasson 2003, 18). L.’énoncé 36 tentait de
découvrir quels éléments du contexte auraient, selon les étudiants, le plus d’influence sur
la compréhe‘nsion.' Les étudiants ont accumulé 153 choix. La motivation (f), qui fait partie
du contexte psychologique, constitue pres du tiers des choix (29,4 %). Ce choix de la
motivation est cohérent avec I’accord de 84,3 % exprimé a I’énoncé 23 (efficacité du
lecteur et motivation). Les éléments du contexte physique, température ambiante (c) et

qualité de reproduction (d), constituent 13,8 % des choix. Les interventions des pairs (5),

&l

A

o des choix, Eir waccordant a la

i

appartenant au coniexte social, ont obtenu 11,1

N

température ambiante que 3,3 % de leurs choix, les étudiants sous-estiment ’effet d’un
local de classe surchauffé ou glacial sur la motivation a lire et, par ricochet, sur
Iinteraction du lecteur avec le texte dans une situation de lecture scolaire. Les éléments
longueur du texte (e, 27,4 %) et nombre de mots par phrase («, 18,3 %) ne font partie ni
du contexte ni du texte selon Giasson (2003, 20), mais ils peuvent influencer la motivation

du lecteur; il faut en tenir compte dans le choix des textes.

Le nombre de mots par phrase fait varier la longueur de celle-ci. D’apres les
réponses obtenues, les étudiants semblent croire qu’une phrase plus longue est plus
difficile a comprendre qu’une phrase courte. En fait, si une phrase est mal construite ou
mal reliée aux autres phrases d’un texte faute de connecteurs appropriés, elle sera plus
difficile & comprendre, quelle que soit la longueur de cette phrase. Setoir les répondants,
la motivation a lire serait I’élément qui a le plus d’influence sur la compréhension.
L’énoncé 36 aurait peut-étre fourni' des informations plus significatives si la consigne avait
¢i€ d’ordonner les éléments proposés en commengant par celui qui a le plus d’effet sur la

compréhension.
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3.2.1.4 Décoder ou comprendre 7

Pour devenir lecteur, I’enfant doit maitriser le décodage qui lui facilitera la
| compréhension du message €crit (Fayol, 2007, 24). Selon Giasson (2003, 175), I’habileté
a décoder est reliée a la compréhension, laquelle passe par la reconnaissance de mots. La
compréhension, certes importahte, est une habileté générale; elle n’est pas spécifique a
la lecture comme le sont le décodage et la reconnaissance de mots. Morais, Kolinski et
Pierre (2003, 64) affirment que I’apprentissage du décodage requiert un enseignement
systématique. Les énoncés 3, 4 et 31 ainsi que la question ouverte 45 tentent de connaitre

Popinioir des: étudiants au sujet du décodage et de la compréhension, ainsi que leur
3,4et31.

TABLEAU 4.9

Fréquences, énoncés 3, 4 et 31
T Accord C  Désaccord
3. Décodage ou compréhension A 17 17 17
4. Décodage ou compréhensiion E 9 10 32
' a b c d e f
31. Facteurs de compréhension 14 6 0 29 2

La reconnaissance d’un mot n’assure pas la comprc¢hension de ce mot ou du texte
dont il fait partic. La compréhension utilise des représentations phonologiques,
sémantiques et grammaticales. L’énoncé 3 met en relation les erreurs de lecture et la
comprehension. Les répondants se partagent en tiers : 33,3 % des 51 étudiants sont d’avis
que plus un lecteur fait d’erreurs en lisant, moins il comprend; 33,3 % sont incertains et
33,3 % sont en désaccord. Le nombre égal d’étudiants en accord et en désaccord, ainsi que
la forte proportion d’incertains nous indiquent un manque de connaissances au sujet de
larelation entre les erreurs de lecture et 1a compréhension d*un texte. Nous avions formulé
I’énoncé avec « erreurs en lisant » pour éviter les interprétations de « décodage » résultant

de connaissances insuffisantes.
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Maintenant considérée comme un outil pour développer la compréhension
(Giasson 2003, 214), la lecture a haute voix, méme expressive, n’est pas une manifestation
de la compréhension. I.’énonce 4, qui affirme qu’une lecture a haute voix expressive
démontre la compréhension, obtient I’accord de 17,6 % des étudiants; 19,6 % sont
incertains et 62,7% sont en désaccord; le choix des étudiants est assez conforme avec la
tendance vers le désaccord découlant du cadre de référence. Les étudiants ne croient donc

pas, et ils ont raison, qu’une lecture bien oralisée démontre la compréhension.

L’énonceé 31, ot les étudiants devaient choisir un seul €lément, tente de préciser les
facteurs de compréhension d’un texte. Les étudiants ont sélectionné V’exactitude du
décodage (d, 56,9 %) et le vocabulaire du lecteur (g, 25,5 %); viennent ensuite la structure
des phrases (5, 11,8%) et la vitesse de lecture (e, 3,9%). Aucun étudiant n’a choisi la
ponctuation. Pourtant, les signes de ponctuation indiquent des relations de sens entre les
parties d’une phrase. L’exactitude du décodage (d) et le vocabulaire du lecteur (@), qui
constituent 82,4% des chivix, soni pergus par les étudiants comme les facfeurs principaux
de compréhension. Malgré les incertitudes a 1’énoncé 3 (erreurs et compréhension), et un
accord de 76,9 % a1°énoncé 12 (vocabulaire et compréhension), les étudiants ont reconnu
les principaux facteurs de corripréhension qui leur ont été explicitement suggérés. Ils
auraient peut-étre de la difficulté a énumérer ces facteurs de compréhension, si-on en juge

par les réponses a la question ouverte 45.

Lexpression « lecture mot & mot » décrit fe fecteur qur prononce un mot a la fois
sans tenir compte des relations entre les mots dans une phrase, de la segmentation de la

phrase en groupes de mots ou de la ponctuation; ce lecteur éprouve des difficultés de

P | iy e AT L e

lire coirectement les mots. INous avoiis aussi coinine éiéineit de
réponse : lire chaque syllabe (7 mentions), décoder (4), lecture sans compréhension {(4),

bien comprendre (3), reconnaitre chaque mot (2). Deux étudiants écrivent que le lecteur
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ne tient pas compte de I’ensemble de la phrase. L’étudiant R6 éerit qu’il ne « sait pas »,
puis ajoute « lecture sans compréhension ». La réponse donnée par 1’étudiant V45 : « On
lit un mot apres I’autre sans chercher de lien entre eux donc sans vraiment comprendre le

texte. » correspond assez bien a la définition de la lecture mot a mot.

D’autres éléments de réponse montrent que le concept de lecture mot & mot est
mal compris : « lecture au premier coup d'oeil » (V40), « par étapes » (V48), ou « une
évolution » (R29). Ce qu’écrit I’étudiant R3 ; « on ne peut pas apprendre a lire avec toute
une phrase, cela se fait par équipe » montre un manque de connaissances ou de
métalangage. Les expressions précédement mentionnées nous incitent & croire que les
interprétations données par les étudiants correspondent peu au concept visé; on associe
méme la lecture mot 4 mot 4 une bonne lecture. Méme si 19 étudiarits mentionnent que
lire « mot a mot » équivaut a lire un mot a la fois, seulement 6 font état du manque de
compréhension résultant de ce niveau de lecture. It est important, & notre avis, que les
étudiants connaissent c¢e¢ qui caractérise les niveaux de lecture et les niveaux de
compréhension qui en résultent afin d’étre en mesure d’aider leurs éléves a progresser

dans le développement des habiletés de compréhension.
3.2.2 Apprendre a lire

Selon Moats (2000, 7), apprendre & lire n’est pas inné et requiert un entrainement
régulier. La construction de relations entre le langage oral et le‘ lagage écrit et la
représentation de ces relations par un ensemble de symboles écrits est essentielle &
I’apprentissage de la lecture, quel qu’en soit le modéle. Durant le processus qui le méne
des apprentissages de base a la maitrise des stratégies, le lecteur se construit une
représeﬁtation de ce qu’est la lecture tout en exercant cette habileté fondamentale. Les
experiences de lecture contribuent 4 la construction de la représentation que s’en fait le

lecteur.
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3.2.2.1 Modg¢les d'apprentissage

Certains modeles d’apprentissage de la lecture recommandent de fractionner les
taches en étapes graduées qui font I’objet d’un enseignement formel et de débuter
I’apprentissage de la lecture par de petites unités, comme des lettres ou des mots. D’autres
modgeles préconisent de mettre la connaissance & la disposition de 1’éléve qui pourra la
découvrir, ou de faire apprendre 4 lire par des expériences plutdt globales de lecture. Les
énoncés 6, 7 et 22, ainsi que la question ouverte 40 s’intéressent aux modeles

d’apprentissage. Le tableau 4.10 permet de constater que les énoncés 6 et 22, opposés, ont

entrainé un degré d’accord différent.

TABLEAU 4.10

Fréquences, énoncés 6,7 et 22
T Accord C Désaccord
6. Modéle d’apprentissage par découvertes E 3 17 31
7. Modéle d’apprentissage structuré A 23 18 10
22. Modéles d'apprentissage A 7 11 33

L ¢énoncé 6 suggere que Penfant peut découvrir le principe alphabétique sans
énseignement formel. Des 51 étudiants, 33,3 % sont incertains, ¢e qui résulte peut-Etre de
I"interprétation donnée a « activités de lecture ». Le pourcentage d’accord avec 1’énoncé
6 n’est que 5,9 %, alors que le désaccord est de 60,8 %. Par ce désaccord; 31 étudiainis se
prononcent pour un enseignement formel du principe alphabétique, de préférence a
P’apprentissage par la découverte. La tendance (T) adoptée par le groupe est plutot en
accord avec les chercheurs qui préconisent un enseignement systématique des habiletés
de décodage. En ce sens, Moats (2000, 7) affirme que le contact avec 1’écrit rie suffit pas
pour ’apprentissage du principe alphabétique. Selon Pierre (2003¢, 122), il est nécessaire

d’enseigner le décodage pour I'tdentificatioir et la recoiinaissance des inots nouveaux.

L’énoncé 7 affirme que les ¢icves apprennent mieux a tire avec des textes gradués

qui présentent une lettre ou un son 4 la fois. Prés de la moitié du groupe (45,1 %) favorise
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ce modele, alors que 19,6% des étudiants sont en désaccord. La proportion d’incertains
atteint 35,3%, indiquant une lacune dans les connaissances, comme a [’énoncé 6. Les
incertains n’ont peut-&tre pas su comment interpréter « textes gradués » et ont choisi de ne

pas se prononcer.

L>énoncé 22 reprend le concept du principe alphabétique de I’énoncé 6 avec une
formulation opposée, affirmant que ["apprentissage des relations lettres-sons et du
décodage demande un enseignement magistral. Seulement 13,7 % des étudiants sont en
accord avec I’énoncé 22, alors que 21,6 % sont incertains; 64,7% des répondants sont en
désaccord, alors que nous avions pensé qu’ils seraient en accord. Méme s’il est parfois

I R TSP R

Soric, 1 wagistral perinet de préseuter-une notion & tout un groupe, dont
> p : P >

Cu

fes membres peuvent ensuite effectuer des activiiés différentes. « Magistral », dans
I’énoncé, signifiait « enseignement formel et explicite », expression qu’il aurait peut-&tre

¢été préférable dutiliser.

Décrivant des modéles différents, les énoricés 6 et 22 rencontrent un degré
d’accord similaire. [.’examen des résultats individuels montre que 47,1 % des ¢tudiants
sont en désaccord simultanémenit avec les deux énoncés (6 et 22) et qu un étudiarit est en

accord avec les deux énoncés. Nous avons trouvé 18 étudiants en désaccord avec un des
énoncés qui, en méme temps, sont incertains pour I’énoncé opposé. Trois étudiants
seulement (V39, V44 et V49) sont en désaccord & I’énonce 6 et en accord a 1’énoncé 22,
optant ainsi pour un enseignement formel des relations lettres-sons. Les étudiants sont en
désaccord avec un enseignement magistral des relations lettres-sons a 1’énonce 22 et
rejettent aussi ’apprentissage par la découverte de ces mémes relations a I’énoncé 6. Ceci
pourrart découler d’un manque de connaissances au sujet de I’apprentissage de la lecture
ou d’une difficulté a interpréter les énoncés, en tout ou en partie. Les étudiants n’ont pas
de modéles théoriques pour supporter leurs représentations et cherchent 1a meilleure fagon
d’apprendre 4 lire, ou encore les éléments importants de cet apprentissage, ce qui est le

sujet de la question ouverte 40.
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Tentant de découvrir ce qui, pour les étudiants, semble le plus important pour la
réussite de ’apprentissage de la lecture, la question ouverte 40 a produit 60 €léments de
réponsé. Un tiers de ces réponses (20) identifient la compréhension comme ce qui est le
plus important pour la réussite de I’apprentissage de la lecture. La motivation est
mentionnée § fois, faire aimer la lecture, 4 fois, et susciter 'intéréi des éléves, 2 fois.
aiioi des stratégics est mientionnée 7 fots et Penseignement des syllabes, 2 fois.
D’autres éléments de réponse n’apparaissent qu’une fois : le suivi individuel, la curiosité,
la phonétique (son, syllabe), les mots-clés de I’aiphabet (I’étudiant n’a pas donné
d’exemple). Selon I’étudiant V50, ’élément le plus important pour la réussite de
P’apprentissage de la lecture est la « ponctuation, suite réelle des mots avec du sens ». Le
manque de connaissarices est évident mais compréhensible; ce concept d’apprentissage

et enseignement de la lecture sera étudié dans le cours de didactique de 1’écrit IL.

Certains éléments mentionnés par les étudiants, comme la motivation ou la -
compréhension, sont imporiants et pertinents a tous les niveaux d’enseignement. 1D’ autres
¢léments sont spécifiques a 1’apprentissage de la-lecture au premier cycle du primaire,
comme reconnaitre des mots ou des syllabes, faire des liens entre les sons et les lettres, ou
encore au préscolaire, I’enseignement « par le jeu avec des sons » (V 46). Queiques
suggestions nous semblent judicieuses : « beaucoup de pratique en ¢élevant le niveau de
difficultés peu a peu » (R16), « adapter son enseignement en fonction des besoins » (R29)
et « avoir des lectures intéressantes et stimulantes » (V51). Méme s’ils mentionnent les
stratégies, les étudiants ne précisent pas, et ignorent peut-&tre, que le lecteur efficace
utilise diverses stratégies et les adapte au texte a lire. Aucun étudiant n’a mentionné que

I’apprentissage de la lecture commence par une période d’émergence de i’ éerit.
3.2.2.2 Conscience phonologique, émergence de 1’écrit et apprentissage de la lecture

L’émergence de 1’écrit (ou consciénce de 1’écrit) commence, chez bien des

enfants, avant la scolarisation, lorsque ceux-ci réalisent d’eux-mémes certains
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apprentissages et €tablissent des liens entre le langage oral et sa représentation écrite.
Selon Thériault et Lavoie (2004, 17), ’expression « émergence de 1’écrit » désigne un
processus d’appropriation de 1’écrit avant la scolarisation; ce processus inclut le
développement de la conscience phonologique qui est la capacité d’identifier les
composantes phonologiques des unités linguistiques et de les manipuler; cette capacité

oy srmmer 12 i

est importaite dans I’ a itissage de la lecture (Gombert, dans Giasson 2003, 52). Les

enfants qur ont une conscience dévetoppée des fonctions de 1éurit apprendraieiit a e
plus facilement (Giasson, 2003, 133). Les énoncés §, 25 et 37 (tableau 4.11) ¢t les
questions ouvertes 41 et 44 essaient de découvrir les représentations des étudiants au sujet

de P'émergence de I’écrit.

TABLEAU 4.11
Fréquences, énoncés 5, 25 et 37
T Accord C Désaccord
8. Emergence de I'écrit A 25 22 4
25. Conscience phonologigue A 24 17 10
a b ¢ d e f
37. Emergence de I'écrit (108) 18 19 35 36

Selon Ouzoulias (1995, 12), pour accéder au sens d’un texte, le lecteur doit en
maitriser la langue. Comme wous Pavons vu a |
grandemeni du vocabulaire du lecieur: Selon Pierre (1994) et Thériault (1988),
"apprentissage de la lecture s’appuie sur les habiletés de langage oral développées par
I’enfant, ce qui fait ’objet de I’énoncé 8. Des 51 étudiants, 49,1% sont en accord avec
I’énoncé et 7,8 % sont en désaccord. Le nombre d’incertains (43,1%) est le plus élevé de
la partie 1 du questionnaire. Les étudiants ne connaissent pas I’importance et le role du
vocabulaire oral de I’enfant dans I’apprentissage de la lecture. Une différence trop grande

enire ie langage scolaire et celui de I’enfant peut rendre 1’apprentissage plus difficile.

Des recherches citées par Giasson (2003, 132) indiquent que la conception de la

lecture des éléves du préscolaire permet de prévoir assez exactement leur réussite en
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lecture, comme indiqué 4 I’énoncé 25, avec lequel 47,1 % des étudiants sont en accord;
19,6% d’entre eux sont en désaccord. Le tiers du groupe (33,3 %) est incertain quant &
I’importance des représentations de la lecture construites par les éléves; ce sujet est flou
pout les étudiants. Les activités d’apprentissage de la lecture influencent la construction
des représentations de celle-ci. Les étudiants doivent comprendre que ce qu’un enfant fait

pour apprendre 4 lire devient pour lui de la lecture.

atttitudes reliées a 1’écrit et acquises sans enseignement formel (Giasson, 2003, 128).
L énoncé 37 suggérait quatre activités préparatoires 4 ’apprentissage de la lecturé,
susceptibles de favoriser le développement de la conscienice phonologique importante
pour i’apprentissage de la lecture. Les étudiants pouvaient choisir autant de réponses
qu’ils le désiraient pour un’total de 108. Selon les réponses des étudiants, 1’apprentissage
de la lecture se¢ prépare par des jeux de rimes (d, 33,3 %), la séparation de syllabes en
phonémes (c, 32,4 %), la reconnaissance d’une syllabe dans des mots (b, 17,6 %) et la
séparation de mots en syllabes (,16,7 %). Selon Giasson (2003, 153), les activités orales
préparatoites 4 I apprentissage de la lecture devraient suivee la progression suivante ; jeux
derimes, découpage de mots en syllabes, découpage d’une syllabe en deux parties (attaque
et rime) et séparation de mots en phonémes. Les étudiants placent en deuxieme la
séparation en phonémes qui est une habileté difficile & maftriser. Ils ont choisi de
commencer la préparation a I’apprentissage de la lecture avec des jeux de rimes, comme

le suggére Giasson.

Les suggestions de réponses a I’énoncé 37 limitaient les étudiants; a la question
ouverte 41, ceux-ci pouvaient proposer des activités favorisant 1’émergence de 1’écrit.
‘Pour encourager 1’émergence de I’écrit, Giasson (2003) suggére des activités avec les
prénoms, le message dumatin, les jeux symboliques et I"&criture spontanée. Dans le méme
but, Morais (1994,181) recommande de lire des histoires aux enfants. Dans les réponses

des €tudiants, 63 suggestions ont ét¢ identifiées; les activités mentionnées sont : écrire des
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mots familiers comme les prénoms (9 mentions), reconnaitre des lettres et des mots (9),
lire des histoires aux enfants (6), apprendre I’alphabet avec des histoires (6), dessiner une
histoire (4), faire des exercices de calligraphie (4) et utiliser des pictogrammes (4).
L’étudiant R29 indique qu’il faut « amener les ¢éléves a développer un intérét pour la
lecture »; pour y arriver, I’ étudiant V41 mise sur le message du matin et I’étudiant V44,
sur la disponibilité des livres. Quatre étudiants n’ont pas répondu a la question. L.’ étudiant
R28 écrit qu’il n’est « pas un adepte du préscolaire »; il devra développer une meilleure

connaissance de I’enseignement non formel de la lecture au préscolaire.

Les questions 41 et 44 sont complémentaires : les activités proposées aux éleves
(question 41) suscitent chez ceux-ci des comportements observables (question 44) qui
manifestent leur niveau de préparation a [’apprentissage de la lecture. Durant la période
d’¢émergence de 1’écrit, ’enfant découvre les fonctions de 1a lecture, les caractéristiques
de I"écrit (dont la direction de la lecture) et acquiert des concepts reliés 4 I'éctit. (Giasson
2003 , 132). La question ouverte 44 demandait aux étudiants d’indiquer des comportements
reliés a I’émergence de I’écrit au début du préscolaire. Selon les étudiants, un enfant est
prét a apprendre a lire lorsqu’il veut savoir ce qui est écrit (13 mentions), reconnait les
sons ou des mots (10), manifeste de I'intérét pour la lecture (10), veut écrire (6), regarde
des livres (5), fait semblant de lire (4), invente des histoires a partir d’images (4).
L’étudiant V34 répond succintement : « sa curiosité ». L étudiant R2 écrit que I’enfant lit
« des mots qu’on ne lui a pas appris » et I’étudiant V43 mentionne que « I’enfant aime
regarder des livres et se construit des histoires & I’aide des images ». Ces éléments de
réponses des étudiants s’apparentent a ce que suggeérent Thériault et Lavoie (2004, 17)
ainsi que Giasson (2003, 128).

3.2.2.3 Les stratégies de lecture

Une stratégie pourrait étre définie comme une action entreprise pour atteindre un

but. En lecture, les stratégies sont des moyens utilisés pour comprendre un texte ou
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exécuter une tiche. Selon Tardif (1992, 43), les stratégies sont des connaissances qui
permettent la réutilisation fonctionnelle de connaissances factuelles. Les stratégies de
lecture s’exercent sur les mots, les phrases et I’ensemble du texte. Le lecteur débutant doit
apprendre & utiliser toutes les stratégies (ou processus), particuliérement celles qui sont
liées 4 la reconnaissance de mots. Toutes les stratégies de lecture peuvent faire I’objet
d’un enseignement explicite et s’améliorent avec 1’entrainement. Nous découvrirons ce
que les étudiants connaissent au sujet des stratégies de lecture avec les énoncés 16 et 29,
dont les résultats apparaissent au tableau 4.12, ainsi qu’avec les réponses a la question

ouverte 46.

TABLEAU 4.12

Fréquences, énoncés 16 et 29

T Accord C Désaccord
A 40 9 2

a b c d e f
0

16.  Stratégies de reconnaissance de mots

29.  Stratégies d'identification de mots

L’énoncé 16 suggere que les exercices de composlition de mots a partir de syllabes
améliorent la capacité 4 reconnaitre rapidement les mots d’un texte, ce qui obtient
I"accord de 78,4% des étudiants, alors que 17,6 % soit incertains et que 3,9 % seulement
sont en désaccord. Le degré d’accord, conforme a la tendance prévue, est un des plus
€élevés de cette partie du questionnaire. L’ expérience nous a montré que ces exercices de
composition de mots sont intéressants pour augmenter 1’efficacité de la reconnaissance

de mots et la compréhension.

En début d’apprentissage, il est assez fréquent qu’un enfant n’arrive pas 4 lire un
mot. L’enseignant peut lui proposer diverses stratégies pour 1’aider (énoncé 29). Les
€tudiants, limités & un choix, ont suggérd les stratégies suivantes : utiliser les sons et les
lettres (b,b 45,1%), séparer le mot en syllabes (4, 41,2%), regarder le contexte autour du
mot (¢, 5,9%), relire la phrase (e, 2%); aucun étudiant n’a choisi de lire le mot a 1a place

de I’éleve (a). Trois étudiants seulement ont choisi (f), qui permettait de suggérer des

93



stratégies qui n’étaient pas proposées en a, b, ¢, d, ou e. L'étudiant R8 combine la
séparation en syllabes et la relecture de la phrase. Sans préciser ce qui doit étre suggéré
en premier a Iéleve, étudiant R26 éernit © « toutes ». L’étudiant V36 mentionne la
conscience phonologique, comme si cette derniére €tait une stratégie de lecture; il
demanderait 4 1’enfant de répéter trois fois le mot difficile. Les stratégies les plus
fréquemment suggérées utilisent des sons, des lettres et des syllabes; elles caractérisent
I’approche synthétique. Ces stratégies, qui constituent 86,3% des réponses, traitent de
petites unités, comme les sons, les lettres et les syllabes, parfois sans tenir compte de
Vensemble du texte. Le degré d’accord exprimé & 1’énoncé 16 et les choix effectués a
I’énoncé 29 laissent penser que les étudiaits du groupe échantillon enseigneraient la

lecture en utilisant de fagon dominante une approche synthétique.
3.2.3 Enseigner 4 lire

I’apprentissage et 1’enseignement sont interdépendants; enseigner, c’est faire
apprendre, et ¢’est aussi un processus de communication (Legendre, 1993, 507).
L’enseignement de la lecture devrait faciliter et supporter I’apprentissage de la lecture et
fournir 4 I’éléve les stratégics nécessaires a la compréhension tout au long de son
cheminement scolaire. Lebrun (2004, 101) estime que les enseignants doivent connaitre
les stratégies de lecture et savoir les utiliser afin d’outiller les éleves dans I’apprentissage

de la lecture.
3.2.3.1 Les modeles d'enseignement de la lecture

La planification de ’enseignement de la lecture repose sur divers modgles qui
guideit les actions et les choix des enseignants. Les énoncés 15 et 17 (tableau 4.13, page

suivanteyet 1’élément 47 (tableau 4.14, page 94) du questionnaire tentent de connaitre les

modeles d’enseignement de la lecture retenus par les étudiants.
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TABLEAU 4.13

Fréquences des degrés d’accord aux énoncés 15 et 17
T Accord C  Désaccord
15. Modéles d'enseignement E 5 12 34
17.  Modle d'enseigriemient, étayage A 36 13 2

Les activités de lecture peuvent §*effectuer en groupe-classe, €n sous-groupes ou
individuellement. 1.’énoncé 15 affirme que 1’enseignement de la lecture est plus efficace
si tous les €léves font les mémes activités en méme temps. Les étudiants ne sont pas de
cet avis : 9.8 % sont en accord, 23,5 % sont incertains et 66,6% sort en désaccord; le
groupe tend vers un enseignement individualisé. Nous avions prévu le désaccord a cet
enoncé. Il n’est pas nécessaire que toutes les activités de lecture soient effectuées en
meéme temps par tous les éléves, mais il est plus efficace d’enseigner les notions ou
stratégies de base a tout le groupe (enseignement explicite) et de varier ensuite les

activités selon les besoins de chacun des ¢€léves.

Avec le soutien approprié (étayage), un éléve peut effectuer des taches de lecture
d un niveau plus avancé que ce qu’il pourrait réaliser seul. L’enseignement de la lecture
devrait donc fournir a 1’éléve des moyens de comprendre 1’écrit jusqu’a ce qu’il puisse lire
de facon autononie (énoncé 17). Les étudiants sont en accord avec cet énoncé 4 70,6 % et
seulement 3,9 % d’entre eux sont en désaccord; la proportion d’ incertains estassez élevée,
soit 25,5 % du groupe. Le degré d’accord 4 1”énoncé 17 (70,6 %) équivaut d’assez pres au
désaccord a I’énoncé 15 (66,6 %). Le nombre d’incertains ne différe que de 1. Les
¢tudiants semblent favoriser un enseignement individualisé, si on considere les degrés

d’accord inverses obtenus aux énoncé 15 et 17.

Selon Bawden et Duffy (1979, 12), les enseignants croient que les lecteurs
débutants ont besoin d’un enseignement plus structuré que les lecteurs plus habiles.
Emprunté & Westwood, Knight et Redden (1997, 232) 1’élément 47 du questiontiaire
demaridait aux étudiants de situer Penseignement de la lecture aux débutants sur une

échelle de 1 a 7, allant du moins structuré au plus structuré, avec un point milieu a 4, ou
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se situent 16 (31,4 %) des 51 étudiants, ce qui pourrait signifier que le groupe tend vers

une approche €quilibrée (Giasson, 2003, 28).

TABLEAU 4.14
Structuration de Penseignement de la lecture aux débutants, numéro 47
Peu structuré Tres structuré
1 ' 2 3 4 5 6 V 7
N 2 9 16 7 11 4

N : nombre d’étudiants qui se situent é\ce point de 'échelle

Des 51 étudiants, 32 (62,7 %) se répartissent aux points 3, 4 et 5 de1’échelle. Aucun
étudiant n’a choisi le point 1 ¢t deux étudiants seulement favorisent un enseignement peu
structuré, alors que 15 optent pour un enseignenient plus structuré correspondant aux poiiits
6 et 7. Deux étudiants n’ont pas indiqué leur position sur 1’échelle dans le questionnaire.
Un total de 38 étudiants (74,5 %) se situent 4 4, 5, 6 ou 7. St on ne compte pas les 16
étudiants qui ont choisi l¢ point niilieu (4), le nombre d’étudiants qui ont choisi un
enseignement plus structuré est le double /du nombre de ceux qui ont opté pour un
enseignement moins structuré. Onze (11) étudiants (25,5 %) tendent vers un enseignement
peu structuré (points 1, 2 ¢t 3), alors que 22 étudiants (43,1 %) opterit pour un enseignemerit
structuré dans lequel l’ense'ignant planifie et dirige les activités. Le groupe tend vers un

enseignement plutdt structuré pour les débutants en lecture. Comme 4 1’énoncé 15, les

étudiants semblent croire que les lecteurs débutants ont besoin d’un enseighement structure.
3.2.3.2 Les approches d'enseignement de la lecture

L’enseignement de 1a lecture peut débuter en adoptant une approche synthétique
partant des plus petites unités de‘ la langue (lettres, sons, syllabes), ou une approche
analytique, qui utilise des unités de sens (mots, phrases, textes). Les approches dites mixtes
intégrent fles éléments de chacune des*approches synthétiques et analytiques, tendant vers |

un équilibre (Giasson 2003, 29). Nous tenterons d’identifier les représentations de
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I’enseignement de la lecture a I’aide des énoncés 11, 13, 18, 20, 28 et 30, dont les résultats

apparaissent au tableau 4.15, et dans les réponses des étudiants a la question ouverte 39.

TABLEAU 4.15
Fréquences, énoncés 11, 13, 18, 20, 28 et 30 .
T Accord C Désaccord
11. Approches d’enseignement A 4 8 39
13. ° Approche analytique A 37 6 "~ 8
18. . Approche mixie E 15 20 16
20.  Approche synthétique E 42 5 4
B a b c d e f
28. Approches d’enseignement 5 5 4 33
30. Approches d’enseignement 5 2 39 5

11 faut connaitre les sons représentés par les lettres pour lire et connaitre le nom
de chacune des lettres pour communiquer au sujét de la lecture, par exemple, pour épeler
unmot (Giasson et Thénault, 1983, 187). Cepéndant, pour identifier un mot, isolé oudans
un texte, il est nécessaire d’utiliser les sons représentés par les signes graphiques que sont

les lettres.

L énoncé 11 affirme qu’il n’est pas nécessaire de connaitre les noms des lettres
pour apprendre a lire. Contrairement 4 la tendance prévue, seulement 7,8 % des étudiants
sont en accord; 15,7 % sont incertains, alors que 76,5 % sont en désaccord avec 1’énoncé
et estiment que la connaissance des noms des lettres est nécessaire a 1’apprentissage de

la lecture, ce qui résulte probablement de représentations incomplétes.

Les partisans de 1’approche globale (whole language) soutiennent qu’il faut
apprendre a lire avec des mots, des phrases et des textes (énoncé 13). Les étudiants sont
aussi de cet avis, puisque 72,6 % d’entre eux sont en accord avec 1’énoncé; 11,8 % sont
incertains et 15,7 % sont en désaccord. Les approches actuelles tendent a combiner
I’enseignement des lettres et des syllabes et la compréhension de 1’écrit des le début de

I’apprentissage de la lecture.
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Contrairement aux pratiques actuelles d’enseignement de la lecture aux débutants,
Pénoncé 18 suggere d’enseigner la reconnaissance des mots (décodage) séparément de la
compréhension. Les étudiants sont confus : 29,4 % des étudiants sont en accord et 31,4 %
sont en désaccord; cet énoncé ne nous permet donc pas de savoir ce que pensent les
étudiants. Le grand nombre d’incertains (39,2 %) démontre la fragilité des représentations
des étudiants au sujet des concepts mentionnés dans I’énoncé et de la ‘déﬁ'm'tion de chacun
de ceS concepts. Il est possible aussi que les étudiants ne comprennent pas le concept de
reconnaissance de mots, qui peut sembler opposé a la compréhension dans la formulation

de I’énoncé.

Giasson (2003, 169) suggeére de commencer I’enseignement de la lecture avec des
mots, qui sont plas simples et plus familiers que des lettres pour des débutants. Affirmant
due I’enseignement de la lecture devrait commencer par les lettres et les sons, I’énoncé
20 obtient l’accdrd de 82,4 % des 51 étudiants; il y a 9,8 % d’incertains alors que 7,9 %
des étudiants sont en désaccord. Par leur accord avec 1’énonceé 20, les étudiants favorisent
une approche synthétique a départ alphabétique ‘(les lettres) ou phonétique (les sons).

Les résultats des énornicés 13 et 20 montrent ui degié d’accord élevé
de ces deux €nonces opposés 1 72,6 % des étudiants adopient une approche anaiytique ou
globaie a i’énoncé 13, alors que 82,4 % d’entre eux proposent une approche synthétique
a I’énoncé 20. Nous avons examiné les réponses des étudiants et constaté que 32 d’entre
eux sont en accord simultanément avec les deux énoncés (13 et 20); un étudiant est en
désaccord avec les deux énoncés. Les étudiants sont peu cohérents dans leurs
représentations de 1’enseignement de la lecture, probablement par manque de

connaissances. I.a formulation de I’énoncé 13 aurait pu étre samilaire acelle de 1’énoncé

20 : « L’enseignement de la lecture devrait commencer par les lettres et les sons ».

A Ténoncé 28, les étudiants devaient choisir une seule des approches

d’apprentissage de la lecture proposées. Les étudiants ont accordé peu de choix aux
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approches synthétiques débutant par des lettres et des syllabes (a, 9,8 %) ou par des sons
(c, 9,8 %), et encore moins a une approche globale (5, 7,8 %) ou a une approche a la fois
synthétique et analytique (d, 7,4 %). Les étudiants favorisent une approche équilibrée qui
combine lettres, syllabes, sons, mots, phrases et textes (e, 64,7 %). 1l est possible que
Pinclusion de choix offerts précédemment dans les choix (d) et (e) ait influencé les
réponses; le choix (e), combinant les sons aux approches synthétique et analytique a pu
sembler plus complet. Cependant, 1’accord de 82,4 % avec une approche synthétique
exprimé a ’énoncé 20 tend a contredire le choix de 1’approche équilibrée (¢) manifesté

a I’énoncé 28.

D¢s le début de I’apprentissage de la lecture, ’enseignement devrait fournir au
lecteur toutes les stratégies requises pour identifier les mots (décoder) et comprendre le
texte. Limités 4 un choix (énoncé 30) les étudiants devaient décider quelles devraient étre
les premiéres activités de lecture en début d’apprentissage. Ils ont donné la priorité 4 la
reconnaissance de mots familiers (¢, 76,5 %), suivie de loin par la récitation de 1”alphabet
(a, 9,8v %), la recherche de sens dans 1’écrit (d 9.8 %) et le décodage précis (b, 3,9 %).
Pourtant, I’exactitude du décodage facilite 1a compréhension. Le choix de la
reconnaissance de mots (¢, approche globale) contredit le choix de I’approche synthétique

effectué a I’énoncé 20,

Lors de la rédaction du projet de recherche, nous avions classé la question ouverte
39 dans les modeles d’apprentissage. La formulation de cette question, ainsi que les
réponses des étudiants, incitent a Ia placer dans les approches d’enseignement, car cette

question tente d

¢ préciser les représentations des étudiants en leur demandant &”indiquer
comment devrdit commencer 'enseignement de la lecture. Nous avons identifié 120
¢lements de réponse a la question 39. Les nombres entre parenthéses indiquent le nombre
de fois ou il est fait mention de I’élément dans les réponses transcrites : sors (34), lettres
(27), syllabes (23), mots (16), textes (5), phrases (4), prénoms (3). Enrelisant les réponses

a la question 39, nous avons pu identifier la tendance analytique, synthétique ou mixte
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(équilibrée) qui ressort de chacune des réponses des ¢tudiants. Les sons, les lettres et les
syllabes, points de départ des approches synthétiques, constituent 70 % des éléments
suggérés. Trois étudiants ne savent pas comment commencer 1’ apprentissage de la lecture
en premiére année; un autre n’a rien écrit. L’étudiant R30 mentionne les dessins
représentant des mots et « I’étirement de ces mots ». L’étudiant V50 suggere, sans
I"expliquer, la conscience phonologique. L’étudiant R10 propose un « apprentissage
concomitant » de la lecture et de I’écriture. L’¢tudiant V36 semble confondre la
conscience phonologique avec les relations entre graphémes et phonemes. Les réponses
de 6 ¢tudiants décrivent une approche analytique ou globale, alors que les réponses de 8
étudiants évoquent une approche mixte ou équilibrée. Les approches synthétiques sont
identifiables dans les réponses de 31 des 51-étudiants de 1’échantillon. Les résultats de la
question ouverte 39 confirment I’accord de plus de 82,4 % exprimé pour une approche
synthétique a 1'énoncé 20, mais s’accordent moins avec le choix d'une approche

équilibrée (e, 64,7 %) a 1’énoncé 28.

Les étudiants ont choisi une approche synthétique aux énoncés 11 et 20 (moyenne
d’acord de 79, 4 %), alors qu’ils ont sélectionné unc approche globale ou analytique aux
énoncés 13 et 30 (moyenne d’accord de 74, 6 %); leur préférence pour une approche
synthétique réapparait dans leurs réponses a la question ouverte 39. Voyons maintenant

comment ils pergoivent un programme de lecture en classe.
3.2.3:3 Les programmes de lecture

Un programme de lecture peut signifier le document officiel qui prescrit les
contenus d’enseignement; 1’expression peut aussi renvoyer a un ensemble de textes a lire
ou a1’organisation d’un certain nombré d’activités de lecture. Le programme de 1979 du
ministére de 1"'Bducation du Québec adoptait une approche de tendance whole language
et rejetait les méthodes de lecture centrées sur le code; le programme actuel maintient

I'approche globale et la compléte avec des stratégies de décodage (Lebrun, 2006, 82). Les
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énoncés 1, 10, 33 et 35 (tableau 4.16), la question ouverte 43 et ’élément 48 (tableali 4.17,
~ page 104) traitent de la représentation d’un programme de lecture. Les énoncés 1 et 10

sont opposes.

TABLEAU 4.16
Fréquences, énoncés 1, 10, 33 et 35
T Accord C Désaccord
1. Programme de lecture, manuel E 26 10 15
10. Programme de lecture, textes A 34 11 6
‘ a b ¢ d e f
33. Programme de lecture, textes 37 44 12 30 13
35. Programme de lecture (135) 33 31 36 35

Selon Giasson (2003, 105), bien des enseignants croient qu’un manuel de lecture
et un cahier d’exercices assurent un bon enseignement de la lecture. L’énoncé 1 affirme
qu’un manuel de lecture est essentiel a I’enseignement; cet €énoncé ne produit pas le
désaccord escompté. Les étudiants sont en accord a 50,6 % avec 1" utilisation d’un manuel
et 29,5 % sont en désaccord; 19,6 % des étudiants sont incertains quant a I’emploi d’un
manuel de lecture. L’énoncé 10 reprend le théme du mdnuel de lecture, suggérant qu’on
peut le remplacer par la littérature de jeunesse, des manuels des autres matiéres et des
textes écrits par les éléves. Les étudiants sont en accord dans une proportion de 66,7 %,

alors que 21,6 % sont incertains et que 11,8 % sont en désaccord.

Le groupe exprimant a la fois I’accord pour " utilisation du manuel de lecture (26
étudiants) et ’accord pour le remplacer (34), nous avons tenté de vérifier si les étudiants
qui se sont prononces en accord a1’énoncé 1 sont les mémes qu’al’énoncé 10. La révision
des questionnaires montre que 10 étudiants ont exprimé un accord opposé, mais que 15
autres sont en accord avec les deux énonceés, ce qui équivaut & dire que e manuel peut étre
remplacé méme s7il est essentiel. Cette confusion laisse croire qu’ils ont mal comptis les
énoncés, ouencore, qu’ils ont lu trop vite. [l serait possible de préciser ’interprétation des

étudiants par des entrevues individuelles permettant de clarifier les représentations.
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Selon Giasson (2003, 121), il est préférable de présenter aux él¢ves des textes qu’ils
pourront lire et comprendre avec de I’aide, se trouvant ainsi en situation d’apprentissage.
L’énoncé 33 a été initialement placé dans les modeles de lecture, mais il nous semble
aussi convenir aux programmes de lecture. A cet énoncé, présentant des critéres guidant
le choix des textes a faire lire aux éléves, les étudiants pouvaient indiquer plus d’un
€lément de réponse. Selon les 136 réponses compilées, le choix des textes a faire lire
devrait surtout étre basé sur les préférences des éléves (b, 32,3 %), viennent ensuite le
niveau de difficulté (a, 27,2 %), le sujet traité (d, 22,2 %), la taille des lettres (e, 9;6 %)
et les illustrations (c, 8,8 %). La taille des lettres (e) peut affecter la lisibilité du texte. Les
illustrations (c), bien qu’elles puissent &tre attrayantes et renseigner sur le contenu du
texte, ne nous semblent pas un critére important. Dans le choix des textes, un niveau de
difficulté susceptible de produire un apprentissage est compatible avec les préférences des

éléves pour ce qui est des sujets traités.

Un programme d’enseignement de la lecture propose des activités variées,
signifiantes et motivantes, et laisse du temps aux éléves pour la lecture personnelle. A
P’énoncé 35, les étudiants ont déterminé ce qui peut constituer un bon programme de
lecture pour le deuxiéme cycle du primaire. Selon les 135 choix exprimés, le programme
de lecture en classe devrait inclure des lectures animées par I’enseignant (¢, 26,7%),
P’enseignement formel de stratégies (d, 25,9 %), des périodes de lecture silencieuse
individuelle (a, 24,4 %) ainsi que des exercices de décodage et de reconnaissance de mots
(b, 23 %). Méme si le Programme de formation de 1’école québécoise pour le primaire
(MEQ, 2001, 91) indique le décodage et 1a reconnaissance de mots pour chacun des trois
cycles d’enseignement, ces activités nous semblent moins impor‘tantes 4 partir du
deuxiéme cycle du primaire, ou la lecture devrait étre assez bien maitrisée. Essentiels a
I’apprentissage de la lecture, la reconnaissance de mots et le décodage sont enseignés au
premier cycle et doivent étre automatisés a la fin de celui-ci afin que le développement

de la compréhension ne soit pas entrave.
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La question ouverte 43 tente de découvrir si les étudiants connaissent les sources
d’information qui leur permettront de bien enseigner la leérture. Nous avons identifié 87
¢léments d’information dans leurs réponses. Les étudiants mentionnent le matériel
didactique et les livres (29 fois), les collégues et les maitres associés (29), les cours et
formations (16), Internet et lés stages (4 fois chacun). Quatre étudiants ont laissé la
question sans réponse ou ont indiqué qu’ils ne savent pas. L’étudiant R9 croit que le cours
« littérature jeunesse et stratégies d’enseignement » lui fournira les informations désirées.
1.”étudiant V46, qui cherche du c6té des enseignants expérimentés parce que « notre cburs
de didactique 1 ne nous a rien appris en ce sens » n’a pas découvert que le deuxiéme cours
de didactique de I’€crit traite de la lecture. 1.”étudiant V40 croit disposer d’ouvrages de
référence a I'école ou il sera affecté; il ne précise pas quels ouvrages il croit pouvoir
consulter. Peu connu, le Programme de formation de 1’école québécoise (MEQ, 2001)
n’est mentionné que par 3 des €tudiants comme étant une source d’information au sujet
de ’enseignement de la lecture. Les ensembles didactiques, qui tendent & véhiculer les
représentations de leurs auteurs dans la transposition des contenus d’enseignement du

Programme, sont confondus avec ce dernier, méme par des enseignants chevronnes.

L’élément 48 demandait aux étudiants de répartir 120 minutes d’enseignement
entre différentes activités de lecture pour chacun des trois cycles du primaire. Lors de la
compilation des réponses, nous avons écart¢ 25 questionnaires . plusieurs étudiants
n’avaient pas complété le tableau, d’autres n’avaient pas tenu compte du nombre de
minutes indiqué dans 1’ énoncé; les minutes inscrites dépassaient oun’atteignaient pas 120.
Le nombre de minutes allouées par les 26 étudiants du groupe restreint a chacune des
activités suggérées nous a servi a calculer la durée moyenne inscrite dans la colonne M
du tableau 4.17. Nous avons _auési indiqué le minimum et le maximum de minutes
proposées et le nombre (N) d’étudiants qui ont inscrit des minutes dans ce tableau. Les
activités proposées sont : (a) exercices de reconnaissance de mots, (b) exercices de
composition de mots avec des syllabes, (¢) enseignement de stratégies, () lecture

personnelle silencieuse, (¢) lecture animée par I’enseignant et (f) exercices de vocabulaire.
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TABLEAU 4.17

Minutes allouées aux activités de lecture, numére 48
4

Cycle du primaire 1 2 3

-
Activités delecture {| N | mi M {ma N mi M |mal| N mi M Ma
a) Reg. de mots 24 1 0 122 50 # 22 0 | 18 a0 iRt Q 85 30

b) Comp. de mots 26 | 10 | 26 50 21| 0 | 72730 {12 ] O 44 30

26 |15 | 25 {50 j25{ 0 | 33 70

<
~i
[=>]
£
<D

¢) Ens. de stratégies || 25

d) Lect. personnelle J§22 | O | 11 20 126 | 10 | 20 30 H26 1] 15 31| 80

e) Lecture animée 26 110 | 26 5 [f26 | 10 | 20 40 [[25] 0 19 | 40
10 122 |45 125 0 | 24| 50

b
[

f) Vocabulaire 2610 |19 | 40
M : nombre moyen de minutes

mi : nombre minimum de minutes inscrites

ma : nombre maximum de minutes inscrites

N : nombre d'etudiants ayant insciit des mintites

Ces activités de lecture, présentées séparément dans I’ instrument, devraient, dans
la pratique, €tre intégrées a la lecture guidée et animée par I’enseignant, a I’exception de
la fecture personnelie silencieuse. I.’étude des 26 questionnaires ou 1’élément 48 était
correctement complété nous a permis de constater que deux étudiants n’ont pas inscrit de
minutes a la reconnaissance de mots au premier cycle ou elle est essentielle, alors que cette
activité¢ est conservée par 22 et 18 ¢tudiants aux deuxiéme et troisiéme cycles. La
reconnaissance de mots constituait 23 % des choix d’activités de lecture au deuxieme cycle
du primaire a I’énoncé 35. L.a composition de mots a partir de syllabes est maintenue par

21 étudiants au deuxiéme cycle et par 12 au troisieme cycie.

Van Grunderbeeck, Gagné, Gagné et Perron, (1989, 305) rapportent que les
enseignants de premicre année allouent, en déblit d’année, entre un et deux tiers du temps
d’enseignement de ia lecture a des activités de structuration, dont la reconnaissance et Ia
compositioni de mots. Les étudiants ont alloué en moyenne 48,5 minutes aux activités de
reconnaissance et de composition de mots au premier cycle. En début de premiere année,

chacune de ces deux activités de structuration peut &tre pratiquée pendant au moins trente
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minutes. La durée des exercices quotidiens de reconnaissance et de composition de mots
peut étre ramenée a une quinzaine de minutes par activité quand les éleéves deviennent plus

habiles.

Les autres activités de lecture suggérées (c, d, e, f) sont nécessaires a tous les cycles
du primaire. Nous avons noté quiun étudiant n’alloue pas de temps a 1’enseignement de
stratégies de lecture au premier cycle. Quatre (4) étudiants ne font pas de place 4 la lecture
personnelle au premier cycle et deux n’y consacrent que 10 minutes au deuxiéme cycle.
La durée moyenne suggérée pour la lecture personnelle est assez appropriée pour les
deuxi¢me et troisiéme cycles, mais il est bon d’en faire plus que 11 minutes au premier

cycle, ou elle est importante pour le développement de la fluidité (Giasson, 2003, 50).

11 faut poursuivre la lecture animée par I’enseignant et les exercices de vocabulaire
méme apres le primaire. Un étudiant n’indique pas de lecture animée par 1’enseignant au
troisiéme cycle. Deux (2) ¢étudiants ne font pas d’exercices de vocabulaire au premier
cycle, ou ils sont importants pour augmenter I’efficacité de la reconnaissance de mots et
améliorer la compréhension. Les résultats de 1’élément 48 nous amenent a nous demander
dans quelle mesure les étudiants connaissent et comprennent la sighification et la
composition de chacune des activités éuggérées ets’ils imaginent comment chacune de ces

activités s’actualise en classe.
3.2.3.4 1.’évaluation de la lecture

L’>évaluation, tant formative que sommative, constitue une partie importante de
I’enseignement de la lecture. 1.’évaluation de la lecture devrait découvrir comment I’éleve
utilise la lecture et renseigner au sujet de ses connaissances et de ses stratégies. Les
énoncés 5 et 26 (tableau 4.18, page suivante) ainsi que la question ouverte 46 tentent de

connaitre I’opinion des étudiants au sujet de I’ évaluation de la lecture.
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TABLEAU 4.18

Fréquences, énoncés 5 et 26
T Accord € Désaccord
5. Evaluation de la lecture, quoi évaluer A 48 1 2
26.  Evaluation de Ia lecture, questions E 30 14 7

L>évaluation de 1a lecture doit identifier non seulement les difficultés, mais aussi
le niveau de compréhension ainsi que les stratégies utilisées (énoncé 5). L accord est
presque unanime avec 1’énoncé, soit 94,1% des 51 répondants; il n’y a que 2 %
d’incertitude et le désaccord n’est que de 4 %. Cet élément aurait sans doute fourni plus
d’ informations pertinentes 8’1l avait pris 1a forme d’une question a choix suggérant
plusieurs constituants de I’évaluation et demandant aux étudiants d’indiquer ce qu'il est

important d’évaluer.

Les opérations mentales effectuées pour répondre & des questions au sujet d’ un
texte vont du simple repérage a I’inférence, en passant par la sélection ou le jugement.
Les questions de repérage demanderit peu au nivedu de la compréhension car 12 question
donne souvent des indices de réponse. L’ énoncé 26, sanis préciser la nature des opérations
mentales requises, affirme que 1’ éléve a compris s’il répond correctement a des questions
apres la lecture d’un texte. Des 51 étudiants, 58,8 % sont en accord, 27,5 % sont
incertains et 13,8 % sont eén désaccord. Rappelons qu’a 1’énoncé 31, la compréhension
dépendait surtout, selon les étudiants, de 1’exactitude du décodage. Pour vérifier la
compréhension, le rappel (textes narratifs) et les schémas (textes informatifs) sont aussi
efficaces qﬁe des questions. L évaluation de 1a lecture peut faire ressortir des difficultés
qui résultent souvent d‘e stratégies mal utilisées (van Grunderbeeck, 1994) ou d'une
maftrise insuﬂisan"ce du décodage, essentiel a ’apprentissage de la lecture (Morais,

Kolinsky, Pierre, 2003, 63).

L’attitude de I’enseignant face aux erreurs de lecture (méprises) peut influencer

la conception de la lecture de 1’¢éleve. Si un enfant remplace un mot en lecture a haute
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voix (question 46), dive‘rée‘s interventions sornt possibles. Les étudiants ont fourni 53
éléments de réponse : treize (13) demandent de relire ou de vérifier, 10 1aissent continuer
la lecture,10 reprennent 1'éléve en lui disant le mot exact, 4 étudiants suggérent des
stratépies, sans préciser lesquelles, 3 attendent la fin de la lecture pour mentionner
Perreur, 3 demandent a Iéléve d’expliquer la méprise. Quatre ¢tudiants n’ont pas
tépondu & la question. Pour I”étudiant V46, 1a substitution montre que 1’éléve a compris,
alors que I’étudiant R15 demande a I’éléve s’il est sir d’avoir lu correctement. Dire a
I’éléve que « son mot est bon parce qiil a utilisé un syhonyme » (R9) est discutable, et
décider que cette méprise montre que « 1'éléve a une lecture fluide » (R28) dénote un
manque de connaissances. 1" ¢tudiant R29 mentionne qu’il faut « connaitre 1a raison de
ce remplacemernt ». L.’ étudiart V38 fait relire 14 phrase et suggére le décodage du mot
si ’éleve répete son erreur. 1.’ €éleve doit savoir qu’il n’a pas lu ce qui est écrit, et il faut
lui faire apprendre comment ne pas reproduire I’erreur et comment progresser. La
maniére d”évaluer la lecture et attitude de 1’ enseignant contribuent 4 1a construction des

reptésentations.
3.2.3.5 Les représentations de la lecture
Les représentations se construisent au fil des ans et de la scolarisation, & partir des

expériences. 1. ’énoncé 21 (tableau 4.19) et la question ouverte 49 tentent de mieux

comprendre les représentation des étudiants.

TABLEAU 4.19
Fréquences, énoncé 21
T Accord C Désaccord
21. Représentation de la lecture A 36 12 3

Selon Giasson (2003, 35) et Giasson et Thériault (1983, 66), le facteut le plus

important pour la réussite en lecture des éléves est ’enseignant, dont la conception de la
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lecture détermine le choix des activités qu’il présente aux €leves. Ceux-ci se construisent
une représentation (une idée) de ce qu’est la lecture & partir des activités proposées par
I’enseignant, comme 1’affirme 1’énoncé 21, avec lequel 70,6% des étudiants sont en
accord, alors que 23,5 % sont incertains et 5,9 %, en désaccord. Pour favoriser la
construction de justes représentatiohs chezles €leves, la nature des activités de lecture doit .
étre identifiée clairement. Méme les débutants comprennent si 1’enseignant leur explique
que la reconnaissance de mots (ou une autre activité de structuration) n’est pas de la

lecture, mais un entrainement qui les rendra plus efficaces et les aidera a mieux lire.

Le dernier ¢élément de 1’instrument de cueillette de données (question 49)
s”intéresse aux souvenirs d’apprentissage de la lecture. Les souvenirs de la premiére année
(question 49) sont inexistants chez la majorité des étudiants et limités chez ceux qui en
ont. Seulement 16 ¢tudiants ont noté quélque‘s souvenirs de leur premiére année au
primaire : des mots (papa, maman, chat), des phrases (Luc va a I’école.), des personnages

(Dodo Ronfleur, Roudoudou).

Les étudiants V34 et V51 ont retenu cette phrase : « Luc va a I’école ». Ces deux
€tudiants appartiennent au groupe d’4ge des 35 ans ou plus; 1’un provient de la région de
la Sarre et ’autre de la région de Val-d’Or, ou ils ont commencé leurs études primaires
vers 1970. « Luc va a I’école » fait partie de la méthode dynamique alors adoptée dans
plusieurs commissions scolaires. L’ étudiant R22 a retenu le personnage de Dodo Ronfleur
du matériel La Passerelle, ¢t I’étudiant V35 mentionne 1€ nom de Roudoudou. L’ étudiant
V50 a retenu « Tu t’es trompé, recommence ! Ca va finir par rentrer dans ta caboche », ce
qui laisse croire 4 une représentation plutdt négative de I’apprentissage de la lecture. Ces
quelques souvenirs nous permettent seulement de reconnaitre la méthode dynamique
| répandue vers 1970 (Luc va a I’école) ou La Passerelle, arrivée plus tard (Dodo Ronfleur).
Il s’avere dont impossible d’établir un lien entre les premiers apprentissages en lecture des
étudiants de 1’échantillon et leurs représentations actuelles de 1a lecture, ou encore de
déterminer si une approche d’enseignement de la lecture particuliére 4 une commission
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scolaire a influencé leurs représentations. Nous aurions peut-étre recueilli plus
d’informations si, au lieu de demander aux étudiants s’ils se rappellaient de leur premiére
année, nous avions utilis€ des phrases et des mots-clés tirés des manuels de lecture les plus
employés en premiere année depuis les vingt ou trente derniéres années dans la région, en
espérant que les étudiants en reconnaissent. Nous aurions peut-étre pu identifier les
ensembles didactiques utilis€s et relier [’enseignement regu a certains éléments des

représentations exprimees.

La description et ’analyse des résultats de la recherche nous ont permis de
reconstruire en partie les représentations initiales des étudiants en enseignement. Nous

poursuivons avec la discussion des résultats obtenus.
4. Discussion des résultats

Comme nous [’avions formulé dans notre question de recherche, ce travail avait
pour but d’identifier, de décrire et d’analyser les représentations initiales des étudiants
en formation a I’enseignement au sujet de la lecture, de son enseignement et son

apprentissage. A la suite de I’analyse effectuée, nous pouvons dégager un certain nombre
| de constats dont nous ferons état dans les lignes qui suivent, constats que nous tenterons
d’expliquer a Iumicre de notre cadre de référence. De plus, nous tenterons d’identifier
quelques pistes d’exploitation pédagogique qui pourront &tre utilisées au cours de la

formation des futurs enseignants.
Premier constat : les étudiants ont une définition plutdt imprécise de la lecture.

Les définitions de la lecture exprimées rappellent certaines des fonctions de la
lecture (Giasson et Thériault, 1983, d’aprés Halliday, 1975) : instrumentale, directive,
personnelle, heuristique, imaginative et informative. Beaucoup de réponses semblent

compléter « Je lis pour .... » au licu de définir la lecture. Il semble difficile pour les
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¢tudiants de construire une définition opératoire de la lecture qui tient compte de ce qui
est spécifique a cette activité. La difficulté de’ définir la lecture constatée dans les
réponses des étudiants provient peut-étre de ’enseignement re¢u au début de leur
scolarisation, pour la majorité du groupe, vers 1990. Le programme de 1979 privilégiait
une approche globale que certains enseignants de 1’époque n’ont pas adoptée d’emblée,
alors que d’autres ont cru avoir trouvé « la » méthode d’enseignement. Faute de données
disponibles, nous ne pouvons déterminer comment la lecture a été enseignée aux
é¢tudiants de notre échantillon. Toutefois, nous savons que les représentations de la lecture
des enseignants influencent directement celles des éléves (Giasson, 2003, Giasson et
Thériault, 1983); une diversit¢ de représentations proviennent trés probablement des
enseignements regus. Nous proposons la piste d’exploitation pédagogique suivante : au
début du cours de didactique de 1’écrit consacré a la lecture, il serait bon de construire

une carte sémantique des représentations des étudiants de ce qu’est I’acte de lire.

Deuxiéme constat : les étudiants tendent vers un apprentissage et un enseignement plutét

traditionnels de la lecture.

L’enséignement de la lecture a partir des lettres et des syllabes est dit traditionnel
parce que la lecture a été enseignée ainsi jusqu’a ’apparition des approches du whole
language et & 1’adoption de celles-ci dans le programme de 1979 (Giasson, 2003). Les
étudiants favorisent un enseignement plut6t structuré présentant un son ou une lettre a
la fois et une gradation des difficultés, surtout au début de I’apprentissage de la lecture.
Le modéle qui se dégage tend & hiérarchiser les habiletés dans I’ordre lettre, syllabe, mot,
propre aux approches synthétiques; ’accent est mis sur le code. Les discussions post-
réforme etles interrogations médiatisées au sujet des habiletés de lecture des éléves et des
¢tudiants ainsi que de Ialphabétisation ont pu influencer les étudiants sans qu’il soit
possible de préciser cette influence. Il se pourrait que cette tendance synthétique soit une
réaction & un enseignement regu, lequel aurait été de tendance globale, mais nous ne

pouvons le dire, car les étudiants ont trés peu de souvenirs qui permettraient d’identifier
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le matériel de lecture utilisé quand ils étaient en premicre année du primaire. Pour que
les étudiants connaissent mieux les approches de lecture, nos suggérons d’utiliser le
tableau de Giasson et Thériault, (1983, 40), qui présente les caractéristiques des deux
approches et de faire trouver par les étudiants des illustrations de ces approches dans les

manuels de lecture de premiére année du primaire.

Troisieme constat : au sujet de ce qui est prioritaire pour le succes de I’enseignement de
la lecture, les étudiants ont des opinions imprécises, parfois contradictoires et

fragmentées.

Les étudiants peuvent nommer quelques élémenté importants pour la réussite de
- Papptentissage de la lecture sans organiser ces éléments entre eux; plusieurs ne
mentionnent qu'un ¢lément alors que la réussite en lecture est le résultat d’une
combinaison de plusieurs facteurs. Giasson et Thériault (1983, 66) soulignent le tdle de
I’enseignant dans la réussite en lecture des éléves, mais aucun étudiant de I’échantillon
ne le mentionne explicitement. Les étudiants ne semblent pas savoir que les activités
réalisées au cours de 1’apprentissage de la lecture contribuent i construire une
représentation de celle-ci. 11 serait pertinent de demander aux étudiants de produire une
activité de lecture destinée & des éléves de premiére année. A partir d’un texte qui leur
est fourni, les étudiants devraient décrire comment enseigner a la fois la compréhension

et les habiletés de décodage (O’Connor, 2002; Pierre, 2003a).

Quatrieme constat : les étudiants maftrisent plus ou moins les concepts etle metalangage

de la lecture, de son apprentissage et son enseignement.

Un certain nombre d’étudiants ne semblent maitriser ni les concepts, ni le
métalangage nécessaire pour déerire la lecture, son apprentissage et son etiseignement,
ce qui apparait dans les réponses aux questions ouvertes, surtout celles qui touchent aux

€léments plus théoriques, comme ia définition de la lecture. D autres étudiants utilisent
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des éléments de métalangage et nomment des concepts (globalisation, conscience
phonologique) mais semblent ne pas pouvoir expliquer le concept en question, faute de
connaissances suffisantes. Rien ne permet de conclure que les étudiants peuvent définir
des concepts reliés a la lecture et a son enseignement, comme une stratégie de
compréhension. Les réponses reprennent parfois la question (comme a la question 42)
sans ajouter suffisamment de précisions, peut-étre par manque de connaissances au sujet
de concepts spécifiques comme les stratégies de compréhension. Des entrevues
individuelles permettraient peut-étre de préciser dans quelle mesure les étudiants
maitrisent les concepts et le métalangage de lalecture. Nous suggérons de faire construire

un lexique des concepts et du métalangage de la lecture.

Cinqui¢me constat : dans la partic 1 du questionnaire, un bon nombre d’étudiants
semblent avoir évité¢ de se prononcer en accord ou en désaccord avec plusieurs des

énonceés.

Le nombre d’incertains dépasse le nombre moyen pour plus de la moitié des
énonceés et atteint presque le double de la moyenne pour quelques €noncés. Sans
entreprendre une analyse de la formulation des énoncés, nous pensons que les énoncés
suscitant le moins d’incertains permettent aux ¢tudiants d utiliser des connaissances ou
des expériences personnelles. Il semble que les énoncés ou le nombre d’incertains est
élevé appartiennent a des concepts pour lesquels les étudiants ont peu de connaissances
et ne peuvent s’appuyer sur leurs expériences. Pour tenter de diminuer les incertitudes au
sujet des concepts reliés a la lecture, ainsi qu’a son apprentissage et a son enseignement,
1l serait pertinent de faire produire par les étudiants, comme on 1’a fait a Genéve, un
document vidéo (Dallon, Perrénoud et Aebi-Schlaeppi, 1995). Ce document pourrait
montrer des étudiants en formation & I”enseignement discutant de la lecture. Le document
pourrait étre réalisé en équipes, I’ensemble du groupe visionnerait les documents et
discuterait les idées présentées. Il n’est pas nécessaire que chaque équipe discute

exactement du méme sujet; un groupe peut traiter de la définition de la lecture, un autre,
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des approches d’enseignement de la lecture aux débutants, un autre encore, du décodage
et de la compréhension; les sujets ne manguent pas. Pour les Etudiants, cette démarche
constituerait une prise de conscience de leurs représentations. Les discussions
consécutives au visionnement permettraient au formateur de clarifier les concepts
formulés par les étudiants et de leur transmettré par la suite des connaissances qui
pourront les aider a intégrer les connaissances relatives a la lecture et a son enseignement.
Avec 1’autorisation des étudiants qui y apparaissent, la production vidéo pourrait étre

réutilisée.

Sixiéme constat : les représentations initiales des étudiants peuvent difficilement étre

relides aux éléments socio-démographiques.

D’apres les données socio-démographiques recueillies, pres des trois-quarts des
etudiants avaient moiﬁs de 25 ans au moment de la passation du 'questiénnaife d’enquéte. |
Le noribre d’étudidnts dans chacune des trois autres tranches d’age est insuffisant pour
nous permettre de déterminer si les étudiants de plus de trente ans ont appris a lire avec
unie approche globale ou de préciser si leurs représentations sont différentes de celles de
leurs confréres plus jeunes. Nous manquons d’informations pout nous perimettre de relier
I’enseignement de la lecture dans la région il y a vingt ou trente ans avec les
représentations initiales construites par les €tudiants de notre échantillon. Nous ne
pouvons pas non plus préciser un lien entre ld commission scoldire ot un étudiarnt a appris
a lire et ses représentations imitiales. L effet de la suppléance effectuée n’est pas
mesurable. L’approche d’enseignement privilégiée par la personne remplacée pourrait
avoir une influence impossible a identifier. Ce sixiéme constat n’est pas accompagné

d’une piste didactique, car la suppléance est vécue en dehors du milieu universitaire.

La discussion des résultats et les constats assortis de pistes didactiques terminent
ce quatricme chapitre de notre rapport de recherche, dont la conclusion constitue la

derniere partie.
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CONCLUSION

Les représentations initiales des étudiants en formation a I’enseignement sont
plut6t mal connues malgré les recherches effectuées depuis une trentaine d’années. Les
formateurs des futurs enseignants disposent de peu de inoyens pour conhaitre les
r’epr'ésentatioris initiales de leurs étudiants. DeFord (1979, 1985) et Westwood, Knight et
Redden (1997) se sont intéressés aux r‘epré‘sentations des enseignants en utilisant des

instruments quantitatifs encore disponibles en langue anglaise.

N’ayant trouvé dans des travaux des chercheurs francophones que ’adaptation de
Bean et Leuer faite par Giasson et Thériault (1983), nous avons, a partir de documents
disponibles en langue anglaise, construit un questionnaire destiné a recueillir les
représentations des étudiants au sujet de la lecture, de son apprentissage et de son
enseignement. Nous avons voulu produire un questionnaire qui recueillerait des données
qualitatives potir étayer les doninées quaiititatives, différenciant ainsi notre instrument des

questionnaires en langue anglaise mentionnés dans la méthodologie.

Nous avions pour but d’identifier et de décrire les représentations initiales des
étudiants au moyen d’un questionnaire. Nous avons pu décrire des éléments des
représentations du groupe échantillon, mais une partie de ces représentations demeure
inconnug; cette pattie pourrait étre mieux décrite par une prochaine étude qui utiliserait
des moyens complémeéntaires, comine des entrevues. Notre queéstionnaire pourrait étre
réutilisé en y apportant les modifications nécessaires a la validité et a la fidélité que peut

difficilement avoir un instrument exploratoire.

Notre instrument de cueillette de données est souinis a des limites diverses. Cette

€tude ayant été réalisée en Abitibi-Témiscamingue, 1’échantillon est restreint. Notre



recherche n’est représentative que pour cette région. Il serait intéressant de soumettre le
questionnaire aux enseignants du primaire de I’ Abitibi-Témiscamingue, aux formateurs
en alphabétisation des adultes, ou encore aux professeurs et chargés de cours de
I"Université, pour améliorer la connaissance des représentations et comparer entre elles
les représentations des acteurs sociaux impliqueés dans ’apprentissage et I’enseignement

de 1a lecture.,

Une autre étude pourrait aussi comparer des populations similaires d’étudiants en
fotmation a I’enseignement dans des régions différentes. Notre questionnaire n’a pas été
congu pour découvrir si les éléments de représenfations appartiennent au noyau, qui résiste
au changement, ou a la périphérie, ou se trouvent des composantes qu’il est possible de
faire évoluer; nous n’avions pas prévu trouver des Tﬁ(’)y(‘:’Il‘S d apir sur les représentations.

Ceci encore peut étre expioré par une autre recherche.

Un écrit est interprété par le lecteur; notre questionnaire n’y ¢chappe pas. Les
interprétations données par les étudiants a chacun des éléments du questionnaire, leur
compréhension des concepts impliqués dans les énoncés, pourraient étre explicitées par
‘des-entrevues individuelles ou des tiches de lecture au cours d’une autre recherche. Dans
utie démarche similaire a celle de Fraysse (2000), ou & celle de Ory et Crahay (2006), il
serait possible d’administrer le méme questionnaire au méme groupe échantillon & deux
reprises, soit avant et aprés le cours de didactique traitant de la lecture, pour ensuite
compatrer les représentations et tenter de découvrir les changements éventuels. Cette
réutilisation permettrait sans doute d’améliorer la validité et la fidélité de I’instrument,

tout en raffinant les formultions des énoncés.

Nous suggérons certaines modifications a I'instrument s’il est réutilisé. Des
¢noncés pourraient Etre ajoutés pour connaitre d’autres éléments de représentations,
comme I’apprentissage par la lecture (Cartier, 2007), Iapprentissage de la lecture chez

les gargons, les habitudes de lecture des futurs enseignants. Il pourrait &tre pertinent
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d’ajouter des questions ouvertes portant, par exempie, sur ies criteéres de sélection d’un
tanuel de lectiire oursar farelation entre la lecture et I*éeriture. Certains des énoncés (par
exemple, 1e numéro 33), nous ont semblé inclure plus d’un concept. Ii faudrait reformuler
les énoncés pour que chacun ne vérifie qu'un seul concept. Nous avons congu le
quéstionnaire en mélangeant des énoncés d@ppartenaril 4 nos irois concepls ciés, ieciure,
apprentissage de la lecture et enseignement de la lecture, Tl nous sembie maintenant plus
simple dé regrouper les énoncés qui appartiennent & un méme concept et de les ordonner
en suivant I’ordre de présentation des concepts du cadre de référence. 11 nous apparalt
pertinent d’avoir un nombre sensiblement €gal d’énoncés décrivant chaque concept clé,
et qu’au moins deux énoncés vérifient un méme concept, ce que nous n’avons pas toujours
réussi. Il devrait aussi étte possible de forimuler tes énoncés de telle maniére qu’un choix
A coriesponde a une valeur fixe (1 ou 5) pour établir un score total de la partie avec
échelle d’accord. Notre questionnaire comporte un certain nombre d’énoncés pour
lesquels c’est le désaccord qui vaut 5. H est vrai que notre questionnaire constitue, a notre
connaissance, une premiéte tentative d’¢tude des représentations de la leciure en langue

frangaise.

Cette techerche nous a permis d’effectuer certains apprerntissages, comme
I"utilisation du logiciel de traitement de données SPSS ou I’analyse de contenu des
questions ouvertes. Nous avons découvert les exigences méthodologiques reliées a la
construction d’un questionnaire. La réorganisation des connaissances et des savoirs-faire
consécutive a la résolution de problémes soulevée par la conception et 1’analyse d’un
questionnaire nous sera utile pour modifier celui que nous avons utilisé ou en construire
un autre. Au cours de la recherche documentaire ¢t de la rédaction de ce rapport, nous
avons examiné et restructuré notre représentation de la lecture et des concepts qui s’y
rattachent, ce qui nous procure une meilleure compréhension de la lecture ellé-méme et

des effets des représentations sur l’apprentissage.
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‘Dans une perspective didactique, les résultats de notre recherche pourront étre
utilisés pour aider les étudiants en formation a Ienseignement a comprendre et 4 assimiler
les concepts reliés a la lecture a partir de leurs représentations initiales. La prise en compte
de celles-ci par les formateurs devrait faciliter I’acquisition, chez les futurs enseignants,
des connaissances requises pour faire apprendre & lire, cotitribuatit a la construction de
représentations de la lecture et de son énseignernent—appfentissage qui éﬁfi(}hif()ﬁt_ leurs

compétences professionnelles.
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ANNEXE A

LINSTRUMENT DE CUEILLETTE DE DONNEES_



INSTRUMENT DE CUEILLETTE DE DONNEES

Le document qui vient de vous étre remis a été élaboré pour une recherche.
permettant de compléter une maitrise en Education.
Cet instrument vise a recueillir des informations pertinentes
sur votre perception de la lecture, de son apprentissage
et de son enseignement au primaire.
Les informations que vous fournirez, anonymes et strictement confidentielles,
ne serviront qu'aux_ fins de cette recherche.

Nous vous remercions de prendre le temps de remplir ce questionnaire.

Commission scolaire de la localité ol vous avez fait vos études primaires

Age au 1er octobre 2006 ’ Sexe M F

Quelle année du baccalauréat compiétez-vous actueliement? 1 2 3 4

A quel degré du primaire aimeriez-vous enseigner? Pourquoi?

Avez-vous fait de la suppléance au primaire ? Si oui, & quel niveau ?




Partie 1
Pour chacun des énoncés 1 a 26, indiquez votre degré d'accord ou de désaccord en encerclant la
lettre qui correspond a votre choix.

Trés en accord

En accord

Ni en accord ni en désaccord (incertain)
En désaccord

Trés en désaccord

moow>»

EXEMPLE

Le jus d'orange est ban pour la santé.

Sivous étes d’accord avec I'énoncé, mais qu'il vous manque certaines informations pour en étre absolument
certain, vous répondrez sans doute (B) « en accord ». Si vous en étes absolument certain, vous répondrez
sans doute (A) « trés en accord ». Le méme raisonnement s'applique pour l'option inverse, (D) « en
désaccord », ou (E) « trés en désaccord ».

1. Un manuel de lecture et un cahier d'exercices sont essentiels A B C D
a un bon enseignement de la lecture.

2. Un lecteur qui identifie correctement les mots d'un texte A B C D
comprend ce qu'il lit.

3. Plus un enfant fait d'erreurs en lisant, moins il comprend. A B C D

4, Une lecture a haute voix dite expressive (avec intonation) A B C D
démontre une bonne compréhension.

5. L'évaluation de la lecture doit identifier non seulement A B C D
les difficultés, mais aussi le niveau de compréhension
et les stratégies utilisées par ['éiéve.

6. It n'est pas nécessaire d'enseigner le principe alphabétique A B C D
(relation entre oral et écrit par des sons assemblés en syllabes);
I'enfant le découvre dans des activités de lecture
ou en observant d'autres lecteurs.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Les éléves apprennent mieux a lire avec des textes gradués
qui présentent une lettre ou un son a la fois
(par exemple : Sara a salé la salade.).

L'apprentissage de la lecture s'appuie sur les habiletés
de langage développées par I'enfant pour qui un mot écrit
n'a de sens que s'il est connu a l'oral.

Pour comprendre un texte, il n'est pas nécessaire
d'en identifier précisément tous les mots.

Pour enseigner a lire, la littérature jeunesse, les textes
écrits par les enfants et les manuels des autres matiéres
peuvent remplacer le manuel de lecture.

Il n'est pas nécessaire de connaitre les noms des lettres
de l'alphabet pour apprendre a lire.

Un texte est compréhensible si le niveau de vocabulaire
de ce texte est trés proche du vocabulaire actif (utilisé
dans la vie de tous les jours) du lecteur.

Les premiers apprentissages en lecture se font avec des mots,
des phrases et des textes pour que les enfants apprennent a lire
par des expériences de lecture, comme ils ont appris a parler.

Ce qui différencie un lecteur débutant d'un lecteur expert, c'est
la quantité des connaissances préalables dont chacun dispose.

Pour un apprentissage efficace de la lecture, tous les enfants
d'un groupe-classe font les mémes activités en méme temps.

Les exercices de composition de mots (avec des syllabes)
améliorent la capacité a reconnaitre rapidement les mots d'un texte.

L'enseignement de la lecture fournit a l'éléve des moyens
de comprendre ['écrit jusqu'a ce qu'il puisse utiliser ces moyens
de fagon autonome.

Les habiletés de reconnaissance de mots et le décodage
doivent étre enseignées séparément des habiletés de compréhension.
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19. La base de la compréhension en lecture est la capacité de se A B C D
représenter mentalement une ou des signification(s)
a partir de ce qui est écrit.

. 20. L'enseignement de la lecture devrait commencer par les lettres A B C D
et les sons. '
21. Les éléves se font une idée de ce qu'est la lecture A B C D

a partir des activités que I'enseignant leur présente.

22. C'est par un enseignement magistral que I'enfant apprend A B C D
les relations entre Ies lettres et les sons ainsi que le décodage.

23. L'efficacité d'un lecteur face a un texte dépend ; A B C D
de sa motivation et de sa perception de lui-méme comme lecteur.

24. Un lecteur qui connait les fonctions grammaticales des mots A B C D
extrait plus d'informations d'un texte.

25. La conception de la tecture que les enfants ont au préscolaire A B C D
est un bon indicateur de leur apprentissage en premiére année.

26. Un éléve qui répond correctement a des guestions A B C D
aprés avoir lu un texte a compris ce texte.

Partie 2
a) Pour les numéros 27 a 31, vous n'encerclez qu'un choix de réponse.

27. Choisissez la phrase qui vous semble la plus vraie parmi les suivantes :
a) La signification se trouve dans le texte que le lecteur décode aussi exactement que possible.
b) Le lecteur fait des hypothéses et construit le sens du texte en utilisant ses expériences.
c) Dans l'interaction avec un texte a lire, le lecteur utilise des connaissances et des processus
selon son intention.

28. Les enfants doivent apprendre & lire en utilisant
a) une approche synthétique (lettres, syllabes)
b) une approche globale (phrases, textes)
¢) une méthode qui utilise les sons
d) une approche qui combine a) et b)
€) une approche qui combine a), b) et ¢)
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29. Si un enfant n'arrive pas & lire u'n mot, que faut-il faire ou lui suggérer de faire en premier ?
a) lire le mot pour lui
b) utiliser les sons et les lettres
c) regarder le contexte autour du mot
d) séparer le mot en syllabes
e) relire la phrase
f) autre

30. Les premieres activités de lecture devraient mettre l'accent sur
a) la récitation exacte de I'alphabet,
b) le décodage précis des mots,
c) la reconnaissance de mots familiers (comme les prénoms),
d) la recherche de sens dans I'écrit

31. La compréhension de texte dépend principalement
a) du vocabulaire du lecteur
b) de la structure des phrases
c) de la ponctuation
d) de I'exactitude du décodage
e) de la vitesse de lecture

b) Pour les numéros 32 a 37, vous pouvez encercler plus d'un choix de réponse.

32. Un éléve qui lit efficacement
a) utilise les informétions tirées du texte
b) réagit a ce qu'il lit
c) décode exactement tous les mots
d) relit au besoin des mots ou des phrases

33. Pour choisir les textes ou les livres qu'il fait lire aux éléves, un enseignant devrait se baser sur
a) le niveau de difficulté du texte
b) les préférences des éleves
c) les illustrations
d) le sujet traité dans ie texte
e) la grosseur des lettres

34. Pour comprendre ce qu'il it, un lecteur utilise
a) des connaissances sur le langage
b) des indices fournis par le texte
) un dictionnaire
d) ses connaissances générales et ses expériences
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35. Au deuxiéme cycle du primaire, un bon programme de lecture inclut
a) de la lecture silencieuse individuelie
b) des exercices de décodage et de reconnaissance de mots
¢) des lectures animées par I'enseignant
d) un enseignement formel de stratégies de lecture

36. L'interaction du lecteur avec le texte peut étre influencée par
a) le nombre de mots par phrase
b) les interventions des pairs
c) la température ambiante
d) la qualité de reproduction du texte
e) la longueur dy texte
f} la motivation a lire

37. Pour préparer l'apprentissage de la lecture au préscolaire, quelles activités orales vous semblent
appropriées parmi les suivantes ?
a) séparation de mots en syllabes,
b) reconnaissance d'une syllabe dans des mots,
c) séparation de syllabes selon les phonémes (sons),
d) jeux de rimes -

Partie 3

38. Complétez : « Lirecest... »

39. En premiére année du primaire, comment commence-t-on I'enseignement de la lecture ?
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40. Dans I'enseignement de la lecture, gu'est-ce qui vous semble ie plus important pour que 'apprentissage
des éléves soit réussi ? ,

41. Au préscolaire, que feriez-vous pour favoriser I'émergence de {'écrit (acquisitions préalables a
{'apprentissage de la lecture) sans enseigner la lecture elle-méme ?

42. Est-il important d'apprendre aux éléves a vérifier s'ils ont bien lu et compris le texte ? Pourquoi ?

43. Ou trouverez-vous les informations qui vous permettront de bien enseigner fa lecture ?

44. Au début du préscolaire, quels comportements pourraient vous permettre de constater qu’Lm enfant
est prét a apprendre a lire ? : '
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45, Expliguez brievement l'expression « lecture mot & mot ».

46. En lecture a haute voix, un enfant remplace un mot par un autre dont le sens est semblable
(par exemple : navire pour bateau). Que faites-vous ?

Partie 4

47. Comment I'apprentissage de la lecture doit-t-it étre organisé pour les débutants (1ercycle) ?
Sur 'échelle de 1 a 7 ci-dessous, encerclez un nombre pour indiquer ce que vous croyez étre votre
position, de centré sur l'enfant et non structuré (1) a dirige par I'enseignant et trés structuré (7).

1 2 3 4 5 6 7
NON STRUCTURE TRES STRUCTURE
immersion dans : Enseignement

un environnement explicite

de lecture et structuré

stimulant . des habiletés

Pas d'enseignement de lecture

direct
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48. Vous disposez de 120 minutes par jour pour enseigner la lecture. Indiquez dans fe tableau le nombre
de minutes accordé a chacune des activités suivantes selon le cycle (1ecycle : 1ere et 2e années,
2¢ cycle : 3. et 4eannées, 3ecycle : 5¢ et 6. années). Vous n'étes pas obligé(e) d'inscrire des minutes
& toutes les activités d’'un méme cycle.

1e cycle | 2e cycle 3e cycle

exercices de reconnaissance rapide de mots

composition de mots a partir de syllabes

enseignement de stratégies de compréhension

lecture personnelle silencieuse

lecture d'un texte animeée et guidée par ['enseignant

exercices de développement du vocabulaire

49. Sivous vous rappelez des mots, des phrases ou des histoires de votre premiére année au primaire, écrivez-
en quelques exemples.

Indiquez I'heure avant de remettre votre questionnaire.

140



~ ANNEXE B

LA TRANSCRIPTION DES REPONSES AUX QUESTIONS OUVERTES

PARTIE 3 ET PARTIE SOCIODEMOGRAPHIQUE



Transcription des questions 38 4 46 et 49, partie 3 .

38.
R1
R2
R3
R4
RS
R6
R7
R8

RO

R10
R11
R12

R13
R14

R15
Ri6

R17.

R18
R19

R20
R21
R2z
R23
R24
R25
R26
R27
R28

Lire c'est ...
s'informer, s'amuser, connalfre de nouvelies choses
amusant
prendre du temps pour soi.
Apprendre tout en s’amusant!
Apprendre
utiliser différentes stratégies pour décoder ce qui est écrit
Prendre conscience des mots.
utifiser les ressources pour mener & une compréhension totale ou partiel d'un écrit. li faut saisir fe sens et Fidée
principale.
s'enrichir et avoir aceés aux connaissances.
Reconnaitre des mots qui mis ensembie on du sens. Comprendre ce sens.
apprendre de nouveltes informations.
acquérir de nouvelles connaissance, comprendre divers sujets ou phénoménes, améliorer fa qualité de son
frangais écrit et parié.
une activité, ou passe-temps ou encore une activité pédagogique qui permet d'apprendre diverses choses sur
diverses sujets,
décoder un langage. Ce langage peut &ire éctit ou dessiné.
se faire une représentation mentales, & partir des connaissances acguises, des mots sur une feuille.
étre ouvert davantage sur notre monde...
Comprendre
décoder des syliabes qui vont former des mots et ensuite des phrases.
Développer une compréhension du sens des mots, des phrases, du texte en entier tout en utilisant des
stratégies
Apprendre
essentiel, une porte ouverte sur le monde, passionant.
apprécier ce que Font voit. (jit)
un moyen d’'apprendre, de se divertir, d’éclalrer certains sujets...
décoder un message écrit.
découvrir un monde nouveau.
un averiture
g’auvrir au monde, ¢'est passionant
étre capable de décoder fensembie des mots qui composent une phrase en utilisant diverses stratégies et & ia
fin du texte, &tre en mesure de comprendre ce gu'on a lu.
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'R29  apprendre, comprendre, s'ouvrir au monde de la connaissance et de l'imaginaire, rire, pleurer... Lire c'est
essentiel et fantastique.
R30 Entrer dans un monde découvertes.
R31 Lire c'est irés important. C’est étre capable d'uffliser des stratégies afin de comprendre un texte.
R32 un passe-temps que tous doiverit découvrir
V33 S'enrichir
V34 bien
V35 Ui plaisir, c'est important, c’est 1a base de tous les autres apprentissages ( ex: iecture des problémes en

3]

mathématigue ).
V36 comprendre ce qu'on lit, ¢'est apprendre de 'nouveﬁes choses, ¢’est prendre du temps pour Soi...
V37 Comprendre ies idées principales d'un texte. Etre capabié de se faire une image mentale de ce gu'on vient de
lire,
V38 comprendre le sens des mots. Etre capable de réexpliquer ce que Fon a lu dans nos mots.
V39 apprécierles mots, vouioir enrichir ses propres connaissances. ‘
V40 iabase dudéveloppement des compéterices chez I'éléve. C'est avec la lecture et sa compréhension que 'éieve
réussira pius facilement chaque disciplines.
V41 eomprendre
V42 uné habileté qui nous permet deé : §'instruire-réver-s'évader-jouer...
V43 une activité caime servant a divertir et a enrichir sa cuiture.
V44 un moyen d"acquérir de nouvelies connaissances ou de se divertir. Clest important de bien lire pour cheminer
dans la vie!
V45 un passe-temps qui nous permet d"acquérir de nouveiles connaissances sur un sujetou encore de se détendre.
V46 un moyen de s'évader, de vivre dans fimaginaire. Cest se permetire de réver.
V47 impartant. C'estla premiére chose que ies enfants doivent apprendre.
V48 éfre de iire ies mots d'étre en mesure de cbmprendre.
V49 S'instruire, développer nos connaissances et notre vocabulaire. ,
V50 enligner des mots qui forment des phrases, des paragraphes, des pages, des chapitres des textes &t en
comprendre le sens.
V51 Lire cest un pas vers I'autonomie et la fiberté

39. En premiére année du primaire, coniment commence-t-on I'enseignement de Ia lecture ?
R1

R2 Aveclapprentissage des letires et enstite ies sons

R3 par identifier son nom {reconnaissance) faire des fiens avec ies graphémes +phonémes _

R4  -ettres de I'alphabet -sonis, syliabes
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R5 Avec ie son de certains mots.

R6 On débute avec les lettres, les syliabes et ensuite les sons.

R7 Les letires de I'alphabet et la récitation des sons.

R8 lifauty aller par étape et décomper les mots et les phrases...

RY En faisant apprendre les différents sons et en faisant fa lecture aux éléves pour susciter I'intérét & lire

R10 Apprentissage des son, des syliabes. Ateliers de lecture accélérée. Apprentissage concomitant de ia lecture et de
Fécriture.

R11 En associant syllabes/sons et en reconnaissant le nom des amis. Ecriture provisoire

R12 Décomposition des mots en syliable, courtes lectures.

R13 Je ne sais pas?

R14 On enseigne les sons. M et A font “ma”

R15 apprendre lettres, syliabes, phrases, textes, sens

R16 en apprenant ies ietires et les syllabes

R17 Reconnaitre les letires de Ualphabet, ensuite les sons simples, ensuite sons compiexes,

R18 Avec différents syllabes qui forment des mots par ia suite, ce qui formera des phrases et finalement un fexte

R19 En-apprenant des sons et des syliabes.

R20 Par apprendre les lettres et les sons.

R21 Je n’ai ni rempiacé, ni fait de stage en 1ere année. En faif, je mai que ie souvenir de ma Tere année.

Par sons et syliabes, par reconnaissance de mots, récitation de I'alphabet. {Avec mots commengant parla lettre.

R22 En lisant pour le groupe et en identifiant les mots connu. En trouvant ies sons. '

R23 Alaide des sons des letire des syliabes...

R24 227 Aucune idée. '

R25 Les letires, les sons, reconnaissance des syllabes

R26 77

R27 Apprentissage des fetires et des son. Avec des mots et des noms connus {ntom des amis)

R28 Les mots que les éléves reconnaissent Apprendre les letires et les sons Ensuite les syllabes...

R29 Lecture de 'alphabet, chanson, reconnaissance syliabes et sons, période de lecture collective {fenseignant it une
histoire au groupe-classe}.

R30 En privilégiant ie dessin. Chaque dessin représente un mot. De ce fait, les enfants apprennet en effectuant
I'étirement des mots et par la reconnaissance du dessein. Par exemple : 0 O : le mot est inscrit en dessous :
gros.

R31 On utifise les iettres et les sons pour débuter et ensuite, on feur montre des mots formés de ces letires et ces sons.
Par la suite, on insére ces mots dans des phrases. Certains ontrecours aux illustrations et aux mots pour écrire
des phrases.

R32 Par des syllabes, ensuite les mots, efc.

V33 Méiange de lettres seules, une lettre et un son et un mot,

V34 Les letires, les sons, des connaissances, tout dépend de l'école et du prof.
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V35
V36

V37
V38
V39

VA0
Va1
Va2

Va3
V44

V45

V46
Va7

V48
Va9
V50
V51

Reconnaissance de F'aiphabet. - introduction des syiiabés. - Approche giobale pour ies mots de base

On commence par comprendre les letires de Palphabet et leur consclence phonétique, ensuite on apprend Ia
conscience phonologique de “ph; qu...”

Commencer par reconnaitre des sylfabes dans des mofs trés simples.

Par des banques de mots fréquemment utlisées. Par de trés courts textes illustrés.

Ja crols qu'en tant qu'ensaignanta nous devons débuter lenseigneiment de la lecture par les lettres (indenfication)
et ensuite ies sons et les syliabes des mots.

Par des étiquettes—mots, ¢'est-a-dire par la globalisation. 1l y a ensuite 'apprentissage de I'alphabet et des divers
sons, fiy ades manuelw dvec des letires, des sons, des syllabes et des miots, des phirases et de courts textes
pour débuter 'apprentissage de la lecture.

d'abord en enseignant le son des iefires et ensuite, les syliabes.

Apprendre 'écrit -Apprentissage de I'alphabet et des phonémes- Combinaison de letires pour former des sons -
Combinaison syllabes. - Combinaison mots - Pratiquer sur des textes. |

en associant le bon son & une syllabe pour venir ensuite & construire un mot. La phonétique est trés importénte.

On apprend I'alphabet. Ensuite, on réunit des lettres de I'alphabet afin de former des sans et on aide es éléves a
combiner seés leftres pour produire ie son.

En amenant 'éléve & reconnaitre ies sons, les lettres et les syliabes. Lorsquils prennent conscience du son d'une
syllabe, iis peuvent commencer & fire.

Je crois avec les sons, comme le livre 1a “Roue”. Reconnaissance des sons.

Nous cemmengon par voir Faiphabet. Ensuite nous faisons le bruit des leftres, nous associons un animal quiale
méme son que {aletire. ex: V pour vache.

Lecture commence a'age de 0 mois. Tu commence par lire aux éléve et écrire leur nom.

En ufilisant chaque lettre de {alphabet et en associant une image avec.

La conscience phonologigue.

Par I'apprentissage de l'alphabet et par les différens sons que Fon retrouvent dans les mots

40. Dans l'enseignement de la lecture, qu'est-ce qui vous semble le plus important pour que

I'apprentissage des €léves soit réussi ?

R1
R2
R3
R4
RS
R6
R7

Que les éléves comprennentie sens du texte sans nécessairement connaitre tous les mots.
la compréhension

utiiliser des stratégies

connaitre les syliabes

qu'ils comprennent ce qu'ils ont lu.

La compréhension de ce qui est lu.

Faire un suivi individuel, de fagon quotidienne.
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‘R8
R9
R10
R11
R12
R13
R14
R15
R16
R17
R18
R19
R20
R21
R22
R23
R24
R25
R26
R27
R28
R29
R30

Apporter I'éléve & comprendre i’impbrtance de lalecture.

ta motivation a fire

Qu'ils reconnaissent les rmots, qu'ils lisent les phrases et qu'ils comprennent ce qu'ils lisent.
L'enseignement.de bonnes stratégies de lecture. )
Les straiégies de lecture doivernt &tre enseignée.

D'étre graduelle et respecter le cheminement des éléves.

motivation il faut motiver les éléves.

Motiver 'éléve en créant un besoin.

beaucoup de pratique en élevantle degré de difficultés peu & peu

Faire aimer lalecture

Qurils soient capables de lire un texie et de comprendre e sens.

Ure bonne compréhension de chaque mot.

{a compréhension de ce qui a ét u.

Que les éléves comprennent ce quils lisent et aient du plaisir.

Que les éléves aient le goit-de fire, qu'ils y entrevoient Putiite...

Enseigner des stratégies de lecture. Questionner sur le sens de ia iecture.

La motivation des éiéves.

sens stratégies de lecture

8a compréhension, les liens qu'ils font avec ies sons et ies ieftres.

Qu'ils comprennent, retiennent et soient en mesure d'expliquer ce qu'ils ontiu.

Adopter son enseignement et ses stiatégies en fonction des besoins et difficultés des éléves.
Premiérement la motivation &t e godt de lire. Ensuite, les stratégies que I'éléve utifise pour décoder un mot.

R31 1 faut que les éléves soient capables d'utiliser des stratégies qui leur permetiron de lire les mots et de

comprendre letexte.

R32 De leur faire aimer ta lecture
V33 Sa curiosité
V34 Faire aimer la lecture aux enfants

V35 Leur donne_r le goGt de 1alecture, leur montrer gu'on peut lire nimporte quoi {revue, livre, efc...)
V36 Laconscience phonologique. '

V37 Cestquil soit capable de reconnatre la piupart des mots des textes qui lui sont proposés pour que cela de lui

empéche pas de comprendre le sens global du texte.

V38 Qu'ils comprennet le sens du message. Qu'ils se questionnent sur les sens de quelques mots.

V39 Que les éléves lisent beaucoup de textes et que des questions de compréhensions soient posées aux &léves
VA0 Lacquisition des mots-clés de Falphabet et surtout de la compréhension de lecture.
V41 préparer des activités signifiantes et motivantes pour F'éléve

V42 Que 'éléve comprenne le texte et non seulement le lire.
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V43

Va4

- V45

V46
V47
V48
Vg
V50
V51

La phonétique éar si lenfant i'a pds ie bor son avéc la boring syliabe, it risque d'avoir de bornes _difﬁ(:ultés' en
lecture et écriture.

It ne faut pas seulement metire I'accent sur ie faft que I'éléve lise bien ou non. I faut toujours vérifier leur
compréhension. '

Proposer des phrases ou des sujets en lfien avec leurs intéréts.

La motivation a lire. Enseignement par le jeu avec les sons.

L'enfant doit connaitre les syllabes.

favorisé la lecture.

Vérifier 't comprend ce qu'it iit

La fluidité. (Ponctuation, suite réelie des mots avec du sens)

D'avoir des tectures qui sont intéressantes et stimulantes pour les éléves

41, Au préscolaire, que feriez-vous pour favoriser I'émergence de U'écrit sans enseigner la lecture elle-

méme 7

R1
R2
R3
R4
R5
R6
R7
RS
RY
R10
R11

R12
R13
R14
R15
R16

R17
R18
R19

Instalier uit coin lecture. Faire éciire leur nofi et alitres choses mais avec rotre aide.
Raconter des histoires

lire par les images

Lecture animee, latires de Falphabet

Des desseins en histoire. Aprés ils pourront F'écrire, ‘

pratique la calligraphie par des jeux ou des activités. Pas d'idée précise.

Réciter des chansons, coniptines &t lire des histoires.

Atelier de pré-écriture et de pré-lecture... ex: association de mots et d'images..
Metire des mots étiquette sur les objets présents dans la classe.

Apprentissage de Palphabet. Savoir-&crire son nom. Savoir fire son hom et celul des amis.

Faire dessinér tes éléves sur leurs sentiments, expériences.
Leur faire écrire leur nom.
Jeux de rimes, inventions d’histoire 4 'aide d'objets. Lire & I'aide de pictogrammes.

Lire une histoire en dessin.

reconnaissance des mots (mois, nom, jrs de la semaine, eft... ) jeux rimes

Le répérage des voyelles dans des mémeas mots. Appréndre le nom des &lévas, mettre bep de visuel (image,
mot)

Lire' beaucoup de fivre aux éléves.

Leur faire écrire leur nom.

Représenter ies mots d'une phrase par des dessins.
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R20

R21 Exercice de calligraphie, reconnaissance de letires.

R22 Je vais modéliset, faire des exemples, des rappels.

R23 L'apprentissage des sons, de diphiabet, des syllabes, des iefire de feurs rortis.

R24 Lire piusieurs histoires en tenant le fivre de sorte que ies éléves voient le séns qu'il faut lire (avec le doigt)
Apprentissage de pictogramime et de comptine.

R25 Reconnaissance des prénoms.

R26 associer des mots & des images.

R27 Présenter une lettre par semaine avec une petite histoire qui renferme plusieurs fois cette lettre.

R28 ? Je nie suis pas vraiment une adepte du préscolire et cela me met plutdt mal & Faise.

R29 Partit du langage symbolique (Soleil=brille) (coeur=aimer) polr amener les &léves & développer un intérét pour
la lecture et I'écriture. Accompagner P'éléve en effectuant une lecture et en y intégrant ses symboles qu'ils
pourront reconnaitre.

R30 toujours inscrire i ot sous le dessein. -intégrer la lecture tous fes jours (message du matin) - instaurer un ¢oin
lecture.

R31 Au préscotaire , je ferais avant tout des jeux de rimes, car ¢’est un bon indicateur pour Fenseignant. Je leur

‘rontrerais ensuite quelques lettres de I'alphabet.

R32 Demander aux éléves de dessiner ce qu'ils veulent dire.

V33 Reconnaitie les lettres.

V34 Reconnaditre le noms, des mots avee des photos

V35 Reconnaifre les lettres de son nom. - Prendre le temps d'écrire des mots quand on fait des réseaux

Metire des mots-étiquettes en lien avec les routines. - Des centres d’activités oéu ils pourrant écrire ce quils
veulent ” _

V36 les inviter & écrire leur nom sur leurs feuitigs, faire les jours de la semaine en épelant les letires.

V37 Recopier des leftres avet les éléves. Utiliser des étampes de letires et inviter les éléves & recopier une de lettres
avec fes étampes.

V38 Ecriture de leur prénom, prénom des autres membres de ieur famille.

V39 Ecrire des mots - Identifier des mots déja &crits comme les mois de Fannée, les noms, fes couleurs...

V40 Ecrire les chiffres, les lettres de I'alphabet, des phrases courtes a Fordinateur, écrire leur prénom, etc...

V41 Leur écrire un message au tableau  tous fes mating, afin qu'ils voient futilité de I'é¢riture (Emettre des messages

V42

V43 ATlaide de pictogrammes, es enfants peuvernt reconnaitre la signification d'un miot.

V44 Je demanderais aux éléves d'éctice leur nom et de le lire. lis verront las sons. Je mettrais Malphabet et des
affiches de miots pour quils voient d'autres syllabies. Bep. de livres doivent étre a leur disposition.

V45 Raconter des histoires sur les letires de 'alphabet qui les aideront & reconnaitre visuellement la lettre et a les
associer a leur son.

Va6 Le programme sur les pictogrammes est un excellent moyen de créer un intérét pour la fecture.
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VAT
V48
VA4S

ex; maman ame papa
Je ne le sais pas. Peut-&tre leurs faire &crire fes mots avec fesquels fis sont te plus famifier.

Je ne sais pas

V50 Ecriture, reproduction de leftres, mots.

V51

lire des contes, faire des jeux de mots et chanter des comptines avec des rimes.

42, Est-il important d’apprendre aux éléves a vérifier s'ils ont bien lu et compris e texte ¢

Pourquoi ?

R1
R2
R3
R4

Ol -Parce gane sertariend e fire s

QOui. Afin de ne pas lire dans te vide. Pour qu'it soit capable de Pexpliquer,
Sinon il serait toujours dans le néant sans que 1'on sache pourguoi.

sans compréhension, Féléve ne peut pas cheminer

Pour qurifs sacheit quiil'y & toujours gueljue chose a comprende ds un exte.
C'est imporiant qu'ils sachent fire et comprentue un Exte.

€
Qui  C'esti'essentiet déia igtiire, e ia compréhension.

Oui Hs i’f““t’ci" Saisirie message.

Paur érv'rterde”rérjondre a Une question saiis avoir bish GONpiis i 5&ns e CEits-Gi.

Cat fiie ¢'estavant oGl comprentne te yu'ui it
Oui carialecture réside ‘u"ans»iacamb réhension
Cui  Poui feur faire prendre conscience des strategies qu'ils o utilisées.

Qui Pour coririatie e tivedd deTéidve et donner de Minportaice a i aciviié.

-Oui -ce-nestpas payant-delire un texte sionle-comprend pas

R15 oui pourleurfaire prendré-constience Gue dive des fetires ol fire desimots e siginifie pas nécessairemenit ies

pr S B o B> s B
M Ry R =
o N X

o)
™
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COfTIpreTine
i, Pour iés pratiquer & répondre & des questions et ressortir des stratégies

1 faut voir 8'its sont capables pour pouvoir tes aider.

Gl - Por qﬁ’ii%’ cariprenent ¢e gu'ils iisent.
oul  sinoh iafecture i'a aucun Senst

Gui. i yataiecture, mais fis doivent comprendre. La fecture sert & comprendre.
Gui, ¢aria compréhension estia base de iaiogture.

T -p‘Gﬁr-véri'% eur comprénension

Gui  Favorise ung ut -Gvaluation et un retour sur Vefficacité des stratégies ufilisées.

4

oti  Commpreridre et utiiiser des $tratéyies de iecture estpiimotial pour bien fire.

=
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R26
R27
R28
R29
R30

Oui pour comprendre ce qu'ils lisent pour utiliser des stratégies °
oui afin de les aider s'ils éprouvent de {a difficulté.
oui C'estcela qui construira leur esprit de synthese et leur capacité a retenir ce qu'ils lisent
Comprendre c’est développer un intérét a poursuivre la lecture pour en savoir plus.
Oui . Cela évite les périodes de découragement et ¢a permet d'intervenir sur le champs en cas de bris de
compréhension.

R31 Oui pour ne pas qu'ils fisent un texte sans le comprendre. Il n’y a pas d’apprentissage s'ils ne comprennent pas

R32

V33

V34
V35
V36

V37

V38

V39

V40

V41

Va2
V43

V44

- V45

V46

var

Va8

V49

V50
V51

le texte.

Qui- lls apprécieront davantage s'ils comprennent bien ce qu’ils ont lu.

Bien sir!

Qui it faut lire pour apprendre

Oui Parce que cela sera a la base de tous leurs apprentissages. Sinon pourquoi lire?

Oui La compréhension de texte est une compétence primordiale pour tout, le frangais, la math, les sciences.
efc.

Oui  Car la lecture est importante dans toutes les matiéres. Alors, si I'éléve ne se telis pas ol ne fait pas
attention de bien comprendre ce qu'il a lu cela pourrait avoir des impacts négatifs sur sa réussite dans
plusieurs autres matiéres.

Qui. Cela leur permet de cheminer vers un niveau + élevé.

Oui Car cela favorise une meilleure compréhension et permet de réviser la lecture.

Oui esttrés imporint que les &léves lisent les mots, mais ils doivent pouvoir expliquer de quoi ¢a parle pour
les aider dans leur compréhension.

oui, carlimportance dans la lecture c’est de comprendre. S'ils n’ont pas compris, ils ne savent pas réellement
lire.

Oui Car faire de la lecture sans comprendre le texte ne sest pas & l'apprentissage de I'éléve.

oui Pour bien saisir le sens du texte puisque plus tard ils seront appelés a utiliser leur compétence en lecture.
It faut bien construire sa représentation de ses lectures.

oui Souvent, les enseignants oublient de faire cela. C'est partant trés important de le faire, car sinon F'activité
ne sert & rien.

Oui !l estprimordial de développer la compréhension d'un texte car ils seront plus enclin & découvrir le plaisir
de fire. '

QOui Il est bien plus motivant et intéressant de lire lorsqu'on comprend ce qu’on lit. Afin de bien saisir le sens
du texte.

Oui Parce que si l'éléve ne comprend pas ce qu'il lit aura de la difficulté a comprendre les prochains textes.

Je.ne sais pas. Cadepend de age.

oui I faut qu'ils sachent ce qu'ils lisent. Qu'ils développent leur sens de I’ahalyse

Oui Clestl'essence de la lecture!

QOui pour s’assurer de ieur compréhension

149



43. Ou trouverez-vous les informations qui vous permettront de bien enseigner la lecture ?

R1
R2
R3
R4
R5
R6
R7
R8
R9
R10
-R11
R12

R13
R14
R15
R16
R17
R18
R19
R20
R21
R22
R23
R24
R25
R26
R27
R28
R29
R30
R31
R32

manuels didactiques, autres enseignantes, Internet, livres de lecture, moi-méme
Dans le Programme v
cours de didactique offert par la formation universitaire

Avec l'aide des autres enseignants. Avec des livres. Avec Fexpérience. (essai et ermeur)
Des formations, fes autres enseignants, les conseillers pédagogiques, les livres de didactique sur le sujet
Dans les fivres didactiques ainsi que de mes expériences de stage.
Cours de didactique... je souhaite Ha Ha Ha!
Dans le cours littérature jeunesse et stratégies d’enseignement donné en 3e année de Bac.
Durant les stages, durant les formations. {ex: Analyse des méprises en lecture. }
Manuels didactiques Collégues Professaurs.
En discutant avec les enseignants, avec des spécialistes, dans nos cours a luniversité, er consultant des
ouvrages, efc.
Livres, internet, autres enseignants.
Dans les manuels didactiques
Dans la pratique ou en questionnant des gens dans e métier ( gens d'expérience )
Manuel, école ' ‘
Partout. Dans des livres, nos connaissances a nous, des exercices, les éléves,
Dans des outils didactique. ,
Manuels, cours, personnes ressources, internet, etc.

Dans mes cours, par les autres enseignants, dans des livres,

Chez mes consoeurs de classe, mes enseignantes associées, dans les livres.

Dans de manugls, dans divers site internet...

Dans des ouvrages consacrés a cet effet, sur internet et bien siir, dans le PDF.

Chez les spécialistes en enseignement.

livre, document, enseignant, coltégue

Dané les manuels didactiques, aprés des autres enseignantes, conseiliéres pédagogiques.
?

Bibliotheques Maisons d'édition (coltection didactiques ouvrages de référence) Librairies
Dans les livres pédagogiques ét dans les cours de didactiques.

Aupres d'enseignantes qui enseignent la lecture, aupres des guides d'enseignement, matériel propose, efc...
Dans les manuels didactiques.
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V33 L'aide des coliegues experimenté(e)s.

V34 UQAT

V35 Jespére les trouver dans le matériel didactique des collections parce que jusqu’a présent nous ne avons

pas appris. ll y a toujours aussi les enseignantes expérimentees.

V36 Dans mes cours a funiversité, auprés de mes. futurs conpéres et dans la documentation.

V37 Auprés des enseignantes d'expériences et dans des guides de références pédagogique.

V38 Se renseigner auprées des enseignants chevronnés. Guides +manuels de lecture

V39 Articies, programme de formation, les cours & Funiversité.

V40 Dans les documents de frangais fournit a la biblioth&que ou ds Fécole ol enseignerai.

V41 dans les livres, auprés de mes professeurs de f'université et plus tard aupres de mes collégues.

V42 Formation -Ressources pédagogique - Autres enseignants - fivres.

V43 Dans les livres ou enicore dans fes guides pédagogigues de I'enseignante construits & cet effet.

V44 e materie! didactique, des livres a ce sujet, des personnes d’expériences etc.

V45 Dans mes cours de didactique, par Fexprérience et par des manuels didactiques.

V46 Guide d’enseignante. Auprés d'enseignante chevronné car notre cours de didactique (1) ne nous a rien appris: '
en ce sens.

V47 Dans nos cours a l'université, demander & une enseignante qui a plusieurs années d'expérience.

V48

V43 dans les manuels, des colléges, soi-méme, se faire confiance, orthobhoniste‘, dans les livres de didactique.

- V50 Ma téte, expérience des maitres associés littérature scolaires.

V51 Dans nos cours de didactique en frangais

44. Au début du préscolaire, quels comportements pourraient vous permettre de constater qu'un

enfant est prét i apprendre a lire ? |

R1 Lorsqu'il regarde les tivres. Lorsqu'il demande ce qui est &crit. Lorsqu'il veut commencer a écrire

R2 Quand il lit déja des mots que F'ont ne lui & pas appris.

R3 Sil'enfant questionne a propos de ce qui est écrit sur les affiches ou autres.

R4

R5 Sl veut absolument savair ce qui est &crit dans un livre.

R6 Sl regarde les livres et posent des questions pour savoir ce qui est écrit. St fait semblant de fire en ufilisant
son index pour suivre.

R7 i reconnait les letitre et les sons.

R8 | écrit...

R9 il fait sembiant de lire ou suit avec fes yeux lorsqu’on lui fit une histoire.

R10 1l s'intéresse ala lecture. H veut lui aussi pouvair lire les livres que je leur raconte, efc.
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R11
R12
R13
R14
R15
R16
R17
R18
R19
R20
R21
R22
R23
R24
R25
R26
R27
R28
R29

R30
R31
R32
V33
V34
V35
V36
V37
V38
V39
V40
Va1
V42
V43

Va4

fl connait 'ensemble des lettres. If écrit son nom et reconnait ceux des amis. i prononce bien les mots.
Reconnait les chiffres, les letires dans un mot, certains mots.

Son intérét, ce qu'it me dit, les exercices.

Il suit avec son doigt quand f'enseignant lit

i reconnait de ptus en plus de mots et commence a comprendre les leftres.

lui-m&me pose des questions, il est éveillé

Il reconnait de sons, mots, dans la classe.

Lit les noms des autres amis de la classe et décode certaines syllabe.

Regarder des livres, demander ¢’est quoi un mot, demander d’écrire un mot, etc.

i &crit {son nom), it veut incorporer Yécriture dans ce qu'il fait et aime le faire.

Lorsqu'il suit avet son d‘oigt, ou qu'il veut “veir Ihistoire”.

Lorsqu’it nous demande : « Cette letire 1a est dans mon riom hein? » ou « C’est quoi qui est écrit? »

Imite le comportement du lecteur et passe plus de temps au coin de lecture lors des ateliers libres.

Son go(t pour ia lecture, sa curiosité.

il regarde des livres, il essait d'écrire

S'ils présentent de intérét. S'ils prennent des livres et inventent Phistoire & partir des images.

li fait des efforts et s'intéresse a tous les mots qu'ii voit. if veut les décoder et les comprendre.

L'enfant s’exprime clairement lorsqu'il parle et chante. L'enfant démontre un intérét pour écouter 'enseignante
fors de la lecture de contes. L'enfant associe symbole et mot a I'oral. L'enfant reconnait le nom { écrit et
affiché) des amis de la classe.

il estt capable de décoder plusieurs mots et il reconnait des sons CH c’est comme dans chien. |l fait des liens.

il est capable de faire des jeux de rimes.

It va lui méme se chercher un livre et veut comprendre ce qui est écrit.

Le godt qu'on lui lise un livre ou il interpréte 'image du fivre qu'il a entre les mains.

Sa curiosité

S'it reconnait bien ses letfres, 'il cherche a décoder les mots qu'ils voient.

1l demontre de lintérét & me montrer Gu'il &5t bon pour reconnaitie ies noms de ses amis "ed” au tableau

Lorsgu'it demande ce qui est écrit. Lorsqu'il manifeste le besoin d'écrire son nom en faisant des gripouillis.

Lorsqu'il pose beaucoup de questions a savoir ce qui est écrit.

Lorsqu'it est en mesure de lire plusieurs mots et d’'en connaitre a signification].

ll essait de faire les liens entre les lettres et les syllabes. Hl pose des questions sur les mots écrits.

S'it regarde toujours les livres.

it connait son alphabet et les sons -Demande a ce que 'on fasse des lectures en classe.

Il démontre un intérét particulier pour les lettres. L'enfant aime regarder des livres et se construit des histoires
alaide des images.

I me demande ce que veulent dire des mots qu'il voit. !l voudrait saveir ce que veulent dire les phrases au
tableau.



V45 Lorsqu'it te demande de lui dire ce qui est écrit ou lorsqu'if écrit des fettres sur une feuilfe.
V46 Demande ce qui est écrit. Démontre un intérét pour reconnaitre les mots, les prénoms, etc.
VA7 Lorsqu'it &crit correctement son nom. Et aussi lorsqu'il est intéressé & écrire d'autre chose que son son nom.
V48 aimer la lecture.
V4§ §'il veut toujours aller au coin de lecture et qu'il essaie de vous lire des mots.
V50 Son intérét, ses questionnements.
V51 lorsquiil s’émuse araconter des histoires avec I'aide d’un fivre qu'if aime.
43. Expliquez bri¢venement l'expression « lecture mot a mot »
R1 Lire chaque mot en le découpant.
~R2  Lire un mot & la fois. ‘
R3 on ne peut pas apprendre a lire avec toute une phrase cela se fait par équipe.
" R4 bien fire chacune des sytlabes.
R5 fenfant it correctement chaque mot d'un texte et essai de le comprendre.
R6  Sais pas. Peut &tre lecture sans compréhension.
R7  tulis un mot ala fois.
R8  Sans voir 'ensemble de la phrase on fit un mot & ia fois.
R9 Lire en s'assurant de bien comprendre chacun des mots.
R10 Lecture sans compréhension.
R11 Savoir reconnaitre chaque mot d'un texte.
R12 Lire un texte en fisant chaque mot sans en oublier un.
R13 léleve lit lentement un mot & la fois.
R14 L’éléve lit un mot aprés Yautre sans voir ensemble de la phrase.
R15 Lire des mots qui ne sont dans aucun contexte. { phrase ou texte )
R16 décortiquer les syllabes et comprendre le sens du mot
R17 Avantde comprende un texte, il faut s’assurer que Péléve sait lire les mots. Prendre fe temps de bien fire tous
les mots.
R18 Lit chaque syltabe pour former un mot et fait cela avec chaque mot.
R19 Prendre le temps de comprendre chaque mot.
R20
R21 Lire un mot a la fois.
R22 Un mot a ia fois.
R23
R24 Décodage primaire. (Ne permet pas d’avoir une idée giobale du texte.)
R25 Lecture des mots un a un dans un texte.
R26 un mot a la fois, un derriére 'autre
R27 lire et comprendre tous les mots.
R28 Comprendre chague mot de chaque phrase et les comprendre un & un.
R29 Lecture pas & pas, un mot a la fois, une leftre, un son, une reconnaissance, une signification, une €volution.
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R30
R31

R32
V33
V34
V35
V36
V37

V38
V39
V40
V41
V42
V43
Va4
V45
V4§
V47
V48
V49

V50

V51

C’estle décodage et I'étirement des mots.

Cest une méthoede qui consiste a lire un mot a la fois et ce par des stratégies de lecture telles que la lecture par
des lettres ou les sons.

Il faut comprendre les mots avant de lire les textes.

Chague mot

Lire chague mot un par un

Lire les mots un aprés l'autre, de fagon saccadée.

Lire un mot a la fois...?

C’est ta compréehension du mriot. L'éleve s'arrete sur chague mots et il vient a avoir de fa difficulté a compre'ndre
le sens de la phrase qu'il vient de lire.

Décodage d'un mot a la fois.

C'est la lecture de différents mots un ala chaine de l'aufre.

If ne doit pas lire les mots en syliabe, mais bien globalement. Faire fa lecture du “ premier coup d’oeil “.

modélisation, on prend un mot & la fois et on le décortique par syliabe

lire un mot a la fois sans faire de lien. |

L'enfant doit apprendre a fire les mots individuellement avant d’arriver a lire une phrase. Un seul mot a a fois.

L’éleve ne passe pas par dessus des mots. Il lit tout ceux-ci.

On fit un mot aprés l'autre sans chercher de lien entre eux donc sans vraiment comprendre le texte.

Yenfant lit chaque mot comme sur une ligne, sans expression. Ne comprend pas ce quiil lit.

Cela veut dire prendre son temps pour fire et étre certain de comprendre la signification de chague mots.

Tétape par 'étape

Avec aucurie expression, lecture de syllables Il n’estpas capable de résumer en ses mots, il dit ce qu'il it dans
le texte.

C'est de la crotte, si on a de la misere avec un mot on le saute et on revient ensuite sur le sens pour essayer de
décoder ce mot.

faire lire chaque mot en respectant les syllable de chague mot

46. Exn lecture & haute voix, un enfant remplace un mot par un autre dont le sens est semblable. Que

faites-vous ?

R1
R2
R3
R4
R5
R6
R7

Lui demander ¢e qu'il vient de fire. Lui demander si c'est la méme chose. Expliquer aux éléves.
Je le laisse continuer
je demande de refire le mot.

Je le reprend mais en lui disant que les 2 sont bons.
Je lui demande de regarder les lettres du mot, les sons, les syllabes.
Je lui dis, C'est bien tu as trouvé un synonyme, mais fe mot n'est pas celui qui est écrit.
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R8
R9
R10

Je laisse aller if comprend le sens.
Lui dire qu'il a bien comoris, car il a &té capable de frouver un synonime.
Je lui demande de bien vérifier ce mot. Je lui demande pourquoi il fait ce lien. $'est-il fié au sens de la phrase?

R11 Je peux répéter le mot en question.

R12
R13
R14
R15

R16
R17
R18
R19
R20
R21
R22
R23
R24

R25
R26
R27
R28
R29

R30

R31
R32
V33
V34
V35
V36

V37

Je lui demande de relire {a phrase.

Je lui demande de recommencer la phrase.

tu cherches & savoir pourquoi il a fait ce remplacement

Je lui demande s'il est bien sur d’avoir lu le mot correctement ( Fenfant y est surement aflé avec la logique de la
phrase et non par la lecture ) '

J'explique qu'il a raison, mais lorsqu’on fit on ne fait pas ga.

Je lui fait part, mais je lui dit qu'il a compris le sens du mot.

Relire avec syllabes. Comprend.

Laisse faire au début, monte une certaine compréhension.

Je lui demande pourquoi? A-t-il Iu le mot navire? Si oui, peut-it me le lire & haute voix?
Je le reprend, en lui demandant de relire la phrase.

Aprés quil ait fini de lire (sans le couper), je lui mentionne son erreur sans pour autant y accorder frop
d’importance.

Je lui fait simplement la remarque.

ie ne le reprends pas

Je le laisse faire

Rien, car cela me dirait que Féléve a une lecture fluide et qu'il maitre bien ce quiil fit.

Je le laisse terminer sa phrase et je le questionne a ce sujet pour connaitre la raison de ce remplacement.
Jintroduis fa notion de synonyme.

Je profite de F'occasion pour lui dire que c’est un synonyme, mais qu'il estimportant d'utiliser les termes écrits
dans le texte. '

Je le laisse faire. Plus tard lorsque Penfant saura davantage 4 l'aise avec la lecture, il saura faire la différence.

Je le laisse continuer

Je mentionne qu'il a utilisé un mot sembiable et le mot du texte est navire.

Je lui dis '

Je le corrige, méme si je vois qu'il comprend le texte.

Je le laisse finir et je vais le voir par la suite pour vérifier si c’'est du a une lecture trop rapide “ mémorisation du
contexte “ ou & cause que 'enfant n'a pas été capable de fire le mot correctement. S'il n’a pas été capable
de le lire je vais utiliser des stratégies de tecture pour I'aider { ex: conscience phonologique +répéter 3x )

Je lui pose la question « Es-tu certain que c’est un bateau? ». Afin qu'il retoune lire le bon mot. '
V38 Je lui demande de relire la phrase éa nouveau. Si l'erreur revient, je lui demande de s’arréter sur ce
mot et de le décoder en syllables.
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V38 Jelereprends car il doit s’habituer &lire les bons mots etreconnaitre les bons mots qui sont écrits dans un texte.

VAG  Je lui dit qu'il a 1a bonne définition et je lui demande de refire le mot pour gqu'il comprenne qu'il a sauté vite au
conclusion.

V41 jele reprend

V42 Je lui laisse terminer sa phrase ou son paragraphe mais je comprend qu'il n’a pas lu le mot mais comprend le
contexte. C'est correct.

V43 Sila phonétique est semblable, je fe iaisse faire mais dans le cas de navire et bateau ie son est différent et je
crois qu'il est important de sensibiliser 'enfant & son erveur.

V44 Je larréte pour luiit dire qu'il a fait un bon lien et qu'il comprenait ce mot, mais je tiens a iui faire dire le vrai mot
pour ne pas mélanger les autres éléves.

V45 Je le félicite car ils capable de trouver des synonymes et que son vocabulaire est développé, mais je lui demande
tout de méme de relire la phrase et utilisant le mot inscrit.

V46 Rien, ceci démontre qu’il comprend ¢e qu'il lit et anticipe la suite de sa fecture.

VAT Je vais lui dire le mots qui estécrit. De cette fagon, je vais Vaider & faire moins d'ereur de lecture.

V48

V49 Je lui fait reprendre le mot mais lui explique qu'it a mentionné un synonyme. Nous pouvons par la suite en

‘ évoquer d'autres.

V50 Je lui dis quil a raison, qu'il connatt bien son vocabulaire de synonymes. Par contre je lui demande de relire e
mot.

V51 je reformule le mot pour fui

49. Si vous vous rappelez des mots, ... de votre premi¢re année
R1

R2 Chat, bas, mitaine

R3

R4

R5

R6

R7 non, je ne men souviens plus, désolé

R8

R9

R10

R11

R12

R13 Carine va alécole

R14

R15

R16

R17 Mots : maman, papa, chat, bonbor, maison, bonjour

I__A
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R18
R19 eee..
R20
R21
R22 Dodo ronfleur. Tous les mots sur sa ferme. theme (projet) s'échelonnant sur toute année, nous accompagnait
pour toute {presque) les activités.
R23
R24 La souris Mimi. (comptine en I
R25 Aucun souvenir
R26
R27
R28
R29 Référentiels muraux, (alphabet, é, &, etc.).
R30
R31
R32 les 3 petits coctionlelalesaeiou
V33 : '
V34 Luc va alécole avec son chien Fido
i marche avec Martine :
V35 Roudoudou n'a pas de femmes, if en fait une avec sa canne, il Phabille en feuille de choux voilala femme

de Roudoudou.

V36 ?

V37 banane j'ai trouvé ¢a frés difficile & apprendre - « Tulis trop lentement! »
V38 Aucun

V39 Ecole, maison, bateau, chat, chien, moi, toi. Mon ami est beau. Ma maison est brune.

V4( Recette d'une tarte &la citrouille Benjamin (Franklin)

V41

V42 ?

V43 lecture mimée par les éléves (Un lit et d’autre le mime)

V44

V45

V46

VA7 papa, maman, Lhistoire du petit train. toutou chien, chat

V48

V49 Non

V50 i faut les savoir par coeur, c'est comme ga. Tu t'es trompé recommence au complet, comme ¢a, ¢a va finir par
rentré dans ta caboche! :

V51 Lucvaalécole
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Partie socio-démographique

A quel degré du primaire aimeriez-vous enseigner ? Pourquoi ?

R1 3 Les éléves sontouverts et sont capable d'étre sérieux. Plus de choses que nous pouvons enseigner

R2 1ecycle Parce que ce sontles éléves qui me touchent le plus;

R3 3:4 Les éléves sont plus autonomes et c'est un bel age :

R4 3 Carles éléves se situent entre les deux. lls ne sont pas trop jeunes, ni trop vieux

R5 3 Les 3e annés sont petits mais trop J'ai fait mon stage avec eux et j'ai adoré!

R6 4 Parce que s'est un degré que je frouve plutdt intéressant. On est au milieu du primaire.

R7 1 Les enfants débutent I'école. Iis apprenent & lire, a écrire, a compter. Ce sont de trés beaux moments

R8 34

R9 3ecycle Les éléves sont plus vieux ef un peu plus mature

R10 tous Pas vraiment de préférences... pour finstant.

R11 1 année (1 cycle) car j'adore travailler avec les enfants. lis sont trés spontanés et aimables.

R12 Préscolaire Parce que cette année constitue une année d'éveil pour les enfants et parce gu'on peut explorer
plusieurs thémes au cours de 'année.

R13 6 Je me sens bien avec les &léves de ce riiveau

R14 3ou4 Jaime travailler avec les éléves de cet &ge

R15 34 Parcequacet &ge, ils n'ont pas encore commencer & se rebeller donc ils aiment 'école etla magie existe
encore.

R16 1ercycle Parce que les petits me facines. Voir qu'ils sont capable d’apprandre tout ce gi'on leur montre dés la

~ premiére année est un miracle.

R17 5 Carles enfants sont plus autonomes

R18 3e Parce qu'ils sont entre la premiére et la sixéme année

R19 3 Parce les éleves sont plus atitonome et it est plus facile de faire plusieurs choses avec eux. Iis ne sontpas
trop vieux &t encore facile d'émerveillement

R20 Je ne sais pas encore, je crois que je n'ai pas de préférence.

R21 3e cycle oumaternelle. Jadore les jeunss enfants, mais f'aime bien l'interaction quil y a avec des jsunes de 11-
12 ans.

R22 4-5-6 Parce que les enfants sont plus autoriomes.

R23 Nimporte lequel

R24 3e Parce que les éléves sont plus autonome et manifeste une grande curiosité a cet age.

R25 Jecycle Leséléves sontplus autonomes.

R26 6e enfant+agés+matures

R27 4 Je trouve que c'est un bel age 10 ans. :

R28 6e Parce queje me sens plus alaise avec les plus plus vieux etj'aime les échanges qu'it m'est possible d'avoir
avee eux.

R29 2ecycle Je crois qu'a ce degré les éléves sont davantage autonome en lecture et parce qu'ils ont une meilleure
connaissance du fonctionnement de la vie de classe (régles, routine, etc.)
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R30 3ecycle. Parce acet age, les éléves sont allumés, ifs ont une grande autonomie et éprouvent généralement du
plaisir & apprendre. ‘ .

R31 1re-2e Parce que les éléves sont plus aftachants et ifs sont plus faciles & motiver. A cet &ge les éléves aime
venir al'école.

R32 2 Parce qu'ils sont assez pour parler sans toujours tout expliquer et qu'ils sont assez jeune pour jouer avec
fimaginaire. v

V33 Aucung importance pour linstant

V34 6 débutde 'adolescence

V35

V36 1ére labase de tout y est enseigné!

V37 6 Les éleeves sont plus responsables et c’est plus facile de faire des projets avec eux

V38 2ecycle Autonome, mais encore des enfants.

V39 1ou2 Carjaime les enfants de cet ge et minspirent beaucoup.

VA0 Se Parce quiils sont plus autonomes que les enfants des degrés inférieurs. Parce qu'ils ont déja un bon bagage
de connaissances et qu'ils savent déja écrire.

V41 1eou2e Jaime beaucoup travailler avec les plus jeunes, car souvent la gestion de classe est un plus facile.
Les plus jeunes sont plus facilement impressionnables.

V42 6 Ouméme secondaire. Eléves plus autonomes et responsables.

V43 Nimporte lequel car chacun des degrés possédent ses particularités ainsi que ses avantages etinconvénient.
J'aime tous les cycle.

V44 4e Les éléves sont plus autonomes et on peut faire plus de projets avec eux. lis ne sont pas encore en pré-
adolescence.

V45 présco J'ai beaucoup apprécié mon expérience lors de mon stage 1. fl est facile dintéresser les éleves de ce
niveau et leurs progrés au plan de Pautonomie et de Facquisition de connaissances est impressionant.

V46 4 Les jeunes a cette ge sont fascinants. lls ont encore un grand intérét pour apprendre, une curiosité. lls sqnt
plus autonome qu'au premier cycle.

V47 6 Jaime les pré-adolescents, je serais méme préte a enseigner au secondaire.

V48 1 C’est Age que I'éléve apprend fa plus.

V49 3-4 Pour moi, ces éléves sont juste assez matures mais pas dans feur “rébelfion”

V50 ©& Pour traiter de plus de choses et ainsi voir de la matiéere un peu plus complexe.

V51 1ereannée Parce ¢'est le commencement de tous les apprentissages.

Avez-vous fait de la suppléance au primaire ? Niveau ?
Rt OQui. Maternelle et 3e cycle.

R2 Oui 3ecycle
R3 Oui tous
R4 Oui 3-4-5-6
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RS
R6

R7

R8

RO

R10
R11
R12
R13
R14
R15
R16
R17
R18
R19
R20
R21
R22
R23
R24
R25
R26
R27
R28
R29
R30
R31
R32
V33
V34
V35
V36
V37
V38
V39
V40
V4
\ZF.
V43
Va4

Oui
Oui
Oui
Oui

Oui

Oui
Oui
Oui
Non
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Non
Oui
Oui
Oui

Non

Oui
Non
Oui
Qui
Non
Oui
Oui
Oui
Non
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Non
Oui
Oui

3e année

Préscolaire- 1ere et 2e 5e et 6e Musique

1,2,5,6.

Biéme 5 iéme maternelle
préscolaire 1er, 2e, 3e cycle
tous

3e cycle

préscolaire, 1ere et 2e, 4e et 5e année

1e a be

tout

tous

1-2-3-5-6
6-3e-maternelle
tout

5e et Ge
1-3-4-5-6
tous

tous les niveaux

4 année
lef cycle, 2e et 3e

. Tous les niveaux

maternelile- 1ere année 2e année
tous 1-2-3

Cheminement
1-2-3-4-5-6

Tous

maternelle - 1e-2e-5e-6e
Tous les niveaux

1ére et 5e année

1ére année
preésco-1-2-3

tous
2e et be
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V45 Qui présco, 6e,5e - et de
V46 Qui tous

V47 Oui 1-4-6

V48 Qui 4-5

V49 Qui 1,2,3,5-6

V50 Qui 3,5,6

V51 oui 3 cycle, 5 année Préscolaire

lel





