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Introduction

La mise en place de conditions favorables a 1’actualisation du potentiel
d’apprentissage des ¢leves en difficulté fait partie du role de 1’orthopédagogue
(L’ Association des orthopédagogues du Québec, 2003). En collaboration avec
I’enseignant et les autres acteurs du milieu scolaire, ce professionnel a pour mandat
d’évaluer les difficultés risquant de faire obstacle a la progression de 1’¢leve et
d’intervenir sur le plan des habiletés et des processus liés, notamment, a I’apprentissage
de la lecture (Brodeur, Poirier, Laplante, Boudreau, Makdissi, Blouin, Boutin, Co6té,
Doucet, Legault et Moreau, 2015). Quel que soit son milieu de pratique,
I’orthopédagogue est a méme de constater les impacts que peuvent avoir des difficultés
de compréhension en lecture persistantes sur la réussite scolaire des éléves. A ce propos,
I’importance de la métacognition dans la compréhension en lecture est bien documentée
(Van Kraayenoord, 2010). Cependant, il est ardu de mettre la main sur des écrits traitant
des pratiques utilisées par les orthopédagogues pour favoriser le développement de la
métacognition. Ainsi, le but de cet essai est d’identifier et de comprendre des pratiques
orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif d’éleves du
deuxiéme cycle du primaire éprouvant des difficultés de compréhension en lecture de
méme que les intentions qui les soutiennent. Ce faisant, il se veut une contribution a
I’amélioration des connaissances dans le domaine de I’intervention orthopédagogique.
Le premier chapitre définit la problématique et le contexte de la recherche. Il se termine

par la question de recherche. Dans le deuxiéme chapitre, le cadre conceptuel aborde les



concepts sur lesquels cet essai s’appuie. Les objectifs spécifiques de recherche y sont
également énoncés. Le troisieme chapitre expose la méthodologie de recherche utilisée
afin d’atteindre les objectifs de recherche. La présentation et I’interprétation des résultats
se trouvent respectivement dans le quatrieme et le cinquiéme chapitre. Finalement, une

conclusion est présentée au terme de cet essai.



CHAPITRE I

Problématique

Ce chapitre traite de I’importance de posséder de bonnes habiletés de lecture pour la
réussite scolaire des éleves ainsi que pour leur qualité de vie a 1’age adulte. Il offre
également une piste d’explication concernant [’apparition des difficultés de
compréhension en lecture au deuxiéme cycle du primaire et il se penche sur I’incidence
de la métacognition sur la compréhension en lecture. De plus, il met en évidence le role
de I’orthopédagogue dans le développement métacognitif de 1’apprenant éprouvant des
difficultés de compréhension en lecture. Finalement, la question de recherche qui
découle de la problématique et a laquelle le présent projet souhaite répondre est

présentée au terme de ce chapitre.

1.1 L’importance des habiletés de compréhension en lecture

La capacité de comprendre un texte est non seulement déterminante pour réussir sa
scolarité, mais aussi pour s’épanouir a 1’age adulte (Van den Broek, 2012). De fait, la
lecture représente un moyen privilégié d’accéder aux connaissances et ce, quel que soit
le domaine d’apprentissage (Taboada, Tonks, Wigfield et Guthrie, 2009; Fournier et
Cartier, 2011). Notamment, au secondaire, 1’utilisation de textes scolaires en soutien a
I’apprentissage dans 1’ensemble des disciplines rend nécessaire une bonne maitrise des
habiletés de compréhension en lecture (Cartier et Tardif, 2000; Taboada, Tonks,

Wigtield et Guthrie, 2009; Fournier et Cartier, 2011). De méme, le fait de posséder un



bon niveau de compréhension en lecture avant la fin du primaire favorise la réussite au
secondaire et augmente la probabilité que les €¢léves obtiennent leur diplome (Guthrie,
Wigtield, Barbosa, Perencevich, Taboada, Davis, Scafiddi et Tonks, 2004). Or, au
Québec, de nombreux adolescents peinent a comprendre ce qu’ils lisent (Cartier, 2006).
Ces difficultés persistantes dans la compréhension en lecture combinées a des échecs
répétés entrainent plusieurs d’entre eux vers le décrochage scolaire (Potvin, Leclerc et
Massé, 2009). En effet, selon Charest (1997), 52% des éléves décrocheurs québécois ont
fait face a des échecs répétés en frangais, dont des échecs dans des examens de

compréhension en lecture.

A long terme, de faibles capacités en lecture peuvent nuire au bien-étre de I’adulte
sur les plans social et économique (Organisation pour la coopération et le
développement économique (OCDE), 2016). Au quotidien, la lecture est nécessaire a
I’utilisation de services dans la société (services bancaires, médicaux, de transport, etc.),
pour prendre des décisions éclairées (comme la signature d’un contrat) et pour apprendre
a exercer un travail (Van Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et Cartier, 2003). De plus,
les données recueillies dans plus de 30 pays industrialisés montrent que les individus qui
possedent un faible niveau de lecture ont une espérance de vie plus courte et une moins
grande stabilit¢ d’emploi (OCDE, 2016). La participation a la vie civique varie
¢galement selon le niveau de compétence en lecture (Putnam, 2000). Ainsi, la capacité a
comprendre le langage écrit permet a 1’individu adulte d’obtenir toutes les informations

nécessaires a son épanouissement dans la société. A I’inverse, des difficultés persistantes



de compréhension en lecture peuvent nuire a la réalisation de ses projets personnels et

professionnels.

1.2 Les difficultés de compréhension en lecture

Au Québec, des statistiques montrent qu’environ 25% des éléves de 12 ans
n’atteignent pas le niveau de compétence attendu en lecture pour bien réussir au
secondaire (Ministére de I’Education du Québec, 1998, cité dans Van Grunderbeek,
Théorét, Chouinard et Cartier, 2003). Or, il semble que, pour plusieurs de ces ¢éleves, des
difficultés de compréhension en lecture émergent a partir du deuxiéme cycle du primaire
(Chall et Jacobs, 2003; Delsing, 2010). En effet, selon Chall et Jacobs (2003), de
nouvelles difficultés en lecture tendent a se développer a partir de la deuxieéme année du
deuxiéme cycle du primaire en raison d’une évolution marquée des exigences et de la

complexité du vocabulaire dans les textes proposés.

Alors qu’en deuxiéme année du premier cycle, les éléves sont invités a partager leur
compréhension & partir d’un court texte accessible et illustré (Ministére de 1’Education,
du Loisir et du Sport, 2011), les attentes a leur €gard sont significativement plus élevées
a la fin du cycle suivant. En effet, les ¢léves de la deuxiéme année du deuxiéme cycle
doivent, notamment, se construire une interprétation personnelle du texte appuyée sur
des arguments, ainsi qu’extraire des informations explicites et implicites, le tout a partir
de textes dont la longueur, la densité et la complexité augmentent considérablement

(McTavish, 2008; Delsing, 2010; Suhr, Hernandez, Grimes et Warschauer, 2010).



L’apparition ou I’accroissement des difficultés de compréhension en lecture survenant,
pour plusieurs ¢éleves, a la fin du deuxiéme cycle, se nomme en anglais le fourth-grade
slump (Chall et Jacobs, 2003; Delsing, 2010). Selon ces auteurs, cette situation ne
s’explique pas uniquement par une hausse marquée des exigences, mais aussi par le fait

que les €léves ne soient pas suffisamment préparés a y faire face.

Pour soutenir I’apprentissage des ¢léves qui éprouvent des difficultés de
compréhension en lecture, Lafortune et Saint-Pierre (1996) proposent de les amener a
devenir conscients de leur pensée pendant la lecture d’un texte. Dans le méme sens,
Houtveen et Van de Grift (2007) considérent qu’enseigner des stratégies métacognitives
aux ¢leves est une bonne fagon de les préparer a comprendre ce qu’ils lisent. En effet, il
appert que 1’une des principales caractéristiques qui distinguent le lecteur compétent du
lecteur en difficult¢ soit [’utilisation de stratégies métacognitives, c’est-a-dire
I’utilisation consciente et délibérée de stratégies de planification, de contrdle et de
régulation (Van Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et Cartier, 2003; Pressley, 2006;

Houtveen et Van de Grift, 2007).

Considérant I’ampleur des difficultés de compréhension en lecture éprouvées par de
nombreux éléves a partir de la fin du deuxieéme cycle du primaire ainsi que 1’impact
négatif qu’elles peuvent avoir tant sur leur réussite scolaire que sur leur avenir (OCDE,
2016), il est primordial de se pencher sur les angles d’intervention possibles. Parmi les
perspectives envisageables, la métacognition semble particulierement pertinente

(Ouellet, Gauvin, Turcotte, Dubé et Prévost, 2015).



1.3 L’importance de la métacognition

Pour Flavell (1979), la métacognition correspond au regard que porte I’apprenant
sur sa propre démarche mentale. En effet, I’éleve métacognitif s’analyse comme
apprenant, ce qui lui permet de prendre conscience de ses fagons d’apprendre et de
controler ses processus mentaux pendant 1’exécution d’une tache (Lafortune et

Deaudelin, 2001).

Afin d’optimiser sa compréhension d’un texte, le lecteur compétent met en ceuvre
des stratégies métacognitives dites de planification, de controle et de régulation (Van
Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et Cartier, 2003; Pressley, 2006; Houtveen et Van de
Grift, 2007). Par exemple, 1’¢leéve qui s’arréte a la fin d’un paragraphe pour évaluer son
niveau de compréhension utilise une stratégie de contrdle. De méme, un lecteur qui
choisit de relire une partie ou la totalit¢ d’un paragraphe qu’il considére avoir mal
compris utilise une stratégie de régulation. Or, une majorit¢ d’¢léves en difficulté
d’apprentissage utilise peu de stratégies métacognitives (Pressley, 2006) ou utilise des
stratégies métacognitives inadéquates (Artelt, Schiefele et Schneider, 2001; Van
Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et Cartier, 2003). Plus précisément, les ¢léves ayant
un niveau inférieur en lecture tendent a négliger certains comportements, notamment :
choisir des stratégies pouvant les aider a lire et a apprendre, expliciter une stratégie de
lecture et s’exprimer sur sa pertinence (Van Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et
Cartier, 2003). Eme et Rouet (2001) ajoutent que la plupart des ¢€léves de 9 a 11 ans

possedent des ressources limitées pour détecter la perte de compréhension pendant la



lecture et y remédier. Etant donné cette situation, il importe d’identifier des fagons de
favoriser le développement métacognitif des €léves, d’autant plus que celui-ci n’est pas

inné et qu’il nécessite un apprentissage en soi (Meneghetti, Carretti et De Beni, 2006).

Des auteurs tels que Efklides (2006) et Berger et Biichel (2012) mettent en évidence
un lien bilatéral entre certains déterminants de la motivation scolaire, dont le sentiment
d’auto-efficacité et la perception de contrdle, et la métacognition. D’une part, les éleéves
qui possedent un faible sentiment d’auto-efficacité présentent moins de comportements
métacognitifs en situation d’apprentissage, comparativement aux ¢éléves qui possedent
un sentiment d’auto-efficacit¢ ¢élevé (Flavell, 1979; Bouffard, 1998). Une
incompréhension persistante en lecture peut entralner un sentiment négatif et un
affaiblissement du sentiment d’auto-efficacité chez 1’éléve, ’amenant a diminuer son
engagement cognitif envers la tache (Efklides, 2006). D’autre part, des lacunes sur le
plan métacognitif peuvent nuire a la motivation de 1’¢léve en diminuant sa perception de
controle. Cette diminution correspond a I’impression de détenir peu de pouvoir sur sa
compréhension, ce qui nuit a la motivation scolaire (Cartier, 1999). Ainsi, I’éléve aura
tendance a attribuer sa performance en lecture au hasard ou a la chance plutét qu’aux

efforts fournis et aux stratégies choisies (Berger et Biichel, 2012).

Un manque d’habiletés métacognitives peut également nuire a [’autonomie de
I’apprenant en I’empéchant de détecter la perte de compréhension, de choisir une
stratégie appropriée pour y remédier et d’évaluer I’efficacit¢ de cette stratégie

(Lafortune, 1998). En effet, la capacité d’autoévaluer sa démarche est déterminante dans



la prise de controle de I’¢léve sur ses apprentissages et, par conséquent, dans le

rehaussement de son niveau d’autonomie.

En somme, des lacunes sur le plan métacognitif sont associées a des difficultés
persistantes dans la compréhension en lecture en plus de nuire a la motivation de 1I’éléve
ainsi qu’a son autonomie. Afin de prévenir ’apparition de telles difficultés ou d’éviter
qu’elles entravent la réussite de I’apprenant, 1’orthopédagogue peut travailler de concert
avec I’enseignant pour aider 1’¢leve a développer des habiletés métacognitives en

lecture.

1.4 Le role de ’orthopédagogue dans le développement de la métacognition

Présent dans les écoles du Québec depuis les années 1970 (Tardif et Lessard, 1992),
I’orthopédagogue est reconnu comme étant un spécialiste de 1’évaluation-intervention
aupres des €leves présentant ou susceptibles de présenter des difficultés d’apprentissage,
incluant les troubles d’apprentissage (Office des professions du Québec (OPQ), 2014;
Brodeur et al., 2015). L’expertise de I’orthopédagogue, axée davantage sur le processus
d’apprentissage que sur son contenu (Archambeault et Fortin, 2001), s’articule
principalement autour de quatre activités professionnelles : la prévention, le soutien a
I’enseignant, I’intervention et I’évaluation. Aussi, dans un contexte inclusif, c’est-a-dire,
dans I’éventualité ou tous les ¢léves cheminent a I’intérieur d’une méme classe (Potvin
et Lacroix, 2009), le service d’orthopédagogie peut étre dispensé selon diverses

modalités telles que le service direct a I’éléve a I’intérieur de la classe, le service direct a
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I’¢léve a I’extérieur de la classe et le soutien-conseil a I’enseignant (Trépanier et Paré,
2010). Selon Trépanier et Paré (2010) et Labonté (2011), I’orthopédagogue dispense un
service direct a 1I’¢éléve a I’intérieur de la classe lorsqu’il participe a un co-enseignement,
anime un atelier ou soutient un ou plusieurs ¢éléves par des interventions personnalisées a
méme le groupe-classe. L’orthopédagogue peut également offrir un service direct a
I’¢léve a I’extérieur de la classe, en groupe restreint ou en individuel (Trépanier et Paré,
2010), dans le cadre d’une intervention d’appoint (Brodeur, Dion, Laplante, Mercier,
Desrochers et Bournot-Trites, 2010) ou d’une intervention intensive (Dion et al., 2008).
En contexte scolaire, cette modalit¢ de service est appelée dénombrement flottant.
Finalement, I’orthopédagogue peut offrir un service indirect a 1’¢léve a I’extérieur de la
classe en conseillant et en soutenant 1’enseignant dans le développement d’interventions
différenciées et en agissant comme personne ressource dans 1’¢laboration d’un plan

d’intervention.

D’emblée, les mesures préventives mises en ceuvre en classe et le soutien-conseil a
I’enseignant contribuent a offrir a chaque apprenant un enseignement de qualité et
adapté a ses besoins (Brodeur et al., 2010). Advenant le cas ou un €léve ne réalise pas
les progres attendus en lecture, en écriture ou en mathématiques, sa situation peut faire
I’objet d’une concertation entre les principaux acteurs scolaires ainsi que ses parents. La
mise en place d’un service en orthopédagogie fait partie des moyens qui peuvent étre
privilégiés, au terme de cette concertation, afin de venir en aide a 1’¢leéve. A ce moment,
il est attendu de I’orthopédagogue qu’il collecte des renseignements spécifiques

concernant les forces et les besoins de 1’apprenant sur les plans des connaissances, des
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stratégies, des processus cognitifs (OPQ, 2014) et des processus métacognitifs (Laplante,
2011). Bien que le terme métacognition ne soit pas explicitement employé¢ dans le
référentiel des compétences professionnelles en orthopédagogie (Brodeur et al, 2015), il
y est recommandé que 1’orthopédagogue mette en ceuvre des pratiques associées au
développement de la métacognition chez I’apprenant : « L’orthopédagogue doit soutenir
I’apprenant dans la nécessité de réfléchir sur ses erreurs, sur ses stratégies et sur la
pertinence ou non de recourir a de nouveaux raisonnements ou a de nouvelles fagons de
procéder » (p.19). Ainsi, I’orthopédagogue peut jouer un role important dans le
développement métacognitif du jeune lecteur en I’amenant a se questionner sur sa

compréhension et sur sa facon de lire un texte.

1.5 La pertinence de cette recherche

Il est attendu que 1’orthopédagogue mette en ceuvre des interventions ciblées afin de
venir en aide a I’apprenant éprouvant des difficultés persistantes de compréhension en
lecture (Brodeur et al., 2015). En ce sens, le développement de la métacognition, chez
I’¢léve, peut s’avérer étre une solution gagnante (Houtveen et Van de Grift, 2007). La
pertinence sociale de cet essai réside dans le fait qu’il vise a sensibiliser et a outiller les
orthopédagogues quant a la mise en place de pratiques susceptibles de favoriser le
développement de la métacognition en lecture. Ainsi, ces derniers pourront guider les
¢léves dans 1’amélioration de leur compréhension en lecture. Rappelons que la capacité a

comprendre un texte s’aveére essentielle tant dans la réussite scolaire que dans
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I’épanouissement social et économique des citoyens adultes (Organisation pour la

coopération et le développement économique (OCDE), 2016).

Plusieurs recherches ont €t¢ menées concernant la métacognition en lecture (Van
Kraayenoord, 2010). Eker (2014) ainsi que Scholin, Haegele et Burns (2013) se sont
penchés sur I’enseignement de stratégies métacognitives ainsi que sur son effet sur la
performance des ¢léves relativement a la compréhension en lecture. De leur coté,
Turcotte et Cloutier (2014) ont expérimenté le rappel stimulé aprés une tache de
compréhension en lecture dans le but de connaitre les stratégies d’¢léves de la deuxieme
année du troisieme cycle du primaire. Eme et Rouet (2001) ont étudié la fagon dont la
métacognition se développe chez I’enfant et 1’adulte. Pour leur part, Bazin et Girerd
(1997) se sont intéressés aux effets de la verbalisation de stratégies de lecture, en
contexte de groupe, chez des €léves de niveau primaire. Bien qu’elles comportent toutes
des points communs avec le présent essai, aucune de ces recherches ne se penche sur les
pratiques utilis€ées par les orthopédagogues pour favoriser le développement de la
métacognition. La pertinence scientifique de cet essai repose donc sur 1’originalité de
I’angle de recherche privilégié, puisque nous nous intéressons spécifiquement aux
pratiques des orthopédagogues. Plus précisément, les pratiques ciblées concernent la
compréhension en lecture et la métacognition. Ainsi, cet essai vise a contribuer a

I’avancement des connaissances dans le domaine de 1’orthopédagogie.
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1.6 La question de recherche

En résumé, I’orthopédagogue détient un role déterminant dans la mise en ceuvre
d’interventions ciblées aupres des jeunes lecteurs en difficulté (Brodeur et al., 2015). Or,
pour plusieurs de ces éléves, des difficultés de compréhension en lecture tendent a
émerger a partir du deuxiéme cycle du primaire (Chall et Jacobs, 2003). A ce propos, le
développement de la métacognition peut avoir un impact significatif sur Ila
compréhension du lecteur (Van Grunderbeeck, Théorét, Chouinard et Cartier, 2003; Van
Kraayenoord, 2010). Considérant I’étendue limitée des connaissances sur les pratiques
utilisées par les orthopédagogues pour favoriser le développement de la métacognition
en contexte de lecture, la question de recherche a laquelle cet essai souhaite répondre est
la suivante : comment 1’orthopédagogue peut-il favoriser le développement métacognitif
d’¢leves du deuxieme cycle du primaire éprouvant des difficultés de compréhension en

lecture?
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CHAPITRE II

Cadre conceptuel

Ce chapitre expose les principaux concepts relatifs a la problématique et qui
orientent 1’ensemble du projet de recherche: la métacognition, la compréhension en
lecture, la pratique orthopédagogique et I’intention. De plus, il présente une bréve
recension d’écrits proposant des pratiques orthopédagogiques et des intentions qui
peuvent étre associées au développement métacognitif de 1’apprenant. Finalement, le

cadre conceptuel mene a I’identification des objectifs spécifiques qui guident cet essai.

2.1 La métacognition

Les travaux concernant le concept de métacognition ont vu le jour dans les années
1970 aux Etats-Unis. Le titre de pionnier de la recherche sur la métacognition est
généralement attribué a Flavell dont les écrits sont encore largement utilisés aujourd’hui
(Van Kraayenoord, 2010). Pour Flavell (1979), la métacognition correspond au regard
que porte ’apprenant sur sa propre démarche mentale. Bien que 1’utilisation du terme
métacognition soit relativement récente dans le domaine de 1’éducation, des écrits
évoquant les processus que recouvre ce concept datent du début du 20° siécle (Brown,
1987; Doly, 2013). Depuis son introduction par Flavell, la métacognition a suscité

I’intérét de nombreux chercheurs dont Saint-Pierre (1994) et Doly (2013).
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Flavell (1987) et Brown (1987) relévent deux composantes de la métacognition : les
connaissances métacognitives de 1’apprenant ainsi que 1’utilisation et I’adaptation qu’il
en fait. Cette deuxiéme composante est nommée gestion des processus mentaux par
Brown (1987). La section suivante apporte des précisions au sujet de ces deux

composantes afin de présenter clairement le concept de métacognition.

2.1.1 Les connaissances métacognitives

Les connaissances métacognitives (ou métaconnaissances) sont liées aux
conceptions et aux perceptions que 1’¢leve développe au fil des situations dans lesquelles
il est plongé comme apprenant (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Ces connaissances
peuvent concerner les personnes, les taches ou les stratégies cognitives (Brown, 1987;
Flavell, 1987; Saint-Pierre, 1994; Lafortune, 1998; Lafortune, Jacob et Hébert, 2000;
Martin, Lafortune et Sorin, 2010; Berger et Biichel, 2012). Le Tableau 1 présente les
types de métaconnaissances que 1’éléve peut acquérir. Il a été construit a partir des écrits

mentionnés dans ce paragraphe.
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Tableau 1

Les types de métaconnaissances

Types de métaconnaissances Objets

Sur les personnes Sa propre fagon d’apprendre
La facon d’apprendre des autres personnes
L’apprentissage chez I’étre humain

Sur les taches Le niveau de difficulté
Les exigences
Les conditions de réalisation

Sur les stratégies La nature de la stratégie
L’utilisation de la stratégie
Les conditions d’utilisation de la stratégie

Il est important de distinguer les stratégies cognitives des stratégies métacognitives
(Saint-Pierre, 1994; Martin, Lafortune et Sorin, 2010; Berger et Biichel, 2012). Les
stratégies cognitives, lorsqu’elles sont utilisées de facon adéquate, servent notamment a
réaliser une tache, alors que les stratégies métacognitives servent a superviser et a gérer
le processus de réalisation de cette tiche (Flavell, 1979; Lafortune et Saint-Pierre, 1996;

Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Ces dernieres sont présentées dans la section 2.1.2.

Pour Lafortune et Saint-Pierre (1996), le fait d’aider 1’¢léve en difficulté a étre
conscient de ses processus mentaux est essentiel. Selon ces dernicres, cette prise de
conscience permet a 1’éléve d’enrichir ses connaissances métacognitives qui auront un
impact sur la gestion de ses processus mentaux pendant 1’exécution d’une tache

ultérieure.
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2.1.2 La gestion des processus mentaux

La gestion des processus mentaux se traduit par les réflexions cognitives qui
accompagnent les processus mentaux de I’apprenant (Lafortune et Saint-Pierre, 1996)
ainsi que par les décisions et les actions stratégiques de ce dernier pendant la réalisation
d’une tache (Saint-Pierre, 1994). L ¢leve peut gérer ses processus mentaux en utilisant
des stratégies de planification, de contrdle et de régulation (Flavell, 1979; Lafortune et
Saint-Pierre, 1996; Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Voici comment ces auteurs

définissent chacun des trois types de stratégies métacognitives.

Les stratégies de planification consistent en 1’analyse des caractéristiques de la tiche
et de ses exigences afin d’en déterminer les étapes et le temps de réalisation. Cette
analyse permet a 1’¢léve de se fixer des objectifs et de choisir les stratégies dont il aura
besoin pour les atteindre. Ainsi, les stratégies de planification visent a se créer une

représentation claire de la tiche a accomplir.

Quant aux stratégies de controle, elles permettent la surveillance de 1’exécution de la
tache qui consiste a évaluer le résultat des actions entreprises sur sa propre
compréhension et sur la réalisation de la tache. Il s’agit d’une collecte d’informations
qui permet de vérifier si les étapes suivies et les stratégies employées favorisent
I’atteinte des objectifs fixés et le maintien de la compréhension. Un exemple de
I’utilisation d’une stratégie de contrdle, en lecture, serait de s’arréter a la fin de chaque

paragraphe d’un texte pour se questionner sur sa compréhension.
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Finalement, les stratégies de régulation interviennent en cohérence avec les
informations recueillies a 1’aide des stratégies de contrdle. Elles consistent, pour
I’apprenant, a ajuster sa démarche afin de 1’améliorer, notamment en changeant de
stratégie si celle qui a ét¢ utilisée s’est avérée inefficace. Par exemple, un éléve qui
décide de mettre une question difficile de c6té pour y revenir plus tard ou de relire un
passage d’un texte qu’il n’a pas bien compris utilise une stratégie de régulation
(Lafortune et Saint-Pierre, 1996). Les stratégies de controle et de régulation font partie
d’un processus cyclique, puisque 1’¢leve utilise a nouveau ses stratégies de contrdle

apres avoir modifié¢ sa démarche.

Ainsi, I’utilisation de stratégies de planification, de contrdle et de régulation peut
jouer un role important dans la compréhension en lecture de 1’apprenant, puisque ces
derniéres servent a superviser et a guider sa démarche mentale tout au long de la tache

de lecture.

2.2 La compréhension en lecture

Loin de se réduire a la simple réception d’un message écrit, la compréhension est
I’un des objectifs premiers de la lecture ainsi qu’un enjeu majeur de 1’apprentissage
(Van Kraayenoord, 2010; Giasson, 2011; Martel, Lévesque et Aubin-Horth, 2012). Afin
de dépeindre ce concept aussi clairement que possible, quelques définitions sommaires
de la compréhension en lecture seront présentées et une définition englobant différents

¢léments clés provenant de ces dernieres sera proposée. Par la suite, deux modeles de la
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compréhension en lecture, reconnus pour leur pertinence et leur complétude, seront

exposés et expliqués.

Selon Artelt, Schiefele et Schneider (2001), la compréhension résulte d’une
interaction entre le texte, les connaissances antérieures du lecteur sur le sujet, le contexte
de lecture et la motivation du lecteur. Ahmadi, Ismail et Abdullah (2013), quant a eux,
estiment que la compréhension en lecture et la métacognition sont indissociables.
D’apres ces derniers, la compréhension en lecture se définit par la capacité du lecteur a
comprendre les informations implicites et explicites d’un texte a I’aide de stratégies
métacognitives variées. De son coté, Giasson (2011) consideére que la compréhension en
lecture consiste a se créer une représentation mentale cohérente du texte en intégrant les

informations qu’il renferme a ses propres connaissances.

Des ¢léments importants suggérés par ces auteurs ont €té regroupés afin de
constituer une définition qui, a nos yeux, semble compléte. Ainsi : la compréhension en
lecture consiste, pour le lecteur, a se créer une représentation mentale du texte en
intégrant les informations qu’il contient a ses connaissances antérieures tout en
supervisant sa démarche a I’aide de stratégies métacognitives. Les modeles proposés par
Giasson (2011) et Laplante (2011), qui sont détaillés ci-apres, présentent de manicre

plus fine les différentes composantes de la compréhension en lecture ainsi que les

interactions entre elles.
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2.2.1 Le modéle interactif étendu de compréhension en lecture

Le mod¢le interactif étendu de compréhension en lecture de Giasson (2011),
présenté dans la Figure 1, se démarque par son caractére dynamique, puisque la
compréhension dépend de I’interaction entre trois variables principales : le lecteur, le
texte et I’activité. Ces variables gravitent a I’intérieur d’un contexte socioculturel (Snow,

2002, citée dans Giasson, 2011).

Figure 1

Le modéle interactif de compréhension en lecture (Giasson, 2011)

Contexte

Texte : Activité

Lecteur

socioculturel

D’abord, le contexte socioculturel multidimensionnel auquel sont intégrées les
trois variables principales référe a des facteurs allant au-dela de la situation de lecture,
mais qui peuvent tout de méme I’influencer. Le contexte familial de 1’¢éleve est un
exemple de facteur auquel référe le contexte socioculturel multidimensionnel. Ensuite, la
variable texte concerne les caractéristiques qui définissent le texte. Il s’agit de la

structure (organisation des idées) et du contenu (concepts, connaissances, vocabulaire,
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etc.) qui s’appuient tous les deux sur I’intention de I’auteur. Puis, la compréhension

dépend de Iactivit¢é entourant la lecture. Celle-ci correspond aux contextes
psychologique (ex : I’intention de lecture), social (ex : les interventions de 1’enseignant
ou des pairs) et physique (ex : niveau de bruit ambiant) de la lecture. Enfin, la variable
lecteur renvoie aux structures cognitives et affectives de 1’éléve ainsi qu’a ses processus
de traitement de I’information. Les structures cognitives concernent les connaissances du
lecteur, alors que les structures affectives sont liées a son attitude par rapport a la lecture

et a ses intéréts. En ce qui a trait aux processus de traitement de 1’information, ils sont

décrits par Giasson (1990) dans la Figure 2.

Figure 2

Les processus de traitement de l'information en lecture (adaptation de Giasson, 1990)

Processus métacognitifs

- Savoirs métacognitifs (chapeautent la compréhension)

- Gestion et ajustement des stratégies (planification, contréle et
autorégulation)

- Validation de sa démarche

Microprocessus

- Mécanismes d'identification
des mots écrits

- Lecture par groupes de mots

Processus d'intégration

(liens inter-phrases)

- Utilisation des référents
- Utilisation des

Macroprocessus

(compréhension du texte dans son
ensemble)

- Utilisation de la structure du
texte

- Prédictions
- Réponse émotive

angrieugs

- Intégration des informations nouvelles aux connaissances

connecteurs ) ) e
icrosélect] N iiertaes - Identification de I'idée principale
- Microsélection — Résumé
Processus d'élaboration

(aller au-dela du texte)

- Imagerie mentale
- Raisonnement
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Tels que présentés dans cette figure, les cinq processus de traitement de
I’information qui agissent sur la compréhension du lecteur sont les suivants: 1) les
microprocessus permettant de comprendre une phrase et les mots qu’elle contient; 2) les
processus d’intégration servant a faire des liens entre les phrases d’un texte; 3) les
macroprocessus utilisés pour comprendre un texte dans sa globalité; 4) les processus
d’¢laboration permettant d’aller plus loin que le texte, par exemple, en faisant des
prédictions et 5) les processus métacognitifs auxquels s’intéresse particuliecrement cet
essai, puisqu’ils aident le lecteur a guider sa compréhension. Comportant les savoirs
métacognitifs du lecteur, la gestion et I’ajustement de ses stratégies ainsi que la
validation de sa démarche, les processus métacognitifs de Giasson (1990) rappellent les
deux composantes de la métacognition que sont les connaissances métacognitives et la

gestion des processus mentaux (Flavell, 1987; Brown, 1987).

2.2.2 Le modéle de développement des processus en lecture

Le mod¢le de développement des processus en lecture de Laplante (2011) comporte
des ressemblances avec la variable lecteur du modéele interactif de compréhension en
lecture de Giasson (2011). Toutefois, il différe du modele précédent par la distinction
proposée entre processus spécifiques et processus non spécifiques ainsi que par son
caractere évolutif. De plus, ce modele exige des connaissances plus approfondies en
didactique cognitive pour comprendre le vocabulaire utilis¢ par 1’auteure. Selon

Laplante (2011), I’apprentissage de la lecture s’effectue a I’aide de trois grandes
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catégories de processus : les processus spécifiques, les processus non spécifiques et les

processus métacognitifs. Ces catégories sont présentées dans la Figure 3.

Figure 3

Le modele de développement des processus en lecture (Laplante, 2011)

PROCESSUS =
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Les processus spécifiques correspondent aux habiletés spécifiques a 1’identification
des mots écrits. L’apprenti lecteur développe d’abord des procédures de reconnaissance
logographiques (représentation visuelle du mot) et alphabétiques (correspondance

graphéme-phonéme), qui menent a la construction de structures orthographiques
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(conventions dans I’écriture des mots) et morphographiques (utilisation d’indices tels

que les affixes pour lire et comprendre les mots).

Les processus non spécifiques, qui permettent de comprendre une phrase ou un
texte, regroupent plusieurs sous-types de processus. D’abord, ces processus se rapportent
a I’analyse syntaxique des phrases qui favorise la compréhension. Ensuite, ils incluent
les microprocessus qui servent & comprendre les anaphores, ¢’est-a-dire, les mots qui en
remplacent d’autres dans un texte pour €viter les répétitions (ex : ils, celle-ci, eux) et les
connecteurs, a savoir, les mots qui établissent un lien entre les idées du texte (ex : parce
que, ensuite, en revanche). De plus, ils sont associ€s aux macroprocessus qui concernent
la compréhension globale du texte. Puis, on y trouve le modéle de situation qui signifie
la construction, par 1’¢léve lecteur, d’une représentation mentale du texte. Finalement,
les processus non spécifiques touchent la capacité a faire des inférences, ce qui signifie
que le lecteur dégage une information implicite a partir des indices présents dans le

texte.

Les processus métacognitifs regroupent les stratégies de planification, de contrdle et
de régulation. Rappelons que ces stratégies visent a superviser et a guider la démarche

mentale du lecteur tout au long de la tache.

Le modele de Laplante rend visible le développement continu et simultané des
processus permettant a 1’¢éléve d’améliorer son niveau de compétence en lecture. La pile
qui se trouve dans le coin supérieur gauche rappelle que les ressources cognitives du

lecteur sont limitées.
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Le mode¢le interactif étendu de compréhension en lecture de Giasson (2011) et le
modele de développement des processus en lecture de Laplante (2011) traduisent
I’importance de la métacognition dans la compréhension en lecture. En effet, nous avons
vu que la métacognition permet la surveillance continue de la mise en ceuvre des

différents processus de lecture (Laplante, 2011).

2.3 Des liens entre la métacognition et la compréhension en lecture

Cette section ¢établit des liens entre deux concepts majeurs qui ont été exposés
précédemment: la métacognition et la compréhension en lecture. Dans un premier temps,
il est question de I’apport de la métacognition ou, plus spécifiquement, des
connaissances métacognitives dans la compréhension en lecture. Dans un deuxie¢me
temps, certaines limites de la métacognition quant a I’amélioration des performances

sont abordées.

2.3.1 L’apport de la métacognition dans la compréhension en lecture

Les stratégies de planification, de contrdle et de régulation (Flavell, 1979) qui sont
utilisées par le lecteur compétent, de facon consciente ou automatisée (Romainville,
2000), lui permettent de gérer sa compréhension de fagon autonome (Lafortune, 1998).
Toutefois, ces comportements sont possibles a condition que le lecteur ait acquis une
grande quantit¢ de connaissances métacognitives valides. Ainsi, chaque type de
métaconnaissance joue un role déterminant dans le maintien ou le rétablissement de la

compréhension (Saint-Pierre, 1994; Lafortune, Jacob et Hébert, 2000).
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D’abord, les métaconnaissances sur soi comme apprenant sont nécessaires a la
compréhension puisqu’elles permettent a 1’¢léve de mettre en place des conditions
favorables en contexte de lecture (Teplin, 2008). Par exemple, 1’¢léve conscient qu’il a
besoin d’un grand calme pour se concentrer choisira un endroit paisible pour étudier.
Dans un méme ordre d’idées, un ¢éléve qui considére que les textes a lire dans le cadre de
son cours de géographie sont complexes se réservera plus de temps afin de bien saisir

leur contenu.

Ensuite, les métaconnaissances portant sur les stratégies cognitives sont essentielles
au maintien de la compréhension, car le lecteur doit non seulement connaitre les
stratégies (connaissances déclaratives), mais aussi savoir comment les utiliser
(connaissances procédurales) et dans quelles circonstances il est utile de le faire
(connaissances conditionnelles) (Teplin, 2008). Par exemple, I’¢léve sait que la stratégie
de relecture (relire une phrase ou un paragraphe) peut étre grandement utile lorsqu’un
mot difficile nuit & sa compréhension du texte. De méme, un ¢éléve peut savoir que
décomposer un mot qui contient un grand nombre de lettres afin de voir s’il contient des

indices peut I’aider a en saisir le sens (ex : mot de méme famille ou affixe).

Finalement, les métaconnaissances portant sur les taches permettent a 1’apprenant de
planifier sa lecture selon son niveau de difficulté, ses exigences et ses conditions de
réalisation (Teplin, 2008). Par exemple, un ¢léve sait qu’une tache de lecture
accompagnée de questions de compréhension lui demande plus de temps et d’attention

que la période de lecture libre du matin.
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2.3.2 Les limites de la métacognition quant a I’amélioration des performances

Pour Romainville (2000), la métacognition ne garantit pas nécessairement
I’amélioration des performances chez les ¢léves. Cet auteur appelle a la prudence les
professionnels de 1’éducation qui pourraient croire que la métacognition est une solution
miracle a tous les maux scolaires. D’une part, on ne peut pas nier la contribution de la
métacognition a de nombreux apprentissages, en particulier lorsque 1’¢léve se retrouve
devant un obstacle ou une situation nouvelle. D’autre part, il faut garder en téte que si
I’intervention métacognitive est appliquée de la méme facon aupres de tous les éleves,
elle ne produira pas un effet optimal sur la réussite scolaire de ces derniers. L’auteur
mentionne deux situations ou la relation entre la métacognition et la performance

scolaire pourrait s’avérer négative.

Dans un premier cas, certains €léves pouvant étre qualifiés d’experts réussissent
aisément les taches qui leur sont proposées, et ce, sans conceptualisation métacognitive
apparente de leur démarche (Romainville, 2000). Selon Sternberg (1998), Ia
performance de ces €léves peut parfois s’expliquer par I’automatisation des processus
nécessaires a la résolution de problémes fréquemment rencontrés au cours des taches.
Dans ces circonstances, forcer la prise de conscience de leur démarche mentale
risquerait de freiner I’action, ce qui serait possiblement contre-productif (Romainville,

2000).

Dans un deuxiéme cas, certains ¢léves semblent posséder le savoir métacognitif

nécessaire a I’exécution d’une tache, mais ne réussissent pas a le mettre en pratique de
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facon concluante (M¢lot, 1991). Cette situation peut s’expliquer de trois fagons.
D’abord, les connaissances métacognitives peuvent s’avérer invalides ou incomplétes.
Par exemple, un éléve sait que la stratégie « utiliser le contexte pour comprendre le sens
d’un mot » peut lui étre utile lorsqu’il rencontre un mot inconnu pendant la lecture, mais
il ne sait pas de quelle facon utiliser cette stratégie. Ensuite, 1’éléve peut mobiliser des
connaissances métacognitives alors qu’elles ne sont pas pertinentes en regard de la
situation. Par exemple, il peut s’arréter a la fin de chaque phrase pour se questionner sur
sa compréhension, alors qu’il ne rencontre aucune difficulté. L’utilisation de cette
stratégie dans un contexte ou elle n’est pas nécessaire risque de ralentir I’¢leve et de lui
faire perdre le fil de sa lecture. Finalement, 1’¢léve peut posséder des connaissances
métacognitives valides sur une stratégie, mais ne pas se sentir en mesure de les utiliser
correctement en raison d’un faible sentiment d’auto-efficacit¢ (Bouffard, 1998). Ceci
peut étre la manifestation d’un manque de confiance en sa capacité d’exercer un controle

sur la tache et d’un besoin d’encouragement.

Alors que certains €léves développent des automatismes qui s’averent efficaces en
situation de lecture, d’autres auraient besoin de développer des connaissances
métacognitives valides pour mieux réussir. Certains ¢éléves témoignent, quant a eux, de
besoins d’ordre affectif qui nuisent a la mise en place de comportements métacognitifs
(Romainville, 2000). Néanmoins, I’intervention favorisant le développement
métacognitif demeure un outil important qui peut entrainer des améliorations

considérables lorsqu’elle est intégrée a une pratique orthopédagogique de qualité.
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2.4 La pratique orthopédagogique

La pratique enseignante est une activité professionnelle (Safourcade, 2011) qui,
selon Altet (2002), regroupe a la fois les actes observables, les actions et les réactions
d’une personne, et les procédés de mise en ceuvre de ces actes tels que les choix et les
prises de décisions. Orientée par des buts et des normes, la pratique traduit les savoirs,
les procédés et les compétences d’une personne en actions (Safourcade, 2011). Dans cet
essai, le terme pratique orthopédagogique est employé en tenant compte de ces
¢léments. Cependant, son utilisation dans le texte référe spécifiquement aux pratiques de
I’orthopédagogue qui, selon les progres réalisés par 1’éléve, peuvent croitre en spécificité
et en intensité¢ (Brodeur et al., 2010). Quelle que soit la modalité du service dispensé,
qu’il s’agisse d’un service direct a 1’¢léve a I’intérieur ou a I’extérieur de la classe, ou
encore d’un service indirect relevant du soutien a 1’enseignant (Trépanier et Paré, 2010),

I’orthopédagogue peut employer une diversité de pratiques.

Munby, Russel et Martin (2001) soulignent que les actions d’une personne sont
influencées par ses conceptions. Ces dernieres sont formées, notamment, de
connaissances qui se construisent et se modifient avec ’expérience (Bonnet, 2006).
Nous tiendrons compte des conceptions des participantes afin de développer une

compréhension approfondie de leurs pratiques.

Selon le référentiel des compétences professionnelles en orthopédagogie,

« I’apprentissage reléve a la fois d’une intention pédagogique et didactique, et de sa
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réalisation provoquée par un acteur » (Brodeur et al., 2015, p.12). Ainsi, les intentions

de I’orthopédagogue peuvent avoir une influence sur les pratiques qu’il emploie.

2.5 L’intention

Plusieurs auteurs, dont Kechidi (2005) et Theulle (2015), considérent que les
pratiques dépendent en grande partie des raisons d’agir de I’individu que ’on peut
nommer intentions. Theulle (2015) congoit I’intention comme étant « un désir puissant
qui se traduit en action ». Cette conception semble partagée par Kechidi (2005) qui
complete en affirmant qu’«au départ de toute action, il y a la réalisation d’une
intention » (p.354). Ce dernier auteur souligne que, pour étre rationnelle, une pratique
doit correspondre a la réalisation d’une intention. Ainsi, I’orthopédagogue peut mettre en
ceuvre une pratique en ayant pour intention d’amener 1’¢léve a adopter des
comportements métacognitifs en lecture. Pour mieux comprendre les pratiques adoptées

par les orthopédagogues, nous nous intéressons aux intentions qui en sont le mobile.

2.6 Des pratiques soutenues par des intentions pour guider la métacognition

Lafortune (1998) répertorie quelques principes dont ’application est susceptible de
favoriser, chez 1’¢léve, le développement des connaissances métacognitives ainsi qu’une
meilleure gestion de ses processus mentaux. Selon une adaptation du répertoire de
Lafortune (1998) et des écrits de Bazin et Girerd (1997), Doly (1997) ainsi que Scholin,
Haegele et Burns (2013), le Tableau 2 présente des pratiques orthopédagogique

auxquelles nous associons les intentions qui les sous-tendent.
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Tableau 2

Des pratiques et les intentions sous-jacentes associées au déeveloppement métacognitif

de ’apprenant

Pratiques

Intentions

Inciter 1’¢léve a se poser des
questions

Appropriation du processus de questionnement
Contréle de sa compréhension
Plus grande autonomie cognitive

Inciter I’éleéve a structurer ses
connaissances de fagon active

Liens avec ses connaissances antérieures et
organisation mentale des connaissances

Proposer des moyens pour amener
I’¢léve a développer ses propres
stratégies

Meilleure intégration des stratégies
Réinvestissement dans de nouvelles situations

Susciter chez 1’¢leve une prise
de conscience de son processus
mental

Compréhension de son propre fonctionnement
cognitif
Amélioration de ses stratégies

Utiliser divers moyens pour
que I’¢éléve apprenne a s’évaluer

Connaissance de ses forces et lacunes
Détection de la perte de compréhension
Plus grande autonomie

Susciter I’expression des
processus métacognitifs

Verbalisation des stratégies métacognitives
employées dans I’exécution d’une tache
Développement de connaissances métacognitives
Verbalisation de sa démarche

Ce tableau présente six pratiques générales qui sont susceptibles de favoriser le

développement métacognitif de I’apprenant en difficulté et, ainsi, de I’aider a développer

un plus grand contrdle sur sa compréhension en lecture. Chacune des pratiques

répertoriées est associée aux intentions qui en sont le mobile. Ces intentions peuvent étre

rassemblées autour de I’idée que I’¢l¢ve soit en controle de son fonctionnement cognitif

et qu’il développe son autonomie. Ces comportements métacognitifs
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2.7 Les objectifs spécifiques de la recherche

Nous avons présenté¢ certains ¢€léments clés qui caractérisent le concept de
métacognition, tels que les connaissances métacognitives, la prise de conscience, par
I’¢léve, de ses processus mentaux et la gestion de ces derniers par I’utilisation de
stratégies de planification, de controle et de régulation. Par la suite, nous avons vu que
les stratégies métacognitives contribuent au développement et au maintien de la
compréhension du lecteur (Giasson, 1990; Laplante, 2011). Or, la métacognition n’est
pas innée (Meneghetti, Carretti et De Beni, 2006). A cet égard, 1’orthopédagogue peut
favoriser le développement métacognitif par 1’utilisation de diverses pratiques qui
correspondent & ses actions et a ses choix (Altet, 2002) et qui sont guidées par ses

intentions (Kechidi, 2005).

Dans le but de contribuer a I’avancement des connaissances sur les pratiques
orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif des éléves
éprouvant des difficultés de compréhension en lecture, les objectifs spécifiques de cette

recherche sont les suivants :

1. Décrire des pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le
développement métacognitif d'¢leves du deuxiéme cycle du primaire
éprouvant des difficultés de compréhension en lecture

2. Connaitre et comprendre les intentions sous-jacentes a ces pratiques
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CHAPITRE I1I

Méthodologie

Ce chapitre énonce les différents ¢léments qui constituent la méthodologie de la
recherche. Ces ¢léments sont présentés dans 1’ordre suivant : la stratégie générale de
recherche, les participants, le déroulement de la recherche, les outils de collecte de
données, le traitement et I’analyse des données puis, finalement, les considérations

éthiques.

3.1 La stratégie générale de recherche

Afin d’atteindre les objectifs spécifiques mentionnés précédemment, la
méthodologie de recherche utilisée est qualitative de type descriptif et compréhensif.
Etant donné qu’il offre la possibilité d’observer les phénoménes tels qu’ils surviennent
en milieu naturel, le devis de recherche qualitatif est approprié pour répondre aux
questions de recherche impliquant la compréhension de comportements et la fagon dont
les étres humains percoivent leurs propres expériences (Fortin, 2010). Cette recherche
est de type descriptif et compréhensif, car elle vise a décrire et a comprendre 1’aspect
particulier de DI’intervention orthopédagogique que sont les pratiques susceptibles de
favoriser le développement métacognitif d’¢léves en difficulté. L approche choisie est
I’é¢tude de cas multiples, c’est-a-dire que deux cas ont été recrutés et ¢tudiés. Le
principal avantage de 1’é¢tude de cas est qu’elle permet d’examiner en profondeur des

situations peu connues (Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin, 2010; Fortin,
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2010). Dans le cadre de cette recherche, 1’é¢tude de cas multiples permettra d’¢laborer
une description détaillée et authentique (Gagnon, 2012) des pratiques mises en ceuvre
par deux orthopédagogues. Nous recueillerons également les intentions sous-jacentes a
leurs pratiques ainsi que leurs conceptions de la métacognition et de la compréhension
en lecture, ce qui nous amenera a développer une compréhension approfondie des
pratiques qu’elles emploient. A ce sujet, Wilson (1977) souligne qu’il est primordial
d’obtenir les propos des participants concernant leurs idées, leurs croyances, leurs

motivations et leur interprétation pour comprendre leurs actions.

3.2 Les participants

Dans le cadre de ce projet de recherche, la population cible est constituée des
orthopédagogues du Québec. Les deux orthopédagogues qui participent a I’étude de cas
multiples ont été¢ recrutées par choix raisonné (Fortin, 2010), selon les critéres de
sélection suivants : avoir complété une maitrise en orthopédagogie, travailler en tant
qu’orthopédagogue en milieu scolaire ou en pratique privée, intervenir aupres d’éleéves
du deuxieme cycle du primaire ayant des difficultés de compréhension en lecture ainsi
que posséder des connaissances de base sur la métacognition et un intérét pour le
développement métacognitif des ¢éléves. Le Tableau 3 présente le profil de Myléne et de
Cindy', les deux orthopédagogues recrutées, sur les plans de la formation universitaire et

de I’expérience professionnelle.

! Par souci de confidentialité, tous les prénoms présents dans cet essai sont fictifs.
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Le profil des orthopédagogues participantes

Participante

Myléne

Cindy

Formation universitaire de
premier cycle

Baccalauréat en
enseignement en adaptation
scolaire et sociale :
préscolaire-primaire

Baccalauréat en
enseignement en
adaptation scolaire et
sociale : primaire

Obtention du baccalauréat

2011

2010

Formation universitaire de
deuxiéme cycle

Maitrise en orthopédagogie

Maitrise en
¢ducation (concentration
orthopédagogie)

Obtention de la maitrise

2016

2015

Formation universitaire de
troisieme cycle

Certificat en psychologie
(en voie d’obtention)

Expérience Prés de six ans Prés de six ans
professionnelle

Modalité du service Service direct et individuel ~ Service direct et individuel
d’orthopédagogie a I’extérieur de I’école a I’extérieur de I’école

Ce tableau permet d’observer que Myléne et Cindy répondent aux critéres de

recrutement de la recherche. En effet, les deux participantes ont complété une maitrise

dans le domaine de I’orthopédagogie et elles travaillent en tant qu’orthopédagogues.

Conformément a notre intérét de recherche, nous avons demandé aux deux

participantes de nous permettre de les observer pendant I'une de leurs interventions

aupres d’un éléve du deuxiéme cycle du primaire éprouvant des difficultés de

compréhension en lecture. Les deux orthopédagogues ceuvrent dans des centres

spécialisés dans les services a I’enfance, ce qui peut expliquer que leurs interventions

soient réalisées selon une modalité de service direct a I’éléve a I’extérieur de la classe
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(Trépanier et Paré, 2010). Cependant, bien que Mylene et Cindy exercent leur travail a
I’extérieur des murs de 1’école, elles communiquent réguliérement avec I’enseignante de
leur ¢leéve afin d’échanger des informations concernant les pratiques mises en ceuvre et
les progres réalisés par I’éleve. Lors de 1’observation, Myléne est intervenue aupres de
Lucas qui est en deuxieme année du deuxiéme cycle. Ce dernier présente un trouble
déficitaire de I’attention avec hyperactivité¢ (TDAH) et ses difficultés en lecture affectent
sa motivation scolaire. Quant a elle, Cindy a choisi d’intervenir aupreés de Théo qui se
situe en premiere année du deuxiéme cycle. Il présente, lui aussi, un TDAH et éprouve

des difficultés en lecture depuis le début de son parcours scolaire.

3.3 Le déroulement de la recherche

Le recrutement des participants a été effectu¢ entre les mois d’aofit et d’octobre 2016
alors que la collecte de données a eu lieu entre la fin du mois d’octobre et le début du
mois de décembre 2016. Dés le mois d’aoft, plusieurs démarches ont été entreprises afin
de recruter les participants. D’abord, la transmission par courriel de la description du
projet de recherche aux orthopédagogues et aux directions des ressources humaines de
cinq commissions scolaires n’a pas permis de recruter des participants correspondant au
profil recherché. Ce méme message a été envoyé aux administrateurs de trois cliniques
privées d’orthopédagogie de la région de Trois-Riviéres. A nouveau, cette démarche ne
s’est pas avérée fructueuse. Puis, une demande a été envoyée, sur les réseaux sociaux, a
I’ Association des orthopédagogues du Québec (ADOQ) qui a accepté de publier une

annonce concernant la recherche de participants. Peu aprés, une premicre participante
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exercant en pratique privée et correspondant au profil recherché s’est manifestée par
courriel. Finalement, une annonce sur les réseaux sociaux aupres de collegues étudiants
et diplomés a permis de recruter une deuxieéme participante qui exerce, elle aussi, en
pratique privée. Les deux participantes ont signé le formulaire de consentement écrit
(Appendice A) et nous ont transmis leurs disponibilités pour la collecte de données qui
se compose d’un entretien de départ, d’'une séance d’observation et d’un entretien

d’autoconfrontation.

En octobre 2016, un entretien de départ semi-dirigé et enregistré sur bande sonore a
6té réalisé auprés de chaque orthopédagogue participante. A la demande des
participantes, 1’entretien d’une durée approximative de trente minutes s’est effectué par
téléphone. A la suite des entretiens, les orthopédagogues ont recueilli le consentement
écrit des parents ayant accepté que leur enfant participe a la recherche et qu’il soit filmé

pendant sa rencontre avec I’orthopédagogue (Appendice B).

En novembre 2016, une observation non participante a été¢ réalisée aupres des deux
orthopédagogues. D’une durée d’une heure, elle a eu lieu pendant que les
orthopédagogues réalisaient une intervention visant a améliorer les compétences de leur
¢léve quant a la compréhension en lecture. L’observation a eu lieu tel que prévu avec
Myléne et Lucas. Toutefois, en raison des difficultés attentionnelles de Théo, il a été
convenu d’éviter la présence d’une tierce personne pendant la rencontre d’intervention.
Neéanmoins, cela n’a pas eu de conséquence sur la collecte des données, puisque la

totalité de I’intervention a été filmée.
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Environ une semaine apres I’observation, chacune des orthopédagogues participantes
a ¢été rencontrée dans le cadre d’un entretien d’autoconfrontation simple au cours duquel
des segments de I’intervention filmée, sélectionnés par la chercheuse, ont été projetés
sur un écran. L’entretien était enregistré sur bande sonore et a duré environ quarante-

cing minutes.

3.4 Les méthodes de collecte de données

Tel qu’indiqué précédemment, trois méthodes de collecte de données ont été choisies
dans le but de répondre a la question de recherche et d’atteindre les objectifs spécifiques
ciblés (Fortin, 2010). Les méthodes sont, en ordre chronologique d’utilisation,
I’entretien de départ semi-dirigé, 1’observation non participante et 1’entretien
d’autoconfrontation simple. Cette section explique en quoi consiste chacune d’entre elles

ainsi que le but rattaché a leur utilisation.

3.4.1 L’entretien de départ

L’entretien semi-dirigé, qui consiste a s’entretenir avec un participant dans le but de
recueillir son interprétation d’une réalité (Norimatsu et Pigem, 2008), a été choisi afin de
permettre une grande fluidité dans les échanges entre la chercheuse et la participante. En
général, différents thémes sont déterminés a 1’avance et disposés dans un canevas
d’entretien qui sert de support matériel. Il est suggéré d’enregistrer I’entretien afin
d’éviter de focaliser 1’attention sur la prise de notes et de faciliter, par la suite, I’analyse

des données (Norimatsu et Pigem, 2008).
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Le canevas d’entretien que nous avons utilisé contient des questions concernant : la
formation universitaire, [’expérience professionnelle et les conceptions de la
compréhension en lecture et de la métacognition (Appendice C). Rappelons que les
conceptions des individus ont une incidence sur leurs actions (Munby, Russel et Martin,
2001). Ainsi, recueillir les conceptions d’une personne peut contribuer a développer une
meilleure compréhension de ses pratiques. Les participantes ont aussi mentionné les
pratiques qu’elles adoptent dans le but de favoriser le développement métacognitif de
I’¢léve. Signalons qu’il s’agit de pratiques déclarées (Dehon et Derobertmasure, 2015)

qui n’ont pas nécessairement €té observées par la chercheuse.

3.4.2 L’observation

L’observation consiste a observer et a décrire des actions ou des évenements se
rapportant au probléme de recherche (Fortin, 2010). Pendant 1’observation, il est
conseillé d’utiliser la captation vidéo afin de ne négliger aucune donnée importante et
d’éviter de quitter 1’action des yeux pour noter les pratiques observées (Fortin, 2010).
Nous avons opté pour ce type d’observation afin de connaitre les pratiques réelles des
orthopédagogues (Norimatsu et Pigem, 2008). Aussi, I’observation non participante a été
privilégi¢e, afin d’éviter de modifier 1’organisation habituelle des rencontres entre

I’orthopédagogue et son ¢éléve (Norimatsu et Pigem, 2008).

A titre de support matériel pour 1’observation, une version préliminaire d’une grille

de codage a été créée afin de consigner des pratiques susceptibles de favoriser le
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développement de la métacognition chez 1’¢éléve. Cette grille préliminaire a servi de
point de départ et a connu de nombreuses transformations au fil de I’analyse des

données.

3.4.3 L’entretien d’autoconfrontation simple

L’entretien d’autoconfrontation simple consiste a faire revivre une expérience
passé€e au participant en lui présentant une séquence mettant en lumicre des pratiques
observées et a lui demander de les commenter (Moussay et Flavier, 2014) Ce type
d’entretien a été choisi pour faciliter la remémoration des événements et ainsi mener a
des évocations précises de la part des participants (Boubée, 2010; Moussay et Flavier,
2014).

La sélection des segments filmés a été réalisée de fagon a mettre en scene des
pratiques susceptibles de favoriser le développement de la métacognition. Un canevas a
été utilis¢ pour D’entretien d’autoconfrontation simple qui se voulait semi-dirigé
(Appendice D). Rappelons que le but premier de cette démarche était de recueillir les
intentions sous-jacentes aux pratiques adoptées par les orthopédagogues relativement au
développement métacognitif de 1’apprenant. Notons également que les intentions sont a
la base des actions des individus (Kechidi, 2005; Theulle, 2015) et donc, de leurs

pratiques.
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3.5 Le traitement et I’analyse des données

Le traitement des données a consisté en la transcription intégrale des entretiens ainsi
qu’en D’identification de segments des vidéos d’observation mettant en lumiére des
pratiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif des éleves. Les sous-
sections suivantes présentent les étapes de 1’analyse des données de la recherche, telles
que décrites par L’Ecuyer (1990) : les lectures préliminaires et le choix des énoncés, le
regroupement des énoncés dans des catégories ainsi que la réduction des catégories et la

classification finale.

3.5.1 Les lectures préliminaires et le choix des énoncés

Dans un premier temps, le matériel provenant des entretiens transcrits intégralement
et des vidéos a été lu et visionné en entier, et ce, a plusieurs reprises. Cette démarche
nous a permis d’avoir une vue d’ensemble des données de recherche et d’avoir une idée
de la fagon dont les énoncés pourraient étre découpés (L’Ecuyer, 1990). Un énoncé,
aussi appelé unité de sens, est un mot, une phrase ou un paragraphe qui « possede un
sens complet en lui-méme » (L’Ecuyer, 1990). Nous avons sélectionné des phrases ou
encore de petits paragraphes et nous leur avons attribué un code. Les énoncés ont été
choisis en fonction de I’atteinte des objectifs spécifiques de la recherche. Le choix des
énoncés s’est avéré complexe, car des énoncés peuvent se profiler dans un méme sens
malgré qu’ils comportent des mots différents. Il nous a également fallu tenir compte du

contexte dans lequel les paroles ont été prononcées afin de comprendre le sens que les
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participants leur accordaient. Une fois les énoncés choisis, certains regroupements ont

pu étre effectués.

3.5.2 Leregroupement des énoncés dans des catégories

En ce qui a trait aux entretiens de départ, le canevas d’entretien contenait déja
quelques catégories préexistantes dans lesquelles les énoncés ont été regroupés. Nous
avons construit ces catégories en nous appuyant sur le cadre conceptuel de la recherche
et, en particulier, sur les pratiques et les intentions suggérées par Lafortune (1998),
Bazin et Girerd (1997), Doly (1997) ainsi que Scholin, Haegele et Burns (2013). Ces
catégories sont:la formation universitaire, 1’expérience professionnelle et les
conceptions de la compréhension en lecture et de la métacognition. En ce qui concerne
les pratiques orthopédagogiques observées, les catégories préexistantes étaient trop
restreintes. Elles ont été €largies et plusieurs nouvelles catégories ont émergé afin de
pouvoir y regrouper les unités de sens relevées. En ce qui a trait aux entretiens
d’autoconfrontation simple, les énoncés portant sur les intentions sous-jacentes aux

pratiques des orthopédagogues ont été regroupés dans des catégories émergentes.

L’Ecuyer (1990) propose plusieurs critéres pour évaluer la qualité d’une catégorie.
De ces critéres, nous avons retenu que les catégories doivent €tre exhaustives et en
nombre limité, cohérentes, homogenes et pertinentes, ce qui assure qu’elles soient
clairement définies. Les catégories que comportaient la grille des pratiques et la grille

des intentions, a cette étape, €taient exhaustives, c’est-a-dire que chacun des énoncés
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pouvait étre associés a I’'une ou l’autre des catégories. Elles ¢étaient également
pertinentes, car elles étaient représentatives du cadre théorique de la recherche et du
matériel traité. De plus, ces catégories étaient homogenes, puisqu’elles contenaient des
énoncés ayant le méme sens. Finalement, elles étaient cohérentes, car elles étaient liées
entre elles par un sens logique. Toutefois, elles demeuraient trop nombreuses pour étre

univoques et clairement définies.

3.5.3 Laréduction des catégories et la classification finale

A cette étape, certains énoncés pouvaient étre associés & plusieurs catégories. Or, il
est essentiel que les catégories soient assez différentes les unes des autres pour éviter les
recoupements de sens et, ainsi, offrir une représentation simplifiée des données de la
recherche (L’Ecuyer, 1990). Nous avons donc amorcé le rassemblement des catégories
comportant des énoncés semblables dans le but de créer des catégories plus larges. Nous
en avons ¢également modifié¢ les libellés afin de les distinguer clairement, toujours en
nous appuyant sur le cadre conceptuel de notre recherche. Les versions finales des listes
dans lesquelles sont consignées les pratiques et les intentions de Myléne et de Cindy se

trouvent respectivement dans les Appendices E et F et dans les Appendices G et H.

3.6 Des considérations éthiques

Afin de mener cette recherche a terme, des démarches ont été¢ entreprises en vue
d’obtenir un certificat d’éthique de la recherche avec des étres humains. Le Comité

d’¢éthique de la recherche de I’Université du Québec a Trois-Riviéres a émis un certificat
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le 30 mai 2016 portant le numéro: CER-16-223-07.06 (Appendice I). Par ailleurs, des
mesures ont été prises afin d’obtenir le consentement libre et éclairé de chacune des
personnes impliquées dans le projet de recherche. En effet, une lettre d’information
accompagnée d’un formulaire de consentement a ét€ remise a chacune des participantes,
de méme qu’aux parents des ¢léves présents au moment des observations. D’autres
mesures ont permis d’assurer la confidentialité¢ des données collectées et le respect de la
vie privée. Effectivement, I’ensemble du matériel collecté ainsi que les formulaires de
consentement signés ont été conservés en sécurité, sous clé. En outre, tout

renseignement pouvant mener a I’identification des participants a ét€¢ supprimé.

Dans ce chapitre, nous avons présenté la stratégie générale de recherche qui se situe
dans un devis qualitatif descriptif et compréhensif et qui s’appuie sur I’étude de cas
multiples. Nous avons précisé que deux cas seraient ¢tudiés : celui de Myléne et celui de
Cindy. A la suite de la présentation des deux participantes, nous avons décrit le
déroulement de la recherche, les méthodes de collecte de données (I’entretien de départ
semi-dirigé, 1’observation non participante et I’entretien d’autoconfrontation simple)
ainsi que les outils utilisés (les canevas d’entretien et la grille d’observation). De plus, le
traitement ainsi que 1’analyse des données ont ¢été expliqués. Finalement, les
considérations éthiques ont été énoncées. Dans le prochain chapitre, nous présenterons

les résultats obtenus.
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CHAPITRE 1V

Présentation des résultats

La méthodologie de recherche utilisée nous a permis d’obtenir les résultats présentés
dans ce chapitre. Ces résultats proviennent de la collecte des données effectuée aupres
des orthopédagogues. Les cas de Myléne et de Cindy sont présentés, respectivement, en
tenant compte de leurs conceptions de la compréhension en lecture et de la
métacognition, des pratiques observées et des intentions qui leur sont sous-jacentes. A la
fin de ce chapitre, un retour sur les objectifs de recherche énoncés précédemment est

effectué et un résumé des principaux résultats de la recherche est proposé.

4.1 Le cas de Myléne

Rappelons brievement que Myléne est une orthopédagogue qui posséde environ six
ans d’expérience et qui travaille actuellement dans un centre spécialisé dans les services
a I’¢léve. Lors de la séance d’observation filmée, elle est intervenue de facon
individuelle auprés de Lucas, un ¢éléve de la deuxiéme année du deuxieéme cycle du
primaire qui éprouve des difficultés importantes de compréhension en lecture. Les
résultats associés au cas de Myleéne sont présentés dans les deux sections suivantes : ses
conceptions de la compréhension en lecture et de la métacognition ainsi que ses
pratiques et ses intentions orthopédagogiques en regard du développement métacognitif

de 1’éleve.
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4.1.1 Ses conceptions de la compréhension en lecture et de la métacognition

Pour Myléne, la compréhension en lecture consiste a se représenter mentalement un
texte en fonction des « éléments importants que 1’on en retire ». Cela consiste également
a faire des liens avec ses connaissances personnelles et a étre en mesure de verbaliser sa

compréhension du texte.

\

Il existe, selon Myléne, deux principaux défis associés a [I’intervention
orthopédagogique en vue de favoriser la compréhension en lecture au deuxieme cycle du
primaire. D’une part, il lui parait essentiel d’enseigner aux ¢éléves a gérer leur
compréhension, c’est-a-dire a détecter la perte de compréhension et a y remédier par
I’utilisation de stratégies. D’autre part, elle consideére nécessaire de les aider a

développer des stratégies favorisant la rétention des informations importantes d’un texte.

Myléne congoit la métacognition comme étant la prise de conscience de sa
démarche mentale ainsi que la gestion de celle-ci. Pour cette orthopédagogue, la prise de
conscience de sa démarche inclut ’intention de lecture, les stratégies utilisées et la
détection de la perte de compréhension, alors que la gestion de la démarche consiste a
choisir et a utiliser de bonnes stratégies pour mieux comprendre. Myléne insiste sur le
fait que la clé de la métacognition est le langage interne, ce qui signifie que 1’¢leve doit
apprendre a se poser des questions pour arriver a gérer sa démarche. A son avis, plus un

¢leéve développe ses habiletés métacognitives, plus il arrive a s’autoévaluer.
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La métacognition occupe une place centrale dans la pratique orthopédagogique de
Myléne. Selon elle, il faut que 1’¢léve soit aussi conscient que possible de ce qu’il fait
pendant les périodes d’intervention orthopédagogique afin de pouvoir réinvestir les

stratégies apprises dans d’autres contextes.

Myléne pergoit des effets chez les €éléves qu’elle guide dans le développement de
leur métacognition. D’une part, ils ont une plus grande confiance en eux en tant
qu’apprenants et, d’autre part, ils ressentent un plus grand sentiment de contrdle sur

leurs apprentissages.

4.1.2 Ses pratiques orthopédagogiques et ses intentions

L’un des objectifs de cette recherche est de décrire des pratiques orthopédagogiques
observées par la chercheuse. Néanmoins, il nous parait intéressant de mentionner des
pratiques déclarées par Myléne lors de ’entretien de départ et qui, selon elle, favorisent
le développement de la métacognition. D’emblée, 1’orthopédagogue aftfirme qu’elle
utilise souvent le jeu au cours de ses interventions visant a favoriser le développement
de la métacognition. Elle est d’avis que I’utilisation de jeux éducatifs permet « d’éviter
la surcharge cognitive » associée a certaines taches scolaires, de questionner plus
aisément les €éléves sur leur démarche mentale et de les motiver. Myléne ajoute que les
jeux éducatifs peuvent favoriser le développement de stratégies métacognitives efficaces
en lecture dés la premiére année du primaire. Par exemple, 1’orthopédagogue utilise le

jeu Chocolate Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008) qui est un jeu de logique et de
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raisonnement déductif a partir duquel elle guide les ¢léves dans le développement de
stratégies métacognitives qui peuvent aussi €tre utilisées en situation de lecture. Ce
faisant, elle dit préparer les éléves pour le deuxiéme cycle du primaire ou les textes a lire
sont complexes et exigent de faire des inférences ou, autrement dit, de dégager des
informations implicites a partir d’indices. De plus, Myléne dit modéliser des stratégies
de compréhension en lecture. Cependant, elle ne s’est pas exprimée sur ses intentions

concernant cette pratique orthopédagogique.

Deux taches ont été abordées au cours des cinquante minutes qu’a duré la rencontre
d’intervention orthopédagogique menée par Myléne. La premicre moitié¢ de la rencontre
a été consacrée au jeu Chocolate Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008). Il s’agit d’un jeu
de logique et de raisonnement déductif dont la consigne est la suivante : a l'aide des
indices visuels fournis pour chacun des défis a relever, complétez le plateau de jeu en y
disposant correctement, c'est-a-dire dans la position exacte, les neuf chocolats. Myléne
utilise ce jeu pour guider 1’¢léve dans le développement de stratégies métacognitives qui
peuvent également étre utilisées en lecture. Notamment, 1’¢léve peut développer des
stratégies de controle et de régulation telles que s’arréter pour se questionner sur sa
compréhension des indices et choisir une stratégie pour la rétablir. Pendant la seconde
moitié¢ de la rencontre d’intervention orthopédagogique, Lucas a été invité a entamer la
lecture d’un texte informatif portant sur la péche. Cette tache de lecture lui a donné
I’occasion de réutiliser les stratégies de controle et de régulation sollicitées

précédemment par le jeu Chocolate Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008).
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Au cours de la rencontre, Myléne a adopté plusieurs pratiques susceptibles de
favoriser le développement métacognitif de Lucas en lecture. Ces pratiques, observées
par la chercheuse, sont présentées en premier dans les sous-sections suivantes. Elles sont
suivies des intentions qui leur sont sous-jacentes et qui ont été recueillies lors de
I’entretien d’autoconfrontation. Les pratiques et les intentions de 1’orthopédagogue,

partagées en cinq catégories, sont exposées dans les sous-sections suivantes.

4.1.2.1 Susciter la prise de conscience de ses connaissances

Afin d’aider Lucas a activer ses connaissances et a faire des liens avec le texte qu’il
s’appréte a lire, Myléne lui demande ce qu’il connait sur le sujet du texte : la péche.
L’¢leve lui répond : « pas grand-chose ». Myléne insiste en lui posant davantage de
questions telles que : « quels sont tes souvenirs liés a la péche? » et « quels sont les
différents objets dont on a besoin pour pécher? ». Ce faisant, elle parvient a faire prendre
conscience a Lucas des nombreuses connaissances qu’il posséde sur le sujet. Myléne lui
dit: «tu me dis que tu ne connais rien sur la péche, mais tu as déja toutes ces
connaissances! ». L’orthopédagogue affirme qu’il est important d’aider les éléves en
difficulté a prendre conscience des connaissances qu’ils possédent et des obstacles qui
compliquent leur apprentissage car « c’est rare qu’ils soient trés réalistes concernant

leurs connaissances et leurs difficultés ».

A quelques reprises, Myléne questionne Lucas sur le niveau de difficulté d’une

tache associée au jeu Chocolate Fix qu’il vient d’exécuter en disant, par exemple : « ce
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défi est-il plus facile ou plus difficile que le précédent? » et « tu dis que celui-ci est plus
difficile...pourquoi? ». Nous n’avons pas obtenu les intentions de Myléne concernant ces
pratiques. Néanmoins, elles peuvent étre associées, chez I’apprenant, a la prise de

conscience de ses connaissances sur les taches.

Au cours de la rencontre, Myléne demande a 1’¢léve d’expliquer la pertinence d’une
stratégie lorsqu’elle dit : « pourquoi est-ce une bonne stratégie? » ou « pourquoi I’as-tu
fait de cette facon? ». L’orthopédagogue explique que, par ces questionnements, elle

souhaite vérifier si elle a réussi a lui faire voir la pertinence de certaines stratégies.

4.1.2.2 Susciter la prise de conscience de l’utilisation d’une stratégie

Avant d’amorcer la lecture d’un texte, Myléne questionne Lucas sur la fagon dont il
s’y prendra pour réaliser la tiche en disant : « quelle stratégie peut-on utiliser avant de
lire le texte? », « quelle stratégie utiliserais-tu ici? », « quelles stratégies utiliseras-tu
pendant ta lecture? » et « vas-tu lire une phrase a la fois ou le paragraphe en entier? ».
Par ces questionnements, Myléne affirme vouloir aider son éléve a réactiver des

stratégies connues.

A de nombreuses reprises, Myléne demande a Lucas de décrire sa démarche
pendant et apreés 1’exécution d’une tache. Elle utilise les formulations suivantes :
« explique-moi ce que tu fais pendant que tu le fais », « par quoi as-tu commencé? »,
« quelles sont les stratégies que tu utilises? », « comment as-tu procédé? », « comment

as-tu fait? » et « quelle stratégie a été gagnante? ». Ce faisant, Myléne dit vouloir
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amener Lucas a prendre conscience des stratégies qu’il met en place. Selon elle, il faut
d’abord étre en mesure « d’appliquer » la stratégie avant de pouvoir la verbaliser.
L’orthopédagogue ajoute qu’un ¢€léve peut savoir comment utiliser une stratégie sans
étre capable de I’expliquer. Toutefois, elle précise que si cet €léve est en mesure de
verbaliser ce qu’il fait, c’est qu’il est « consciemment en train de mettre en place une

stratégie ».

Lorsque Lucas explique la fagon dont il a procédé pour exécuter une tache, il arrive
a Myléne de reformuler ses propos en utilisant un vocabulaire plus précis. Voici
quelques exemples : « si je comprends bien, tu y es allé en ordre, de gauche a droite et
de haut en bas, comme en lecture », « tu as commencé par le plus facile » et « on peut
dire que tu as survolé tes informations comme on le fait en lecture ». Par ces
reformulations, I’orthopédagogue soutient que son intention est d’amener Lucas a
prendre conscience des stratégies qu’il utilise. Elle ajoute qu’elle souhaite lui proposer

un vocabulaire qu’il pourra réutiliser dans des taches de lecture ultérieures.

Parfois, Myléne décrit ses propres observations en disant a 1’¢éléve, par exemple :
«j’ai aimé que tu prennes un bon temps de réflexion » et « je sentais que tu te posais des
questions dans ta téte avant d’agir ». Pour appuyer ses propos, elle fait référence a un
aide-mémoire, présenté en Appendice J, qu’elle utilise souvent avec Lucas. Il y est écrit :
«Je m’arréte. Je regarde. Je me questionne. Je décide » (Gagné, 2001). Tout en utilisant
le renforcement positif, 1’orthopédagogue dit vouloir faire prendre conscience a 1’¢léve

des stratégies qu’il a employées.
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4.1.2.3 Susciter la prise de conscience de sa compréhension

A quelques reprises pendant la lecture d’un texte, Myléne interroge Lucas sur la
signification d’un mot qu’elle juge difficile & comprendre. Elle lui dit : « que signifie ce
mot? » et « as-tu compris tous les mots? ». Par ces questionnements, Myléne dit vouloir
« vérifier sa compréhension du mot » et, par le fait méme, lui faire prendre conscience

de sa compréhension.

4.1.2.4 Susciter lutilisation d’une stratégie métacognitive

Pendant la période d’intervention orthopédagogique, Myléne encourage Lucas a
utiliser une stratégie de lecture en lui expliquant la pertinence de celle-ci. Elle dit: «y
aller en ordre permet de n’oublier aucun indice » et « y aller de haut en bas et de droite a
gauche, c’est un ordre que 1’on connait bien ». L’orthopédagogue précise que son
intention est d’expliquer la pertinence de la stratégie, car il s’agit d’un aspect important

pour Lucas.

Lorsque 1’¢léve manifeste de la difficulté a placer un chocolat dans le jeu Chocolate
Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008), Myléne lui dit: «on n’a pas tous les indices
nécessaires pour placer ce chocolat, alors on le met de c6té pour I’instant ». Ce faisant,
I’orthopédagogue dit vouloir aider 1’¢éléve a faire un choix raisonné et conscient alors
qu’il semble « tourner en rond ». Une situation semblable pourrait étre rencontrée en
contexte de lecture. En effet, un éléve pourrait étre tenté de répondre aux questions de

compréhension rattachées a un texte sans en avoir complété la lecture. Or, il se pourrait
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qu’il lui manque certaines informations importantes contenues dans la suite du texte et
qu’il rencontre alors une difficulté. L’orthopédagogue ou 1I’enseignant pourrait I’inviter a
s’arréter et a se questionner sur sa compréhension, puis a choisir une stratégie pour
rétablir sa compréhension qui serait, dans ce cas-ci, de poursuivre sa lecture et de revenir

a cette question par la suite.

Lorsque Myléne se rend compte que Lucas a I’intention de lire un texte complet
sans interruption, elle lui propose une autre fagon de procéder en disant : «si tu lis le
texte sans t’arréter, tu ne te souviendras pas suffisamment du début pour souligner les
mots importants » et «est-ce que ’on pourrait se mettre d’accord pour lire un
paragraphe a la fois? ». Myléne affirme que son intention est « d’amener Lucas vers la
mise en place d’une stratégie » qui est, en fait, de s’arréter a la fin de chaque paragraphe

pour se questionner sur sa compréhension.

Avant de commencer la lecture d’un texte, Myléne encourage Lucas a laisser des
traces de sa compréhension a I’aide d’un crayon a mine. Elle dit : « s’il y a des mots ou
des phrases que tu ne comprends pas, entoure-les ou souligne-les et on en discutera par
la suite ». Nous n’avons pas recueilli les intentions de Myléne concernant cette pratique.

Neéanmoins, elle semble inviter I’éléve a utiliser une stratégie de controle.

4.1.2.5 Susciter un jugement concernant sa démarche mentale

Soucieuse d’amener Lucas a évaluer I’efficacité¢ de sa démarche de lecture, Myléne

évoque les difficultés qui pourraient y étre associées. Elle lui dit : « es-tu certain que tu



54

vas tout comprendre si tu lis le texte d’un seul coup? ». Myléne explique que son
intention est d’amener Lucas a prendre conscience que sa planification de sa démarche

de lecture n’est pas stratégique.

Pendant qu’il se consacre au jeu Chocolate Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008),
Lucas reléve un défi dont le niveau de difficulté est relativement élevé. Visiblement
satisfaite de la fagon dont son ¢éléve a procédé, en prenant un temps de réflexion avant
d’agir, Myléne demande a Lucas : « es-tu d’accord avec moi que tu I’as trés bien fait
[t’arréter et te questionner avant d’agir]? ». A ce moment, I’orthopédagogue déclare que
son intention est d’amener le jeune lecteur a évaluer la fagon dont il a utilisé une

stratégie métacognitive et de 1’encourager a I’utiliser a nouveau.

4.2 Le cas de Cindy

Souvenons-nous que Cindy est une orthopédagogue qui posséde environ six ans
d’expérience et qui exerce son métier dans un centre spécialis€ dans les services a
I’¢éléve. Dans le cadre de I’observation filmée, elle est intervenue de facon individuelle
auprés de Théo, un ¢éléve de premicre année du deuxieme cycle du primaire. Les
résultats associés au cas de Cindy sont exposés dans les deux sections suivantes : ses
conceptions de la compréhension en lecture et de la métacognition ainsi que ses
pratiques et ses intentions orthopédagogiques en lien avec le développement

métacognitif de 1’¢leve.
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4.2.1 Ses conceptions de la compréhension en lecture et de la métacognition

Aux yeux de Cindy, les principaux défis associés a I’intervention en lecture au
deuxiéme cycle du primaire sont liés a « I’impulsivité » rencontrée chez les ¢leves et au
fait qu’ils connaissent peu de stratégies pour détecter la perte de compréhension. Aussi,
elle croit que le fait de les aider a développer la métacognition peut leur permettre

d’appliquer les stratégies enseignées par I’orthopédagogue lorsqu’ils sont en classe.

Selon cette orthopédagogue, la compréhension en lecture signifie que 1’éléve est en
mesure d’imaginer un court film dans sa té€te a partir du texte. Comprendre un texte

correspond également, selon 1’intention de lecture, a apprendre ou a se divertir.

Cindy considere la métacognition comme la capacité de réfléchir a sa propre fagon
d’apprendre et de raisonner. Elle compare la métacognition a une petite caméra qui
permet a I’apprenant de repérer la perte de compréhension, de savoir ce qui 1’aide
lorsqu’il est en difficulté et de connaitre le chemin par lequel il est passé pour arriver a
un résultat. L’orthopédagogue remarque que les ¢leves qui développent leur
métacognition font preuve d’une plus grande compétence en lecture et deviennent plus

autonomes dans leurs apprentissages.

4.2.2 Ses pratiques orthopédagogiques et ses intentions

Lors de Dentretien de départ, Cindy a nommé certaines des pratiques
orthopédagogiques qu’elle met en ceuvre pour favoriser le développement de la

métacognition chez ses ¢€leves. Il s’agit donc de pratiques déclarées par la participante
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(Dehon et Derobertmasure, 2015). Celles-ci peuvent différer des pratiques observées par
la chercheuse et qui sont présentées dans les sous-sections suivantes. D’abord, elle
affirme « mettre des mots sur ce que les ¢leves font » en utilisant des formulations
encourageantes. Par exemple, elle dit: «regarde comme tu réussis bien lorsque tu
utilises cette stratégie ». Cindy affirme que son intention est de « commenter leur fagon
de faire » afin de leur faire prendre conscience des stratégies qui les aident a réussir. De
plus, I’orthopédagogue utilise régulicrement 1’analogie des feux de circulation. En effet,
elle présente cette analogie aux ¢€léves lorsqu’ils terminent la lecture d’un paragraphe ou
encore lorsqu’ils semblent rencontrer une difficulté pendant la lecture d’un texte. Ces
derniers doivent alors identifier la couleur a laquelle ils associent leur niveau de
compréhension (vert, jaune ou rouge). Ainsi, Cindy dit vouloir amener ses éléves a

s’arréter pour se questionner sur leur compréhension.

La rencontre d’intervention orthopédagogique de Cindy auprés de Théo a duré une
heure. Le tiers de ce temps a €été consacré a la lecture répétée de courts textes et a la
lecture rapide de mots-étiquettes. La suite de la rencontre a servi a la lecture d’un récit

qui était accompagné de questions de compréhension.

Les pratiques et les intentions orthopédagogiques de Cindy sont exposées dans les
cinq sous-sections suivantes. Les pratiques orthopédagogiques, observées lors de la
rencontre filmée, sont décrites en premier. Chaque pratique est accompagnée de

I’intention qui en est le mobile. Les intentions ont été collectées au cours de 1’entretien
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d’autoconfrontation simple. Des ¢léments contextuels sont parfois mentionnés pour

permettre une meilleure compréhension.

4.2.2.1 Susciter la prise de conscience de ses connaissances

Au début de la rencontre d’intervention, Cindy montre a Théo un aide-mémoire
présentant une fille qui se brosse les cheveux (Appendice K). Cette image aide 1’¢léve a
¢tablir une comparaison entre la premiere lecture d’un texte et le premier coup de brosse
a cheveux. Le premier coup de brosse peut s’avérer difficile en raison des nceuds qui
doivent étre défaits. La deuxieme lecture (ou le deuxiéme coup de brosse) est alors plus
facile et plus agréable. Cindy invite Théo a expliquer la stratégie en disant: « que
signifie le brossage des cheveux en lecture? » et « que signifie le fait de défaire des
petits nceuds en lecture? ». Par ces questions, 1’orthopédagogue dit vouloir amener
I’¢léve a verbaliser la signification concréte qu’il accorde a cette stratégie de lecture,
c’est-a-dire, s’arréter lorsque 1’on rencontre un mot ou un passage difficile et trouver une
stratégie pour mieux le comprendre. De la méme fagon, 1’orthopédagogue présente
I’image d’un feu de circulation a son ¢leéve. Elle lui demande : « que signifie I’image du
feu de circulation en lecture? ». Cindy soutient que son intention est d’amener 1’¢léve a
verbaliser ce qui se passe dans sa téte lorsqu’il ralentit et lorsqu’il se questionne sur sa

compréhension.

Au cours de la rencontre, I’orthopédagogue questionne 1’¢léve au sujet de ses

difficultés en lecture en disant, par exemple : « pourquoi travaille-t-on ta vitesse de
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lecture ensemble? » et « pourquoi fait-on ce jeu ensemble? ». Nous n’avons pas obtenu
les intentions de Cindy concernant cette pratique. Toutefois, elle peut étre associée a la

prise de conscience de ses connaissances sur soi comme apprenant.

4.2.2.2 Susciter la prise de conscience de l’utilisation d’une stratégie

Cindy amene Théo a prendre conscience des stratégies qu’il utilise en décrivant ses
propres observations. En effet, elle nomme une stratégie de régulation utilisée par
I’¢léve lorsqu’elle dit : « tu es revenu en arri¢re et c’est excellent », « tu vois, tu as relu
une partie du texte et tu as trouvé la réponse » et «je suis trés contente que tu sois
revenu en arriere ». Ce faisant, Cindy dit vouloir « mettre des mots » sur ce que fait
Théo car, souvent, il ne s’apercoit pas de ce qui se passe dans sa téte. Elle ajoute qu’elle

souhaite lui faire prendre conscience de ce qui lui permet de mieux réussir.

Avant d’amorcer la lecture d’un texte, Cindy demande a Théo de nommer une
stratégie qu’il utilise en disant : « que fais-tu quand il y a des mots plus difficiles dans un
texte? ». Cindy explique que son intention est d’amener Théo a s’exprimer sur sa fagon

de s’ajuster lorsqu’il rencontre une difficulté en lecture.

4.2.2.3 Susciter la prise de conscience de sa compréhension en lecture

A plusieurs reprises, Cindy questionne Théo sur son niveau de compréhension en
disant : « comment était ta compréhension pendant la lecture? », « quel feu de

circulation correspond a ton niveau de compréhension? », « as-tu réussi a voir des
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images dans ta téte? », « les images que tu as vues étaient-elles aussi claires que lorsque
tu regardes la télévision? », « maintenant que tu as relu ce passage, vois-tu I’image dans
ta téte? » et « est-ce que ta compréhension est meilleure? ». Cindy dit vouloir amener
Théo a prendre conscience de « ce qui se passe dans sa té€te » et d’un éventuel bris de
compréhension. Elle ajoute qu’il est difficile pour un enfant d’évaluer sa compréhension

et que le fait de parler « d’images dans la téte » rend le tout plus signifiant pour lui.

Pendant la lecture d’un texte, Cindy ameéne Théo a prendre conscience de sa
compréhension en lui demandant d’expliquer, dans ses mots, un passage qu’il vient de
lire : « qu’as-tu compris de ce passage? ». Nous n’avons pas obtenu les intentions de
Cindy concernant cette pratique. Cependant, elle peut &tre associée a la prise de

conscience de sa compréhension d’un passage d’un texte.

Alors que Théo relit un passage du texte pour répondre a une question de
compréhension, Cindy I’interroge sur la signification d’un mot qu’elle considére difficile
a comprendre en disant : « que signifie ce mot? ». L’¢léve répond qu’il I’ignore. Cindy
lui dit alors: «tu vois, c’est un petit noeud qu’il faut défaire ». Nous n’avons pas
recueilli les intentions de Cindy a ce sujet. Néanmoins, cette pratique peut €tre associée

a la prise de conscience de sa compréhension d’un mot.

4.2.2.4 Susciter lutilisation d’une stratégie métacognitive

Au cours de la rencontre d’intervention orthopédagogique, Cindy aide Théo a

utiliser une stratégie métacognitive en lui expliquant la pertinence de celle-ci : « quand
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tu lis les questions avant de lire le texte, c’est comme s’il se créait des casiers dans ta
téte a D’intérieur desquels tu peux ranger les informations pendant ta lecture ».
L’orthopédagogue explique que son intention est de « mettre des mots sur ce qui se

passera dans sa téte » pendant la lecture si I’¢léve choisit d’utiliser cette stratégie.

Cindy suggere une stratégie a Théo en 'invitant a lire le texte une deuxiéme fois.
Elle lui dit : « si tu faisais une deuxiéme lecture, I’image dans ta téte serait plus claire ».
Cindy affirme que son intention est d’amener Théo a choisir la stratégie de la deuxieme
lecture. Elle ajoute qu’elle souhaite lui faire prendre conscience que cette stratégie peut

lui faire vivre des réussites.

4.2.2.5 Susciter un jugement concernant sa démarche mentale

Apres la tache, Cindy évoque les difficultés rencontrées par Théo pendant la lecture.
Elle souligne que ces difficultés peuvent étre associées a son refus de faire une deuxi¢me
lecture du texte. Elle dit : « il y a des passages que tu croyais avoir bien compris, mais
qui se sont avérés difficiles au moment de répondre aux questions » et « ces difficultés
¢taient peut-étre causées par de petits noceuds qui n’ont pas ét€é  défaits ».
L’orthopédagogue explique que son intention est de faire un lien entre la fagon de

travailler de Théo et son niveau de compréhension du texte.



61

4.3 L’atteinte des objectifs de la recherche

Dans ce chapitre, nous avons exposé les résultats obtenus a partir de I’observation et
des entretiens individuels. Les conceptions de la compréhension en lecture et de la
métacognition de Myléne et de Cindy ont été décrites. Par la suite, les pratiques et les
intentions des deux participantes ont €ét¢ présentées et nous ont permis d’atteindre nos
deux objectifs de recherche. Le premier était de décrire des pratiques orthopédagogiques
susceptibles de favoriser le développement métacognitif d'é¢leéves du deuxiéme cycle du
primaire éprouvant des difficultés de compréhension en lecture. Les grilles dans
lesquelles les pratiques des orthopédagogues sont répertoriées se trouvent dans les
Appendices E et F du présent document. Le deuxiéme objectif était de connaitre et de
comprendre les intentions sous-jacentes aux pratiques orthopédagogiques observées. Les
grilles qui contiennent les intentions des participantes sont situées dans les Appendices
G et H. Afin d’en obtenir un portrait concis, les principaux résultats de la recherche sont
présentés sous forme abrégée dans les deux tableaux suivants. Le Tableau 4 révele
I’essentiel des conceptions des deux participantes, alors que le Tableau 5 résume leurs
pratiques et leurs intentions. Dans ce dernier tableau, 1’absence d’intention signifie que
I’orthopédagogue n’a pas eu I’occasion, lors de I’entretien d’autoconfrontation,

d’exprimer les intentions qui ont guidé certaines pratiques.
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Tableau 4

Les conceptions des participantes concernant la compréhension en lecture et la

métacognition
Concept Myléne Cindy
Compréhension  Représentation mentale du texte ~ Création mentale d’un film a partir
en lecture Liens avec ses connaissances du texte
M¢étacognition  Langage interne Capacité de réfléchir a sa propre
Prise de conscience de sa facon d’apprendre et de raisonner
démarche mentale Prise de conscience de sa démarche
Gestion de sa démarche mentale mentale
Autoévaluation Prise de conscience de ses stratégies

efficaces
Détection de la perte de
compréhension




Tableau 5
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Les pratiques orthopédagogiques et les intentions des participantes

Myléne Cindy

Pratiques qui ~ Pratiques Intentions Pratiques Intentions
suscitent : Amener [’éleve a : Amener [’éleve a :
La prise de Aider I’¢léve a activer Prendre conscience des  Demander a 1’¢éléve Verbaliser ses
conscience de  ses connaissances connaissances qu’il d’expliquer une connaissances liées a une
ses posseéde stratégie stratégie
connaissances  Questionner I’éléve sur la Prendre conscience de  Questionner 1’éléve sur

pertinence d’une ses connaissances sur ses difficultés en lecture

stratégie une stratégie

Questionner I’éléve sur le

niveau de difficulté d’une

tache
La prise de Nommer une stratégie Prendre conscience des Nommer une stratégie ~ Prendre conscience de sa
conscience de  utilisée par 1’¢leve stratégies qu’il emploie utilisée par I’éléve démarche mentale et de
’utilisation ses stratégies efficaces

d’une stratégie

Demander a I’¢leve de
nommer ses stratégies
avant, pendant et aprés la
tache

Prendre conscience des
stratégies qu’il emploie

Demander a I’éléve de
nommer ses stratégies

avant, pendant et apres
la tache

Verbaliser les stratégies
qu’il emploie

Reformuler les propos de
I’¢éleve

Prendre conscience des
stratégies qu’il emploie
Enrichir son
vocabulaire
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Les pratiques orthopédagogiques et les intentions des participantes (suite)

Myléne

Cindy

Pratiques qui
suscitent :

Pratiques

Intentions
Amener [’éleve a :

Intentions
Amener [’éleve a :

Pratiques

La prise de
conscience de
sa

Questionner 1’¢éléve sur
la signification d’un mot

Prendre conscience de
sa compréhension
d’un mot

Questionner 1’¢léve sur la
signification d’un mot

compréhension Demander a 1’¢léve de

résumer un passage du

texte

Questionner 1’éléve sur Détecter un bris de

son niveau de compréhension

compréhension
L’utilisation Suggérer une stratégica  Choisir une stratégie Suggérer une stratégica  Amener 1’¢léve a choisir
d’une stratégie 1’¢leve appropriée I’¢éleve une stratégie
métacognitive  Expliquer la pertinence Constater la Expliquer la pertinence Constater la pertinence

d’une stratégie a I’¢leve  pertinence d’une d’une stratégie a I’¢leve  d’une stratégie
stratégie

Un jugement Evoquer les difficultés Voir la non-efficacité  Evoquer les difficultés Faire un lien entre sa
concernant sa  associées a la non- de sa démarche de associées a la non- démarche de lecture et son
démarche utilisation d’une stratégie lecture utilisation d’une stratégie niveau de compréhension
mentale Demander a I’¢leve Apprendre a s’évaluer

d’évaluer sa démarche
mentale

Dans cette sous-section, nous avons exposé les résultats qui illustrent 1’atteinte des objectifs de la recherche. Le prochain

chapitre propose une interprétation de ces résultats.
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CHAPITRE V

Interprétation des résultats

Ce chapitre propose une interprétation des résultats de recherche présentés
précédemment. D’abord, il met en relation les conceptions des participantes et les
pratiques orthopédagogiques observées. Puis, il vérifie la correspondance entre les
pratiques déclarées par les participantes et les pratiques observées. Il aborde ensuite les
similitudes entre les deux cas et ce qui les distingue. Finalement, ce chapitre établit des

liens entre les intentions des orthopédagogues et le concept de métacognition.

5.1 La cohérence entre les conceptions et les pratiques observées

Il a ét¢ mentionné précédemment que les conceptions des individus peuvent avoir
une incidence sur leurs pratiques (Munby, Russel, et Martin, 2001). Cette section vise a

faire ressortir des liens de cohérence entre les conceptions des participantes, concernant
la compréhension en lecture et la métacognition, et les pratiques orthopédagogiques
observées. Selon les résultats obtenus lors de 1’entretien de départ, I’un des éléments clés
de la compréhension en lecture, pour Myléne, est la mise en relation des connaissances
personnelles de 1’¢léve avec le contenu du texte. Les données recueillies au moment de
I’observation abondent en ce sens, puisque Myléne adopte des pratiques qui suscitent la
prise de conscience de ses connaissances par 1’¢leéve. Par exemple, elle aide Lucas a

prendre conscience des connaissances qu’il possede sur la péche afin qu’il puisse faire
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des liens avec le contenu du texte qu’il s’appréte a lire. De plus, 1’orthopédagogue
affirme qu’un lecteur métacognitif est conscient des stratégies qu’il utilise. Or, nous
avons pu observer qu’elle accorde une grande importance aux pratiques qui suscitent la
prise de conscience de I’utilisation de stratégies. Ainsi, elle questionne Lucas sur les
stratégies qu’il utilise avant, pendant et aprés la tache en utilisant des formulations telles
que : « comment as-tu fait? » et « explique-moi ce que tu fais pendant que tu le fais ».
Ensuite, Myléne considére qu’'un lecteur métacognitif est en mesure de détecter la perte
de compréhension et de choisir une stratégie pour mieux comprendre. Effectivement,
nous avons pu remarquer que Myléne utilise une variété de pratiques qui suscitent
I’utilisation de stratégies de contrdle et de régulation. En guise d’illustration, elle invite
Lucas a s’arréter a la fin de chaque paragraphe pour se questionner sur sa

compréhension.

Des liens de cohérence sont également apparents chez Cindy. Lors de 1’entretien de
départ, cette dernicre affirme qu’un lecteur métacognitif est conscient de ce qui peut
I’aider a surmonter les difficultés qu’il rencontre. Or, pendant 1’observation, nous avons
pu constater qu’elle utilise plusieurs pratiques qui suscitent, chez ’¢léve, la prise de
conscience de ses connaissances sur les stratégies. Par exemple, elle demande a Théo de
nommer et d’expliquer une stratégie. L’orthopédagogue utilise également des pratiques
qui suscitent la prise de conscience de ses connaissances sur soi en tant que lecteur. En
effet, elle le questionne sur ses difficultés de compréhension en lecture. Aussi, Cindy dit
que I’'une de ses priorités est d’amener ses éléves a prendre conscience de ce qui se passe

dans leur téte. Or, les données d’observation montrent qu’elle emploie diverses pratiques
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qui suscitent, chez 1’apprenant, la prise de conscience de sa compréhension en lecture.
Par exemple, elle demande a Théo d’évaluer son niveau de compréhension apres la
b

lecture.

5.2 La correspondance entre les pratiques déclarées et les pratiques observées

Dans le cadre de I’entretien de départ, nous avons demandé aux orthopédagogues de
parler briévement des pratiques qu’elles mettent en ceuvre afin de favoriser le
développement métacognitif de 1’apprenant en lecture. Cette section porte sur la
correspondance entre les pratiques déclarées par les participantes et celles qui ont été
observées et filmées par la chercheuse (Dehon et Derobertmasure, 2015). Rappelons
qu'une observation d’une heure est insuffisante pour témoigner de 1’ensemble des

pratiques adoptées par les deux orthopédagogues.

Lors de I’entretien de départ, Myléne affirme utiliser couramment le jeu éducatif afin
d’aider 1’¢leve a développer des stratégies métacognitives pouvant €tre utilisées en
lecture par la suite. L’orthopédagogue explique que son intention est d’éviter la
surcharge cognitive associée a certaines taches scolaires. L’observation nous permet de
constater que Myléne consacre une partie importante de sa rencontre avec Lucas au jeu
Chocolate Fix (Engelberg et Grabarchuk, 2008), au moyen duquel Lucas s’entraine a
employer des stratégies de controle et de régulation. Myléne mentionne également
qu’elle modélise la mise en ceuvre de stratégies métacognitives sans, toutefois, exprimer

I’intention sous-jacente a cette pratique. De plus, cette pratique n’est pas mise en ceuvre
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par la participante lors de la rencontre filmée et n’est donc pas observée par la
chercheuse. Cependant, I’orthopédagogue dit qu’elle prévoit utiliser la modélisation de

stratégies lors d’une prochaine rencontre avec Lucas.

Invitée a évoquer les pratiques qu’elle utilise pour favoriser le développement de la
métacognition en lecture, Cindy s’exprime sur deux d’entre elles. D’abord, elle dit
« mettre des mots » sur ce que fait 1’éléve pour mieux comprendre ce qu’il lit. Elle
affirme que son intention est d’amener I’éléve a prendre conscience des stratégies
gagnantes qu’il utilise. Cette pratique est observée par la chercheuse lors de la rencontre
filmée. Par exemple, Cindy nomme une stratégie de régulation utilisée par Théo pour
rétablir sa compréhension pendant la lecture en disant : « tu vois, tu as relu une partie du
texte et tu as trouvé la réponse ». Ensuite, 1’orthopédagogue dit qu’elle demande a
I’¢léve d’évaluer son niveau de compréhension du texte en s’appuyant sur I’image d’un
feu de circulation. Elle explique que son intention est d’inviter 1’éléve a s’arréter et a se
questionner sur sa compréhension. Une fois de plus, cette pratique est observée lors de la

rencontre filmée.

Il est possible d’affirmer qu’il existe une correspondance entre la plupart des
pratiques déclarées par les orthopédagogues et celles qui sont observées par la
chercheuse. Il se peut qu’une seule période d’observation d’une heure n’ait pas donné
I’occasion a Myléne et a Cindy d’adopter toutes les pratiques déclarées lors de

I’entretien de départ.



69

5.3 La mise en relation des deux cas

Le fait de récolter des données a partir de deux cas nous permet de les comparer. Les
deux sous-sections suivantes présentent respectivement les similitudes et les différences

entre les cas de Myléne et de Cindy.

5.3.1 Les similitudes

Nous constatons qu’il existe des points communs entre les pratiques adoptées par
les deux orthopédagogues. Par exemple, elles nomment les stratégies utilisées par 1’¢éleve
afin d’amener ce dernier a prendre conscience des stratégies gagnantes qu’il emploie.
Notons, par exemple, que Myléne fait remarquer a Lucas qu’il a pris un bon temps de
réflexion avant de choisir une stratégie ou encore que Cindy félicite Théo pour étre
« revenu en arriére » afin de mieux comprendre un passage du texte. De plus, les deux
orthopédagogues questionnent 1’¢léve sur la signification de mots qu’elles jugent
difficiles a comprendre afin de lui faire prendre conscience de sa compréhension. Pour
ce faire, elles utilisent la formulation suivante : « que signifie ce mot? ». Cette pratique
peut étre associée aux processus d’identification des mots que 1’on retrouve dans les
écrits de Giasson (1990) et de Laplante (2011). Aussi, Myléne et Cindy adoptent des
pratiques semblables afin de susciter 1'utilisation d’une stratégie métacognitive par
I’¢léve. En effet, les deux participantes suggerent des stratégies et expliquent la
pertinence de certaines d’entre elles. Un autre point commun aux deux orthopédagogues

est qu’elles évoquent elles-mémes certaines difficultés qui peuvent étre associées a la
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facon de travailler de leur ¢éléve. Myleéne aide Lucas a réaliser que la lecture compléte
d’un texte sans interruption n’est pas stratégique. De méme, Cindy explique a Théo que
sa résistance a faire une deuxiéme lecture du texte peut avoir un impact négatif sur sa
compréhension. Ces exemples confirment les propos de Mélot (1991) a I’effet que les
¢léves ne sont pas nécessairement en mesure de mettre en pratique leur savoir

métacognitif.

5.3.2 Les différences

Des différences peuvent également €tre observées entre les pratiques de Myléne et
de Cindy. D’abord, nous remarquons qu’il est primordial pour Myléne d’amener 1’¢l¢ve
a nommer les stratégies qu’il met en ceuvre. En effet, cette pratique visant a aider Lucas
a prendre conscience de ses stratégies est employée a de trés nombreuses reprises par
I’orthopédagogue au cours de la rencontre d’intervention. En revanche, cette pratique est
presque absente chez Cindy, du moins, dans le cadre de la rencontre observée. Une autre
différence entre les deux cas est que Cindy utilise une diversité de pratiques qui suscitent
la prise de conscience de sa compréhension par 1’¢léve, alors que Myléne semble se
limiter aux questionnements concernant la signification de mots difficiles. En effet, en
plus de questionner Théo sur la signification de certains mots, Cindy lui demande de
résumer dans ses mots des passages du texte et elle le questionne, a plusieurs reprises,
sur sa compréhension. Notons également que les taches proposées par les deux
orthopédagogues sont distinctes, ce qui pourrait partiellement expliquer les différences

entre les pratiques qu’elles privilégient. A titre de rappel, Myléne a proposé deux taches
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a Lucas: un jeu de logique et de raisonnement déductif et la lecture d’un texte
informatif. Quand a Cindy, elle a accompagné Théo dans les taches suivantes : la lecture
répétée de courts textes, la lecture de mots-étiquettes et celle d’un récit. Bien que les
textes proposé€s par les orthopédagogues n’aient pas la méme structure ni le méme
contenu, leur lecture exige de 1’¢léve qu’il supervise sa démarche en mettant en pratique
ses savoirs métacognitifs, en gérant et en ajustant ses stratégies ainsi qu’en validant sa
démarche (Giasson, 1990). Ainsi, ’¢leve est amené a utiliser des processus
métacognitifs qui, selon les auteurs recensés (Giasson, 1990; Laplante, 2011) peuvent

I’aider a guider sa compréhension en lecture.

5.4 Les intentions relatives au développement de la métacognition

Certains constats peuvent ¢étre  formulés concernant les intentions des
orthopédagogues. Soulignons d’abord qu’il existe une cohérence entre les pratiques
adoptées par ces dernieres et leurs intentions, ce qui nous permet de qualifier leurs
pratiques de rationnelles (Kechidi, 2005). C’est, d’ailleurs, pour mettre en évidence cette
cohérence que nous avons associ¢ chaque pratique a son intention dans la présentation

des résultats.

De plus, nous remarquons que plusieurs intentions des orthopédagogues sont
associées a la prise de conscience, par I’apprenant, de sa démarche mentale. Par la mise
en ccuvre de différentes pratiques, les orthopédagogues ont affirmé avoir I’intention

d’amener I’¢éléve a prendre conscience des connaissances qu’il posseéde, des stratégies
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qu’il utilise et de sa compréhension en lecture. Or, il s’agit d’un aspect fondamental du
concept de métacognition (Flavell, 1979; Lafortune et Saint-Pierre, 1996). En effet, la
prise de conscience de sa démarche mentale permet 1’acquisition de connaissances
métacognitives valides (Lafortune et Saint-Pierre, 1996), lesquelles ont un impact direct
sur le maintien et le rétablissement de la compréhension pendant la lecture (Saint-

Pierre, 1994; Lafortune, Jacob et Hébert, 2000).

De plus, chaque orthopédagogue a voulu amener 1’¢léve a gérer ses processus
mentaux pendant la lecture par I’utilisation de stratégies de contrdle et de régulation. Ces
stratégies métacognitives qui permettent, notamment, de détecter la perte de
compréhension et de rétablir la compréhension représentent un aspect important de la
métacognition (Brown, 1989; Flavell, 1989). A titre d’exemple, Myléne a affirmé
vouloir amener Lucas a utiliser une stratégie métacognitive qui consiste a s’arréter a la
fin de chaque paragraphe pour se questionner sur sa compréhension. De méme, Cindy a
dit avoir I’intention d’amener Théo a utiliser des stratégies métacognitives qui consistent

a faire une deuxieme lecture d’un texte et a relire un passage moins bien compris.

Dans ce chapitre, nous avons proposé une interprétation des résultats de la recherche.
D’abord, nous avons abordé la cohérence entre les conceptions des participantes et leurs
pratiques orthopédagogiques. Ensuite, nous avons compar¢ les deux cas en relevant les
similitudes et les différences qui existent entre eux. Finalement, des liens ont été établis
entre les intentions des orthopédagogues et le concept de métacognition. La prochaine

section présente la conclusion de la recherche.
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Conclusion

Cet essai vise, notamment, a contribuer a I’avancée des connaissances sur les
pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif de
I’apprenant éprouvant des difficultés de compréhension en lecture. L’analyse des
pratiques observées et des intentions qui en sont le mobile a conduit a un regroupement
en cinq catégories : la prise de conscience, par I’apprenant, de ses connaissances, de son
utilisation de stratégies et de sa compréhension; 1’utilisation d’une stratégie
métacognitive et le jugement portant sur sa démarche mentale. Les résultats
correspondent aux objectifs que nous nous étions fixés: décrire des pratiques
orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif d'éleves du
deuxiéme cycle du primaire éprouvant des difficultés de compréhension en lecture ainsi

que connaitre et comprendre les intentions sous-jacentes a ces pratiques.

En ce qui a trait a I’apport scientifique de cette recherche, elle s’est distinguée par
son approche méthodologique. Il s’agit d’une recherche de terrain qui a mené a la
connaissance et a la compréhension des pratiques réelles des orthopédagogues. Aussi,
rappelons que nous avons observé une rencontre d’intervention orthopédagogique
authentique entre les participantes et leur ¢léve. Ne nous limitant pas a 1’observation de
pratiques orthopédagogiques, nous avons poussé cette recherche plus loin en recueillant
les conceptions des participantes concernant la compréhension en lecture et la
métacognition ainsi que les intentions qui ont guidé leurs pratiques. En ce qui concerne

I’apport pédagogique de cette recherche, une meilleure compréhension du concept de
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métacognition et de son importance pourrait inciter les orthopédagogues et les
enseignants a orienter leurs interventions vers le développement métacognitif des éléves.
De plus, les résultats issus de cette recherche pourraient servir de répertoire de pratiques
a ceux qui souhaiteraient s’en inspirer et ce, quelle que soit la modalit¢ du service
d’orthopédagogie dispensé. Ainsi, les pratiques répertoriées dans cet essai pourraient
venir en aide aux ¢€léves qui éprouvent des difficultés de compréhension en lecture et a
I’ensemble des ¢léves. Rappelons que la compréhension en lecture est déterminante,
d’une part, de la réussite scolaire des ¢leves et, d’autre part, de I’épanouissement social
et économique des adultes. Dans cette optique, il serait souhaitable que les universités,
1’ Association des orthopédagogues du Québec et les commissions scolaires sensibilisent
les orthopédagogues et les enseignants a I’importance de la métacognition dans la
compréhension en lecture et leur donnent des outils pour mettre en place des pratiques
qui favorisent son développement chez les éléves. La sensibilisation pourrait se faire
dans le cadre des cours universitaires, en formation continue et par le biais des

conseillers pédagogiques.

En dépit de la rigueur avec laquelle cette recherche a ¢t¢é menée, elle présente
certaines limites. D’abord, alors que nous envisagions de faire 1’é¢tude de trois cas, il
nous a ¢été possible d’en présenter seulement deux, car notre critére de sélection stipulant
que chaque participant doit avoir complété une maitrise en orthopédagogie a
considérablement limité le nombre de candidats potentiels. De plus, certaines séquences
présentant des pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement

métacognitif de 1’¢léve n’ont pas été présentées aux participantes lors de I’entretien
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d’autoconfrontation. En conséquence, elles n’ont pas pu exprimer leurs intentions sous-
jacentes a ces pratiques. Aussi, notons que chaque orthopédagogue a été observée
pendant une période d’une heure seulement. Nous ne pouvons donc pas prétendre avoir
observé I’ensemble de leurs pratiques. Des périodes d’observation supplémentaires
auraient probablement permis d’identifier un plus grand nombre de pratiques
orthopédagogiques. De méme, il aurait été souhaitable d’avoir accés a des
orthopédagogues qui offrent d’autres modalités de service a 1’¢leve, telles que le service
direct a I’intérieur de la classe ou de 1’école et le service indirect relevant du soutien a
I’enseignant. Néanmoins, il est a noter que les résultats obtenus dans le cadre de cette
recherche peuvent étre utilisés par des orthopédagogues ou des enseignants, quel que

soit le milieu ou la modalité du service mis en place.

Dans le but d’enrichir davantage les connaissances concernant les pratiques
orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif de
I’apprenant, les recherches ultérieures pourraient étre réalisées avec un plus grand
nombre de participants. De plus, il serait intéressant d’observer les orthopédagogues a

plusieurs reprises afin de recueillir une plus grande diversité de pratiques.
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Appendice A
Formulaire de consentement a 1’intention des orthopédagogues

Engagement du chercheur

Moi, Chloé Thiffault m'engage a mener cette recherche conformément

a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de
sujets humains. Je me suis assuré que le participant ait recu toute 1’information

nécessaire a sa compréhension du projet de recherche afin de prendre une décision
éclairée.

/ , % ) /{L
Signature du chercheur : C{& / L%[ Date : 28 septembre 2016

Consentement du participant

Je soussigné(e) consens librement a participer a
la recherche intitulée: «Pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le
développement métacognitif d’éléves en difficulté de compréhension en lecturey». J’ai
pris connaissance de la lettre d’information et je comprends la nature, les objectifs et le
déroulement de la recherche.

Signature du participant : Date :

O Je consens a ce que les deux entretiens (de pré-observation et d’auto-
confrontation) soient enregistrés sur bande sonore.

O Je consens a ce que ’observation soit filmée sur bande vidéo.

Signature du participant : Date :
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Appendice B
Formulaire de consentement a I’intention des parents

Pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif
d’éléves en difficulté de compréhension en lecture

Engagement du chercheur

. Chloé Thiffault , . i
Moi, m'engage a mener cette recherche conformément

a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de
sujets humains. Je me suis assuré que le parent/tuteur ait recu toute 1’information
nécessaire a sa compréhension du projet de recherche afin de prendre une décision
éclairée.

i, A
Signature du chercheur : Céé\( %{/ﬁ Date : 28 septembre 2016

Consentement du parent/tuteur

Je soussigné(e) consens librement & ce que mon
enfant prénommé participe a la recherche intitulée :
«Pratiques orthopédagogiques susceptibles de favoriser le développement métacognitif
d’¢leves en difficulté de compréhension en lecture». J’ai pris connaissance de la lettre
d’information et je comprends les objectifs et le déroulement de la recherche ainsi que
les modalités de participation de mon enfant a la recherche.

Signature du parent/tuteur : Date :

O Jaccepte que I’observation lors de laquelle mon enfant sera présent soit filmée

sur bande vidéo.

Signature du parent/tuteur : Date :
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Appendice C

Canevas de I’entretien de départ

«Le but de cet entretien de départ est de mieux vous connaitre en tant
qu’orthopédagogue. Les questions que je vais vous poser concernent votre
formation et votre expérience professionnelle ainsi que votre conception de Ila
compréhension en lecture et de la métacognition. Il n’existe pas de bonnes ou de
mauvaises réponses a ces questions. »

1. Formation et expérience professionnelle
Parlez-moi de votre formation professionnelle.

Avez-vous déja regu de la formation concernant la métacognition? Vous est-il arrivé de
lire sur ce sujet? Avez-vous déja assist¢é a un atelier ou a une conférence portant
sur la métacognition lors d’un colloque ou d’un congres?

Parlez-moi de votre expérience comme orthopédagogue.

2. La compréhension en lecture
Qu’est-ce que la compréhension en lecture pour vous?

Depuis combien de temps intervenez-vous en compréhension en lecture aupres
d’éléves du 2° cycle du primaire?

Quels sont les défis associés a D’intervention en lecture aux 2° cycle du primaire
selon vous?

3. La métacognition
Qu’est-ce que la métacognition pour vous?

Quelle importance accordez-vous a la métacognition dans vos interventions aupres
de vos éleves?

Selon vous, quelles pratiques orthopédagogiques permettent de développer la
métacognition en lecture?

Quels effets percevez-vous chez les ¢éléves qui regoivent de 1’aide sur le plan
métacognitif?
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Appendice D

Canevas de D’entretien d’autoconfrontation

« Si vous étes d’accord, je souhaiterais faire un retour avec vous sur certaines séquences

\

filmées lors de I’observation et vous questionner a leur sujet. Vous serez amenée a
décrire ces séquences et a vous exprimer sur les intentions orthopédagogiques qui ont
guidé vos actions. Il n’existe pas de bonnes ou de mauvaises réponses a ces questions. »

Questions
Quelle était I’intention orthopédagogique principale de cette rencontre avec I’¢leve?

J’aimerais que vous décriviez ce qui se passe dans cet extrait. Y a-t-il des éléments que
vous remarquez en particulier?

Quelle était votre intention orthopédagogique quand vous avez ... ?
Comment vous y étes-vous prise pour y arriver?

Qu’est-ce qui vous a amenée a procéder de cette fagon?

Quand vous dites «...» qu’est-ce que cela signifie pour vous?
Votre intention a-t-elle été satisfaite?

Qu’auriez-vous fait différemment?

Si c’était a refaire, comment procéderiez-vous?

Est-ce un outil que vous utilisez avec d’autres éleves?

Est-ce qu’il y a d’autres interventions orthopédagogiques qui fonctionnent bien avec cet
¢léve-la et que vous n’avez pas eu le temps d’utiliser?
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Appendice E

Pratiques orthopédagogiques de Myléne

Susciter la prise de conscience de ses connaissances

Aider I’éléve a activer ses connaissances

« que connais-tu de la péche?», « tu me dis que tu ne connais rien de la péche, mais tu
as déja toutes ces connaissances »

Questionner I’éléve sur la pertinence d’une stratégie

« pourquoi est une bonne stratégie? », « pourquoi 1’as-tu fait comme ¢a? »
Questionner I’éléve sur le niveau de difficulté de la tache

« ce défi te semble-t-il plus facile ou plus difficile que ’autre? », « celui-ci était plus
difficile, pourquoi? »

Amener I’éléve a faire un lien entre une stratégie utilisée dans un jeu et la lecture
« on fait ¢a en lecture, survoler le texte »

Susciter la prise de conscience de ’utilisation d’une stratégie

Nommer une stratégie utilisée par I’éléve

«j’ai aimé que tu prennes un bon temps de réflexion », « je sentais que tu te posais des
questions dans ta téte avant d’agir »

Demander a I’éléve de nommer et d’expliquer ses stratégies avant, pendant et
apreés la tache

« quelle stratégie utiliseras-tu pendant la lecture? », « vas-tu lire une phrase a la fois ou
le paragraphe au complet? », «est-ce que ce serait ta seule lecture ou ta premiere
lecture? », « explique-moi ce que tu fais pendant que tu le fais », « quelles sont les
stratégies que tu utilises? », « comment as-tu procédé? », « comment as-tu fait pour
réussir? », « qu’est-ce qui t’amene a penser qu’il va a cet endroit?», « quelle stratégie a
été gagnante? », « par quoi as-tu commencé? », « es-tu allé¢ chercher cette information
dans le texte ou dans tes connaissances? »

Reformuler les propos de I’éleve

«si je comprends bien, tu y es allé en ordre, de gauche a droite et de haut en bas,
comme en lecture », « tu as commencé par le plus facile », « on peut dire que tu as
survolé tes informations comme on le fait en lecture »

Susciter la prise de conscience de sa compréhension en lecture

Questionner I’éléve sur la signification d’un mot
« sais-tu ce que signifie ce mot? », « as-tu compris tous les mots?»

Susciter 1’utilisation d’une stratégie métacognitive

Suggérer une stratégie a I’éléve

« pendant ta lecture, j’aimerais que tu me laisses des traces a 1’aide d’un crayon a
mine », «s’il y a des mots ou des phrases que tu ne comprends pas, entoure-les ou
souligne-les et on en discutera par la suite », « on n’a pas tous les indices nécessaires
pour placer ce chocolat, alors on le met de c6té pour ’instant »
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Expliquer la pertinence d’une stratégie a 1I’éléve
«y aller en ordre permet de n’oublier aucun indice », « y aller de haut en bas et de
droite a gauche, c’est un ordre que 1’on connait bien ».

Susciter un jugement concernant sa démarche mentale

Evoquer les difficultés associées 2 la démarche de lecture de I’éléve

« es-tu certain que tu vas tout comprendre si tu lis le texte d’un seul coup? »
Demander a I’éléve d’évaluer sa démarche mentale

«es-tu d’accord avec moi que tu I’as trés bien fait [t’arréter et te questionner avant
d’agir]? »
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Appendice F

Pratiques orthopédagogiques de Cindy

Susciter la prise de conscience de ses connaissances

Demander a I’éléve d’expliquer une stratégie

« que signifie le brossage des cheveux en lecture? », « que signifie le fait de défaire des
petits nceuds en lecture? », « que signifie I’image de la télévision en lecture ? », « que
signifie I’image des feux de circulation en lecture ? »

Questionner I’éléve sur ses difficultés en lecture

« pourquoi travaille-t-on la vitesse de lecture ensemble? », « pourquoi fait-on ce jeu
ensemble ? »

Susciter la prise de conscience de I’utilisation d’une stratégie

Nommer une stratégie utilisée par I’éleve

« tu vois, tu as relu une partie du texte et tu as trouvé la réponse », « tu es revenu en
arriere et ¢’est excellent », « je suis trés contente que tu sois revenu derriére »
Demander a I’éléve de nommer ses stratégies avant, pendant et aprés la tiche

« que peux-tu faire quand il y a des mots plus difficiles dans un texte? »

Susciter la prise de conscience de sa compréhension en lecture

Questionner I’éléve sur la signification d’un mot

« que signifie ce mot? », « tu vois, c’est un petit nceud qu’il faut défaire »

Demander a I’éléve de résumer un passage du texte

« qu’as-tu compris de ce passage? »

Questionner I’éléve sur son niveau de compréhension

«quel feu de circulation correspond a ton niveau de compréhension ? », « comment
¢tait ta compréhension pendant la lecture ? », «est-ce que ta compréhension est
mieux? », « as-tu réussi a voir des images dans ta téte? », « étaient-elles claires comme
lorsque tu regardes la télévision? », « maintenant que tu as relu ce passage, vois-tu
I’image dans ta téte? »

Susciter 1’utilisation d’une stratégie métacognitive

Suggérer une stratégie a I’éléve

« si tu faisais une deuxieéme lecture, ton image serait plus claire »

Expliquer la pertinence d’une stratégie a 1I’éléve

« quand tu lis les questions avant de lire le texte, c’est comme s’il se créait des casiers
dans ta téte a I’intérieur desquels tu peux ranger les informations pendant ta lecture ».

Susciter un jugement concernant sa démarche mentale

Evoquer les difficultés associées a la non-utilisation d’une stratégie

«il y a des passages que tu croyais avoir bien compris, mais qui se sont avérés
difficiles au moment de répondre aux questions », « ces difficultés étaient peut-&tre
causées par de petits nceuds qui n’ont pas été défaits ».
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Appendice G

Intentions de Myléne

Susciter la prise de conscience de ses connaissances métacognitives
SUSC.PC.CONN.

Aider I’éléve a activer ses connaissances

« Ce que je trouve intéressant c’est qu’au départ, il dit [je ne connais rien de la péche].
Finalement, il connait plein d’affaires sur la péche. Mais il n’est pas conscient qu’il a
des connaissances antérieures. Ca m’amene a dire [comment veux-tu qu’il utilise la
stratégie de réactiver ses connaissances antérieures si, dans sa téte, il n’a pas de
connaissances la-dessus?]. »

« L’intention est de lui faire prendre conscience qu’il en connait. Tu sais, souvent les
¢léves en difficulté n’ont pas un jugement réaliste. Soit ils ne sont pas conscients qu’ils
ont des difficultés et ils pensent que tout va bien ou c’est le contraire : ils pensent étre
pires qu’ils le sont. Et la ils n’ont pas d’estime de soi. C’est rare qu’ils soient trés
réalistes par rapport a connaissances et leurs difficultés »

Questionner I’éléve sur la pertinence d’une stratégie

« I’intention était de rappeler la stratégie efficace et de vérifier si je I’avais convaincu
de la stratégie »

« qu’il réactive lui-méme les stratégies que I’on avait déja mises en place »
Questionner I’éléve sur le niveau de difficulté d’une tache

La participante n’a pas eu I’occasion d’exprimer son intention

Susciter la prise de conscience de [’utilisation d’une stratégie métacognitive
SUSC.PC.UT.STRAT.

Nommer une stratégie utilisée par I’éleve

« qu’il prenne conscience de la stratégie qu’il a utilisée : c’est un survol. »

Demander a I’éléve de nommer ses stratégies avant, pendant et apreés la tiche

« je lui permets de prendre conscience des stratégies qu’il a mises en place »

«je I’amenais a verbaliser les stratégies qu’il avait mises en place »

«Je dis souvent que la premicre étape est d’étre capable de mettre en place la stratégie
et la deuxiéme étape est d’étre capable de 1’expliquer. Ce n’est pas parce que tu n’es
pas capable de I’expliquer que tu n’es pas capable de le faire ou que tu ne comprends
pas mais si, en plus, tu es capable de I’expliquer, c’est que tu es vraiment,
consciemment, en train de mettre en place une stratégie. »

Reformuler les propos de I’éléve

« qu’il prenne conscience qu’il a mis en place des stratégies et qu’il ne 1’a pas fait a
tout hasard, n’importe comment »

«on en parle quand la tache est plus facile et on fait une progression tranquillement
pour I'utiliser quand c’est plus difficile »

«j’essaie d’y mettre des mots et du vocabulaire que 1’on va pouvoir réutiliser dans
d’autres tiches scolaires »




92

Susciter la prise de conscience de sa compréhension SUSC.PC.COMP.

Questionner I’éléve sur la signification d’un mot
« je voulais vérifier sa compréhension d’un mot plus difficile »

Susciter I'utilisation d’une stratégie métacognitive SUSC. UT. STRAT.

Suggérer une stratégie a I’éleve

« En fait, il n’avait juste pas de planification. Je veux dire que lire le texte au complet
d’un coup, ce n’est pas une planification. Ce n’est pas une stratégie. Quand tu n’as pas
de stratégie, c’est ¢a que tu fais. Donc, moi, je ’améne vraiment vers la mise en place
d’une stratégie. »

« Au départ, j’avais en téte d’arréter a chaque phrase alors j’ai fait un compromis »

« On utilise ici I’image du carrefour giratoire. Quand tu entres dans un carrefour
giratoire, tu entres, tu tournes et tu choisis ta sortie. Quand je vois qu’il tourne en rond
et qu’il ne sait plus quoi faire, c’est 1a que j’arréte et que j’interviens pour ’aider a
choisir ou aller. »

«je I’ai laissé¢ tourner un peu en rond et, un moment donné, j’ai dit [c’est assez, on
n’avance pas] donc je I’ai amené a faire un choix »

« 'intention est de modéliser une stratégie pour comprendre un mot inconnu [...] qui
est d’y aller avec un mot de méme famille »

Expliquer la pertinence d’une stratégie a I’éléve

« mon intention orthopédagogique est de le ramener a étre plus séquentiel parce que je
vois qu’il est un peu mél¢ dans ses indices »

« je le rameéne a y aller étape par étape »

Susciter un jugement concernant sa démarche mentale SUSC.JUG.DEM.MENT.

Evoquer les difficultés associées a la non-utilisation d’une stratégie

«J’aurais pu le laisser lire au complet, mais on aurait perdu du temps. C’est pour ¢a
que, tout de suite, j’ai essay¢ de lui faire voir que sa stratégie ne fonctionnait pas. »
Demander a I’éléve d’évaluer sa démarche mentale

« lui demander d’évaluer la facon dont il a relevé le défi »
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Appendice H

Intentions de Cindy

Susciter la prise de conscience de ses connaissances SUSC.PC.CONN.

Demander a I’éléve d’expliquer une stratégie

« c’est de faire le lien entre [je défais des nceuds] mais en lecture, qu’est-ce que je fais
quand c’est difficile, quand j’ai des difficultés? »

« c’était de le faire verbaliser concrétement, qu’est-ce qu’on fait? »

« je veux qu’il en vienne a savoir ce qui lui permet de réussir »

« tu lui expliques, cette stratégie-1a, ce que ca va lui apporter, la plus-value »

« I’amener a ce qu’il voit qu’il peut vivre des succes quand il revient, quand il fait sa
deuxieme lecture »

« l’intention était de ’amener dans le concret en disant [on part de cet exemple-la
mais, concreétement, qu’est-ce que tu vas devoir faire?] »

Questionner I’éléve sur ses difficultés en lecture

« mettre I’emphase sur I’objectif que 1’on a ensemble [développer sa fluidité] »

Susciter la prise de conscience de ’utilisation d’une stratégie SUSC.PC.UT.STRAT.

Nommer une stratégie utilisée par I’éléve

«je mets des mots sur ce qu’il fait parce que lui, encore une fois, avec la
métacognition, il ne s’apergoit pas nécessairement de ce qu’il se passe dans sa téte »
«j’ai commenté, en fait, ce qu’il a fait pour se permettre de réussir »

Demander a I’éléve de nommer ses stratégies avant, pendant et aprés la tiche

« ’amener a verbaliser sa facon de réfléchir et de lire pour avoir des images en téte »

Susciter la prise de conscience de sa compréhension en lecture SUSC.PC.COMP.

Questionner I’éléve sur la signification d’un mot

La participante n’a pas eu I’occasion d’exprimer son intention

Demander a I’éléve de résumer un passage du texte

La participante n’a pas eu I’occasion d’exprimer son intention

Questionner I’éléve sur son niveau de compréhension

«c’est de ’amener un peu a voir ce qui se passe dans sa téte a lui quand il ralenti,
quand on s’apergoit si on a bien compris »

«j’essaie de lui faire voir encore ce qui se passe dans sa téte en disant [est-ce que tu as
réussi a voir des images?] »

« je voulais ’amener a s’apercevoir du bris de compréhension »

Susciter 1’utilisation d’une stratégie métacognitive SUSC. UT. STRAT.

Suggérer une stratégie a I’éleve

« ¢’est vraiment de ’aider a s’autoréguler dans sa compréhension »

«je voulais I’amener a ce qu’il choisisse cette stratégie-la [faire une deuxiéme
lecture] »
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Expliquer la pertinence d’une stratégie a I’éléve

« quand je fais ¢a, c’est de ’amener a voir ce qui se passe dans sa téte quand il ralentit
et qu’il vérifie s’il a bien compris »

« c’est juste pour mettre des mots sur ce qui va se passer dans sa téte quand il va lire
les questions et apres ¢a faire la lecture de son texte »

Susciter un jugement concernant sa démarche mentale SUSC.JUG.DEM.MENT.

Evoquer les difficultés associées i la non-utilisation d’une stratégie
« j’ai commenté sa fagon de travailler versus la compréhension qu’il a eue du texte »
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Appendice J

Je m’arréte. Je regarde. Je me questionne. Je décide.

Lorsque je suis aftentif...

Je
m'arrete

Je
regarde

Je me
questionne

Je
decide

Pierre Paul Gagné (2001)



Appendice K

Analogie du brossage des cheveux

Lecture #1 : Je défais tous les petits nceuds

e Je sépare les mots difficiles en syllabes
e Je ralentis lorsque je comprends moins bien
e Je me questionne sur les mots que je ne comprends pas

Lecture #2 : Je relis et je comprends

e Maintenant qu’il n’y a plus de petits nceuds, ¢a glisse ©
e Je comprends bien ce que je lis! ©
e Je vois des images dans ma téte : comme un film a la télé

Copyright: <a href="https://www.123rf.com/profile_azuzl>azuzl / 123RF Stock Photo</a>
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