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AVANT-PROPOS 

Cette recherche doctorale se veut un apport aux sav01rs actuels entourant les 

connaissances de six élèves de la sixième année du primaire québécois en ce qui 

concerne leur compréhension orale en contexte de français langue d ' enseignement. 

Que ce soit dans les travaux de recherche ou dans les écrits professionnels, les 

informations qui aident à mettre en lumière les données épistémiques et pragmatiques 

convoquées dans la compréhension orale en langue d ' enseignement sont ténues . De 

leur côté, les documents ministériels qui guident l' enseignement de la compréhension 

orale en prescrivant des savoirs, des connaissances et des stratégies à enseigner à 

chacun des niveaux scolaires offrent des indications sur les attentes concernant les 

acquis des élèves à la fin de leurs parcours au primaire. Ces documents sont entérinés 

par des comités d ' experts composés de chercheurs universitaires, de conseillers 

pédagogiques et aussi de praticiens de l' enseignement. En raison des informations 

lacunaires qui explicitent le fonctionnement de la compréhension orale en langue 

d 'enseignement, ce sont donc ces documents à savoir, le Programme de formation de 

l 'école québécoise (PFÉQ, ministère de l' Éducation, du Loisir et du Sport [MÉLS], 

2006) et la Progression des apprentissages en communication orale (PDA, MÉLS , 

2011) qui ont servi de guides à l' analyse d'une partie des données de cette recherche 

qui a souhaité décrire les stratégies de compréhension orale verbalisées par les élèves 

participants à cette recherche, qu ' elles soient métacognitives ou personnelles. 

Les données recueillies durant l' année scolaire 2014-2015 ont dévoilé certains 

écueils, notamment au regard des correspondances entre les stratégies de 

compréhension orale verbalisées par les élèves et les prescriptions ministérielles en 
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vigueur. Elles ont égal ement révélé que les élèves peuvent s ' ex primer sur leur 

compréhension orale si on leur en laisse la chance. Les informations recueillies 

montrent aussi que, même si les élèves ne verbali sent pas les stratégies attendues, ils 

en nomment d ' autres qui , e ll es, permettent de penser la compréhension orale surtout 

comme une compétence non di sciplinaire, ce qui rejo int d 'aill eurs les prescripti ons 

ministériell es . En effet, même si les propos exprimés par les é lèves s ' écartent souvent 

des attentes qui se retrouvent dans le PFÉQ et dans la PDA, leurs connaissances 

touchent les autres mati ères scolaires. Comme la compréhension oral e est une 

compétence di sc iplinaire dans 1 ' enseignement du vo let « Communiquer oralement », 

mais aussi une compétence non di sciplinaire avec cell e titrée « Communiquer de 

façon appropri ée », les verbalisations des é lèves nous apprennent que 1 ' enseignement 

de la compréhension orale et des stra tégies qui 1' entourent mériterait d 'être 

considérées vo ire intégrées à l' enseignement des autres matières. 

Cette recherche exploratoire a donc un caraGtère hybride. Pour mettre en lumière un 

concept dont les assises reposent dans di verses di sciplines, que l' on pense à la 

psychologie, à la linguistique, à l' audiologie· ou aux sciences cognitives, il a fa llu 

tisser une toile entre le connaissances issues de chacune de ces di sciplines, se les 

approprier pour ensuite en rendre compte dans le contexte de cette thèse, à savoir les 

sciences de l'éducation. Les verbali sations des é lèves au suj et de leur compréhension 

orale ont montré qu ' ils sont consc ients que la compréhension orale n'est pas 

exclusive à un contexte sco laire. Ces info rmations ont bonifié les résultats présentés 

dans cette thèse. Ainsi , les données recueilli es répondent-e lles à la question de la 

recherche, mais en soulèvent-e ll es aussi bien d ' autres qui , à leur tour, sauront enrichir 

les connaissances encore en friche de la compréhension orale. 
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RÉSUMÉ 

Les recherches menées sur la didactique de 1' oral portent essentiellement sur la 
production orale. Or, la compréhension orale est le volet le plus présent en 
enseignement dans les classes ; elle est considérée comme innée pour les élèves ne 
présentant pas de difficulté et elle sert aux apprentissages transdisciplinaires. 
Pourtant, on constate que les pratiques associées à la compréhension orale sont 
hétéroclites et une connaissance claire au sujet de cette dernière et de ses stratégies 
aurait une incidence positive sur les réflexions menées par les élèves sur ces 
dernières. En ce sens, le Programme de format ion de l 'école québécoise au primaire 
(MÉLS, 2006) et la Progression des apprentissages en communication orale au 
primaire (MÉLS, 2011) indiquent les stratégies de compréhension orale que doivent 
maîtriser les élèves à la fin de leur primaire. 

Depuis quelques années, les écrits mettent de l' avant des pratiques associées à 
l' enseignement de la production orale, mais peu abordent véritablement 
l' enseignement de la compréhension orale et ses effets pour le développement 
cognitif et scolaire des élèves. Pourtant, l'enseignement de cette dernière pe1met une 
meilleure gestion de la compréhension par les élèves, facilite leur prise de conscience 
au sujet de leurs processus mentaux et les aide à approfondir leurs réflexions. Guider 
les réflexions des élèves sur leur compréhension orale leur permet aussi de s' exprimer 
à haute voix sur celle-ci. On combine alors les volets production et compréhension 
orales, ce qui facilite un travail intégré sur l'oral. En ce sens, la compréhension orale 
est une compétence transdisciplinaire; les connaissances à son sujet offrent des 
informations sur les processus mentaux des élèves dans toutes les disciplines, ce qui 
répond de ce fait aux documents ministériels qui stipulent que la communication 
orale est une compétence transversale. Développer les connaissances au sujet des 
processus mentaux, cognitifs et métacognitifs des élèves en contexte de situations 
scolaires de compréhension orale représente donc un premier mouvement 
compréhensif pour penser cet enseignement, en considérant tout à la fois les 
connaissances des élèves. La question de cette recherche est la suivante : quelles 
stratégies de compréhension orale, en contexte de langue d ' enseignement, des élèves 
du troisième cycle du primaire verbalisent-ils lors de projets d ' écoute ? Deux 
objectifs sont également poursuivis : 1- décrire, en contexte de français langue 
d' enseignement, les stratégies métacognitives de compréhension orale verbalisées par 
des élèves aux profils variés lors de trois projets d' écoute et 2- décrire, en contexte de 
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frança is langue d' ense ignement, les stratégies personnelles de compréhens ion orale 
verbalisées par des élèves aux profi ls variés lors de trois proj ets d 'écoute. 
Cette recherche, à la fo is qualitative et exploratoire, utilise l' étude de cas multiples 
afin de donner une voix aux élèves par l' élaborati on de leur réci t scolaire et la 
verbalisation guidée à haute voix. Ces outil s, de même que l'observation parti cipante 
et non participante, l' entrevue ouverte, le recueil des documents pédagogiques des 
élèves, le journal de bord et les projets d'écoute, ont permis de recueillir les données 
de cette recherche. 
Également, l' analyse des données par catégories conceptualisantes permet de mettre 
au jour trois profi ls d' élèves. Ces derniers ont été défi nis en fonction des 
verbalisations des élèves. Il apparaît que ces derniers verbalisent des stratégies 
métacogniti ves de compréhension orale faisant écho à la composante Communiquer 
oralement des documents ministériels, mais aussi plusieurs autres stratégies 
personnelles de compréhension orale, qui fac ilitent la régulation de leurs 
connaissances dans des projets d' écoute. 

Finalement, cette étude offre des connaissances nouvelles pour accompagner le 
développement conscient et explicite de ces savo irs chez les élèves dans des projets 
d 'écoute et lors de situati ons d' oral réflexif dans lesquelles les élèves pensent et 
apprennent au sujet de l' oral, à l' oral. Cette recherche actuali se aussi le portrait des 
connaissances des élèves au suj et des stratégies de compréhension orale et permet de 
constater que ces derniers en expriment plusieurs qui ne sont pas exclusives à des 
contextes de compréhension orale. 

Mot-clés : compréhension orale, enseignement de la compréhension orale, stratégies 
de compréhension orale, oral réflexif, verbalisation à haute voix , projet d' écoute 



INTRODUCTION 

Au Québec, l'oral a longtemps tardé à se hisser au rang d'enseignement obligatoire 

de la langue d'enseignement au primaire. Le manque de moyens et de ressources de 

même que le temps imparti à des enseignements jugés hétérogènes et qui s'appuient 

sur des pratiques connues des élèves - 1 'oral étant maîtrisé depuis 1 'enfance 

(Bemicot, 2002; Bernicot et Bert-Erboul, 2009; Doyon et Fischer, 2010; Florin, 

1995 ; Gallahue et Ozmum, 2006 ; Goh et Taib, 2006 ; Thévenaz-Christen, 2005 ; 

Turgeon, 2011) - ont contribué au faible espace accordé à la didactique de l'oral 

(Nonnon, 2004a, 2005; OCDE, 2016; Pekarek-Doehler, de Pietro, Fasel Lauzon et 

Pochon-Berger, 2008; Pfeiffer-Ryter, Demaurex et Dolz, 2007). Enseigner l'oral, s' il 

y a lieu, repose essentiellement sur des pratiques spontanées selon une recherche 

mettant au jour les pratiques enseignantes de l'oral au primaire qui a été réalisée par 

Nolin (2013) et une autre, relevant les pratiques d'enseignement de l'oral 

pragmatique qui a été réalisée par De Grandpré (2015); la production orale l'emporte 

aussi sur la compréhension orale (Lafontaine et Dumais, 2012). Dans les documents 

ministériels, le Programme de formation de l'école québécoise (MÉLS, 2006) et la 

Progression des apprentissages en communication orale au primaire (MÉLS, 2011 ), 

on constate cependant qu'une place équivalente est accordée à la production et à la 

compréhension orales. Des recherches montrent aussi, en contexte d'enseignement 

des langues secondes, que sans une maîtrise de la compréhension orale, les élèves 

peinent à compléter des apprentissages plus complexes (Brindley, 1998; Comaire et 

Germain, 1998 ; Goh et Taib, 2006 ; Graham, Santos et Vanderplank, 2011 ; 

V andergrift, 2006). Pour gérer et réfléchir à leur compréhension orale, les élèves ont 

également besoin d'avoir acquis une maturité cognitive ·suffisante et d'avoir reçu un 
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enseignement pour utiliser diverses stratégies (Dumais, 2014 ; Fla vell, Miller et 

Miller, 1993 ; Piaget, 1963 ; Rémond, 2003 ; Slavin, 2009). Ces dernières sont 

prescrites dans les documents ministériels et elles représentent les indicateurs des 

apprentissages que doivent avoir réalisés les élèves à la fin de leur primaire. La 

mobilisation - ou connaissance - de stratégies de compréhension orale favorise le 

développement de l'autonomie des élèves dans leurs apprentissages (Flavell, 1979; 

Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011; Martin, Lafortune et Sorin, 2010). Elle contribue 

aussi à une saine transition de ces élèves du primaire vers le secondaire, sachant que 

la structure d'enseignement variera grandement et que ces derniers vivront plusieurs 

changements (entre autres: Chouinard, Bowen, Fallu, Lefrançois et Poirier, 2012; 

Doudin, Curchod et Lafortune, 2012; Thévenaz-Christen, 2014). Actuellement, on 

n'a que très peu de données concernant les stratégies de compréhension orale des 

élèves, alors que leur effet pour la régulation de cette dernière lors de projets d'écoute 

aurait une incidence sur les pratiques d'enseignement des stratégies qui y sont 

associées. 

Cette recherche doctorale a voulu décrire, en contexte de français langue 

d ' enseignement, les stratégies métacognitives de compréhension orale et les stratégies 

personnelles de compréhension orale verbalisées par des élèves, de profils variés, lors 

de trois projets d'écoute. Les stratégies métacognitives sont celles qui permettent aux 

élèves de gérer leur bris de compréhension et d 'y réagir suite à leurs apprentissages. 

D 'autres stratégies personnelles de compréhension orale ont aussi été exprimées par 

les élèves et elles participent à créer un portrait plus complet des connaissances des 

élèves entourant la compréhension orale. Les quatre chapitres de cette thèse offrent 

donc un éclairage supplémentaire sur les connaissances actuelles entourant la 

compréhension orale et les stratégies qui y sont liées au troisième cycle du primaire. 
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Le premier chapitre fait état des problèmes identifiés dans l'enseignement de la 

compréhension orale en langue première au troisième cycle du primaire au regard des 

documents ministériels. On y présente aussi des recherches qui font état de problèmes 

associés à l'enseignement de la compréhension orale. Le deuxième chapitre présente 

le cadre théorique sur lequel s'appuient les stratégies de compréhension orale. Les 

principaux concepts y sont présentés et expliqués. Le troisième chapitre aborde le 

type de recherche retenu, l'étude de cas multiples, et les outils méthodologiques : le 

récit scolaire et les verbalisations à haute voix. Les considérations éthiques y sont 

aussi exposées. Le quatrième chapitre présente les résultats de cette recherche, et 

enfin, le cinquième permet d'en discuter et d'ouvrir sur des pistes qui intègrent la 

compréhension orale dans les apprentissages scolaires. 





CHAPITRE I 

PROBLÉMATIQUE 

Cette thèse, par les problèmes qu'elle soulève, convoque plusieurs disciplines. Les 

références à la métacognition et aux processus mentaux et cognitifs relèvent à la fois 

des sciences cognitives et de la psycholinguistique, car ils facilitent l'accès aux 

connaissances des élèves et à leur processus intemalisé (Flavell, 1985 ; Liotta

Kolencik et Hillwig, 2011). En tant que processus de recherche au carrefour de 

plusieurs disciplines, cette thèse s'inscrit également, et surtout, dans la didactique du 

français et particulièrement dans son volet « compréhension orale ». Partant de 1 'idée 

selon laquelle la didactique, de manière générale, peut être porteuse de trois sens, il 

faut aussi situer cette recherche dans l'un d'eux. Il ne s'agira pas ici de la considérer 

dans son acception large, c'est-à-dire comme liée à la planification de 

l'enseignement, ni même comme liée aux méthodes ou aux pratiques d'enseignement 

ou même à l'enseignement lui-même (Barré-de-Miniac, 2003; Bergeron, 2007; 

Chiss, 2002 ; Legendre, 2005 ; Reuter et Delcambre, 2006). La didactique du français 

volet oral est plutôt à comprendre ici dans un sens pédagogique, c'est-à-dire comme 

facilitatrice du pôle enseignement-apprentissage, afin de soulever des écueils en 

enseignement de la compréhension orale et des besoins d'apprentissages en ce sens 

(Dolz et Schneuwly, 1998). En effet, une certaine tension persiste encore pour définir 

la didactique du français comme champ de recherche plein et entier. À cheval entre la 

théorie et les pratiques, cette dernière est parfois critiquée par les praticiens qui la 

trouvent trop loin de leurs besoins « concrets » et par les chercheurs qui trouvent le 

fait de voir les théories confinées à la pratique réducteurs (Bronckart, 2001 ; Daunay 
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et Reuter, 2008). De même, distinguer la didactique du français en tant que science 

des pratiques en salle de classe pose le problème inverse, c'est-à-dire que cela remet 

en question la légitimité de cette science qui expose, théorise et régit, sans dialogue 

avec les professionnels qui la mettent en pratique auprès des élèves (Reuter, 

1995/2005). Les enjeux sont de taille concernant les sources mêmes de la didactique 

du français, puisque cette dernière emprunte aussi à d'autres «sciences» : la 

linguistique, la psychologie, etc., faisant tanguer ses ancrages. Selon Bru ( 1998, 

p. 54) « il reste à modéliser ces relations sans les réduire à une visée applicationniste 

ou à une version idéalisée, étrangères à ce que sont les pratiques en situation.», afin, 

semble-t-il, de défendre la légitimité de ces pôles constitutifs de la didactique du 

français. Cette thèse permet ainsi d'explorer un champ de recherche de la didactique 

du français, le volet oral, et de le rendre légitime, en dressant les caractéristiques et 

contours de ses objets et en explorant certaines de ses applications en contexte de 

classe. La didactique de 1 'oral est donc à comprendre, ici, comme une discipline en 

développements et en mouvements, oscillant entre la linguistique, la pédagogie et la 

psychologie, qui permettent de déployer des pratiques communicationnelles 

circonstanciées et organisées, normées et personnelles (Dolz et Schneuwly, 1998 ; 

Guemier, Durand-Guerrier et Sautot, 2006; Nonnon, 2011; Simard, 2004). 

La discipline «français langue d'enseignement» du Programme de formation de 

l'école québécoise du primaire ([PFÉQ] ministère de l'Éducation, du Loisir et du 

Sport [MÉLS], 2006) comporte trois volets d'enseignement: l'écriture, la lecture et 

l'oral. Pour chacun de ces volets, on trouve dans le PFÉQ (MÉLS, 2006) les 

composantes de la compétence liées à la production et à la compréhension d'un 

message1
, que ce dernier soit oral ou écrit. Cependant, des trois volets, ce sont 

1 On indique à cet effet que «les interactions orales entre élèves contribuent à accroître la 
compréhension d'un texte, à comparer les interprétations ou à confronter des réactions. Elles occupent 
également une place importante dans la planification et la rédaction d'un texte écrit ou lorsque vient le 
moment de le réviser ou de le réécrire à plusieurs. » (MÉLS, 2006, p. 72). 
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1' écriture et la lecture qui reçoivent une attention plus marquée, et encore plus depuis 

l'essor de la littératie scolaire au milieu des années 1980 (Chiss, 2002; Desrochers et 

Berger, 2011; Makdissi, Boisclair et Sirois, 2010; Villepontoux, 1992). 

L'enseignement des objets de l'oral se développe quant à lui lentement. En contexte 

scolaire et pour rehausser la littératie des élèves, principe phare d'une intégration 

scolaire et sociale réussie (Conseil supérieur de la langue française [CSLF], 2015) il 

est admis que le développement de leurs stratégies de compréhension et de 

production orales et écrites de messages variés doit être soutenu. Le document du 

CSLF (20 15), comme des chercheurs et organismes, recommandent que cela se 

réalise dans toutes les disciplines précisées dans les documents ministériels et pour 

tous leurs volets, qu'ils aient des effets uniquement dans les disciplines scolaires ou 

dans d'autres contextes sociaux (Bernicot, 2002; Groupe oral-Créteil, 1999; Hébert 

et Lépine, 2012; Lafontaine et Pharand, 2015). Pourtant, si cela doit s'avérer dans 

toutes les disciplines, les composantes et les objets associés à la compétence 

Communiquer oralement (MÉLS, 2006) demeurent, selon des recherches, peu 

enseignés en langue d'enseignement (Lafontaine, 2001 ; Lafontaine et Dumais, 2012; 

Lazure, 1992; Nolin, 2013i, tous comme les stratégies qui y sont associées, puisque 

les élèves sont réputés maîtriser la langue. On accorde plutôt, dans les documents 

ministériels, une importance marquée à 1 'usage de la norme ( « au bon usage » de la 

langue, en contexte de productions orales et écrite) et l'enseignement de la 

compréhension orale en est souvent laissé pour compte (Allen, 2014 ; Comaire et 

Germain, 1998; Lafontaine, 2007). Selon les plus récentes données de l'Organisation 

de coopération et de développement économiques (OCDE) (2016, p. 1), «la moitié 

environ du temps d'instruction obligatoire dans l'enseignement primaire est 

consacrée à trois matières : la lecture, 1' expression écrite et la littérature [pour la 

discipline du français]; les mathématiques; et les sciences». Si une importance 

2 Le concept de langue d'enseignement réfère à la langue de scolarisation principale, le français 
dans le cas qui nous occupe (Cuq et Davin-Chnane, 2007; Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 
2010). 
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accrue est mise sur les principes littéraciques pour ces disciplines, aucun mot n'est 

mentionné concernant l'enseignement de l'oral alors que la compréhension de même 

que la production orale sont présentes dans toutes les disciplines et qu'elles 

concourent aussi au développement de la littératie. 

De 1' avis du CSLF (20 15), la langue est un vecteur de cohésion sociale et de 

fréquentation scolaire réussie. Sans le développement de compétences liées à 1 'oral, à 

1' école, les apprentissages associés à la lecture et à 1 'écriture peuvent être entravés, 

car les premiers apprentissages scolaires formels reposent sur eux (Doyon et Fischer, 

2010; Florin, 1995; Morin et Prévost, 2012; Thévenaz-Christen, 2005). On 

recommande notamment, en ce sens, dans le rapport du Conseil supérieur de la 

langue française (2015), d'augmenter le nombre d'heures d'enseignement associé à 

1' oral. En effet, la compréhension de messages oraux situe la langue au cœur de la 

communication (Letarte et Lafond, 2001 ; Sous si, Bau mann, Dessibourg, Broi et 

Martin, 1998) ; elle permet les échanges et développe des compétences scolaires et 

sociales. La langue devient donc un outil de pensée et de transmission de cette 

dernière ; elle permet aussi des apprentissages dans toutes les disciplines scolaires en 

soutenant l'élève afin qu'il crée, analyse et exerce son sens critique et citoyen 

(MÉLS, 2006 ; Villepontoux, 1992) en réfléchissant aussi aux effets de la 

communication orale. Plus précisément, le volet compréhension orale concourt au 

développement de 1 'identité personnelle, sociale et culturelle des élèves en les 

inscrivant dans maintes réalités, leur permettant un rapport plus personnel à la langue 

(Lafontaine, 2004 ; ministère de l'Éducation de l'Ontario [MÉO], 2003 ; Plessis

Bélair, 2012). Néanmoins, en contexte scolaire, l'oral, et particulièrement, 

1 ' enseignement de la compréhension orale, est identifié comme un « dévoreur de 

temps » (Nonnon, 2004a, 2005 ; OCDE, 2016 ; Pekarek-Doehler, de Pietro, Fasel 

Lauzon et Pochon-Berger, 2008) qui pourrait être consacré à des apprentissages plus 

tangibles, c 'est-à-dire plus facilement observables (Nonnon, 2004 a ; Pfeiffer-Ryter, 
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Demaurex et Dolz, 2007). En effet, on suppose à tort que la compréhension orale se 

construit naturellement et qu'elle progresse au fil des interactions (Nonnon, 2004a) 

sans qu'il soit impératif de structurer les apprentissages qu'elle comprend, au 

contraire des apprentissages entourant la compréhension de textes écrits (Falardeau, 

2011 ; Falardeau et Gagné, 2012; 2012; Irwin, 1986). Les élèves qui savent 

s'exprimer et comprendre à 1' oral apparaissent pourtant comme de meilleurs lecteurs 

et rédacteurs (Block, Med et Morrow, 2008), et comprendre efficacement à 1' oral 

bénéficierait grandement à tous les apprentissages scolaires (Tindall et Nisbet, 2008). 

Or, sans structuration des connaissances des élèves autour de la compréhension orale, 

sans verbalisation par ceux-ci des processus mentaux et des diverses stratégies 

impliqués dans cette composante de l'oral, il s'avère périlleux d'accéder aux 

connaissances des élèves entourant leurs stratégies métacognitives de compréhension 

orale (désormais SMCO) (Gallahue et Ozmum, 2006; Hattie, 2011) ou aux autres 

stratégies personnelles de compréhension orale (désormais SPCO) qui leur permettent 

de réaliser une tâche de compréhension orale, en contexte scolaire. En effet, les 

stratégies mises en place par les élèves en situation de compréhension orale peuvent 

aussi provenir d'une autre discipline ou leur être personnelles. En effet, ces 

connaissances sont nécessaires pour s'arrimer aux demandes des documents 

ministériels, pour soutenir les réflexions des élèves sur leurs apprentissages portant 

sur la compréhension orale, mais surtout pour les outiller et les accompagner dans 

leurs réussites scolaire et sociale puisque 80 % des informations communiquées ont 

lieu à l'oral (Opitz et Zbarackin, 2004). 

Ce chapitre fait état des difficultés empiriques (sur le terrain), scientifiques (dans la 

recherche en didactique de l'oral) et développementales (relatives au développement 

des élèves) relevées dans les recherches portant sur la didactique de 1 'oral au 

primaire, en particulier de celles associées au volet« compréhension orale», fort peu 

nombreuses. Ce chapitre aborde également la question des pratiques d'enseignement 
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de la compréhension orale et des SMCO pour le troisième cycle du primaire, de 

même que de leurs effets sur la transition scolaire des élèves. Les défis sont 

nombreux en ce qui concerne son enseignement alors qu'elle permet aux élèves, qui 

éprouvent ou non des difficultés scolaires, de développer leur autonomie à travers, 

notamment, la régulation de leurs processus mentaux (Flavell, 1976; Stordeur, 2014). 

Les enseignants peuvent avoir accès à ces processus en accompagnant leurs élèves, 

peu importe leur profil scolaire, dans le développement et la verbalisation de leur 

utilisation de diverses SMCO. Cet étayage est d'ailleurs recommandé dans les 

documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011 ), mais aussi dans les recherches qui 

préconisent l'expression des élèves (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013; Rabatel, 

2004). Pour ce faire, on suggère la mise en place de situations dans lesquelles l'oral 

dit réflexif est mis de l'avant. L'oral réflexif (entre autres, Chabanne et Bucheton, 

2002; Rabatel, 2004) est un type d'oral dans lequel les élèves sont encouragés, par 

des questionnements, des discussions, à s'exprimer sur les composantes, sur les effets 

des différents objets de l'oral (par exemple, le regard, l'intonation, le lexique, etc.), 

sur la situation de communication, sur leurs connaissances et sur la mobilisation de 

stratégies diverses. Par exemple, les élèves pourraient nommer des effets liés à 

l'utilisation d'éléments prosodiques (le rythme, l'intonation, etc.), les stratégies qu'ils 

mobilisent pour réussir une situation de communication, etc. Ce type d'oral engendre 

des apprentissages sur les objets de l'oral en convoquant l'oral (Lafontaine et Hébert, 

20 15). Il rallie à la fois la production et la compréhension orales. Un enseignement 

dans lequel serait mis de 1' avant 1' oral réflexif faciliterait, en outre, l'évaluation de la 

compréhension orale des élèves, la rendant alors transparente pour les enseignants 

(par la production d'énoncés par les élèves sur l'oral). Les élèves, encouragés à 

s'exprimer sur la régulation de leur compréhension orale, seraient à même de mettre 

en place des stratégies de compréhension orale pouvant leur servir lors de leur 

transition scolaire du primaire vers le secondaire, là où la compréhension orale doit 

être accrue, car elle doit être maîtrisée dans toutes les disciplines, mais elle est 
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enseignée uniquement dans la discipline du français. Enfin, le chapitre se conclut sur 

la présentation de la question de la recherche. 

1.1 Problèmes identifiés dans les recherches portant sur 1' enseignement de l'oral 

La croyance selon laquelle l'apprentissage de la langue matemelle3 s' effectue de 

manière informelle et en contexte naturel est bien ancrée (Bernicot, 2002 ; Bemicot et 

Bert-Erboul, 2009; Gallahue et Ozmum, 2006; Goh et Taib, 2006; Turgeon, 2011). 

Les premiers apprentissages du jeune enfant ont lieu à la maison, à 1 'oral, 

généralement par mimétisme des proches, et ils se formalisent rapidement pour, dès 

l'âge de trois ans, devenir des réponses adaptées à la situation de communication et à 

son contexte (Bemicot et Bert-Erboul, 2009; Rost, 2002; Tomatis, 1991). Ces 

premiers apprentissages quotidiens se transforment ensuite en objets d'enseignement 

lors de l'entrée à l'école. Dans le programme Accueillir la petite enfance, pour 

l'enseignement préscolaire (MÉLS, 2007), on mise sur les objets prosodiques (ce qui 

crée des effets dans la communication, par exemple, le rythme, l'intonation, etc.) ou 

non verbaux (Dionne, St-Laurent et Giasson, 2004; Fountas et Pinnel, 1996 ; 

Villepontoux, 1992) ou sur ceux associés à des éléments de socialisation4 (Maurer, 

2001 ), par exemple « interagir de façon harmonieuse » et « construire sa 

compréhension du monde» (MÉLS, 2006, p. 53) afin que l'élève démontre sa 

compréhension orale. 

3 L'expression «langue maternelle» réfère à la première langue apprise par un individu, de 
manière naturelle et sans enseignement formel. Ce concept réfère aussi à celui de « langue première», 
c'est-à-dire la langue principale utilisée par un individu (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 
2010). 

4 Ces éléments renvoient au courant de l'oral pragmatique, dont Maurer (2001) est l'instigateur, en 
didactique de 1 'oral. Ce dernier a pensé la communication sur un axe conflit-consensus et soutient 
qu'un enseignement d'actes de langage permettrait de développer la socialisation des élèves en 
travaillant aussi des objets de la communication orale. À titre d'exemple, on peut penser aux 
connaissances nécessaires pour saluer une personne. 
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Au passage du préscolaire vers le premier cycle du primaire, les élèves apprennent et 

intègrent la relation existante entre les phonèmes (unités de sons qu'ils utilisaient 

intuitivement depuis leur naissance) et les graphèmes (la transposition des phonèmes 

en unités graphiques). Dès que ces premiers apprentissages formels reposant sur 

1 'oral - code commun de communication entre l' élève et son parent puis entre 

l'élève, les autres élèves et l' enseignant - sont maitrisés, l'enseignement de l'oral en 

tant qu'objet vecteur de la communication diminue parfois jusqu'à s'estomper 

(Graham, 2003 ; Snow, Tabors, Nicholson et Kurland, 1995). Rapidement, les 

apprentissages normés s'invitent: apprentissages de la lecture et de l'écriture pour 

lesquels 1' oral est un allié, mais sert surtout de support (Hall, 2003 ; Morin et 

Montesinos-Gelet, 2007). Puis, d'autres apprentissages oraux, appuyés sur la langue 

comme moyen de produire des unités de sens, sont mis de l'avant; les aspects 

sémantiques et sociaux liés à la communication orale sont d'ailleurs bien présents 

dans le PFÉQ (MÉLS, 2006) et dans la Progression des apprentissages au primaire 

- Communiquer oralement ([PDA] MÉLS, 2011), mais servent étonnamment plus 

de compétence transversale (Communiquer de façon appropriée, MÉLS, 2006) que 

de compétence disciplinaire. L'apprentissage d'éléments non verbaux (posture 

adéquate, regard dirigé, etc.) et d'éléments pragmatiques, liés aux normes sociales 

assurant le bon déroulement de la communication (demander une permission, 

féliciter, etc.), en sont quelques exemples. 

Certes, la documentation portant sur le volet de la production orale fleurit depuis le 

milieu des années 1990. Il est possible de penser à l'état des lieux, réalisé par Lazure 

en 1992, présentant de manière générale la didactique de l'oral ; de penser aux 

premiers travaux portant sur les genres oraux des didacticiens du français Dolz et 

Schneuwly ( 1997, 1998) et à diverses recherches abordant les types d'oral (entre 

autres, ceux de Chabanne et Bucheton, 2002; Dolz et Schneuwly, 1997, 2009; 

Jaubert et Rebière, 2002; Lafontaine, 2001 , 2007; Maurer, 2001 ; Rabatel, 2004). 
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Ces travaux ont permis aux chercheurs et aux praticiens de se questionner sur la 

didactique de 1' oral et de la considérer comme un espace de recherche à part entière. 

L'oral est maintenant reconnu comme un objet d'étude (Dolz et Schneuwly, 1997, 

1998; Dumais et Lafontaine, 2011 ; Gagnon, 2005; Grandaty et Turco, 2010) et n'est 

plus seulement perçu comme un canal de transmission de savoirs (Lafontaine, 2001; 

Schneuwly, 2009). Cependant, ces travaux et recherches n'ont que très peu ou pas 

considéré la compréhension orale qui, pour sa part, n'a pas été étudiée de manière 

autonome et entière à l'ordre primaire. Une recherche portant sur les manifestations 

non verbales de l'écoute au primaire (Pharand et Lafontaine, 2012) et des recherches 

abordant de manière générale les pratiques d'enseignement de la compréhension 

orale, en sondant des enseignants par questionnaire (Nolin, 2013) lors de recherches 

théoriques (Dumais, 2014; Lazure, 1992; Nonnon, 2001-2002, 2004 b) ou lors d'une 

recherche collaborative (Plessis-Bélair, Comptois, Cardin et Cauchon, 2009), ont été 

réalisées dans les dernières années pour combler certains vides théoriques entourant 

des objets liés à l'enseignement de l'oral. Toutefois, aucune de ces recherches n'a pu 

répertorier les stratégies (cognitives, métacognitives, socioaffectives) mobilisées ou 

connues des élèves lors de situations de compréhension orale scolaire au primaire, 

alors que ces derniers doivent répondre à des exigences de fin de cycle (MÉLS, 2011) 

et que ces situations de compréhension orale divergent souvent des situations d'oral 

du quotidien (Clemens-Corbi, 2011 ). 

1.1.1 Deux types de compréhension orale : au quotidien et en contexte scolaire 

Que l'on pense à la dimension production ou à la dimension compréhension du volet 

oral, l'oral, d'une manière générale, bien qu'omniprésent, n'est que peu enseigné 

comme un objet d'apprentissage (Dumais, 2012; Hébert et Lafontaine, 2014; 

Lafontaine, 2007; Nonnon, 2004b). Pourtant, les élèves sont régulièrement mis en 

situation de compréhension orale, lors de consignes reçues de l'enseignant 
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(Lafontaine, 2007), lors de situations de travaux collaboratifs entre pairs (Osada, 

2001 ; Parpette, 2008; Vandergrift, 2006) et lorsqu'ils discutent entre eux de manière 

informelle (Dumais, 2008; Florin, Véronique, Courtial et Goupil, 2002). Ces 

situations sont généralement réalisées sans heurts et peu ou pas d'apprentissages 

conscients et structurés de la compréhension orale sont réalisés, puisque cette 

dernière a longtemps été jugée innée et que certaines situations scolaires de 

compréhension orale s'apparentent à celles vécues par les élèves à l'extérieur de 

1' école. À tort, ces moments ne paraissent pas nécessiter de réelles réflexions autour 

des objets de 1' oral, des processus mentaux convoqués, ni même au sujet de la 

mobilisation de stratégies par les élèves pour comprendre dans la situation de 

communication (Goh et Taib, 2006; Rost, 2002; Vanderwalle et Verdonck, 1999). 

Lorsque l'on aborde la compréhension orale, il s'agit d'abord pour l'élève de 

contextualiser les propos entendus. Puis, il lui faut traiter les informations entendues 

en considérant le lexique utilisé, la longueur des phrases, leur type, etc. Ensuite, 

l'élève doit convoquer ses connaissances au sujet des éléments prosodiques pour 

interpréter les possibles non-dits. Enfin, les éléments non verbaux présents dans la 

situation de communication doivent aussi être analysés. La compréhension orale n'est 

donc pas seulement la compréhension d'une suite de phonèmes. Elle représente 

l'addition d'une suite d'informations, qui, circonstanciées, donnent accès au sens des 

propos entendus. 

Des différences notables existent entre la compréhension orale du quotidien et celle 

qui se déroule en contexte scolaire. Si la compréhension orale au quotidien parait 

s'appuyer davantage sur les connaissances de l'auditeur ainsi que sur le contexte et 

sur 1 'intérêt porté à la situation dans laquelle elle a lieu (Clemens-Corbi, 2011 ; Rost, 

2002 ; Turgeon, 2011 ), la compréhension orale scolaire repose davantage sur des 

processus mentaux complexes à travers lesquels des connaissances multiples sont 

mobilisées, rivalisant avec une multitude de données souvent non circonstanciées 
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(Brindley, 1998; CCA, 2011; Delabarre et Treignier, 2001). Au quotidien, les élèves 

sont peu amenés à se soucier des processus sous-jacents à leur compréhension orale ; 

s'ils ne comprennent pas, ils le font généralement savoir (Soussi, Baumann, 

Dessibourg, Broi et Martin, 1998), alors que cela n'est pa!) toujours le cas en classe. 

En contexte scolaire, où les informations sont diverses, déferlent rapidement et où les 

apprentissages paraissent parfois décontextualisés pour les élèves, des processus 

mentaux complexes et invisibles, de même que des stratégies d'apprentissage 

devraient donc être mobilisés pour assurer une progression dans les apprentissages et 

la réussite de la tâche (Braund et Hames, 2005; Dumais, 2014; MÉLS, 2011). Les 

élèves sont toutefois peu guidés pour prendre conscience de ces processus et de ces 

stratégies qui paraissent implicites. De même, il apparaît qu'ils possèdent peu de 

connaissances explicites entourant ces processus et leur fonctionnement de même que 

sur la mobilisation des stratégies favorables à la réussite de leur compréhension orale 

en contexte scolaire (Graham, 2003; Poussard, 2003; Snow et al., 1995; 

Vandergrift, 2006). Mais ils ne sont pas seuls. En ce sens, à ce jour, à la lumière des 

recherches entreprises pour cette thèse, aucune ne permet de savoir ce qui se produit, 

ou la manière dont cela se produit, lorsque les élèves «comprennent» à l'oral. 

Pourtant, des recherches mettent de 1' avant que le temps passé à écouter est deux fois 

plus élevé que celui passé à parler (Celce-Murcia, 1992; Rost, 2002). De même, il 

appert qu'un individu écoute quatre fois plus qu'il lit ou écrit: en contexte scolaire 

«où les mots représentent jusqu'à 80% de l'information communiquée, ceux qui 

savent écouter disposent d'un atout considérable» (Opitz et Zbarackin, 2004, p. 7). 

Cela apparaît comme une raison supplémentaire pour expliciter les processus, les 

stratégies, les connaissances et les savoirs des élèves (c'est-à-dire la mobilisation des 

connaissances) entourant la compréhension orale dans le contexte scolaire. Pour ce 

faire, il faut d'abord s'appuyer sur les résultats des recherches qui ont abordé les 

pratiques d'enseignement de l'oral, pour mieux saisir les objets qui se rattachent à 
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l'enseignement de la compréhension orale, certes limités, comme il en est question 

dans la section qui suit. 

1.2 Les pratiques d'enseignement de la compréhension orale 

À l'oral, le seuil minimal de littératie d'un auditeur, c'est-à-dire sa capacité d'accéder 

au sens, serait représenté par sa capacité à comprendre le message (MÉO, 2003; 

RCRLA, 2009; Snow et al., 1995). Cependant, la compréhension orale, bien 

qu'omniprésente, est rarement enseignée de manière explicite (Allen, 2014; Bianco 

et Bressoux, 2009; Dumais, 2012; Garcia-Debanc et Plane, 2004; Lafontaine, 2001, 

2007; Nolin, 2013). Il s'agit de considérer l'oral, et particulièrement la 

compréhension orale, comme un volet de la didactique pour lequel doivent être 

construites des connaissances qui mènent au développement de compétences qui, à 

leur tour, haussent le niveau de littératie des élèves (c'est-à-dire la capacité à adapter 

les connaissances et à les mobiliser dans divers contextes) (Adams et Cox, 2010; 

Broi et Soussi, 1999 ; Lafontaine, 2004 ; MÉLS, 2006 ; Schneuwly, 2009). 

En contexte de langue d'enseignement, peu d'exemples de pratiques d'enseignement 

qui favorisent l'enseignement d'objets de la compréhension orale pour les élèves du 

primaire sont proposés aux enseignants dans les moyens approuvés par le MÉLS 

(Sénéchal et Chartrand, 2011 ; Wallace et Louden, 2003). Au Québec, Lafontaine 

(2007) propose, pour la première fois, dans son ouvrage professionnel Enseigner 

l'oral au secondaire, une démarche en trois étapes pour enseigner explicitement la 

compréhension orale, qu 'elle nomme « projet d'écoute». Ce dernier se découpe en 

préécoute (dans laquelle il faut réactiver les connaissances des élèves, développer leur 

horizon d'attente et établir le paysage sonore), écoute (globale : pour se familiariser 

avec le document et prendre connaissance du vocabulaire et analytique : pour noter 

des éléments précis dans une grille d'écoute préalablement construite par 
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l'enseignant) et après-écoute (dans laquelle est réalisée, par exemple, une tâche 

d'écriture, d'oral ou un dessin pour montrer la compréhension de ce qui a été écouté), 

étapes, qui, réunies, mènent à la compréhension orale. Ce projet d' écoute permet 

d'enseigner des stratégies de compréhension orale issues des documents ministériels, 

mais sert avant tout à ce que les élèves retiennent, par la prise de notes dans une grille 

d'écoute, des informations jugées importantes. En effet, il est rare dans les recherches 

recensées (Nolin, 2013; Pharand et Lafontaine, 2015) que les élèves soient amenés à 

s'interroger sur les stratégies mobilisées pour sélectionner les informations notées, en 

situation d'oral. Plutôt, les deux premières étapes du projet d' écoute mènent, en 

troisième lieu, à la réalisation d'une tâche dite authentique dans 1 'après-écoute 

(Lafontaine, 2007). Cette tâche peut être écrite ou orale et elle sert à réinvestir les 

informations notées plus qu'à réfléchir, en situation d'oral réflexif, par exemple, aux 

processus mentaux menant à la discrimination et à la sélection des informations 

entendues (comprises, peut-être) retenues puis notées dans la grille d'écoute. De plus, 

alors que la métacognition sert à réguler la compréhension des informations de la 

tâche et à faire le point sur les apprentissages (Flavell, 1985; Liotta-Kolencik et 

Hillwig, 2011 ; Martin, Lafortune et Doudin, 2001), Lafontaine (2007) propose 

1' enseignement de stratégies métacognitives dans la phase de préécoute (pour faire le 

point sur ce que l'élève sait ou souhaite apprendre) et des stratégies cognitives (pour 

favoriser 1 ' interaction entre 1 'élève et le matériel didactique utilisé) dans la phase 

d'écoute. Il appert pourtant que les élèves doivent, à toutes les étapes, s'interroger sur 

leurs apprentissages et sur leur démarche afin de réaliser la tâche donnée et 

d'accroître leurs connaissances. 

Pour leur part, Adams et Cox (2010), chercheurs américains, ont aussi mis de l' avant 

une démarche en trois étapes pour proposer la structuration de l'enseignement de la 

compréhension orale. Cette proposition s' apparente fortement à celle de Lafontaine 

(2007), mais s'en distingue en deux points. Premièrement, les auteurs insistent sur la 
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nécessité de valider et d'encourager la réflexion des élèves autour de l'oral et de ses 

objets à toutes les étapes de la compréhension orale, ce que la proposition de 

Lafontaine met peu de l'avant. Deuxièment, ils proposent aussi une grille d'écoute 

qu'ils encouragent cependant les enseignants à construire avec leurs élèves. De leur 

avis, la prise de notes en situation d'écoute passe par une réflexion consciente autour 

de l'intention inhérente à cette prise de notes. Dit autrement, les élèves doivent 

pouvoir s'exprimer sur la prise de notes et sur son utilité en contexte de 

compréhension orale, afin de développer leur acuité pour noter, sélectionner et trier 

les informations utiles pour la réalisation de 1' après-écoute. Il faut néanmoins noter 

que, même si la réflexion est entamée autour des stratégies à mobiliser pour réussir le 

projet d'écoute, dans la vision d'Adams et Cox (2010), il s'agit encore de retenir les 

informations plutôt que de les sélectionner qualitativement, de les nuancer et de 

justifier oralement ces choix. 

1.2.1 Compréhension orale et compréhension écrite : quelles différences? 

La section précédente a révélé que les projets d'écoute comportaient souvent, dans la 

partie après-écoute, une partie écrite et que les élèves n'effectuent pas toujours un 

travail complet sur l'oral en alliant compréhension et production orales puisque leurs 

connaissances sont souvent vérifiées par des tâches écrites. Adams et Cox (20 1 0) 

diront, à l'instar d'autres chercheurs (Carette, 2001; Cornaire et Germain, 1998; 

Parpette, 2008), que 1' enseignement de la compréhension et de la production orales se 

réalise sensiblement comme celui de l'écrit, ce qui semble nuire aux apprentissages 

concrets à faire autour des objets de l'oral. En effet, si l'enseignement de l'oral est 

peu présent en salle de classe, autant la production que la compréhension, c'est en 

partie parce que la pédagogie, les stratégies et les techniques utilisées pour 

l'enseigner sont empruntées à celles de l'écrit et, donc, que les outils nécessaires à 

son enseignement manquent (Adams et Cox, 2010; Allen, Lafontaine et Plessis-
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Bélair, 2016; Sénéchal et Chartrand, 2011). En outre, s'il est possible de répertorier 

de plus en plus d'activités de production orale dans les moyens d'enseignement 

(Allen, 2012; Lebrun, Desjardins et Lenoir, 2004; Lebrun et Niclot, 2009), les 

enseignants sont laissés à eux-mêmes dans leur pratique d'enseignement de la 

compréhension orale au Québec (Allen, 2014; Dumais, 2010; Nolin, 2013), qui 

souffre des comparaisons avec l'écrit, alors que la compréhension orale est essentielle 

au développement scolaire et social de l'élève (Dolz et Schneuwly, 1998; Plessis

Bélair, 2007). Or, en raison du récent intérêt qui est accordé à la compréhension orale 

en éducation ainsi qu'en didactique du français et du caractère jugé inné de son 

développement, peu de données probantes concernant les pratiques scolaires qui y 

sont associées sont disponibles dans les recherches scientifiques (Comaire et 

Germain, 1998 ; Dumais et Lafontaine, 2011 ; Lafontaine, 2007 ; Lazure, 1992). Le 

manque de matériel de référence en langue d'enseignement (Sénéchal et Chartrand, 

2011 ), le temps à investir pour enseigner la compréhension orale, les diverses 

stratégies qui y sont associées de même que les caractéristiques multiples des élèves, 

accentuent les difficultés attribuées à son enseignement au primaire (Bernicot, 2002 ; 

Carette, 2001; Florin et al., 2002; Jaubert et Rebière, 2002; Nonnon, 2004b; 

Parpette, 2008). Cela explique en partie les raisons pour lesquelles l'enseignement 

des objets de la compréhension orale repose sur ceux de l'écrit. Pour cela, il semble 

légitime de se demander comment enseigner des stratégies nécessaires à la réalisation 

efficiente de la compréhension orale des élèves (Chamot, 2004) si les moyens mis en 

place au primaire ne sont pas propres à l'oral. 

En effet, il n'est pas tout à fait vrai de dire que les codes de la compréhension orale et 

de la compréhension écrite sont apparentés (Garcia-Debanc et Plane, 2004; Nonnon, 

2002 ; Parpette, 2008). La syntaxe des propos est généralement respectée, mais les 

conditions énonciatives, la spontanéité, la mise en contexte parfois absente, les 

reformulations et les éléments verbaux sont quelques exemples qui montrent les 
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différences entre les deux codes (Bidaud et Magherbi, 2005 ; Martin et Soussi, 1999). 

L'absence de symétrie complète entre la compréhension orale et écrite a été 

démontrée (Garcia-Debanc et Plane, 2004 ; Parpette, 2008) conférant du même coup 

à la compréhension orale ses objets d'enseignement s~guliers, même s'ils 

s'apparentent à ceux du code écrit. La compréhension orale, tout comme la 

compréhension écrite, sont des processus actifs au cours desquels le sens d'un 

message se construit (Parpette, 2008 ; Rost, 2002) dans le temps, selon divers 

facteurs . Comme cela est mis en place en situation d'écriture, des stratégies 

métacognitives doivent être enseignées en contexte de compréhension orale afin que 

les élèves accomplissent les tâches demandées (Bédard et Tardif, 1990; Chiss, 2002; 

Comaire et Germain, 1998 ; Lafontaine et Préfontaine, 2007). 

Ces obstacles accentuent aussi le fait que 1' on effectue un parallélisme entre la 

compréhension de l'écrit et celle de l' oral (Chiss, 2002; Garcia-Debanc et Plane, 

2004 ; Parpette, 2008). En effet, plusieurs des stratégies de compréhension de 

documents écrits (donc en lecture) sont aussi suggérées dans l' enseignement de la 

compréhension orale (par exemple, dans la PDA en lecture on indique « Comparer 

son appréciation avec celle d'autres personnes » et en oral «Soutenir ou valoriser les 

propos d ' autrui»). Or, cette dernière comporte des niveaux de compréhension : 

l'élève doit interagir avec le document entendu, qui est éphémère puis il a à 

interpréter les éléments verbaux et non verbaux. Ces différences majeures convoquent 

des stratégies métacognitives de régulation et de gestion de la compréhension qui 

interviennent sur divers plans, ce que ne convoque pas tout à fait la compréhension 

écrite. Pour cela, il importe d ' enseigner des stratégies métacognitives qui rejoignent 

justement les caractéristiques de la compréhension orale et faire émerger les SPCO 

puisqu'elles sont peu documentées. 

Effectivement, l' enseignement de SMCO peut servir de moyen, tant pour les 
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enseignants que pour les élèves, d'assurer la réussite de ces derniers dans des tâches 

de compréhension orale. Prendre appui sur les SMCO listées dans les documents 

ministériels aiderait aussi les enseignants à accompagner les élèves dans la régulation 

de leur apprentissage de la compréhension orale, comme c'est le cas dans 

1 'enseignement en langue seconde où 1' entrée dans la compréhension orale ne repose 

pas sur l'écrit, puisque la compréhension de l'écrit est d'abord limitée. Les effets des 

SMCO dans l'enseignement des langues secondes5 sont mieux connus et documentés 

(Vandergrift et Goh, 2012; Veilleux, 2012) et offrent un éclairage sur l'importance 

de son enseignement pour le développement métacognitif des élèves. En outre, il est 

nécessaire de faire des liens entre toutes les disciplines et avec les connaissances des 

élèves en contexte d'apprentissage de la langue seconde; on y valorise donc plus la 

mise en place de leurs SPCO (Goh, 2008; Vandergrift et Goh, 2012). C'est sur ces 

connaissances que prend appui la prochaine section, les informations pour la 

compréhension orale en langue maternelle étant insuffisantes. 

1.2.2 Considérations liées à l'enseignement de la compréhension orale en langue 
d'enseignement et en langue seconde 

La compréhension orale est la clé des apprentissages en langue seconde (Brindley, 

1998 ; V andergrift, 2006) puisque, sans elle, la communication entre 1' enseignant et 

1 'élève achoppe et tous les autres apprentissages sont affectés. En langue 

d'enseignement (le français, dans le cas du Québec), les enseignants sont laissés à 

eux-mêmes dans leurs pratiques d'enseignement de la compréhension orale (Allen et 

al., 2016; Dumais, 2010; Nolin, 2013) puisque même lors de leur formation initiale 

au Québec, au baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire, un 

seul cours de didactique de l'oral leur est offert au contraire de la formation en 

5 Par opposition aux concepts de «langue maternelle» et de «langue première», le concept de 
« langue seconde» réfère aux autres langues apprises par un individu, en contexte scolaire ou social. 
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didactique de 1 'écriture et de la lecture qui reçoit une attention prépondérante en 

langue d'enseignement ou même des cours pour l'enseignement de l'oral dans les 

programmes d'enseignement des langues secondes. Lors de leur formation initiale6
, 

les enseignants du primaire sont formés pour devenir des généralistes, c'est-à-dire 

qu'ils reçoivent une formation limitée de plusieurs disciplines, avec lesquelles ils 

doivent conjuguer et pour lesquelles ils peuvent être plus ou moins à l'aise, ou 

présenter plus ou moins d'intérêt (MÉLS, 2012; Philippot, 2015; Tardif, 2012). Ce 

faisant, les former à 1' enseignement des stratégies liées à la compréhension orale 

seulement dans un cours lié à la didactique du français peut laisser supposer que son 

enseignement et son utilité y sont confinés. Pourtant, la compréhension orale 

représente une compétence transdisciplinaire et sa maîtrise est essentielle pour tous 

les apprentissages, qu'importe la discipline (CCA, 2011; RCRLA, 2009; UNESCO, 

2008), tant en contexte de langue d'enseignement qu'en contexte de langue seconde. 

Cette formation limitée en ce qui concerne la didactique de l'oral, le fait qu'elle soit 

cantonnée à la discipline «français» alors qu'elle est aussi considérée comme une 

compétence transversale, tout cela participe du fait que la compréhension orale et ses 

stratégies sont si peu enseignées et étudiées par les chercheurs en contexte de langue 

d'enseignement, ce qui s'avère exigeant pour les élèves lors de leurs apprentissages. 

Qui plus est, positionner les élèves en situations fréquentes de compréhension orale 

en langue d'enseignement ne les amènerait pas nécessairement à la développer, 

contrairement aux bienfaits de l'exposition en langue seconde qui montrent, entre 

6 Les programmes d'éducation préscolaire et d'enseignement primaire du réseau de l'Université du 
Québec (sauf ceux de l'UQAR et de l'UQTR) et de l'Université Laval offrent des cours de didactique 
de l'oral, même si l'intitulé du cours diffère d'une université à l'autre. Ce cours de 45 heures est 
souvent couplé avec une autre discipline (par exemple, à l'Université du Québec en Outaouais, ce 
cours intitulé Didactique de la lecture littéraire et de l'oral au primaire, en raison de ses exigences, ne 
pennet pas d'enseigner la didactique de l'oral pendant 45 heures puisque la lecture littéraire doit 
également être enseignée). En 2012, l'Université de Montréal a ajouté un cours de didactique de l'oral 
à la formation initiale à l'enseignement et la didactique de l'oral est intégrée au coms général de 
didactique du français. L'Université de Sherbrooke fait exception et n'offre pas de cours de didactique 
de l'oral dans ce programme de formation initiale à l'enseignement. 
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autres, que la fréquence d'exposition facilite la discrimination auditive et l'acquisition 

du vocabulaire usuel (Comaire et Germain, 1998; Lightbown, 2014; Lynch et 

Mendelsohn, 2002; Vandergrift, 2006). Pour faciliter ces apprentissages, les 

enseignants disposent de plusieurs pratiques qui peuvent être répertoriées dans les 

moyens pour l'enseignement de la compréhension orale en langue seconde (Allen, 

2012; Goh, 2008; Sénéchal et Chartrand, 2011). Ces dernières s'appuient sur le 

développement cognitif des élèves et les amènent, dès les premiers apprentissages, à 

solliciter diverses stratégies pour déployer leur compréhension et en identifier les 

défis. Par exemple, les élèves peuvent être sollicités lors de 1' écoute pour relever le 

plus de mots comportant un même phonème afm de travailler un son en particulier 

qui, s'il n'est pas maîtrisé, aurait des répercussions sur l'ensemble de la 

communication7
. En effet, la compréhension orale représente le premier contact que 

les élèves ont avec la langue (Goh et Taib, 2006; Vandergrift, 1998; Veilleux, 2012). 

En ce sens, les manques, en ce qui a trait aux exemples de pratiques d'enseignement 

qui favorisent la compréhension orale des élèves, paraissent d'autant plus grands que 

c'est sur cette dernière que repose aussi la majorité des apprentissages en langue 

d'enseignement (Sénéchal et Chartrand, 2011; Wallace et Louden, 2003). Encore une 

fois, on peut penser au développement de la conscience phonologique pour les 

enfants qui mène ensuite à une maîtrise des divers codes de la langue écrite qui sont 

nécessaires pour la lecture et l'écriture. Or, on ne revient généralement pas sur ces 

apprentissages après le premier cycle du primaire. 

En langue d'enseignement, les élèves doivent quant à eux être accompagnés pour 

reconnaître et mobiliser des SMCO, c'est-à-dire des stratégies leur permettant de 

s'interroger sur leurs processus mentaux et des SPCO lors de la réalisation d'une 

activité de compréhension orale, afin d'être conscientisés à leurs différents usages 

dans des contextes stimulants et variés. En effet, les défis que rencontrent les élèves 

7 Les désinences« ai » et« ais» pour indiquer le futur et le conditionnel en sont des exemples. 
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en acquisition de la langue seconde diffèrent quelque peu de ceux vécus par les élèves 

en langue d'enseignement (par exemple, l'acquisition du lexique ou la compréhension 

de la structure d'énoncés oraux est plus facile à enseigner qu'une stratégie 

«invisible»). Les documents ministériels offrent une place considérable aux objets 

d'enseignement de la communication orale en langue d'enseignement, et la 

considèrent même comme une compétence transversale dans les documents 

ministériels. Toutefois la faible présence d'indicateurs précis pour enseigner la 

compréhension orale accentue les défis que vivent les enseignants qui consultent les 

documents ministériels, comme il en sera maintenant question. 

1.3 Le volet oral du Programme de formation de l'école québécoise (MÉLS, 2006) 
et de la Progression des apprentissages au primaire, compétence communiquer 
oralement (MÉLS, 2011) 

Dans la compétence Communiquer oralement selon des modalités variées (MÉLS, 

2006), on précise que 1' élève doit développer la compétence à communiquer 

oralement et utiliser 1' oral comme un moyen de socialisation, de construction de la 

pensée et comme un outil d'apprentissage pour réfléchir à ses apprentissages. Pour 

amener les élèves à développer ces compétences, plusieurs moyens y sont annoncés 

(MÉLS, 2006), dont des pratiques contextualisées, des situations d'apprentissage 

complexes, une pédagogie de la tâche., etc. Des attentes de fin de cycle précisent aussi 

aux enseignants les connaissances, les savoirs et les stratégies à évaluer chez les 

élèves (MÉLS, 2011). 

L'oral est une compétence du français qui doit être développée au moyen de 

situations de communication nombreuses et variées dans la discipline « français » : 

discussion, entrevue, questionnement, accueil de l'autre, résolution de problèmes 

(Chartrand et Émery-Bruneau, 2015; MÉLS, 2006; Schneuwly, 2009), mais 
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également dans les autres disciplines scolaires où les élèves doivent, par exemple, 

expliquer à haute voix leur démarche de résolution de problèmes en mathématiques 

ou résoudre un conflit interpersonnel en éthique et culture religieuse (Daniel et 

Gagnon, 2011; Delabarre et Treignier, 2001; Keene, 2012; Maurer, 2001 ; MÉLS, 

2006, 2011). Par conséquent, l'oral est une compétence transversale pour toutes les 

disciplines et les enseignants ont à aider les élèves dans l'identification de leur 

intention de communication, dans le choix du mode de communication approprié 

pour cette dernière, dans la réalisation de leur communication, etc. Ces situations 

représentent autant de gemes oraux dont les élèves ont à comprendre les 

caractéristiques (Chartrand et Émery-Bruneau, 2015; Chartrand, 2016), afin de saisir 

les subtilités de la situation de communication. L'oral inclut donc des compétences 

d'ordres intellectuel, méthodologique, personnel et social (MÉLS, 2006) qui sont à 

apprivoiser par les élèves notamment par des réflexions à leur sujet. 

Dans le PFÉQ (MÉLS, 2006), plusieurs types d'oraux sont énoncés, dont l'oral par 

les gemes (Dolz et Schneuwly, 1997, 1998; Schneuwly, 2009), «pratiques orales 

socialisées, pratiques que les élèves peuvent retrouver à la télévision et dans la vie de 

tous les jours, tels que des débats et des discussions» (Lafontaine, 2004, p. 3). On ne 

nomme pas explicitement celui de 1' oral réflexif parlant plutôt de « retour réflexif» 

entre les élèves (MÉLS, 2006) au sujet des situations de communication. Vygotski 

affirme que c'est par le langage que l'enfant arrive à élaborer et à communiquer sa 

pensée (1934/1985) et, dès lors que l'enfant utilise les mots, le développement du 

langage et celui de la pensée s'intègrent et deviennent inséparables. C'est donc le 

langage qui lui permet de structurer sa pensée, de prendre conscience de ses activités 

cognitives et c'est cette prise de conscience qui lui permet d'arriver à la 

métac.ognition. En situation de compréhension orale, ces retours réflexifs au sujet des 

stratégies à mettre en place pour accéder au sens facilitent la mobilisation de ces 

dernières. Les réflexions autour des stratégies de compréhension orale et 
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particulièrement celles d'ordre métacognitif sont donc à encourager (Rabatel, 2004), 

car elles offrent des informations sur la compréhension orale des élèves. Or, les 

documents ministériels en font très peu état. 

En outre, toujours en ce qui a trait aux documents ministériels, la délimitation des 

concepts de production et de compréhension orales est mince, comme il est possible 

de le constater à la lecture des éléments de la compétence Communiquer oralement. Il 

apparaît ardu d'enseigner et de choisir les stratégies réservées aux situations de 

compréhension orale puisque « la réception est première dans 1 'expression orale 

interactive : il s'agit en effet tout d'abord de comprendre l'interlocuteur pour adapter 

la réponse» (Torres, 2010). Il faudrait alors créer des situations de communication 

orale qui considèrent à la fois la production et la compréhension orales. Le Cunff 

(2012) ajoute que la production orale permet à l'enseignant de voir ce que l'élève 

comprend, puisque ce dernier produit un énoncé qu'on peut reconnaître comme en 

accord ou non avec la consigne donnée, par exemple, mais il ne peut y « avoir 

construction de savoirs sans la construction simultanée des discours qui permettent de 

dire ces savoirs » (p. 41). L' oral réflexif dans lequel les élèves s'expriment à l'oral, 

sur l'oral, prendrait ici son envol (Allen, 2014 ; Rabatel, 2004). Or, considérant les 

documents ministériels et les SMCO qui y sont présentées (MÉLS, 2006, 2011 ), les 

élèves semblent peu sollicités pour s'exprimer sur leurs stratégies, quelle que soit leur 

nature. Qui plus est, les projets d'écoute n' accordent qu'une faible place à la 

conceptualisation et à la discussion autour de cesdites stratégies. L'enseignement de 

la compréhension orale en est donc à ses balbutiements, alors que les documents 

ministériels précisent aussi que les élèves doivent posséder, à la fin du primaire, des 

SMCO. 
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1.3.1 La compréhension orale dans les documents ministériels 

Dans ces documents ministériels, le nombre de pages consacré à la compétence 

Communiquer oralement est équivalent à celui qu'occupent celles de la lecture et de 

l'écriture (Conseil supérieur de la langue française, 2015). Cependant, dans le Cadre 

d'évaluation des apprentissages au primaire (MÉLS, 2013), on précise que 

seulement 20% de la note pour la discipline« français» proviennent de l'évaluation 

de 1' oral à tous les cycles, ce qui inclut les volets production et compréhension. En 

outre, certains critères qui sont mentionnés nommément « Réactions témoignant 

d'une écoute efficace» convoquent plusieurs compétences en compréhension orale: 

«Expression verbale et non verbale de ses réactions», «Formulation de propos 

pertinents >> et « Prise en compte des idées des autres » 8. Cela rend ces derniers 

difficilement évaluables puisque les critères sont multiples. De plus, le critère 

« Recours à des stratégies appropriées » présent dans le cadre n'est pas évalué, mais 

1' enseignant peut offrir une réaction sur ce dernier à ses élèves. 

Ainsi, les indicateurs de progression en compréhension orale ne sont pas explicités 

dans les documents ministériels québécois (Dumais, 2011 , 2014 ; Lafontaine, 2005; 

Lafontaine et Préfontaine, 2007) et ne sont pas répartis selon le développement 

cognitif des élèves (Dumais, 2014 ). On ne sait pas non plus sur quels critères 

scientifiques s'est faite la répartition de ces indicateurs dans la Progression des 

apprentissages au primaire (PDA) (Dumais, 2014; MÉLS, 2011). Dans ce 

document-ci (MÉLS, 2011), sous la compétence Communiquer oralement, on 

indique, pour le troisième cycle du primaire, que « 1 'observation guidée de locuteurs 

expérimentés permet aux élèves de découvrir une variété de modèles et d'en dégager 

des connaissances utiles pour mieux communiquer oralement» (MÉLS, 2011, p. 83). 

S'agit-il ici de revenir au mimétisme des premiers apprentissages? De modèles 

8 https://www7.mels.gouv.qc.ca/dc/evaluationlpdf/francais-langue-d-enseignement-pri.pdf 
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télévisuels? À moms qu'il soit entendu ici que les élèves doivent rencontrer 

différents types de documents oraux afin de les appnvmser. .. Les documents 

ministériels sont vagues à cet effet et les connaissances des élèves peuvent 

difficilement être homogènes. Quoi qu'il en soit, l'enseignant a minimalement à 

servir de modèle pour l'élève qui apprend à comprendre et à produire des énoncés 

variés en l'observant. Dans la PDA (MÉLS, 2011), l'élève doit être en constant état 

d'observation lors de situations de compréhension orale pour acquérir des 

connaissances à la fin du primaire : 

[ ... ] observer la diversité des intentions de prise de parole et d'écoute; 
observer la diversité des interlocuteurs ; observer la diversité des 
contextes de communication ; observer la façon dont l'intention est prise 
en compte ; observer la façon dont on tient compte des interlocuteurs ; 
observer la façon dont le ou les locuteurs s' adaptent au contexte; 
observer le contenu et la façon dont il est organisé ; observer la manière 
de dire quelque chose ; observer diverses manifestations verbales, 
paraverbales et non verbales de l'écoute; observer la façon de s'adapter 
au contexte d'écoute; observer différents types de réactions à l'égard du 
contenu ; observer différents types de réactions à la manière de dire 
quelque chose (p. 84-86). 

Or, afm de réaliser ces diverses observations et d'en saisir les subtilités, l'élève doit 

développer moult stratégies pour accroitre sa compréhension orale et réussir la 

situation de communication. Pour y parvenir, sous la compétence Communiquer 

oralement, pour le troisième cycle du primaire (MÉLS, 2011), l'élève devrait pouvoir 

mobiliser quatre types de stratégies : 1) d'exploration de la situation de 

communication : « s' exprimer au bon moment; pousser plus loin les idées émises, 

confronter les idées entre elles ; choisir ses gestes et ses mouvements » ; 2) des 

stratégies de partage : « apporter des nuances ou des précisions ; faire des liens entre 

ses idées, diversifier ses questions ; rappeler ce qui a été dit pour recentrer le sujet; 

expliquer ou expliciter son propos ; reformuler (dire autrement) » ; 3) des stratégies 

d'écoute: 



[ ... ] explorer des moyens pour organiser et retenir l'information; 
démontrer sa compréhension ou son incompréhension ; tenir compte de ce 
qui précède ou de ce qui suit; s'assurer de la justesse de sa 
compréhension (ex. : question, reformulation) ; regrouper ce qui a été dit ; 
enchainer des propos sur ceux des autres ; 
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4) des stratégies d'évaluation (donc lors de situations de réflexions métacognitives) : 

[ ... ] se questionner sur la qualité de son écoute ; trouver des défis 
raisonnables à relever ; nuancer les propos énoncés (ex. : précisions, 
reformulations, ajouts); commenter les blocages survenus ; réfléchir à des 
facilitateurs de communication; se donner le droit à l'erreur, dédramatiser 
et se visualiser en situation de prise de parole, se voir réussir (p. 87-93). 

La majorité des stratégies citées précédemment nécessitent de l' élève qu'il soit actif 

dans ses apprentissages, mais surtout, qu 'on lui ait montré, par diverses pratiques et 

méthodes pédagogiques et didactiques, comment avoir accès aux processus impliqués 

lors de la mise en place de stratégies métacognitives. En ce sens, il existe les projets 

d'écoute qui ont été abordés précédemment et qui aident à structurer la 

compréhension orale scolaire, mais ces derniers confinent les SMCO à l'étape de 

préécoute, alors qu'il faudrait expliquer à l'élève leur utilité pour chacune des étapes. 

En outre, même si des SMCO sont présentées dans la PDA (MÉLS, 2011), les 

enseignants peuvent décider d'en observer quelques-unes qui sont pertinentes selon 

les activités qu'ils instaurent dans leur classe sans établir de progression entre elles 

(Braund et Driver, 2005; Dumais, 2014). Il s'avère donc que des informations 

entourant la compréhension orale sont disponibles dans les documents ministériels, 

mais les enseignants avouent éprouver un malaise quant à leur enseignement 

(Philippot, 2015 ; Plessis-Bélair, 2012). 

En effet, comme les propositions didactiques liées à ces indicateurs sont peu 

nombreuses et qu ' elles restent à clarifier dans les documents ministériels, les 
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enseignants peinent à les enseigner de même qu'à enseigner les stratégies qui y sont 

associées (Lafontaine et Le Cunff, 2006). Des enseignants expriment aussi un malaise 

pour considérer l'enseignement des objets d'oral, car les manifestations de ces 

derniers sont hétéroclites et personnelles (l'accent ou le rythme en sont des exemples) 

(Philippot, 2015; Plessis-Bélair, 2012). Ils se sentent contraints dans leurs 

représentations de l'oral ce qui les confine parfois à se contenter d'enseigner la 

« norme », pour laquelle des critères plus évocateurs sont convoqués (de Pietro et 

Withner, 1996; Nolin, 2013). Pourtant, une progression des apprentissages 

s'accomplit assurément au primaire. Puisque les enseignants sont présents avec leurs 

élèves tout au long de l'année, les connaissances et les apprentissages pourraient être 

réinvestis d'une discipline à l'autre et contextualisés dans des situations 

d'apprentissage hétérogènes (Bergeron, 2000; Dumais, 2014; Lafontaine et Dumais, 

2012 ; MÉLS, 2006, 2011 ). Cela aiderait aussi à ouvrir l'enseignement de la 

compréhension orale et les stratégies de compréhension orale, dont les SMCO et les 

SPCO, à toutes les disciplines, car elles y sont aussi sollicitées. 

1.4 L'enseignement des SMCO en langue d'enseignement au troisième cycle du 
pnmarre 

Dans son document de 2015, le Conseil supérieur de la langue française 

«recommande au ministère de l'Éducation d'accorder une attention plus grande à 

1' enseignement et à la correction du français oral, particulièrement au primaire » 

(p. 42). Or, les pratiques liées à l'enseignement de la compréhension orale sont peu 

circonscrites ou même explicites, tant lors de la formation initiale des enseignants que 

dans les moyens mis à leur disposition pour l ' enseigner. On penche encore vers 

l'enseignement d'une norme convenue qui ramène les enseignants à leur pratique et à 

leur représentation de l'oral (Delabarre et Treignier, 2001; de Pietro et Whirtner, 

1996; Laparra, 2008; Maurice, 2006; Veilleux, 2012). Vandergrift (2006) relève que 
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1' on n'enseigne pas aux élèves à comprendre de manière générale ; on ne leur 

enseigne pas non plus à comprendre les processus et les stratégies sous-jacents à la 

compréhension orale. Par conséquent, les élèves ne sont pas outillés pour remédier 

aux difficultés liées à cette dernière. Selon Vandergrift (2007, p. 65), le bon auditeur 

est «celui qui sait adapter son fonctionnement cognitif [c'est-à-dire mobiliser ses 

connaissances de manière contextualisée] à la tâche qu'il doit réaliser, en détectant 

ses propres difficultés et en y apportant des solutions grâce à la mise en œuvre de 

stratégies». Les documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011) prévoient 

l'enseignement de SMCO, à tous les cycles, mais ils ne présentent pas d'indicateurs 

pour aider l'enseignant à déterminer si l'élève comprend, ou ce qu'il comprend, lors 

de situations de compréhension orale (Dumais, 2012, 2014), tel que nous le montre le 

tableau suivant. 
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Tableau 1.1 
SMCO issues du PFÉQ (MÉLS, 2006) et de la PDA (MÉLS, 2011) qui doivent être 

enseignées au 3e cycle du primaire 

SMCO du Programme deformation de l'école québécoise (2006) 

Chercher à préciser sa pensée 
Clarifier ses propos ou ses réactions 
Revenir au sujet lorsqu'on s'en éloigne 
Ajuster ses paroles en cas d'incompréhension (autorégulation) en reformulant, en paraphrasant ou en 
expliquant 
Interpréter le langage non verbal (signes d'attention, d'intérêt ou d'ennui) 

Faire écho, répéter ou reformuler ce qui a été dit 
Déduire le sens d'expressions ou de mots nouveaux d'après le contexte 
Vérifier sa compréhension des propos des autres 
Dégager des liens entre les propos échangés 
Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses interventions 
Préciser des éléments moins compris de sa communication (métacommunication) 

Progression des apprentissages au primaire en communication orale (2011) 
Stratégies Sous-composantes 
Chercher à préciser sa pensée Confronter les idées entre elles 
Revenir au sujet lorsqu 'on s'en éloigne Rappeler ce qui a été dit pour recentrer le sujet 
Prendre une posture d'écoute Explorer des moyens pour organiser et retenir 

1 ' information 
Utiliser le langage non verbal pour démontrer Sa compréhension ou son incompréhension 
Interpréter le langage non verbal (ex. : signes -
d' intérêt ou de désintérêt) 
Témoigner de son écoute Reformuler ce qui a été dit 

Refléter le sentiment perçu (ex. : joie, peine, 
peur, inquiétude) 

Déduire le sens des expressions ou des mots Tenir compte de ce qui précède ou de ce qui suit 
nouveaux à partir du contexte 
Vérifier sa compréhension des propos entendus S'assurer de la justesse de sa compréhension 

(ex. :question, reformulation) 
Dégager des liens entre les propos échangés Regrouper ce qui a été dit 

Enchainer des propos sur ceux des autres 
Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses Se questionner sur la qualité de son écoute 
interventions 
Effectuer un retour sur 1 'ensemble de la situation Trouver des défis raisonnables à relever 
de communication 
Relever des éléments moins réussis de sa Nuancer les propos énoncés (ex. : précisions, 
communication (métacommunication) reformulations, ajouts) 

Commenter les blocages survenus 
Gérer son anxiété (ex. : trac, timidité, pensées Se donner le droit à l'erreur, dédramatiser 
négatives) Se visualiser en situation de prise de parole, se 

voir réussir 
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Le tableau précédent montre aussi plusieurs doublons entre les SMCO présentes dans 

le PFÉQ et celles de la PDA (MÉLS, 2006, 2011). 11 et 13 SMCO y sont 

respectivement listées. Par ailleurs, trois SMCO sont présentes dans le PFÉQ, mais 

pas dans la PDA: «Clarifier ses propos ou ses réactions», «Ajuster ses paroles en 

cas d'incompréhension (autorégulation) en reformulant, en paraphrasant ou en 

expliquant» et« Faire écho, répéter ou reformuler ce qui a été dit». De même, quatre 

SMCO sont présentes dans la PDA, mais absentes du PFÉQ: «Prendre une posture 

d'écoute»,« Utiliser le langage non verbal»,« Effectuer un retour sur l'ensemble de 

la situation de communication» et «Gérer son anxiété». Notons aussi que la PDA 

apporte des précisions aux stratégies listées dans le PFÉQ en proposant des sous

composantes à plusieurs des stratégies. De plus, les SMCO sont listées dans les 

documents ministériels sans être illustrées d'exemples ou d'explications. Or, ce sont 

les SMCO qui permettent à l'élève d'expliciter les raisons pour lesquelles il en 

sélectionne une plutôt qu'une autre, qui lui permettent de reconnaître leur utilité pour 

résoudre tel ou tel problème de compréhension et qui l'aident à adopter une attitude 

réflexive à l'égard de sa compréhension orale (Adams et Cox, 2010; Rabatel, 2004; 

Wallace et Louden, 2003). Avoir accès aux SMCO connues des élèves aiderait donc 

l'enseignant dans la prise en compte des difficultés des élèves (Chabanne et 

Bucheton, 2002; Nonnon, 2004a; Rabatel, 2004). De même, cela l'aiderait à mieux 

déterminer lesquelles leur enseigner selon leurs besoins. 

Plusieurs recherches menées en compréhension en lecture auprès d'élèves du 

secondaire par des chercheurs de l'Université Laval, à Québec (Falardeau et Gagné, 

2012; Falardeau, Pelletier et Pelletier, 2014; Falardeau, Pelletier, Pelletier et Gagné, 

2014), offrent des pistes de remédiation aux problèmes précités concernant 

l'enseignement de la compréhension orale et des SMCO. Leurs travaux ont mis au 

jour les capacités métacognitives en lecture d'élèves du secondaire au moyen de 

protocoles de« pensée à haute voix» afin de savoir si les élèves maîtrisent, de façon 
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consciente, des stratégies de lecture. En effet, selon leurs recherches, lors de la lecture 

en solitaire d'une nouvelle, les élèves ont éprouvé des difficultés dans la 

compréhension du texte. Or, lors des échanges pour recueillir des données concernant 

les stratégies mobilisées par les élèves, il s'est avéré que ces derniers pouvaient plus 

aisément réparer leur bris de compréhension. Cette information est intéressante et 

renvoie à l'idée selon laquelle, en contexte d 'oral, les échanges dans l'oral réflexif 

permettraient aux élèves de refaire la chaine logique entre les liens dans 

l'interprétation des informations entendues et celle de leurs réponses (Allen, 2014 ; 

Chabanne et Bucheton, 2002). Ils réfléchiraient alors plus aisément à leur 

compréhension orale et aux SMCO qu'ils auraient pu mobiliser pour réaliser la tâche 

donnée. 

De l'avis de plusieurs chercheurs en lecture, un élève compétent en lecture en est un 

qui varie l'utilisation de stratégies métacognitives et qui sait les adapter à la tâche qui 

lui est demandée (Bautier et Goigoux, 2004 ; Beacco et Porquier, 2007 ; Garbe, Holle, 

Weinhold, Meyer-Hamme et Barton, 2010), au contraire de celui qui éprouve des 

difficultés. L'équipe de Falardeau, dans ses travaux, a codifié les propos des élèves 

recueillis lors des entretiens de « pensée à haute voix » et les a « regroupés en six 

composantes : planification, compréhension, interprétation, réaction, mobilisation de 

connaissances et métacognition » (Falardeau, Pelletier et Pelletier, 2014, p. 46). La 

composante « compréhension » est ensuite subdivisée en quatre sous-composantes : 

- les microprocessus : stratégies liées à la compréhension des plus petites 
unités; 

les macroprocessus : stratégies liées à un paragraphe ou à une section 
importante ; 

- les processus d'intégration: stratégies liées à la compréhension des liens entre 
les parties ; 
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la visualisation du contenu : la construction d'images mentales par les élèves 
pour se représenter le contenu. 

La composante« métacognition »est aussi subdivisée en quatre sous-composantes : 

- réflexion par rapport à 1' expérience générale et à 1 'utilisation générale de 
stratégies- sans lien avec la tâche ; 

- détection des pertes de compréhension sans précision sur la nature de la perte ; 

- réparation des pertes de compréhension et réflexion sur les stratégies 
mobilisées au moment où se produisent les pertes de compréhension ; 

- réflexion par rapport à 1' expérience de lecture et à l'utilisation de stratégies 
métacognitives lors de la lecture. 

Ces données quant au concept de compréhension et de métacognition en lecture 

offrent des informations pertinentes pour étoffer les définitions de la compréhension 

orale, particulièrement en ce qui a trait aux SMCO. En effet, ce cadre théorique 

appuyé facilitera l'analyse des données présentées au chapitre N. En outre, il s'avère 

que les élèves qui éprouvent des difficultés seuls à réfléchir à leurs stratégies 

métacognitives en lecture réussissent mieux ces tâches lorsqu'ils sont accompagnés 

par un guidage oral (Falardeau, Pelletier et Pelletier, 2014). 

Considérant alors les enJeux en littératie précédemment nommés, enseigner la 

compréhension orale et les stratégies métacognitives qui l'accompagnent et identifier 

des SPCO d'élèves sont alors au moins aussi importants qu'enseigner aux élèves la 

compréhension de l'écrit ou de la lecture, afin de faire de ces derniers des 

compreneurs compétents qui savent s'ajuster à la tâche demandée, comme ils arrivent 

à la faire en lecture. Il faut toutefois rappeler que, d'un point de vue cognitif, la mise 

en place de SMCO est exigeante pour 1' élève qui a à développer simultanément sa 

compréhension orale et les outils pour s'en assurer (Burleson, 2011 ; Keene, 2012). 

Ces dernières représentent 
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[ ... ] le moyen utilisé par l'usager d'une langue pour mobiliser et 
équilibrer ses ressources et pour mettre en œuvre des aptitudes et des 
opérations afin de répondre aux exigences de la communication en 
situation et d'exécuter la tâche avec succès et de la façon la plus 
économique possible (Vanderwalle et Verdonck, 1999, p. 27). 

Toutefois, aucune recherche ne semble avoir étudié comment s'opérationnalise la 

compréhension orale ou l'utilisation des SMCO et de SPCO par des élèves du 

troisième cycle du primaire, alors que ce serait à ce cycle que les élèves dits réguliers, 

c'est-à-dire qui n'éprouvent pas de difficultés, ont développé une maturité cognitive 

suffisante pour exprimer leurs réflexions métacognitives (Flavell, Miller et Miller, 

1993 ; Goh et Taib, 2006 ; V andergrift, 2006). À titre d'exemple, alors que le 

développement de la capacité à inférer - stratégie métacognitive nécessaire au 

quotidien et particulièrement en compréhension orale - croît avec l' âge (Clément, 

2013 ; Lafontaine, 2004), sa mobilisation représente une charge cognitive très lourde 

pour l'apprenant, ce qui expliquerait qu 'elle se retrouve dans les stratégies à acquérir 

à la fm du primaire (MÉLS, 2011). Or, dans les documents ministériels, elle se 

retrouve seulement dans la compétence en lecture alors qu'elle est essentielle à la 

compréhension orale qui comporte aussi une large part de non-dits. Dans le contexte 

des verbalisations de cette recherche, cette stratégie a été exprimée par les 

participants qui ont affirmé la mettre en place, dans des situations de compréhension 

orale, comme cela sera présenté ultérieurement dans la section résultats. 

Ainsi, les élèves utilisent aussi des stratégies de compréhension orale issues des 

autres disciplines qui les aident à gérer leur compréhension orale. Cette information 

est pertinente, considérant que l' enseignement de la compréhension orale est réputé 

chronophage (Nonnon, 2004a). Il serait alors judicieux de s'appuyer sur les 

connaissances des élèves pour en établir de nouvelles, réduisant alors en partie la 

critique. Or, pour cela, il importe d'avoir une connaissance éclairée du 

développement cognitif des élèves, afin d'adapter 1 'enseignement de la 
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compréhension orale et de ses stratégies métacognitives à tous les élèves et accepter 

la mise en pratique de SPCO (Dumais, 2014, 2015), car à n'en plus douter, elle 

s'avère indispensable aux apprentissages. Dumais, Lafontaine et Pharand (2015, p.23) 

avancent aussi que la compréhension orale « doit prendre une place plus importante 

dans la compétence à communiquer oralement, car sans écoute et compréhension des 

messages, l'apprentissage et la réussite seront difficiles». Enfin, Dumais et Bergeron 

(2012) affirment aussi que la compréhension, qu'elle ait lieu en lecture ou en oral, est 

à la base du développement de la littératie. Il faudrait alors la promouvoir dans 

l'enseignement puisqu'elle apparaît nécessaire à tous les niveaux d'enseignement et 

pour tous les élèves, pour autant que ces derniers puissent s'exprimer à cet effet. 

1. 5 Les élèves 

Les élèves qui éprouvent peu ou pas de difficulté en compréhension orale et qui 

possèdent une maîtrise suffisante de la langue utilisent plus fréquemment des 

stratégies de compréhension orale hétérogènes, de manière interactive avec le 

document sonore (Mondada et Pekarek-Doehler, 2000; Peterfalvi et Jacobi, 2003). Ils 

apparaissent mieux outillés pour saisir les enjeux liés aux situations de 

communication orale, pour contextualiser ses constituants et inférer des informations 

manquantes (Berne, 2004; Goh et Taib, 2006; Lafontaine, 2004; Vandergrift, 2006). 

Traiter simultanément de nombreuses informations (verbales, non verbales, 

paraverbales) parait plus aisé pour ces élèves. Il en va de même pour leur capacité à 

diriger leur attention vers les informations essentielles, pour établir des liens avec 

leurs expériences ou leurs connaissances, pour inférer le sens de mots inconnus et 

pour utiliser leurs connaissances linguistiques afin de faciliter leur compréhension 

(Berne, 2004; Dirven et Verspoor, 2004). Bref, pour ces élèves, il semble simple de 

contextualiser les informations avant de se prononcer sur le sens du message 

entendu ; ils gèrent leur compréhension orale en mobilisant des stratégies 
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métacognitives (Carette, 2001 ; Dreyfus et Cellier, 2000; Pintrich, 2000). De prime 

abord, ces élèves ne semblent pas nécessiter d'accompagnement pour comprendre les 

informations à l'oral. Cependant, les classes reçoivent de plus en plus d'élèves aux 

profils variés. Il apparaît nécessaire de connaître les SMCO et les SPCO mobilisées 

par divers profils d'élèves, afin de les rendre adaptables par une majorité d'entre eux 

(Beacco et Porquier, 2007; Cain et al., 2001) et pour mieux comprendre les effets de 

ces stratégies sur la compréhension orale. 

1.5.1 Les élèves réguliers 

On suppose à tort qu'il existe une relation entre la prévalence de l'utilisation de 

stratégies métacognitives et la réussite scolaire des élèves. On insiste aussi sur l'idée 

selon laquelle les élèves ayant de bons résultats scolaires sont aussi ceux qui utilisent 

leurs processus métacognitifs (Martin, Lafortune et Sorin, 2010; Pintrich, 2000). Or, 

selon Romainville (2000), parfois « [l'] absence de relation simple et constante » 

(p. 7 5) entre la métacognition et la réussite scolaire s'installent et, sans user de 

métacognition, les élèves peuvent réussir. On peut alors se questionner pour expliquer 

l'absence de lien fort entre ces deux pôles: 1) Pourquoi un élève réussit-il (expertise 

cognitive), mais n'est-il pas en mesure de faire preuve d'une expertise métacognitive 

et donc d'expliquer comment il a fait? 2) Pourquoi l'élève sait-il ce qu'il doit faire et 

comment le faire, mais n 'obtient-il pas de résultat dans l'action; est-ce parce que sa 

métacognition est inefficace ? 

Par ailleurs, on constate que les élèves qui éprouvent peu ou pas de difficulté en 

situation de compréhension orale réalisent plus souvent des efforts de 

conceptualisation qui reposent sur le recours judicieux à la mise en place de SMCO, 

au contraire des élèves qui éprouvent des difficultés (Pintrich, 2000). En effet, à la fin 

du primaire, les connaissances cognitives nécessaires à la réalisation de ces situations 
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· sont acquises chez les élèves (Bouchard et Fréchette, 2008; Vandergrift, 2006). Ils 

possèdent les connaissances suffisantes (tant du point de vue linguistique que 

cognitif) pour mobiliser des SMCO et pour qu'elles leur soient enseignées. Pour 

Grangeat (1997), la notion de distanciation dans la métacognition permet à l'élève 

d'être plus efficace dans son« activité intellectuelle», car il devient critique au sujet 

de l'apprentissage. Cette distanciation propice à la réflexion n'est pourtant guère 

présente en salle de classe au sujet de la compréhension orale, ce qui peut avoir des 

répercussions sur tous les profils d'élèves, comme le montrent Falardeau et al. (2014) 

en ce qui concerne l'accompagnement des élèves dans l'utilisation de stratégies 

métacognitives en compréhension en lecture. En effet, si les élèves ne se questionnent 

pas sur leurs stratégies métacognitives, ils prennent peu conscience de leur 

importance pour la régulation de la tâche. Peut-être sont-ils aussi moins réflexifs 

quant aux difficultés qu'ils peuvent éprouver et quant aux moyens à mettre en place 

pour les pallier. C'est notamment le cas pour les élèves qui éprouvent des difficultés 

variées. 

1.5.2 Les élèves éprouvant des difficultés 

Les élèves qui éprouvent des difficultés d'apprentissage semblent portés à traiter les 

mots un à un lors de 1' écoute, à utiliser des techniques de décodage reposant sur des 

mots-clés, à considérer comme distrayant le contexte d'énonciation - surtout lors de 

la présence accrue d'éléments prosodiques - et ils éprouveraient des réticences à 

proposer des inférences ou même à s'aider de leurs connaissances pour s'exprimer au 

sujet de leur compréhension orale (Berne, 2004 ; Maurice, 1996). De plus, si les 

élèves éprouvent des difficultés en compréhension orale, il appert qu'un effort 

cognitif considérable leur est demandé (Lipps, 2005 ; Nielsen et Griebel, 2007 ; 

Tilleczek, 2008), car la compréhension orale est une compétence transversale, c'est-à

dire qu'elle n'est pas exclusive à la discipline française, mais bien présente dans 
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l'ensemble des contextes scolaires et quotidiens que vit l'élève. En effet, les élèves 

qui éprouvent des difficultés en compréhension orale présentent aussi des faiblesses 

dans 1 'utilisation de stratégies métacognitives et se retrouvent plus fréquemment en 

situation de surcharge cognitive (Goh et Taib, 2006; Flavell, 1985 ; Graham, 2003 ; 

Slavin, 2009; Vandergrift, 2006). Il semble aussi que ces difficultés apparaissent plus 

difficilement surmontables chez les élèves provenant des populations vulnérables et 

particulièrement, de milieux socioéconomiques faibles (Alexander, Entwisle et 

Kabbani, 2001 ; Bouffard, Boileau et Vezeau, 2001 ; Larose et al. , 2005), comme 

c'est le cas pour la région de l'Outaouais où s'est déroulée cette recherche9
. Encore 

une fois, cela s'apparente aux difficultés répertoriées dans les études menées par 

Falardeau et son équipe. En effet, dans l'une de ces études (2014), l'équipe, qui 

s'appuie sur les travaux d'Irwin, didacticienne de la lecture, met de l'avant que les 

élèves qui éprouvent des difficultés utilisent six stratégies répertoriées de la plus 

exigeante à celle qui l'est le moins, d'un point de vue cognitif pour les élèves. Ces 

stratégies vont «d'ignorer le bris de compréhension et poursuivre sa lecture» à 

«consulter une ressource experte» (Falardeau et al., 2014, p. 49). En contexte de 

compréhension orale, les élèves n'ont pas accès au matériau écrit pour y retourner, au 

besoin. Ils ont généralement accès à leurs notes, consignées dans un document 

produit par 1 'enseignant. 

En effet, il apparaît que, dans la majorité des situations d'écoute scolaire, les élèves 

mobilisent une stratégie plus qu' une autre, soit la prise de notes (Letarte et Lafond, 

2001 ; Nonnon, 2002). Cette stratégie serait la plus encouragée par les enseignants 

(Bétrix Kohler, Nidegger, Revaz, Riesen et Whirtner, 1999 ; de Pietro et Whirtner, 

1996; Nolin, 2012, 2013 ; MÉO, 2003), entre autres, parce qu'elle permet de noter 

9 Selon le Plan stratégique de la recherche et de la création de l' UQO (2012), plusieurs Ministères 
(santé, famille, enfance, éducation) se penchent sur la problématique de la réussite scolaire, dans toutes 
les régions du Québec; or, le niveau de diplomation de la région de l'Outaouais se trouve au 15e rang, 
sur les 17 régions administratives du Québec. 



41 

les informations pour les retenir (de Pietro et Whirtner, 1996), ce qui aurait comme 

effet de diminuer la surcharge cognitive chez ces élèves. Or, bien que répandues et 

jugées efficaces, les informations manquent quant à l'enseignement et au bénéfice de 

cette stratégie pour les élèves, encore plus pour ceux qui éprouvent des difficultés 

relatives à la rapidité, à la simultanéité et aux caractéristiques de l'oral en situation de 

compréhension. Ainsi, les difficultés des élèves, liées à l'utilisation de SMCO, 

paraissent découler non seulement d'un manque ou de l'inadéquation dans les SMCO 

mobilisées par eux lors d'une tâche donnée, mais aussi de l'enseignement insuffisant 

de stratégies de compréhension orale, de l'absence de liens entre les diverses 

stratégies ou de l 'utilisation unique ou abusive d'une seule stratégie de la part des 

enseignants (Gouin, 2005; Roy, 2008), ce que relèvent aussi les travaux de l'équipe 

de Falardeau (2012). 

Enfin, il apparaît que les élèves qui éprouvent des difficultés de compréhension orale 

et dans l'utilisation de stratégies métacognitives n'en éprouvent pas seulement dans la 

discipline « français », mais aussi dans les autres disciplines scolaires (Bautier et 

Goigoux, 2004 ; Fayol, 2003 ; Perrenoud, 2004 ; Slavin, 2009) où la compréhension 

orale est nécessaire. Mettre en œuvre des situations scolaires qui incluent les SMCO 

ainsi que les SPCO et leurs particularités, dans toutes les disciplines, pourrait donc 

alléger le traitement cognitif des informations reçues oralement par les élèves (Adams 

et Cox, 2010; Moisan, 2003). 

1.5.3 Instaurer des situations métacognitives de compréhension orale 

Le développement de réflexions métacognitives est profitable surtout aux élèves dans 

la moyenne, qui ne réussissent pas tout à fait, mais qui possèdent les connaissances 

nécessaires pour être guidés vers cette réussite. Toutefois, des précautions doivent 

être prises afin de demeurer dans leur zone proximale de développement et pour 



42 

limiter les risques de surcharge cognitive (Vygotski, 1934/1985; Stordeur, 2014). En 

ce qui a trait à la réussite scolaire, aux performances ou à la réalisation d'objectifs, 

parfois le guidage métacognitif a des effets sur l'amélioration des performances, 

«comme lorsque l'élève est confronté à l'inefficacité de ses automatismes face à une 

situation nouvelle ou à un obstacle » (Romainville, 2000, p. 80). Pour que cela soit 

possible, la tâche doit lui être adaptée, en n'étant ni trop simple ni trop complexe, et 

en représentant un défi à sa portée (Vygotski, 1934/1985). En ce sens, la tâche doit 

également susciter la mise en place de stratégies métacognitives, mais ces dernières 

ne doivent pas faire d'ombre à la tâche à réaliser, ce qui se produirait si cette dernière 

n'était pas adaptée. TI faut donc que les tâches demandées soient complexes et 

qu ' elles comportent la mobilisation de plusieurs savoirs, stratégies, compétences et 

connaissances (Chin et Chin, 2008 ; Le Cunff, 2012 ; Vygotski, 1934/1985). En effet, 

la construction d 'une stratégie est 

[ . . . ] inséparable de la formation de schèmes de mobilisation de 
connaissances [ ... ], ces schèmes se construisent au gré d'un entrainement, 
d'expériences renouvelées, à la fois redondantes et structurantes, 
entrainement d'autant plus efficace qu'il est associé à une posture 
réflexive (Perrenoud, 2004, p. 11) 

et les élèves réguliers tout comme ceux qui éprouvent des difficultés s'en montrent 

capables. Or, la mise en place de stratégies métacognitives ou de moments d 'oral 

réflexif semble, à tort, jugée trop difficile pour rejoindre les publics hétérogènes des 

salles de classe. 

Certes, les réflexions métacognitives doivent être circonstanciées, en cohérence avec 

les tâches à réaliser et les objectifs en cours, et doivent s' inscrire dans le 

prolongement du développement cognitif des élèves (Dumais, 2014 ; Fla vell, 1985 ; 

Vygotski, 193411985). Il importe également de réfléchir aux implications de ces 

situations avec les élèves: ce qu'elles impliquent pour les apprentissages, pour 
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l'utilisation de stratégies, sur les bénéfices et les couts cognitifs qui y sont associés et 

sur les raisons qui motivent à devenir un « penseur métacognitif » (Grange at, 1997 ; 

Lafortune, Jacob et Hébert, 2000; Martin, Lafortune et Sorin, 2010). 

La question qui se pose pour développer la compréhension orale et l'utilisation de 

SMCO en contexte scolaire est simple : comment? En effet, si les mécanismes et le 

traitement des informations orales au quotidien diffèrent et qu'ils diffèrent aussi selon 

les particularités des élèves, comment, donc, instaurer des situations bénéfiques pour 

tous les élèves en salle de classe qui les amènent à prendre conscience des SMCO et 

de leurs effets ? 

1.5.3.1 L'oral réflexif et l'oral intégré 

Les situations d'oral réflexif en contexte d'oral intégré doivent également être 

adaptées au métalangage des élèves et inclure des implications réalistes pour eux 

(Grandaty et Turco, 2010; Rabatel, 2004; Vygotski, 1934/1985). En somme, il s'agit 

de les guider à travers le développement conscient de leurs connaissances sur leurs 

stratégies d'apprentissage et sur leur capacité à les réguler (Le Cunff et Jourdain, 

1999; Stordeur, 2014). Puisque c'est au troisième cycle du primaire que les élèves 

acquièrent la maturité cognitive nécessaire pour cela (capacités introspectives, 

inférences de divers types, liens causaux variés (Clément, 2013 ; Gombert, 2002), 

pour renforcer les besoins d'instaurer des situations métacognitives de compréhension 

orale, il peut aussi s'avérer nécessaire pour les élèves de réfléchir consciemment à 

l'application de SMCO dans une situation nouvelle et différente afin d'apprendre à 

les contrôler ou à les adapter (Graham, 2003; Vandergrift, 2006). 

À titre d'exemple, instaurer des situations dans lesquelles 1 'oral réflexif est présent et 

favorise la discussion autour des SMCO s'avère judicieux, puisque 1' oral réflexif 
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concourt à informer l'élève, et aussi l'enseignant, au sujet des connaissances 

implicites qu'il possède des SMCO (Astorg et Mesmin, 2002; Fasel-Lauzon, 2009; 

Le Cunff, 2009; Rabatel, 2004). En effet, l'oral réflexif conduit au développement 

des réflexions métacognitives des élèves, qui, s'ils sont guidés, prennent conscience 

des objets sollicités en situation de compréhension orale. En ce sens, et avec le souci 

de respecter l'aspect jugé chronophage de la compréhension orale, les situations dans 

lesquelles la compréhension orale devient « intégrée » à toutes les disciplines (Le 

Cunff, 2009) sont à envisager. Il s'agit d'un type d'oral dont les apprentissages 

peuvent survenir à tout moment : dans des situations authentiques et signifiantes pour 

les apprentissages des élèves. L'écoute intégrée considère les dimensions 

contextuelles tout autant que l'ouïe et la cognition, arrime les savoirs sociaux des 

élèves, les implique dans la tâche et leur permet d'envisager un réinvestissement 

possible et motivé des SMCO. Ce type d'oral rejoint également les principes de la 

littératie qui mettent en lumière la nécessité de créer des liens entre les apprentissages 

scolaires et la vie quotidienne des élèves (OCDE, 2011 , 2016; UNESCO, 2008), ce 

que reprennent aussi les Domaines généraux de formation du PFÉQ (MÉLS, 2006). 

En outre, ce type d'oral est «envisagé comme l'opérateur de l'appropriation des 

savoirs, 1 'outil indissociablement langagier et cognitif du travail de négociation et de 

construction du sens» (Halté et Rispail, 2005, p. 17) et s'opérationnalise à travers les 

réflexions métacognitives qui peuvent survenir en situation d'oral réflexif. 

En effet, ce type d'oral (Chabanne et Bucheton, 2002 ; Jaubert et Rebière, 2002; 

Rabatel, 2004) soutiendrait l'enseignement et l' évaluation de la compréhension orale 

et des SMCO. Cet oral nécessite, de la part des élèves, la mise en place de réflexions 

au sujet de leur compréhension orale et des SMCO qu'ils mobilisent dans différents 

contextes. Même si l'oral réflexif n'en est qu 'à ses premières expérimentations 

didactiques (Plessis-Bélair, 2007; Rabatel, 2004) et que peu de ressources 

pédagogiques sont, à ce jour, disponibles pour son implémentation en salle de classe, 
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ses assises théoriques laissent croire que sa mise en place au troisième cycle du 

primaire aiderait à l'enseignement des SMCO, à voir comment elles sont mobilisées 

et lesquelles le sont par les élèves et, donc, à réaliser une évaluation cohérente avec 

les attentes des documents ministériels. En somme, en situation d'oral réflexif, les 

élèves s'exprimeraient sur ce qui se« passe dans leur tête», sur leurs agissements, sur 

leurs réflexions dans des situations de compréhension orale et les enseignants feraient 

reposer leur évaluation sur les « connaissances», «savoirs essentiels» et 

«stratégies», qu'ont à acquérir les élèves tout au long de leur primaire (Braund et 

Hames, 2005; Dumais, 2014). 

Ces apprentissages seront utiles au troisième cycle du primaire, et pourront aussi être 

transférés lors de leur transition interordre, sachant qu'ils sont bénéfiques dans toutes 

les disciplines et que les conditions d'apprentissage seront différentes au secondaire. 

1.5.3.2 L'enseignement explicite de SMCO 

En contexte scolaire, les élèves passent plus de 75% de leur temps en situation de 

compréhension orale (à recevoir diverses consignes, à écouter des messages dans 

toutes les disciplines, etc.) (Campbell, 2011 ; Opitz et Zbarackin, 2004; Vandergrift 

et Goh, 2012) ce qui accentue pour eux la nécessité de se questionner au sujet de leur 

compréhension orale au moyen, notamment, de SMCO. 

Goh et Taib (2006) avancent en ce sens que les élèves qui n'ont pas été entraînés à 

réfléchir à leurs stratégies métacognitives n'y parviennent pas seuls puisqu'ils 

distinguent difficilement le simple manque de connaissances de l'absence d'outils 

pour réaliser la tâche. Ainsi, à l'instar du charpentier n'ayant qu'un marteau dans son 

coffre à outils, un élève qui connaîtrait ou mobiliserait une seule SMCO serait limité 

dans la réalisation et la réussite des tâches qui lui sont demandées . Selon une étude 
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réalisée par Goh et Taib (2006) dans laquelle elles ont recueilli les propos d'élèves du 

primaire dans huit tâches de compréhension orale, les stratégies les plus utilisées par 

ces derniers sont «inférer» et «planifier la tâche», deux stratégies métacognitives 

qui ne sont toutefois pas exclusives à la compréhension orale. En effet, ces stratégies 

sont présentes dans les documents ministériels qui concernent la lecture et l'écriture. 

Elles sont aussi mentionnées par l'équipe de Falardeau (2012, 2014), «inférer» se 

référant à une stratégie de haut niveau pour laquelle les élèves doivent fournir 

plusieurs efforts cognitifs pour la maîtriser, au contraire de « planifier la tâche » qui 

est une stratégie de bas niveau, peu exigeante pour les élèves d'un point de vue 

cognitif. Les auteures ont conclu que les élèves possédaient des connaissances 

limitées des SMCO et qu'ils pourraient tirer profit de leur enseignement explicite. À 

l'instar de Gauthier et al. (2013) et de Graham (2003) qui affirment que les élèves ne 

peuvent deviner ce qui est attendu d'eux, particulièrement dans des situations où ils 

ont à gérer leurs connaissances et où plus d'une stratégie peut être mobilisée, Goh et 

Taïb (2006) insistent pour que soit explicitée la démarche mentale qui mène à la 

sélection et à l'utilisation de SMCO. Beacco et Porquier (2007) rappellent à cet effet 

que l'utilisation d'une SMCO est variable d' un individu à l'autre et que ces dernières 

ne sont pas efficaces pour tous, dans toutes les situations. Or, les moyens 

d'enseignement contiennent peu de propositions didactiques pour enseigner 

explicitement la compréhension orale et encore moins pour adapter cet enseignement 

aux profils hétérogènes des élèves. L'enseignement de la compréhension orale en 

langue d ' enseignement, s'il y a lieu, survient surtout pour remédier aux difficultés des 

élèves lors d 'une situation donnée : la compréhension orale est alors enseignée 

surtout de manière spontanée (pour répondre à un besoin), décontextualisée (pour 

obtenir le silence dans une discipline) et implicite (sans qu'on amène les élèves à 

prendre conscience qu'un apprentissage a lieu) (Allen et al. , 2016; Dumais et 

Lafontaine, 2011). Pour cela, Chamot (2004) ainsi que Lafontaine et Dumais (2014) 

suggèrent que les enseignants optent pour un enseignement explicite des stratégies 

d 'oral qui seraient intégrées à leur planification plutôt que pour un enseignement 
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spontané de ces stratégies, ce que préconisent aussi les chercheurs en langue seconde 

(Cornaire et Germain, 1998; Goh et Taib, 2006; Graham, Santos et Vanderplank:, 

2011). 

Puisque la métacognition réfère à des processus internes, les enseignants ont besoin 

d'indicateurs pour mieux cerner et évaluer comment sont mises en place les SMCO 

par les élèves. Pour offrir des chances égales à tous les profils d'élèves, il serait 

souhaitable que soient enseignées explicitement les SMCO, car, sans la modélisation 

de 1 'utilisation de ces dernières, seuls les élèves les plus forts parviendraient à en 

maîtriser les règles (Bautier et Goigoux, 2004 ; Bianco et Bressoux, 2009). En outre, 

si l'on se fie à Nolin (2012), à Dumais (2012) et à Dumais, Lafontaine et Pharand 

(2015), il ne pourrait réellement y avoir de réflexions métacognitives au sujet de la 

compréhension orale s'il n'y a pas d'enseignement explicite de stratégies de 

compréhension orale ... Il importe d'autant d'avoir accès à ces processus internes, 

parce que ces derniers doivent être évalués, que les enseignants peinent à y accéder, 

mais surtout afin de comprendre leur pertinence pour les apprentissages des élèves. 

1.6 L'évaluation de la compréhension orale 

Une des finalités de l'enseignement de SMCO est le développement de l'autonomie 

des élèves pour favoriser leur réussite. Les épreuves ministérielles obligatoires en 4e 

et 6e années du primaire mesurent les résultats des élèves en lecture et en écriture, 

alors qu'on en sait peu à propos de leurs résultats en oraJI 0 et que l'on peut 

difficilement répertorier les SMCO qu'ils utilisent (Allen, 2014; Hattie, 2011; 

Rémond, 2003). Pourtant, la compréhension en lecture a donné lieu à plusieurs 

travaux de recherche tentant de cerner son fonctionnement et les processus qui y sont 

10 Des mémoires de maîtrise (Dumais, 2008; Messier, 2004) ont commencé à documenter les 
résultats en production orale des élèves du secondaire, mais cela n'a pas encore été poursuivi au 
primaire et n'a pas encore été fait, à notre connaissance, pour la compréhension orale. 
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impliqués (Falardeau et al., 2012, 2014; Irwin, 1986). La stabilité du discours écrit 

(Fayol, 2003) et le parallélisme établi entre l'écrit et l'oral (Chiss, 2002; Garcia

Debanc et Plane, 2004 ; Parpette, 2008) ont pu écarter les processus cognitifs et 

métacognitifs impliqués dans la compréhension orale en langue d'enseignement, 

perçue en tant qu'implicite (Parpette, 2008). Les résultats en compréhension orale des 

élèves demeurent donc, à ce jour, inconnus. 

L'enseignement et l'évaluation de la compréhension orale demeurent difficiles à 

circonscrire pour les enseignants (Bissonnette, 2008; Dumais, 2011, 2014; Garcia

Debanc et Plane, 2004; Lafontaine, 2005; Plessis-Bélair, Lafontaine et Bergeron, 

2007). Ces derniers estiment difficile d'enseigner et de vérifier les progrès des élèves 

en ce qui concerne cette compétence transdisciplinaire silencieuse (Nonnon, 2004 a; 

Veilleux, 2012) puisqu'ils ne disposent pas d'indicateurs ou de résultats de 

recherches clairs en ce sens (Dumais, 2014). En outre, selon Garcia-Debanc (1999), 

le fonctionnement de la langue orale n'est pas encore bien connu chez les 

enseignants, de sorte qu'ils sont mal outillés pour l'évaluer pour ce qu'il est (et non 

comme le calque de l'écrit). 

Des recherches (Bidaud et Megherbi, 2005 ; Chiss, 2002 ; Parpette, 2008) ont mis au 

jour que la compréhension orale des élèves est davantage vérifiée selon leur capacité 

à en rendre compte en verbalisant des énoncés issus explicitement du document audio 

écouté ou en répondant à des questions écrites (une sorte de remémoration ou de« par 

cœur») qu'en se penchant véritablement sur les stratégies métacognitives mobilisées 

dans une situation de compréhension orale (Le Cunff et Jourdain, 1999 ; Torres, 

2010). Rares sont les questions qui sont posées aux élèves au sujet de leur 

connaissance des SMCO, comme cela pourrait être mis de l'avant en contexte d'oral 

réflexif. 
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Or, lors de 1' évaluation de la compréhension orale, les élèves doivent généralement 

répondre à des questions de compréhension factuelles et sont évalués sur leur capacité 

à retenir des informations, bien plus que sur la manière dont sont mobilisées leurs 

SMCO (Messier, 2004). Selon certains auteurs (Dumais, 2008 ; Flavell, 1976; 

Parpette, 2008), dans une situation de compréhension orale, 1' enseignant pose 

généralement à 1 'oral les questions « qui, quoi, où, quand, comment, pourquoi » qui 

nécessitent surtout un effort de rappel. Quant à la rétroaction donnée à l'élève au sujet 

de ses réponses, elle sanctionne généralement de manière binaire la réponse formulée, 

sans grand étayage. En ce sens, ces situations d'écoute représentent des épreuves de 

compréhension orale lors desquelles les élèves focalisent leur attention sur des détails 

plutôt que sur la compréhension globale du message (Graham, 2003). L'utilité de la 

grille d'écoute prend donc ici tout son sens puisqu'elle sert surtout à «ne pas 

oublier» plutôt qu'à étayer ses impressions. Ces notes ne permettent pas vraiment de 

réfléchir à la compréhension orale ou de développer des SMCO. En outre, ces notes 

sont parfois évaluées, alors qu'elles servent de support à la mémoire et qu'elles 

n'offrent pas de véritables informations sur les SMCO. Ainsi, l'évaluation de la 

compréhension orale est rarement dirigée vers le « comment écouter», ce qui 

inciterait pourtant les élèves à mobiliser des stratégies métacognitives (Graham, 

2003; Vandergrift, 2006), notamment lors de la régulation de leur compréhension 

orale. En effet, la communication orale fait intervenir un ensemble d'aspects 

superposés et simultanés, de sorte que l'enseignant peut avoir à fournir un plus grand 

effort pour discriminer véritablement ce qu'il veut évaluer chez l'élève. La 

communication orale implique également l'ensemble de la personne : sa voix, sa 

gestuelle, son positionnement dans l'espace, etc. L'évaluation de la compréhension 

orale, comme cela se fait en production orale, aurait avantage à porter sur un 

ensemble d'éléments, ce qui en complexifie toutefois la tâche. 
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1. 7 La question de recherche 

On a pu constater que les SMCO listées dans les documents ministériels et reprises 

dans le tableau 1.1 de la section 1.3 sont en adéquation avec les recherches menées 

sur la maturité cognitive des élèves (Dumais, 2014; Flavell, Miller et Miller, 1993; 

Piaget, 1963; Rémond, 2003; Slavin, 2009) puisque c'est entre 10 et 12 ans, donc au 

troisième cycle du primaire, que les élèves peuvent s'interroger sur les processus et 

les stratégies nécessaires pour la réussite des tâches données (Berne, 2004 ; Flavell, 

1979 ; Piaget, 1963 ). C'est également vers cet âge qu' ils arrivent à réaliser des 

opérations formelles abstraites, comme l' inférence, ce qui permet d'examiner avec 

eux l'utilisation de SMCO. Les indicateurs pour l'évaluation de l'oral ne sont 

également pas suffisamment clairs dans les documents ministériels, et cela à tous les 

cycles. En substance, le matériel pédagogique conçu jusqu'à tout récemment, pour 

enseigner l'oral, particulièrement la compréhension orale demeure aussi, somme 

toute, simpliste par rapport à la complexité de 1' oral et particulièrement en ce qui a 

trait aux processus mentaux entourant la compréhension orale qui ne sont que peu 

visibles. 

Les élèves, à la fm de leur parcours primaire, seraient peu en mesure de s'exprimer 

sur leurs SMCO et SPCO. Puisque la compréhension orale peut s' inscrire dans 

plusieurs genres oraux (écoute de consignes, de la télévision ou de vidéos sur 

Internet; dialogue lors de formes multiples d' interactions, etc., Chartrand et Émery

Bruneau, 2015 ; Chartrand, 20 16) qui nécessite, pour chacun, un enseignement régi 

selon les objectifs d'apprentissage poursuivis et au moyen de stratégies 

d'apprentissage, il semble pertinent de s' interroger sur les connaissances que 

possèdent les élèves au sujet de leurs SMCO pour réaliser la compréhension orale. En 

outre, plus les élèves progressent dans leur cheminement scolaire, moins 

l'enseignement de l'oral, tant en ce qui concerne la production, mais surtout en ce qui 

a trait à la compréhension orale, parait structuré ou planifié (Allen et al. , 20 16) et les 
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moyens d'enseignement pour faire vivre la compréhension orale sont lacunaires. Or, à 

la fin du primaire, selon les documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011 ), les élèves 

doivent avoir acquis des connaissances, des compétences et des savoirs en ce qui 

concerne l'oral. Des SMCO à mobiliser et qui varient selon la tâche à réaliser doivent 

leur avoir été enseignées et l'enseignement explicite, comme le valorise le projet 

d'écoute de Lafontaine (2007) et d'Adams et Cox (2010), parait une approche 

orientant des apprentissages en les rendant visibles (Gauthier et al., 2013) et plus 

aisément évaluables. 

Instaurer des situations dans lesquelles les élèves ont à réfléchir sur leurs SMCO et 

SPCO dans divers contextes de compréhension orale repose certes sur les attentes des 

documents ministériels, mais aussi sur le fait qu'il s'agit d'une compétence 

transversale que les élèves ont à acquérir afin de réussir dans toutes les disciplines 

scolaires et qui tire ses ramifications dans leur quotidien. Les stratégies 

métacognitives qui ciblent la compréhension orale permettent aux élèves de se 

positionner comme des acteurs de leur réussite et celles qui sont personnelles et celles 

qui sont exprimées dans des situations d'oral réflexif aident les enseignants à en 

conserver des traces pour l'évaluation (Allen et al., 2016; Burley-Allen, 1995; 

Campbell, 2011; Rabatel, 2004; Wallace et Louden, 2003). Or, la compréhension 

orale et les stratégies métacognitives qui y sont associées sont délaissées 

principalement parce qu'elles sont difficilement perceptibles (Nonnon, 2004a) et que 

leur enseignement est chronophage (n'est-ce pas d'ailleurs le cas de tous les 

apprentissages dans lesquels sont entraînés les élèves pour une première fois?). C'est 

du moins ce que révèlent les travaux de Falardeau et al. (2014) en ce qui concerne 

l'enseignement de stratégies métacognitives de compréhension de lecture. 

L'enseignement structuré des SMCO faciliterait l'évaluation de la compréhension 

orale et aussi la transition des élèves du primaire vers le secondaire. De plus, des 

situations pédagogiques planifiées - dont l'oral réflexif - permettraient de se 
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pencher sur les SMCO connues des élèves du troisième cycle du primaire et leurs 

SPCO, car ce dernier les encourage à les verbaliser. Par ailleurs, presque tous les 

élèves de la fm du troisième cycle du primaire possèdent déjà un niveau de 

compréhension orale suffisant pour interpréter et comprendre des énoncés du 

quotidien (Clemens-Corbi, 2011 ). Il faut alors faire passer ces apprentissages du 

quotidien en contexte scolaire, afin d'assurer aux élèves un niveau suffisant en 

littératie. 

Ainsi, la présente recherche pose la question suivante : quelles stratégies de 

compréhension orale, en contexte de langue d'enseignement, des élèves du troisième 

cycle du primaire verbalisent-ils lors de projets d'écoute? 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

· Cette recherche doctorale s'inscrit dans une démarche compréhensive du parcours de 

six élèves aux profils scolaires variés du troisième cycle du primaire. Le cadre 

théorique expose la place qu'occupe la compréhension orale et les stratégies 

métacognitives qui y sont associées dans l'enseignement au troisième cycle du 

primaire ainsi que leurs implications dans les apprentissages des élèves. D'abord, la 

place qu'occupe l'oral dans le PFÉQ (MÉLS, 2006) et dans la PDA (MÉLS, 2011) 

est brièvement rappelée. Puis, la compréhension orale de même que les deux étapes 

menant à sa réalisation sont décrites, c'est-à-dire« entendre» et« écouter». Puisque 

les données probantes sur la compréhension orale en contexte de langue 

d'enseignement au Québec sont ténues, les processus et les stratégies liés à la 

compréhension orale en langue seconde seront décrits afm de voir les transpositions 

possibles de ces modèles en contexte de langue d'enseignement. On s'appuie ici sur 

deux modèles de compréhension en langue seconde, soit le modèle sémasiologique et 

le modèle onomasiologique et, à travers eux, les stratégies d'apprentissage 

nécessaires pour la maîtrise et l'acquisition de la langue seconde seront relevées. Des 

stratégies métacognitives extraites d'un cadre théorique en compréhension en lecture 

(Falardeau et al., 2012, 2014) sont aussi présentées, afin de mieux faire valoir 

l'importance d'enseigner ces SMCO pour la régulation des apprentissages par les 

élèves. De même, la métacognition et deux types de stratégies qui y sont reliées 

(cognitives et métacognitives) seront présentées. Sont aussi explorées des SPCO, 

issues ou bien du répertoire personnel des élèves ou bien présentes au programme 
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d'une autre discipline, car d'autres stratégies que les SMCO peuvent aider les élèves 

à réaliser une tâche scolaire de compréhension orale. Les informations au sujet de 

toutes ces stratégies permettent de comprendre l'importance de leur inscription dans 

les projets d'écoute, situation didactique et d'apprentissage de la compréhension orale 

(Adams et Cox, 2010; Lafontaine, 2007). Enfm, l'oral réflexif qui sert, entre autres, à 

en apprendre sur 1' oral à 1 'oral est défini et son influence en contexte de 

compréhension orale est décrite. Ce dernier aide, entre autres, à mettre en lumière les 

SMCO connues ou mobilisées par les élèves et qui sont intemalisées. Enfin, le 

chapitre se conclut sur la présentation des deux objectifs de la recherche. 

2.1 La compréhension orale 

Les termes « compréhension orale » recouvrent essentiellement, dans les pratiques 

d'enseignement, l'accès au sens des énoncés, c'est-à-dire la capacité à traiter les sons 

entendus et les traduire en énoncés cohérents, en fonction de la situation de 

communication (Legendre, 2005; Poussard, 2003; Wallace et Louden, 2003). Un 

document sonore est ainsi découpé, suspendu et rediffusé de manière à permettre à 

l'élève progressivement d'interpréter et de mettre en commun les éléments entendus 

afm d'en extraire une compréhension propre à l'intention d'écoute de la situation 

donnée (Adams et Cox, 2010; Lafontaine, 2007; RCRLA, 2009; Snow et al., 1995). 

Ce découpage a pour effet de transformer un discours naturellement continu, unique 

et fUgace en discours segmenté, démultiplié et stabilisé par les écoutes multiples, afm 

d'en analyser les parties (Allen, 2014; Brindley, 1998; Comaire et Germain, 1998; 

Goh et Taïb, 2006; Graham, Santos et Vanderplank, 2011 ; Lafontaine, 2007; 

Parpette, 2008). Puisque l'écoute est quantitativement la plus présente des activités 

langagières dans le quotidien des individus (Campbell, 2011), particulièrement en 

classe, il va sans dire que la coordination de tous ces processus exige un exercice 

mental complexe de la part de 1' élève qui reconnaît des formes connues, à travers des 
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informations ou des situations qui ne le sont pas. Il ne se contente pas de les 

enregistrer ; il a aussi à les interpréter et, donc, à leur attribuer un sens (Bemié, 2002 ; 

Graham, Santos et Vanderplank, 2011 ; Mondana et Pekarek-Doehler, 2000). 

Dans son acception générale, la compréhension est un processus actif et dynamique 

qui s'appuie sur la prise d'indices oraux ou écrits et qui met à profit les connaissances 

générales et les expériences acquises par l'élève dans divers domaines (Erne et Rouet, 

2001; Giasson, 2007; Le Cunff, 2009; Lynch et Mendelsohn, 2002). Elle sous-tend 

l'apprentissage de connaissances intégrées plutôt qu'isolées (Brindley, 1998; CCA, 

2011; Delabarre et Treignier, 2001 ; Le Cunff, 2009 ; MÉLS, 2006) afin de 

développer des compétences qui pourront être réutilisées dans d'autres dimensions11
. 

Dans la compréhension, qu'elle soit orale ou écrite, le sens d'un énoncé ou d'une 

phrase est reconstruit et est replacé dans le contexte sur la base notamment 

d'inférences ou d'indices contextuels qui aident à établir des liens entre les 

informations contenues dans le texte12 de même qu'avec les connaissances des élèves 

(Bédard et Tardif, 1990; Giasson, 2007; Mondana et Pekarek-Doehler, 2000). Cela 

se produit lorsque l'élève infère «les informations nécessaires à l'activité de 

compréhension, qui ne sont pas explicitement évoquées dans le texte lu ou entendu » 

(Fayol, 2003, p. 5). Il ne s'agit pas d'une activité perceptible, mais elle demande 

plusieurs efforts cognitifs qui peuvent être atténués, notamment, par la mobilisation 

de stratégies métacognitives. Pour Fayol (2003, p. 1), «comprendre un discours ou 

un texte c'est construire une représentation mentale intégrée et cohérente de la 

situation décrite par ce discours ou ce texte»; en bref, il s'agit de saisir le sens d'un 

message oral à 1 'intérieur de tâches et de contextes variés (Beacco et Porquier, 2007 ; 

11 Le MÉLS (2006) spécifie cela avec les Compétences transversales dont Communiquer de façon 
appropriée fait partie. Ainsi, bien que la dimension associée à la compréhension orale soit considérée 
comme appartenant à la discipline «français langue d'enseignement», elle est nécessaire dans toutes 
les disciplines scolaires. 

12 À moins qu ' il n'en soit indiqué autrement, l'utilisation du terme « texte» référera autant à un 
texte audio qu'écrit. 
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Cain et al., 2001; Legendre, 2005; Lynch et Mendelsohn, 2002). Pour comprendre, 

l'élève doit se «former une structure cohérente en mémoire [ ... ] susceptible d'être 

évoquée pour une utilisation ultérieure» (Gaonac'h et Fayol, 2003, p. 41), c'est-à

dire lors de la mise en commun des éléments entendus avec l'utilisation de SMCO et 

de SPCO. Il s'agit d'un processus global, objectif et« dynamique qui vise à intégrer 

les informations au fur et à mesure qu'elles sont perçues» (Gaonac'h et Fayol, 2003, 

p. 6), à créer des ramifications entre les différentes parties d'un texte et qui prend en 

compte deux dimensions épistémiques indissociables : le texte et son contexte (Eco, 

1992 ; Jorro, 2000). 

Comprendre n'est donc pas une activité de réception passive: si l'élève doit posséder 

une connaissance du système phonologique, il doit également connaître les règles 

socioculturelles de la communauté dans laquelle s'effectue la communication orale 

(Cain et al., 2001 ; Maurer, 2001) pour rendre effective sa compréhension. Il doit 

interagir de façon significative avec le contenu du document audiovidéo entendu et 

avec son environnement afin de faire des liens entre ses nouveaux savoirs et ses 

connaissances pour en construire de nouvelles, avec l'aide des stratégies (Dreyfus et 

Cellier, 2000; Mondana et Pekarek-Doehler, 2000; Pfeiffer-Ryter, Demaurex et 

Dolz, 2007). Il s'agit là d'opérations complexes qui sous-tendent que l'élève mobilise 

et fasse interagir des processus cognitifs de haut niveau (Ferroukhi, 2009; Graham, 

Santos et Vanderplank, 2011); qu'il apprend à réfléchir à différentes stratégies et 

qu'il les mobilise pour différentes tâches, ce que le développement de sa 

métacognition lui permet. Ces apprentissages souscrivent aux fondements 

cognitivistes du PFÉQ (MÉLS, 2006), qui, lui, se base sur le développement de 

compétences langagières circonstanciées par la construction de connaissances et 

l'appropriation de stratégies cognitives et métacognitives. En effet, l'élève qui écoute 

doit tout interpréter en compréhension orale, qu'il s'agisse d'éléments verbaux, non 

verbaux ou prosodiques : tout peut donc également représenter une source de 
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mécompréhension (Beacco et Porquier, 2007; Keene, 2012). L'élève, en situation de 

compréhension orale, doit comprendre les mots et les énoncés et ce qu'ils signifient 

entre eux ; il doit aussi comprendre ce qui a été dit, dans son entièreté, en analysant 

les éléments prosodiques ou non verbaux lorsque cela lui est possible (Burleson, 

2011; Pekarek-Doehler et al., 2008; Pharand et Lafontaine, 2012). Enfin, il doit 

interpréter la finalité de ce qu'il entend, c'est-à-dire l'intention derrière le message, 

en plus d'interpréter le discours tel qu'il le reçoit (1 'ironie ou le double sens en 

seraient de bons exemples). Sans SMCO, l'élève ne peut engager tous les processus 

mentaux nécessaires pour effectuer cette simultanéité d'actions et réussir son écoute. 

En compréhension orale, deux visées cohabitent (Flavell, 1979 ; Graham, Santos et 

Vanderplank, 2011; Maurer, 2001). Une première visée, épistémique, représente le 

développement et 1' intégration de connaissances nouvelles et contribue au 

développement de la métacognition (la régulation de la compréhension, 

l'interprétation, la planification de la recherche d'informations, etc.). La deuxième 

visée, pragmatique, intervient par la suite13 et permet, par la réponse produite par 

l'auditeur, le maintien d'une situation de communication harmonieuse (Maurer, 

2001 ; Simon et, Salzer et Soudée, 2004 ; Verschueren, 1999). Cette réponse peut être 

orale ou encore écrite, lorsque l'élève a à répondre à un questionnaire à la suite de son 

écoute ou lorsqu'il a à remplir une grille d'écoute. Ces deux visées interagissent dans 

la compréhension orale, mais n'interviennent pas simultanément. D'abord, il faut 

considérer les connaissances de l'élève dans l'acte de compréhension et réfuter l'idée 

selon laquelle la compréhension « entretient une représentation figée du discours et 

occulte les processus cognitifs et affectifs » (Jorro, 1999, p. 17). Ensuite, il faut 

«montrer que la connaissance préalable [ ... ] dont dispose le sujet conditionne la 

compréhension» (Fayol, 1992, p. 75) et que l'élève est un acteur au sein de cette 

13 «Pragmatique» est ici entendu comme la voie à suivre pour obtenir un résultat concret, dans une 
visée instrumentale d'efficacité (Maurer, 2001). 
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dernière. La compréhension orale implique donc à la fois des savoirs ( épistémique) et 

des savoirs-faire (pragmatique). L'élève doit disposer d'un ensemble de 

connaissances (être capable de reconnaître et de discriminer des sons, donc des 

savoirs) et les mobiliser efficacement dans une situation donnée pour aboutir à un 

objectif scolaire déterminé. Cette mise en application des savoirs requiert aussi un 

ensemble de savoirs-faire. La compréhension orale n'est pas une procédure linéaire : 

pour bâtir du sens, 1 'élève ne se contente pas de juxtaposer des mots ou de découper 

un énoncé en unités de sens qui se succèdent (Dirven et Verspoor, 2004; Mondada et 

Pekarek-Doehler, 2000; Poussard, 2003). Le message est à appréhender dans sa 

globalité, selon les circonstances et en fonction des interlocuteurs. En somme, la 

compréhension de manière générale repose sur les connaissances de 1 'élève et sur sa 

capacité à adapter la mobilisation de ces dernières selon la situation. Des va-et-vient 

s'effectuent constamment entre eux pour que la compréhension orale se réalise. 

En contexte de langue maternelle, ces étapes sont ancrées dans une acquisition de la 

langue dite «naturelle». Mettre l'accent sur la compréhension orale au début des 

apprentissages respecte cette acquisition naturelle (Bemicot et Bert-Erboul, 2009 ; 

Doyon et Fischer, 2010). En effet, lors de l'apprentissage de la langue, l'enfant 

discrimine et crée des liens entre les sons qu'il entend, d'une manière intuitive qui 

s'automatise ensuite. Le traitement de ces sons prend forme dans l'écoute où 

s'actualisent les visées épistémique et pragmatique qui rendent possible la 

compréhension orale. La compréhension orale vise donc l'apprentissage de 

connaissances intégrées dans toutes les disciplines qui servent à résoudre des 

problèmes scolaires, mais aussi personnels, et qui reposent sur les connaissances des 

élèves et sur leur mobilisation de SMCO (Lafontaine et Dumais, 2012 ; Le Cunff, 

2009; Maurer, 2001; MÉLS, 2006). Il s'agit donc pour l'élève de se poser en 

interprète des éléments entendus, ce qu'il fait en mobilisant ses connaissances et en 

les couplant aux nouvelles connaissances à acquérir. Ce travail d'interprète convoque 
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les visées épistémiques et pragmatiques et peut s'actualiser par la mise en place de 

SMCO et de SPCO. Avant que la compréhension orale n'ait lieu, deux concepts qui 

la composent, «entendre» et «écouter», doivent être définis singulièrement. Ces 

définitions permettront de mieux cerner le travail d'interprète avec lequel l'élève doit 

conjuguer. 

2.1.1 Entendre 

« Entendre » est la première étape de la compréhension orale et signifie percevoir des 

sons inconsciemment en temps réel et recevoir des informations, sans leur accorder 

un traitement conscient (Parpette, 2008; Rost, 2002; Tomatis, 1991 ; Trabaso et 

Magliano, 1996). L'audition serait le sens le plus sensible et le plus adaptable, et la 

perception des sons implique un traitement et une organisation de ces derniers, dans 

ce que l'on peut nommer 1 'écoute (Brindley, 1998; Burley-Allen, 1995; Tomatis, 

1991). Si l'on réfère à la terminologie technique de l'audition, les ondes sonores 

entrent dans le canal auditif et font vibrer le tympan. Cela active les osselets de 

1 'oreille moyenne qui transmet ces vibrations à 1 'oreille interne, dans laquelle est 

située la cochlée et où se trouvent les cellules ciliées, lesquelles, à l'aide de liquides, 

transforment ces vibrations en ions. Le message est alors transporté en unités 

électriques qui cheminent du nerf auditif au cerveau, ce qui produit l'activité 

neuronale auditive, également nommée 1 'excitation auditive (Rost, 2002 ; Turgeon, 

2011). Cette dernière est le résultat de la perception des sons dans le cerveau ou, plus 

sommairement, des sons qui sont entendus. Ces derniers n'ont pas encore reçu de 

traitement conscient de la part de l'auditeur (Turgeon, 2011), mais lorsque cela se 

produit, c'est-à-dire lorsqu'il porte son attention sur des sons en particulier, il se met 

dans une posture d'écoute et tente de comprendre ; il a l'intention de saisir le sens 

(Berne, 2004; Dionne, 1996; Dirven et Verspoor, 2004; Laparra, 2008). Avec le 

temps, une quantité incroyable de sons est emmagasinée dans la mémoire auditive 
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(Turgeon, 2011); leur traitement s'automatise (Adams et Cox, 2010; Flavell, 1976; 

Moi san, 2003 ; Tomatis, 1991) diminuant ainsi la charge cognitive nécessaire à 

1 'assimilation et au traitement de ces derniers lors de la compréhension orale. 

D'un point de vue pragmatique, l'élève qui a l'intention d'accomplir une tâche 

d'écoute avec succès se met dans une posture favorisant sa compréhension orale et 

reçoit les sons entendus, d'abord inconsciemment. Puis, il les interprète, les 

contextualise, fait des liens avec ses connaissances et avec l'objectif de son écoute 

(Lafontaine et Préfontaine, 2007 ; Le Cunff, 2009 ; Lhote, 1995), afin de comprendre 

la chaine sonore entendue. La compréhension orale ne peut être réussie sans cette 

visée pragmatique où l'élève se pose comme un sujet qui cherche à saisir le sens des 

unités sonores qu'il entend. Les opérations métacognitives qui entourent le fait 

d'entendre s'apparentent à des hypothèses «qui se construisent au fur et à mesure à 

partir de schémas et d'indices pour aboutir à la (re) construction du message écrit ou 

oral» (Beacco, Lepage, Porquier et Riba, 2008, p. 207) et ces hypothèses 

s'actualisent dans l'écoute, la deuxième étape de la compréhension orale. 

2.1.2 Écouter 

«Écouter» signifie percevoir des sons, puis décoder, encoder et interpréter ces 

derniers de manière consciente. Les modalités d'écoute proposées en enseignement 

induisent un traitement de 1 'information assez éloigné de la réception naturelle, dans 

la mesure où la réitération, au quotidien, a probablement une incidence sur l'action de 

la mémoire (Cowan, 1997 ; Mathews, Helffeman et Elkins, 2011 ; Turgeon, 2011 ). 

Ainsi, plus on répète les informations, plus ces dernières ont de chance d'être 

stockées dans la mémoire à long terme des élèves (Cermak et Craik, 1979; Mathews, 

Helffeman et Elkins, 2011). Le travail de sélection, d'élimination et de recomposition 

de 1 'information, dans la première étape de la compréhension orale, est remplacé par 
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une opération de fixation, de maintien des données dans leur forme initiale, dans 

l' écoute (Flavell, 1976; Lhote, 1995 ; Rost, 2002). Dans une situation scolaire de 

compréhension orale, dans laquelle une intention d'écoute est donnée, l'élève doit 

s'adapter au discours entendu, le recevoir tel qu'il est produit, dans son rythme, sa 

continuité et son irréversibilité ; il doit l'amener à avoir du sens au regard de ses 

connaissances, mais aussi du contexte scolaire et de l'intention associée à l'écoute 

(Cain et al., 2001; Lhote, 1995 ; Lynch et Mendelsohn, 2002). Les visées 

épistémique et pragmatique doivent donc se compléter. L 'élève, dans une situation de 

compréhension orale, doit traiter les sons et décoder le message entendu tout en en 

saisissant le sens (Burleson, 2011 ; Turgeon, 2011 ), notamment en l ' interprétant au 

regard de ses connaissances, du contexte et de l ' intention donnée. 

Pour aider les élèves à mieux écouter, il faut apprendre à faire varier les situations 

d'écoute en fonction d'objectifs variés de compréhension orale. Pour Carette (2001, 

p. 130), « 1' écoute orientée est constitutive de la compréhension orale » ; c'est cette 

dernière qui facilite la discrimination des informations par 1 'élève et qui se rapproche 

le plus de sa zone proximale de développement (Vygotski, 1934/1985). L'élève qui 

tente de comprendre utilise les indices du contexte pour négocier le sens des 

informations qu' il reçoit (Cain et al. , 2001 ; Lynch et Mendelsohn, 2002 ; Szymanski, 

1999 ; Verschueren, 1999) ; il établit des hypothèses sur le contenu du message ; il y 

intègre ses connaissances sur le sujet et infère d'autres informations à mesure qu' il 

crée des liens entre les informations qu' il entend (Hartman, 2001 ; Lafontaine, 2007 ; 

McArthur et Bishop, 2005). Puis, il les interprète et fait des liens avec l'intention de 

son écoute (Lafontaine et Préfontaine, 2007 ; Lhote, 1995 ; Maurer, 2001 ; 

Verschueren, 1999), pour comprendre la chaine sonore qu'il a entendue. En contexte 

scolaire, cela se produit lors de tâches d'écoute régies et structurées, comme le 

proposent Adams et Cox (2010) et Lafontaine (2007), avec les projets d' écoute. Or, 

ces derniers ont fait état de légères critiques précédemment. Les situations d 'écoute 
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en langue seconde pour lesquelles, sans compréhension orale, la communication ne 

peut s'établir (Lightbown, 2014; Lynch et Mendelsohn, 2002; Vandergrift, 2006) 

aident à mieux comprendre l'importance de la compréhension orale pour la réussite 

des élèves. Il faut à présent s'y tourner pour mieux cerner les processus qui la 

composent et qui peuvent aider à éclairer ceux associés à la compréhension orale en 

langue maternelle. 

2.2 La compréhension orale en langue seconde 

La compréhension orale a surtout été étudiée dans l'apprentissage et dans 

l'acquisition des langues secondes puisqu'elle représente le premier contact d'un 

individu avec la langue (Field, 2008; Pekarek-Doehler et al., 2008; Vandergrift et 

Goh, 2012). En apprentissage d'une langue seconde, les sons entendus doivent 

d'abord être discriminés, puis encodés en une suite logique de phonèmes ou de 

syllabes orales afin de créer des mots (Lightbown et Spada, 2013; Pekarek-Doehler 

et al., 2008 ; Vandegrift, 1998; Vandergrift et Goh, 2012). Puis, ces mots doivent être 

associés les uns aux autres pour créer des énoncés cohérents, compréhensibles. Par 

l'utilisation de stratégies de compréhension orale simples (l'encodage, la 

discrimination auditive, etc.), par la mise en commun de plusieurs énoncés entendus 

et circonstanciés, par l'interprétation de ces derniers (en y ajoutant des éléments non 

verbaux et prosodiques) et par la mobilisation de SMCO qui permet de réguler les 

apprentissages, la compréhension orale se réalise. 

Les recherches qm traitent de l'apprentissage des langues secondes promeuvent 

1 'enseignement efficace et structuré de la compréhension orale au moyen de stratégies 

d'apprentissage multiples (cognitives, métacognitives, affectives) (Berdal-Masuy et 

Briet, 2010 ; Comaire et Germain, 1998 ; Flavell, 1979, 1985; Parpette, 2008; 

Vandregrift, 2006). Ces dernières favorisent l'acquisition de savoirs, de 



63 

connaissances et de compétences multiples (Field, 2008 ; Flavell, 1985 ; Lightbown et 

Spada, 2013 ; MÉLS, 2006). C'est d'ailleurs à partir de situations d'enseignement de 

la compréhension orale en langue seconde que Lhote (1995) décrit certaines des 

assises reprises par Lafontaine (2007) dans la théorisation des projets d'écoute en 

langue d' enseignement, dont le concept de paysage sonore et d 'horizon d 'attente en 

situation d'écoute. Ces derniers permettent de situer les connaissances des élèves et 

d'en construire de nouvelles en fonction de l' intention d'écoute donnée (Lhote, 

1995). 

Si les premiers apprentissages en langue maternelle reposent sur un ensemble de 

stratégies orales implicites et souvent acquises par mimétisme (Doyon et Fischer, 

2010; Florin, 1995; Morin et Prévost, 2012 ; Thévenaz-Christen, 2005), les 

apprentissages réalisés en langue seconde reposent, quant à eux, sur un enseignement 

structuré de la compréhension orale qui s'appuie généralement sur les connaissances 

des élèves, le paysage sonore (Lhote, 1995). En effet, lors de 1' acquisition de la 

langue seconde, les élèves peuvent faire reposer leurs nouvelles connaissances sur des 

connaissances déjà acquises dans leur langue maternelle (formulation et structure 

d' énoncés oraux, interaction, etc.) (Goh et Taib, 2006; Vandergrift et Goh, 2009), 

comme peuvent aussi le faire les élèves en contexte de langue d'enseignement et pour 

lesquels la maîtrise de la langue ne serait pas un problème. Les élèves qui acquièrent 

une langue seconde possèdent des connaissances générales à l 'égard du 

fonctionnement de leur langue, qu'ils peuvent transposer dans leurs nouveaux 

apprentissages (classes de mots, ponctuation, concept, etc., Fasel-Lauzon, 2009; 

Lightbown et Spada, 2013 ; Pin tri ch, 2000). Ils ont généralement une compréhension 

des éléments pragmatiques de la langue, même si les codes peuvent varier (par 

exemple, soutenir ou non le regard, selon la culture d'origine). Ainsi, les 

connaissances des élèves sur leur langue maternelle sont considérées dans 

l' enseignement de la langue seconde et enrichissent les apprentissages (Cornaire et 
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Germain, 1998 ; Lightbown et Spada, 2013 ; Vandergrift, 2006). Ces connaissances 

sont significatives et riches pour 1' élève et pour 1 'enseignant qui y prend appui pour 

faire progresser leurs apprentissages en modélisant l'utilisation de diverses stratégies 

pour réussir la tâche (Flavell, 1979 ; Graham, 2005 ; Vandergrift, 2006) en fonction 

de l 'horizon d'attente (Lhote, 1995). 

En créant certains rapprochements entre 1' enseignement de la compréhension orale en 

langue d'enseignement et celui de la langue seconde, on met en lumière des processus 

cognitifs (connaissances) et métacognitifs (questionnement sur les connaissances) qui 

s'inscrivent dans l'acquisition et la maitrise de la langue. En effet, l'élève, peu 

importe la situation linguistique, établit des hypothèses sur le contenu du message en 

se fondant sur les connaissances dont il dispose (connaissances générales et 

spécifiques sur la situation de communication dans laquelle le message lui parvient : 

qui s'adresse à qui, avec quelles intentions probables, où, quand, etc.) et sur les 

informations qu'il tire de ce message au fur et à mesure de son déroulement, selon 

l'intention d'écoute formulée. Si ces apprentissages sont peu théorisés en ce qui 

concerne l'enseignement de la compréhension en langue d'enseignement, ces derniers 

s'inscrivent dans deux modèles d'enseignement en langue seconde et sont décrits 

dans les prochains paragraphes. 

2.2.1 Deux modèles pour l 'enseignement de la compréhension orale en langue 
seconde 

Deux modèles d'enseignement de la compréhension orale en langue seconde ont 

d ' abord été développés par Wilkins (1990), puis repris par d 'autres théoriciens des 

langues secondes (Comaire et Germain, 1998 ; Flavell, 1979 ; Lightbown et Spada, 

2013 ; Lynch et Mendelsohn, 2002; Vandergrift, 2006; Vanderwalle et Verdonck, 

1999). 
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D 'une part, le modèle sémasiologique (ascendant/bottom-up) envisage l'écoute en 

langue seconde comme un processus instantané, mais complexe et non linéaire, 

décomposé en quatre étapes : 

1. la discrimination, c'est-à-dire «adapter son oreille» aux différents sons 
entendus; 

2. la segmentation, qui signifie l'identification des mots ou le découpage du 
message en unités linguistiques ; 

3. 1' interprétation, c'est-à-dire 1 'analyse à partir du contexte et 1 'attribution 
d'un sens aux unités entendues; 

4. le traitement de 1 'information, qui correspond à la construction globale du 
sens, appuyé sur les étapes précédentes. Ce modèle s'apparente aux étapes 
intemalisées par l'élève en situation de compréhension orale du quotidien 
en langue maternelle. 

D 'autre part, le modèle onomasiologique (descendant/top-dawn) requiert de l'élève 

qu'il construise le sens par anticipation, en formulant des hypothèses, qui sont 

confirmées ou infirmées, au fur et à mesure de l' interprétation des éléments entendus, 

ce que Vanderwalle et Verdonck (1999) appellent avoir« un projet d'écoute», projet 

qui, pour se concrétiser, nécessite la mise en place de stratégies métacognitives. Ce 

projet d'écoute s' inscrit dans la veine de l'horizon d 'attente de Lhote (1995) et 

correspond à 1' intention d'écoute donnée par 1' enseignant en situation de 

compréhension orale. De manière schématique, ce modèle se divise en trois étapes 

qui sont axées davantage sur la construction du sens que le modèle sémasiologique. 

Ces étapes s'apparentent aux trois étapes d' un projet d'écoute théorisées par 

Lafontaine (2007, préécoute/avant-écoute; écoute; après écoute14
) et par Adams et 

Cox (2010, postécoute/après-écoute). De plus, ce modèle diffère du modèle 

sémasiologique, car il nécessite qu'une attention explicite soit portée aux processus 

14 Ces notions sont expliquées en détail au point 2.6. 
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d'apprentissages et aux stratégies nécessaires à l'intégration des connaissances qui 

sont enseignés. 

La première étape du modèle onomasiologique (1) consiste en l'élaboration 

d'hypothèses sémantiques sur le contenu du message. Lors de cette étape, l'élève 

anticipe le sens du message à partir de ses connaissances et des informations 

entendues; cela peut s'appuyer sur des attentes (intention) à l'égard de la situation de 

compréhension orale ou sur des unités linguistiques connues (préécoute ). Ensuite, la 

deuxième étape (2) consiste pour l'élève auditeur à confirmer ou à infirmer ses 

hypothèses de départ en mobilisant diverses stratégies d'apprentissage pendant 

l'écoute (écoute). Enfin, la troisième étape (3) consiste en l'intégration du sens du 

message entendu pour s'assurer de sa compréhension, ou encore, à chercher à 

confirmer ou à infirmer ses hypothèses de départ par une réécoute et la mobilisation 

de diverses stratégies qui permettent l'accès au sens (après-écoute). À travers chacune 

des étapes de ce modèle, des stratégies doivent être enseignées pour que les élèves 

progressent dans leurs apprentissages et acquièrent des connaissances au sujet de la 

langue et de son fonctionnement. Ce modèle a probablement eu une influence sur la 

création des projets d'écoute développés en langue d'enseignement par Adams et Cox 

(2010) et Lafontaine (2007), car les mêmes étapes y sont reprises. Il manque toutefois 

à ces modèles la participation de l'enseignant dans la construction et l'aide à la 

régulation des connaissances des élèves, par exemple, en s'inscrivant dans une 

approche pédagogique. 

2.2.2 L'enseignement de stratégies lors de l' apprentissage d'une langue seconde 

Afm de réaliser les divers apprentissages liés à la compréhension orale, les élèves 

mobilisent des stratégies variées pour créer une correspondance entre leur code 

linguistique et celui de la langue cible et pour comprendre le message oral rapidement 
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afm de répondre à la demande qui leur est formulée. Quelles sont ces stratégies? 

Faire répéter, prendre des notes, reformuler dans ses propres mots pour s'assurer 

d'avoir compris, lire sur les lèvres, demander des explications et réguler sa 

compréhension en sont quelques exemples (Cornaire et Germain, 1998 ; Goh et Taib, 

2006 ; Graham, 2005; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011; Osada, 2001). Ces stratégies 

sont d'ordres cognitif, affectif et métacognitif. Les plus efficaces permettent à l'élève 

d'avoir une emprise directe sur sa compréhension, peu importe son niveau 

d'apprentissage; ce sont les stratégies métacognitives (Cornaire et Germain, 1998; 

Parpette, 2008 ; Pintrich, 2000 ; Vandergrift, 2006), donc, celles qui lui permettent de 

réguler sa compréhension ou de planifier les étapes de la tâche à réaliser. Il semble 

difficile pour les élèves, sans mettre en place des stratégies métacognitives, de 

remédier de manière autonome aux bris de compréhension ou d'avoir une emprise sur 

leurs apprentissages. En langue seconde, ce sont les SMCO qui leur permettent 

aisément d'accéder au sens du message entendu, d'interpréter ce dernier et de 

communiquer clairement une réponse dans la langue acquise. Il s'avère que le 

modelage de la mise en place de SMCO pour l'apprentissage des langues secondes a 

fait ses preuves, car ce dernier aide les élèves à voir ce qui est attendu d'eux. De plus, 

Fla vell ( 1985) précise que c'est à travers la conscientisation des élèves au sujet de 

leur métacognition que ces derniers peuvent intervenir efficacement dans leurs 

apprentissages. 

Des modèles pour enseigner la compréhension, cette fois en lecture, existent aussi. 

Même si ce travail a tenté jusqu'à présent d'éloigner l'idée selon laquelle on peut 

enseigner la compréhension orale comme on enseigne la compréhension écrite, il 

s'avère pertinent, pour clarifier le concept de compréhension, de s'appuyer sur deux 

modèles choisis d'enseignement de la compréhension en lecture, le modèle global et 

le modèle situationnel. Ces modèles englobent les modèles qui les ont précédés (par 

exemple, le modèle propositionnel d'Ehrlich, 1974) et sont toujours actuels pour 
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penser la compréhension en lecture. Puisque la problématique a montré qu'il est 

possible de s'appuyer sur les travaux en didactique de la lecture pour mieux définir 

les indicateurs des SMCO, voyons maintenant quels liens peuvent être établis entre la 

compréhension orale et la compréhension en lecture. 

2.2.3 La compréhension en lecture: quels liens avec l'enseignement de la 
compréhension orale ? 

Le modèle global de compréhension du texte (Kintsch et van Dijk, 1978), repris par 

Legros, Hoareau, Boudéchiche, Makhlou et Gabsi (2007), intègre l'élève et considère 

que ce dernier peut influencer ses apprentissages. Selon ce modèle, sans même avoir 

fait une lecture d'ensemble, l'élève peut avoir compris le sens du message, en tissant 

des liens avec ses connaissances. Il en va de même en compréhension orale dans 

laquelle l'élève peut interpréter le sens du message entendu, avant même de 1 'avoir 

tout entendu. Développé dans la mouvance de 1' enseignement stratégique qui prend 

appui sur les connaissances que possède le lecteur (Deschênes, 1988; Tardif, 1992), 

ce modèle suppose la lisibilité et l'interprétation du texte selon les connaissances 

propres de chaque lecteur. Si ce modèle a de bon qu'il considère« l'individualité du 

lecteur » (Langlade, 2001 ), il ne prend cependant pas en compte le lecteur novice qui 

n'a pas ou pas suffisamment de connaissances, connaissances préalables à une 

compréhension efficace. En outre, ce modèle nous renvoie à la difficile distinction à 

établir entre le concept de compréhension et d'interprétation, car il convoque la 

subjectivité du lecteur que ce dernier doit lier à l'objectivité des éléments constitutifs 

du texte. Or, laisser une place trop importante aux connaissances du lecteur peut 

l'amener à mécomprendre ou à l'exclure de son contexte. Il en va de même 

d'inférences infondées dans l'interprétation d'un texte audio. 
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Le modèle situationnel (Perrig et Kintsch, 1985) est, pour sa part, plus intégrant que 

le modèle global, car il considère à la fois le texte dans son entièreté (avec son 

contexte) et l'influence que peut avoir l'élève sur sa compréhension de texte. Ce 

modèle est basé sur le triptyque texte-lecteur-contexte (Eco, 1979/1992a; Irwin, 

1991 ; Jorro, 1999 ; Ricœur, 1969/1996) et considère 1 '« acte de lecture [comme] une 

transaction difficile entre la compétence du lecteur (la connaissance du monde du 

lecteur) et le genre de compétence qu'un texte donné postule afin d'être lu de façon 

économique» (Eco, 1992 b, p. 62). Autrement dit, l'élève doit faire des liens avec ses 

connaissances, avec celles que lui offre le texte puis repositionner les deux en 

contexte. L'automatisation des processus cognitifs et la régulation dans l'utilisation 

de stratégies métacognitives sont essentielles pour que se réalise économiquement 

cette compréhension (Irwin, 1991, p. 148). 

Comme le rappelle Barthes, «comprendre le récit, ce n'est pas seulement suivre le 

dévidement de l'histoire, c'est aussi y reconnaître des "étages"}} (1981, p. 11), selon 

des normes partagées par la communauté (Jouve, 2001; Dufays, 2007). La 

compréhension est le premier pas vers la réussite d'une tâche d'oral ou de lecture, car 

il s'agit d'un processus global qui permet de découper le texte en partie. Or, pour 

comprendre en profondeur, la compréhension ne suffit pas : il faut lui allier 

l'interprétation qui permet de reconstruire et d'organiser en fonction de l'intention (de 

lecture ou d'écoute) les informations reçues et c'est ici que les stratégies 

métacognitives interviennent. En effet, il faut alors circonstancier les propos, les 

ajuster aussi pour qu'ils se conforment à l'intention d'écoute. Pour Lecavalier, 

Préfontaine et Brassard (1992, p. 47) «l'approche cognitive définit la compréhension 

de textes comme une démarche stratégique d'élaboration de significations». La 

compréhension se révèle un processus stratifié duquel il faut respecter les étapes afm 

qu'elle se réalise pleinement et 1 'une de ces étapes est 1 'interprétation. Ainsi, « dans 

des cas où il n'y a pas de compréhension immédiate (et où il faut par conséquent 
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interpréter), des méthodes qui doivent rendre possible une compréhension peuvent 

être appliquées» (Berner et Thouard, 2008, p. 76). Ici sont donc convoquées les 

stratégies métacognitives qui facilitent l'arrimage des connaissances antérieures aux 

nouvelles, afin de donner un sens qui répond à l'intention donnée. 

2.2.3.1 La part d'interprétation dans la compréhension 

Plusieurs définitions de 1 'interprétation coexistent dans les écrits scientifiques. Dans 

l'une d'entre elles, on affirme que «comprendre et interpréter relèvent d'une même 

volonté de saisir le sens [et que] l'interprétation entre en jeu lorsque notre 

compréhension se trouve en défaut» (Vandendorpe, 1992, p. 161) même si 

«intuitivement, on sait que ces deux mots [compréhension et interprétation] ne sont 

pas équivalents et que le plus fondamental semble bien être "comprendre", comme en 

atteste l'usage courant». Les jeux de langage socialement admis font parfois se 

confondre les deux concepts (on «comprend» une insinuation, alors que l'on 

«interprète», dans les faits, tout le contexte l'entourant). En effet, il est généralement 

admis que l'on utilise le mot« comprendre» pour référer au mot« interpréter», sans 

que cela pose problème ou crée de confusion. C'est sur cela que reposerait en partie 

la hiérarchie pédagogique (Falardeau et Simard, 2011) entre les deux termes, et ce, 

bien que « toute recherche de compréhension entraîne une production de sens » 

(Simard, 2004, p. 156) qui elle, est indéniablement une interprétation au sein de la 

compréhension. 

Le texte est donc un matériau à interpréter, à expliciter, car l' interprétation est 

l'explication et la mise en lumière d'éléments du texte (Simard, 2004) qui, regroupés, 

forment la compréhension. En comprenant le texte et en le remettant en contexte 

selon un horizon d 'attente (lser, 1976), c ' est-à-dire une intention de lecture, le lecteur 

arrive à déterminer si 1' interprétation qu'il construit est juste et se repositionne au 
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besoin. Ce concept est d'ailleurs repris par Lhote ( 199 5) sous les mêmes termes pour 

la compréhension orale. 

Considérant ces impacts positifs, il devrait en être de même en contexte 

d'enseignement de la compréhension orale en langue d'enseignement, ce qui n'est 

que peu le cas (Nonnon, 2004b; OCDE, 2016; Pekarek-Doehler, de Pietro, Fasel 

Lauzon et Pochon-Berger, 2008). L'enseignement explicite de stratégies en 

compréhension de lecture a, quant à lui, lieu, et les informations qui suivent peuvent 

aider à comprendre certains parallèles à établir entre son enseignement et celui de la 

compréhension orale. 

2.2.4 L'enseignement de stratégies de lecture en langue d'enseignement 

Aux dires de certains cognitivistes qui se sont penchés sur la métacognition en lecture 

(Efklides, 2008 ; Fayol et Gombert, 1992 ; Pallascio et Lafortune, 2000), différentes 

stratégies métacognitives doivent être enseignées explicitement aux élèves afin qu'ils 

développent les compétences nécessaires à la réussite d'une tâche de lecture : 

d'abord, des stratégies d'orientation, qui permettent à l'élève de saisir l'enjeu et les 

consignes de la tâche, et des stratégies de planification qui demandent de diviser la 

tâche (processus de bas niveau) de manière à définir les procédures à suivre pour la 

réussir (processus de haut niveau). L'élève doit ensuite rég\ller ses processus cognitifs 

et les ajuster au besoin au moyen de stratégies de vérification qui consistent à revoir 

la planification initiale de l'exécution de la tâche, selon l'intention donnée 

préalablement. Utiliser ces stratégies demande un entraînement assidu, car « savoir 

comment faire quelque chose ne signifie pas nécessairement que ces activités [sont] 

conscientes» (Brown et Campi one, 1995, p. 68). En effet, 1 'utilisation de stratégies 

peut être variable d'un élève à l'autre et même mise en place inconsciemment 

(Beacco et Porquier, 2007; Romainville, 2000; Strodeur, 2014). À la suite de ces 
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étapes, 1' élève peut évaluer son résultat à 1' égard de la tâche demandée et convoquer 

des stratégies métacognitives telles que l'autorégulation pour identifier les forces et 

les défis de l'accomplissement de la tâche (par exemple, dans la PDA en lecture, pour 

la compétence Lire des textes variés, l'élève doit« évaluer sa démarche de lecture en 

vue de l'améliorer: se questionner sur l'efficacité des stratégies utilisées »15
). Les 

quelques informations qui ont été déployées au fil des sections précédentes en ce qui 

concerne la métacognition méritent maintenant d'être décrites afin que l'on saisisse 

mieux en quoi la métacognition peut aider au développement de la compréhension 

orale. 

2.3 La métacognition 

La métacognition concerne la conscience et la régulation des activités cognitives par 

un individu (Brown, 2002 ; Doudin, Martin et Albanese, 2001 ; Flavell, 1979 ; 

Lafortune et St-Pierre, 1996; Moses et Baird, 1999; Vandergrift et Goh, 2012). Elle 

repose sur trois aspects qui chacun ont une incidence dans la réussite d'une tâche: la 

connaissance métacognitive, les habiletés métacognitives et 1' expérience 

métacognitive (Berne, 2004; Flavell, 1979, 1985; Reinders, 2000; Vandergrift, 

2006). 

La connaissance métacognitive repose sur la prise de conscience des connaissances, 

des stratégies cognitives et de la gestion de la tâche à accomplir. Les habiletés 

métacognitives représentent, quant à elles, la capacité à réfléchir aux actions en cours 

de réalisation, à leur influence et à leur effet sur la tâche. Enfin, l'expérience 

métacognitive regroupe les aspects cognitifs et affectifs liés à la réalisation de la tâche 

(par exemple, l'état d'esprit dans lequel l'élève se trouve pour réaliser une tâche) 

15 http :/ /www 1 .education.gouv .qc.ca/pro gress ionPrimaire/francaisEns/index. asp ?page=util_lire 
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(Flavell, 1979; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011; Martin, Lafortune et Sorin, 2010). 

Ces trois aspects regroupés permettent à l'élève de développer son autonomie et de 

reconnaître ses processus d'apprentissage. Les prescriptions du PFÉQ (MÉLS, 2006) 

et de la PDA (MÉLS, 2011) soutiennent le développement de l'autonomie de l'élève 

afin que ce dernier ait une emprise sur ses apprentissages, la planification et 

l'évaluation de ces derniers et, donc, qu'il mobilise diverses stratégies métacognitives 

pour réaliser la tâche demandée, et ainsi, qu'il développe ses compétences (Bouchard, 

2004; Dumais, 2015; Perrenoud, 2004). 

Les processus métacognitifs sont toutefois difficilement observables, sauf lors de 

questionnements explicites ou de tâches dans lesquelles les élèves doivent s'exprimer 

sur la réalisation de ces dernières (Cain et al., 2001 ; Chabanne et Bucheton, 2002 ; 

Flavell, 1985 ; Rabatel, 2004). Métacognition ne rime pas nécessairement avec 

réussite de la tâche ou même avec la compréhension de cette dernière, ce qui diminue 

aussi ses manifestations observables. En effet, on peut réussir une tâche par 

automatisme, sans réfléchir aux SMCO mobilisées (Beacco et Porquier, 2007; Cain 

et al., 2001 ; Romainville, 2000). Cependant, ces manifestations correspondent 

généralement, pour les enseignants, à la capacité des élèves à répondre à des attentes 

scolaires de manière ponctuelle et favorable (Romainville, 2000). Or, la 

métacognition explicite plutôt les processus mentaux et les raisons pour lesquels des 

objectifs sont réalisés, ou non, et elle aide l'élève à devenir conscient de ses actions. 

La métacognition est à l'œuvre lorsqu'un apprenant démontre une conscience des bris 

dans sa compréhension et qu'il prend immédiatement des actions, telle l'utilisation de 

stratégies choisies pour y remédier (Graham, Santos et Vanderplank, 2011 ; Liotta

Kolencik et Hillwig, 2011; Martin, Lafortune et Sorin, 2010). Elle inclut l'habileté de 

savoir quand et pourquoi appliquer un éventail de stratégies pour étudier ou résoudre 

différents types de problèmes. Les élèves ayant des habiletés métacognitives efficaces 
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se fixent des objectifs, organisent leurs tâches et modifient leur utilisation de 

stratégies au besoin (Flavell, 1985; Goh, 2008; Vandergrift, 1998). C'est en cela 

qu'ils paraissent réussir la tâche demandée mieux que d'autres. Ainsi, la 

métacognition réfère à la prise de conscience d'un élève au sujet de ses processus 

cognitifs (Flavell, 1976, 1985), lorsqu'il devient conscient de ceux impliqués dans la 

compréhension orale et qu'il peut réguler ces processus (Flavell, 1985; Goh, 2008). 

En outre, la métacognition implique deux composantes cognitives: 1) la prise de 

conscience des processus nécessaires pour compléter une tâche, c'est-à-dire la 

connaissance des facteurs liés à la tâche, aux personnes et aux stratégies qui entrent 

en jeu durant l'activité cognitive, ainsi que l'habileté à réfléchir sur ces processus 

(Baker, 2002 ; Flavell, 1985 ; Pintrich et Zusho, 2002 ; Schneider et Lockl, 2002) ; et 

2) le contrôle cognitif, c'est-à-dire la capacité de déterminer si la tâche est 

correctement accomplie et d'apporter les correctifs nécessaires, au besoin, au moyen 

de stratégies métacognitives (Flavell, 1985; Grangeat, 1997; Lafortune, Jacob et 

Hébert, 2000; Vandergrift et Goh, 2012). Ces deux composantes cognitives se 

produisant simultanément (Slavin, 2009; Winn et Snyder, 1996), il importe alors 

d'enseigner aux élèves des méthodes pour y réfléchir, c'est-à-dire des stratégies 

métacognitives. Ces dernières renvoient à 1 'habileté des élèves à réguler leur 

apprentissage (Flavell, 1976; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 ; Martin, Lafortune et 

Sorin, 201 0). Cette habileté tient un rôle important dans la prise de conscience des 

processus mentaux liés à la compréhension orale puisque, selon des chercheurs en 

acquisition des langues secondes, la métacognition améliore la pensée et la 

compréhension que l'on a de cette dernière (Baker, 2002; Coyne, Kame'enui et 

Camine, 2007; Flavell, 1979; Vandergrift, 1998; Wenden, 1998). 

Néanmoins, la métacognition est souvent considérée comme un processus au service 

de l'utilisation des stratégies plutôt qu'un processus qui chapeaute l'apprentissage de 
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manière plus large et en particulier celui des stratégies d'apprentissage (Flavell, 

1979; Vandergrift et Goh, 2012). Les stratégies deviennent métacognitives parce 

qu'elles amènent les élèves à prendre conscience de leur manière d'apprendre (visée 

épistémique) et d'utiliser le langage (visée pragmatique). Dans un désir 

d'autonomiser cette prise de conscience des élèves, les enseignants enseigneraient et 

essaieraient de les amener à réfléchir simultanément à leurs processus métacognitifs 

de même qu'à leur mobilisation de stratégies (Bianco et Bressoux, 2009; Grangeat, 

1997 ; Walace et Louden, 2003 ; Wenden, 1998). Cependant, un apprentissage de 

différentes stratégies métacognitives devrait s'effectuer avant que les élèves ne soient 

amenés à les mobiliser. Autrement dit, un éventail de stratégies devrait être présenté 

aux élèves tout au long de leur cheminement scolaire afin de développer leur 

compétence et d'y ancrer diverses connaissances (Beacco et Porquier, 2007; 

Bouchard, 2004; Durnais, 2014, 2015; MÉLS, 2011). C'est seulement après que les 

élèves devraient être guidés dans la sélection des SMCO les plus pertinentes pour 

réaliser la tâche, ce qui permettrait d'estimer favorablement leur réussite et d'accéder 

à ces processus métacognitifs invisibles. 

2.4 Le concept de« stratégie» 

Le concept de « stratégie » est utilisé dans plusieurs situations et contextes. Souvent, 

en sciences de 1' éducation, ce dernier est vu comme un terme générique « pour 

désigner tous les comportements adoptés par 1 'apprenant en train d'apprendre, et tout 

ce qui peut influencer la façon dont il va le faire » (Bégin, 2008, p. 48), selon la 

fmalité de la tâche demandée. Une recension de maintes occurrences du terme 

«stratégie», en sciences de l'éducation, montre même qu'il est utilisé de manière 

indifférenciée pour aborder diverses réalités : des stratégies affectives ou cognitives 

(Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996; Lafortune et St-Pierre, 1996; Martin, 

Lafortune et Sorin, 2010; Stordeur, 2014), des stratégies associées à un modèle 
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d'apprentissage (Boyer, 1993; Dumais, 2015; Lafortune et Daudelin, 2001) ou 

encore, des stratégies pédagogiques disciplinaires (Adams et Carnine, 2003; Beautier 

et Goigoux, 2004 ; Bendefa et Lafortune, 201 0). Dans leur acception large, les 

stratégies sont des processus connus ou mobilisés par les élèves pour atteindre leur 

but (Chin et Chin, 2008; Nonnon, 2004b; Thevenot et Oak:hill, 2006; Vandergrift et 

Goh, 2012). Elles supposent des comportements conscients ou inconscients (Beacco 

et Porquier, 2007; Cain et al., 2001), lorsqu'elles sont automatisées, et regroupent les 

dimensions cognitives, métacognitives, sociales et affectives « mises en œuvre par 

1' apprenant pour faciliter 1' acquisition, 1 'entreposage et la récupération ou la 

reconstruction de l'information» (Cornaire et Germain, 1998, p. 54). Dans la section 

qui suit, les stratégies cognitives et métacognitives de même que leur enseignement 

en compréhension orale sont décrits afin de faire la lumière sur ce concept englobant 

et pour mieux cerner leur utilité dans 1' enseignement de la compréhension orale. 

2.4.1 Les stratégies cognitives 

Les stratégies cognitives se divisent en deux catégories : générales et spécifiques 

(Chin et Chin, 2008; Fla vell, 1985; Hartman, 2001 ). Les stratégies cognitives 

générales peuvent être utilisées dans diverses situations et disciplines ; elles ne sont 

pas restreintes à la compréhension orale. Concernant le PFÉQ (MÉLS, 2006), elles 

réfèrent aux composantes des compétences (à titre d'exemple: «Utiliser le contenu 

des textes à diverses fins» [p. 75], «Recourir à son bagage de connaissances et de 

compétences » [p. 78], « Explorer verbalement divers sujets avec autrui pour 

construire sa pensée » [p. 82]). Les stratégies cognitives spécifiques, quant à elles, ont 

un champ d'utilisation plus limité ; en compréhension orale, par exemple, l 'utilisation 

d 'une onomatopée pour marquer la surprise (par exemple, WOW !) représente une 

stratégie cognitive qui aborde un élément prosodique. En situation de compréhension 

orale, l'élève recourt d 'abord à des stratégies cognitives générales, telles que la 
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prédiction ou l'anticipation sur le contenu à écouter, et à ses connaissances (Cornaire 

et Germain, 1998 ; Lafontaine, 2007 ; Tomatis, 1991) et est guidé à travers elle. Cette 

mobilisation de stratégies spécifiques correspond au paysage sonore développé par 

Lhote (1995) et est nécessaire à la réalisation de la première étape d'un projet 

d'écoute. En effet, ces stratégies cognitives spécifiques, couplées aux connaissances 

de l'élève et à celle de l'horizon d'attente de la tâche (l'intention d'écoute, Lhote, 

1995), lui permettent de donner un sens précis à ce qu'il entend pour réaliser la tâche 

et entrer dans l'écoute (Nonnon, 2004b; Osada, 2001). Ces étapes aident l'élève à 

développer sa métacognition, c'est-à-dire à réfléchir aux apprentissages qui sont 

réalisés et à orienter ses connaissances pour mobiliser les SMCO nécessaires à la 

réussite de la tâche demandée (Bégin, 2008; Berne, 2004; Flavell, 1985; Gauthier et 

al., 2013). 

2.4.2 Les stratégies métacognitives 

La métacognition est souvent considérée comme un processus au serv1ce de 

1 'utilisation de stratégies, mais elle doit plutôt être comprise comme un processus qui 

chapeaute l'apprentissage et l'utilisation de stratégies (Lafortune, Jacob et Hébert, 

2000; Vandergrift et Goh, 2012). Les stratégies deviennent métacognitives parce que 

les élèves sont amenés à volontairement modifier leur manière de les utiliser selon les 

circonstances. Plus encore, les stratégies sont dites métacognitives lorsque les élèves 

s'interrogent sur laquelle utiliser et dans quelle condition précise elle sera pertinente 

(Beacco et Porquier, 2007; Chinn, 2006). Afin d'automatiser les processus cognitifs 

nécessaires pour la compréhension orale des élèves, ces derniers doivent être amenés 

à réfléchir à leur utilisation de stratégies (Bianco et Bressoux, 2009 ; Tardif, 1998 ; 

Wenden, 1998) et à adapter cette utilisation, au besoin, afin que ces dernières 

deviennent métacognitives. 
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En contexte de compréhension orale, les stratégies métacognitives réfèrent à des 

procédures pédagogiques (à une modélisation de la part de l'enseignant, par exemple) 

qui amènent les élèves à développer leur conscience des processus d' écoute, 

notamment lors de l'horizon d 'attente ou de l'intention d'écoute (Lhote, 1995; 

Lafontaine, 2007). À titre d'exemple 

[ ... ] vers la fin du troisième cycle [1 'élève] aura pu expérimenter 
régulièrement un large éventail de ces stratégies afin de s'adapter à toutes 
sortes de situations : en grand groupe ou en groupes restreints, avec des 
interlocuteurs plus ou moins familiers, directement en présence d'autrui 
ou à l'aide des technologies de la communication différée 
(enregistrements, vidéogrammes). Il fait désormais preuve d'une certaine 
aisance pour explorer des sujets moins familiers et pour livrer ses propos, 
et il peut appliquer la plupart des règles d'une communication orale 
réussie (MÉLS, p. 81). 

Ils sont alors amenés à développer une connaissance riche d'eux-mêmes en tant 

qu'auditeurs de même qu'en ce qui concerne la nature de l'écoute. Puis, ils 

développent peu à peu des SMCO en les adaptant au contexte (Berne, 2004 ; Flavell, 

1979; Simonet et al. , 2004). À titre d'exemple, inférer est une stratégie de 

compréhension générale, complexe et métacognitive qui repose sur le contexte 

(pragmatique) et sur les connaissances de l'élève (épistémique). Il importe donc que 

les élèves soient guidés pour mobiliser leurs connaissances au sujet de leurs processus 

cognitifs et d'apprentissage afin de développer des SMCO. 

Pour prendre conscience de ces processus cognitifs, les élèves ont d' abord besoin de 

développer trois types de connaissances (Flavell, 1976; Stordeur, 2014) : intrinsèque, 

par exemple, « Je suis à l'aise lorsque je m'adresse à un groupe» ; sur la tâche et ses 

caractéristiques, par exemple, «Je dois connaître les mots pour comprendre ce que 

j ' entends» ou « Cette activité est trop complexe pour moi parce que .. . »; et sur les 

stratégies d ' apprentissage, comme «Prendre des notes pour me rappeler les éléments 

importants» ou «Faire un plan avant un exposé pour structurer mes idées». Lorsque 



79 

l'élève a acquis ces connaissances, on suppose qu'il peut réguler ses conduites 

d'apprentissage dans l'action: planifier ses stratégies, les exécuter, les contrôler et les 

adapter en fonction du contexte. Cette régulation aura un effet sur 1' efficacité 

cognitive de l'élève en l'amenant à la gestion plus efficace de ses processus et à 

l'organisation de ses connaissances pour réaliser la tâche par l'utilisation de SMCO. 

Ensuite, l' élève doit réguler son activité mentale. Pour ce faire, Flavell (1976), 

Lafortune et St-Pierre (1996) et Slavin (2009) identifient trois sous-dimensions : la 

planification, le contrôle et la régulation. 

La planification concerne la capacité de l' individu à établir un objectif, à mettre en 

œuvre des moyens pour l'atteindre et pour établir des critères d'évaluation visant à 

s'assurer qu'il a été atteint. Cette première sous-dimension prend place avant un 

apprentissage et est associée à l'intention pédagogique en contexte d'écoute 

(1 ' intention d'écoute). 

Le contrôle concerne la capacité de l'individu à prendre conscience de ses actions et à 

en évaluer l'efficacité avant de poursuivre. Il vise 

[ ... ]à examiner, à suivre ce que l'on est en train de faire: s' assurer qu'on 
est en direction du but poursuivi, vérifier ses progrès, évaluer la 
pertinence des étapes de la démarche au regard du but. Il s'agit de porter 
constamment un regard évalua tif, pour savoir si 1 'on garde le cap ou si 
l'on s'en éloigne (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000, p. 11). 

Cette seconde sous-dimension prend place en cours d'apprentissage et elle exige que 

l'élève s'observe en train d'apprendre. Cette dimension est très exigeante pour les 

élèves et, avant de pouvoir y parvenir seuls, ils doivent y avoir été entraînés (Block et 

Press ley, 2002 ; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 ). 
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La régulation réfère, quant à elle, à la capacité à ajuster et à réajuster ses actions en 

cours de processus. Elle« consiste à modifier [après l'apprentissage] sa démarche, à 

la suite de la surveillance que 1 'on a exercée. Ainsi, on peut apporter des correctifs, 

changer ou modifier sa stratégie et ajuster son rythme de travail» (Lafortune, Jacob et 

Hébert, 2000 p. 11). Ces connaissances métacognitives acquises par l'élève seront 

transférées plus facilement si leur apprentissage et leur enseignement ont lieu 

fréquemment et de manière circonstanciée. Les stratégies métacognitives agissent 

donc comme des outils pour les élèves ; elles les incitent à penser à leur utilisation 

selon les différents contextes et finalités. Une fois automatisées, comme c'est le cas 

en compréhension orale pour les élèves réguliers, les stratégies se révèlent très 

efficaces et favorables lors des tâches à accomplir (Burleson, 2011 ; Graham, 2003; 

Grangeat, 1997; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011). Cependant, les élèves peuvent ne 

pas utiliser de stratégies métacognitives, soit parce qu'ils ne croient pas que cela les 

favorise (Hartman, 2001 ; Thevenot et Oakhill, 2006) ou encore parce que cela ajoute 

un poids supplémentaire à leur apprentissage, les plaçant en position de surcharge 

cognitive (Slavin, 2009 ; Vygotski, 1934/1985), ce qui semble être le cas pour les 

élèves qui éprouvent des difficultés . 

En somme, pour être considérée comme métacognitive, une stratégie doit être utilisée 

par l'élève dans un objectif précis. L'élève doit avoir évalué ses connaissances au 

sujet des stratégies et s'assurer que celle choisie pour réaliser la tâche est la plus 

économique (Hartman, 2001 ; Stordeur, 2014; Thevenot et Oakhill, 2006). Si cela 

n'est pas le cas, il doit pouvoir en prendre conscience (métacognition) et adapter son 

utilisation. Que 1 'utilisation de SMCO soit itérative ou discontinue, elle favorise 

l'intégration des connaissances et leur transfert dans des contextes divers, ce qui 

demande temps, entrainement et enseignement. Les chercheurs qui ont abordé les 

SMCO les ont décrites, sans toutefois les présenter sous forme d'exemples précis. En 
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effet, comment s'opérationnalise l'enseignement des SMCO ou comment devrait-il se 

dérouler? Ces informations se trouvent dans les sections qui suivent. 

2.4.2.1 Les SMCO et leur enseignement 

Les SMCO permettent à l'élève de développer son autonomie dans maints contextes 

en s'outillant pour réaliser les apprentissages (Bégin, 2008; Bissonnette, 2008; 

Grangeat, 1997). Puisque la compréhension orale en langue d'enseignement est 

souvent perçue comme innée (Bernicot, 2002; Bemicot et Bert-Erboul, 2009; 

Gallahue et Ozmum, 2006; Goh et Taib, 2006; Turgeon, 2011), ces SMCO doivent 

être enseignées de manière explicite afin que les élèves constatent leur utilité et qu'ils 

puissent les mobiliser dans divers contextes. À titre d'exemple, la PDA fait état de la 

SMCO «Témoigner de son écoute: reformuler ce qui a été dit 16 ».L'utilité de cette 

SMCO est transdisciplinaire et cela devrait être nommément mentionné aux élèves, 

afin qu'ils puissent la mettre en place dans toutes les disciplines scolaires. Si 

1' enseignant modélise pour 1' élève ce qui est attendu comme transposition 

d'utilisation de stratégies dans des contextes variés (Gauthier et al., 2013), la 

mobilisation de SMCO s' avèrerait plus efficace. Puisqu'il s'agit de processus 

cognitifs intemalisés, l'enseignant doit donc rendre transparentes les SMCO pour les 

élèves en verbalisant sa propre démarche de compréhension orale lors d'une tâche 

d'écoute (Gauthier et al. , 2013; Goh, 2008; Keene, 2012). Ils pourront ensuite 

s'interroger collectivement sur ladite stratégie, vérifient son utilité, ce qui, 

conséquemment, tend à diminuer le risque de surcharge cognitive (Beacco et 

Porquier, 2007 ; Flavell, 1985). 

16 http://www l .education.gouv .qc.ca/progressionPrimaire/francaisEns/index.asp?page=conn-_corn 
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Le tableau 2.1 qui suit présente les SMCO issue des documents ministériels pour 

lesquelles les doublons entre celles du PFÉQ et de la PDA (2006, 2011) ont été 

supprimés. On y présente aussi des équivalents issus des documents ministériels en 

lecture (PDA, 2009) pour le troisième cycle du primaire, de même que celles 

répertoriées à travers les nombreuses recherches de Falardeau et al. (2011, 2012, 

2014). Notons que les stratégies métacognitives de compréhension en lecture qui sont 

issues des recherches de Falardeau peuvent trouver un équivalent pour plus d'une 

SMCO ou pour plus d'une stratégie métacognitive issue des documents ministériels. 

Certaines correspondances qui peuvent sembler abstraites ou arbitraires doivent être 

clarifiées. 

Ainsi, la SMCO «Clarifier ses propos ou ses réactions» peut trouver écho dans la 

stratégie métacognitive en lecture des documents ministériels (MÉLS, 2009) 

«Considérer les réactions (ex. : commentaire, critique) puisque le fait de considérer 

ces dernières nécessite un ajustement de la part du destinataire. La SMCO « Revenir 

au sujet lorsqu'on s'en éloigne » prend forme dans la stratégie métacognitive en 

lecture « Se rappeler les contraintes du contexte (ex. : temps alloué, lieu, mode de 

réponse) » puisque cette dernière implique aussi d'être conscient de la situation 

présente et de ses contraintes formelles, afm de les respecter. La SMCO «Ajuster ses 

paroles en cas d'incompréhension (autorégulation) en reformulant, en paraphrasant 

ou en expliquant » équivaut pour sa part à la stratégie métacognitive en lecture 

(MÉLS, 2009) «Ajuster sa compréhension à la suite d'échanges» et à la stratégie 

« Réparation des pertes de compréhension et stratégies mobilisées au moment où 

elles se produisent» issue des recherches de Falardeau et al. (2012, 2014), car ces 

stratégies concernent toutes l'idée de rétablir le sens des infonnations lues ou 

entendues. De même, la SMCO « Prendre une posture d ' écoute : explorer des moyens 

pour organiser et retenir l ' information» et la stratégie métacognitive en lecture 

(MÉLS, 2009) « Garder des traces de ses choix pour suivre sa propre évolution » 
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explorent toutes deux l'idée de noter pour conserver des traces. La SMCO «Relever 

des éléments moins réussis de sa communication (métacommunication) » correspond, 

pour sa part, aux stratégies métacognitives en lecture « Constater sa progression en 

tant que lecteur » (MÉLS, 2009) et à « Réparation des pertes de compréhension et 

stratégies mobilisées au moment où elles se produisent » provenant des recherches de 

Falardeau et al. (2012, 2014) puisque ces stratégies ont en commun d'amener l'élève 

à réfléchir à ses apprentissages. 

Tableau 2.1 
Liens entre les SMCO et les stratégies métacognitives en lecture 

Stratégies métacognitives en 
Stratégies métacognitives en 

SMCO issues des documents lecture issues des 
ministériels (2006, 2011) 

lecture issues des documents 
recherches de Falardeau et 

ministériels (2009) 
al. (2014) 

Chercher à préciser sa pensée 

Clarifier ses propos ou ses 
Considérer les réactions d 'autres 
personnes (ex. : commentaire, 

réactions 
critique) 

- Se rappeler les contraintes du 
contexte (ex. : temps alloué, lieu, Réparation des pertes de 

Revenir au sujet lorsqu'on s' en mode réponse) compréhension et stratégies 
éloigne - Prévoir l'utilisation des mobilisées au moment où 

informations (activité, tâche ou elles se produisent 
projet) 

Ajuster ses paroles en cas 
Ajuster sa compréhension à la suite 

Réparation des pertes de 
d'incompréhension 

d' échanges 
compréhension et stratégies 

(autorégulation) en reformulant, mobilisées au moment où 
en paraphrasant ou en expliquant elles se produisent 

Interpréter le langage non verbal 
(signes d 'attention, d ' intérêt ou 
d'ennui) 

Faire écho, répéter ou reformuler 
ce qui a été dit 

Déduire le sens d'expressions ou 
de mots nouveaux d'après Je 
contexte 

Réparation des pertes de 
Vérifier sa compréhension des compréhension et stratégies 
propos des autres mobilisées au moment où 

elles se produisent 
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Stratégies métacognitives en 
Stratégies métacognitives en 

SMCO issues des documents lecture issues des 
ministériels (2006, 201 1) lecture issues des documents recherches de Falardeau et 

ministériels (2009) 
al. (2014) 

Dégager des liens entre les 
Etablir des liens avec d'autres 
textes (ex. :du même auteur, de la 

propos échangés 
même collection, de la même série) 
-Négocier, au besoin, une 
interprétation qui fasse l'unanimité 

Réflexion par rapport à 
Réfléchir à la qualité de son - Confirmer, nuancer ou changer 

1 ' expérience de lecture ou à 
écoute et de ses interventions son interprétation à la suite des l'utilisation de stratégies lors 

échanges 
-Revoir ou nuancer son 

de la lecture 

appréciation à la suite d'échanges 

Préciser des éléments moins Réparation des pertes de 

compris de sa communication 
compréhension et stratégies 
mobilisées au moment où 

(métacommunication) 
elles se produisent 

Revenir au sujet lorsqu 'on s'en 
éloigne 
Prendre une posture d'écoute 

Garder des traces de ses choix pour 
explorer des moyens pour 

suivre sa propre évolution 
organiser et retenir l'information 
Utiliser le langage non verbal 
pour démontrer 

Témoigner de son écoute 

Effectuer un retour sur 
l'ensemble de la situation de 
communication 

Relever des éléments moins 
Réparation des pertes de 

réussis de sa communication 
Constater sa progression en tant compréhension et stratégies 

(métacomrnunication) que lecteur mobilisées au moment où 
elles se produisent 

Gérer son anxiété (ex. : trac, 
timidité, pensées négatives) 

Traiter efficacement les éléments 
d ' information recueillis 
Intégrer les informations 
nouvellement acquises 
Explorer différentes interprétations 
d'un même texte en s'ouvrant aux 
interprétations d'autres personnes 
Se référer à ses repères culturels 
(ex. : d'ordre littéraire, artistique, 
scientifique, géographique, 
historique) 
Effectuer de la recherche sur un 
sujet (ex. : dinosaures, personnages 
célèbres) 
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Stratégies métacognitives en 
Stratégies métacognitives en 

SMCO issues des documents lecture issues des 
ministériels (2006, 2011) 

lecture issues des documents recherches de Falardeau et 
ministériels (2009) 

al. (2014) 
-Développer sa pensée critique et 
créatrice 
- Se constituer des repères culturels 

Constater les apprentissages 
effectués sur la langue et sur sa 
connaissance du monde 
Prendre conscience des émotions 
ressenties ou des sentiments 
éprouvés au contact des œuvres 
(ex. : plaisir, surprise, peur) 

À la lumière de ce tableau, on comprend que plusieurs SMCO trouvent leur écho dans 

les stratégies métacognitives de compréhension en lecture, qu'elles soient issues des 

recherches ou des documents ministériels. On perçoit mieux les liens à établir entre 

ces dernières, même si peu d'entre elles trouvent un équivalent direct en lecture. 

Les élèves qui prennent conscience de ces liens ou auxquels ils sont enseignés se 

positionnent alors comme des acteurs réflexifs au sein de la tâche à compléter, alors 

qu'ils choisissent la stratégie la plus efficace en fonction de l'intention d'écoute reçue 

parmi les stratégies métacognitives qui leur auront été enseignées ou celles qu'ils 

connaissent (Bouchard, 2004 ; Lhote, 1995). 

Pour mobiliser une SMCO, les élèves traversent un processus séquentiel en trois 

étapes. Comme les SMCO sont personnelles et adaptatives (Beacco et Porquier, 

2007 ; Cain et al., 2001 ), leur enseignement permet de considérer chacun des élèves 

dans leur apprentissage et de diminuer le caractère jugé hétéroclite des processus 

internes associés à la compréhension orale. 
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Trois étapes dans la mobilisation d'une stratégie métacognitive de compréhension 
orale 

Afm de mobiliser une SMCO, les élèves se familiarisent d'abord avec la tâche 

donnée et les divers éléments qui y sont liés, qu'il s'agisse d'éléments verbaux, non 

verbaux ou prosodiques (Block et Pressley, 2002; Burleson, 2011 ; Liotta-Kolencik 

et Hillwig, 2011 ; Verdelhan-Bourgade, 2002). Ces éléments ont une incidence sur la 

perception des élèves à réussir ou non une tâche et ils renvoient à 1' expérience 

métacognitive. Si cette dernière est positive, les élèves ont aussi plus de chances de 

réussir la tâche et d'être optimistes à l'égard des difficultés qui pourraient survenir, 

d'où l'intérêt de l' enseignement explicite des SMCO (Beacco et Porquier, 2007; 

Gauthier et al., 2013). 

Les élèves suivent ensuite une séquence guidée dans 1 'utilisation de stratégies pour 

arriver au sens du message écouté. Avec l'aide de l'enseignant, ils pourront alors 

prédire le contenu du document et élaborer des hypothèses pour réactiver leurs 

connaissances (Bouchard, 2004 ; Giasson, 2007 ; Lafontaine, 2007 ; Lhote, 1995). Ce 

paysage sonore (Lhote, 1995), dans la première étape du projet d'écoute, renvoie aux 

connaissances métacognitives. Une fois ces connaissances réactivées, les élèves 

procèdent au résumé de ce qu'ils ont écouté et mobilisent des stratégies 

d'autorégulation et d'autoévaluation afin de contrôler à la fois leur compréhension et 

leur utilisation appropriée de la stratégie choisie (Beacco et Porquier, 2007 ; Berne, 

2004; Graham, 2005) lors de la phase des habiletés métacognitives. Cette phase 

correspond à «l'écoute», deuxième phase du projet d'écoute, dont il sera question 

dans la section suivante. Dans cette phase, même si les élèves suivent une structure 

définie, l'utilisation de SMCO pour réaliser la tâche demeure une action individuelle 

et adaptative et varie en fonction des connaissances des élèves (Beacco et Porquier, 

2007; Berne, 2004; Chinn, 2006; Poussard, 2003). Graham (2003) établit en ce sens 

une distinction entre les habiletés d'écoute et la compréhension orale, les premières 
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étant des compétences à acquérir (la discrimination auditive de certaines paires de 

phonèmes prononcées différemment selon la région linguistique, à titre d' exemple) 

alors que les stratégies seraient, pour leur part, compensatoires et spécifiques à une 

tâche à réaliser (Field, 2013). 

En outre, il appert que le moment lors duquel survient la métacognition a aussi une 

incidence sur la réussite de la tâche. Trois temps seraient favorables à la mise en 

place de l'action métacognitive: juste avant, après, ou pendant la tâche. Si la 

métacognition survient pendant la tâche, alors que l'élève peut réfléchir à ses 

processus cognitifs (à ses connaissances, à ses stratégies, aux actions à mettre en 

place pour réussir), les chances de réussite sont augmentées puisqu'il remplit les deux 

dimensions de la métacognition présentées par Fla vell ( 1976), soit la mise en œuvre 

des connaissances sur ses processus d'apprentissage et de la régulation qu' il en fait. 

Enfin, puisque les données probantes au sujet des SMCO connues des élèves en 

langue d'enseignement sont quasi inexistantes, on ne peut, dans cette recherche 

exploratoire, prendre position et attendre des élèves qu'ils en verbalisent certaines 

plus que d' autres dans des projets d 'écoute. Celles listées dans les documents 

ministériels (MÉLS, 2006, 2011) et qui sont présentées au tableau 2.1 sont 

prescriptives, mais d 'autres ont été verbalisées dans les projets d'écoute vécus par les 

élèves, en fonction du contexte scolaire dans lequel ils ont évolué et aussi de leur 

connaissance des projets d 'écoute qui leur ont été présentés, ce qui sera exposé dans 

le chapitre présentant les résultats. Il faut aussi rappeler qu' aucune SMCO ne ressort 

explicitement des recherches lues et recensées, bien que les auteurs les définissent en 

termes généraux (Flavell, 1976 ; Goh, 2002 ; Grangeat, 1997 ; Liotta-Kolencik et 

Hillwig, 2011 ; Poussard, 2003 ; Schneider et Lockl, 2002 ; Stordeur, 2014 ; Thevenot 

et Oakhill. 2006 ; V andergrift, 1998). 
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2.5 Les stratégies personnelles de compréhension orale (SPCO) et les autres 
stratégies 

Les SPCO issues du répertoire personnel des élèves ou présentes au programme 

d'une autre discipline sont des stratégies qui peuvent aussi aider les élèves à réaliser 

une tâche scolaire de compréhension orale. Elles peuvent être de trois ordres : 

cognitif, affectif ou métacognitif (dans ce cas précis, elles ne doivent pas se retrouver 

dans les documents ministériels pour la compréhension orale). Dans le cadre de cette 

recherche, comme aucune stratégie n'a été enseignée aux élèves, ces derniers ont 

verbalisé les stratégies qu'ils considéraient comme utiles ou qu'ils avaient mobilisées 

pour les tâches données. En effet, de manière générale, les stratégies misent sur 

l'utilisation des trois types de connaissances pour mener à terme les tâches : des 

connaissances déclaratives, par exemple, les connaissances des tâches scolaires ; des 

connaissances procédurales, par exemple sur comment prendre des notes pour réussir 

son écoute, et; des connaissances conditionnelles, par exemple savoir pourquoi 

prendre des notes lors d'une tâche d'écoute. Les élèves, en recourant à des SPCO, se 

fixent des objectifs, organisent leurs activités et modifient ou non leur utilisation de 

stratégie (Flavell, 1976 ; Goh, 2002; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011; Stordeur, 

2014 ; Vandergrift, 1998). Ils questionnent leurs connaissances pour mener à bien une 

tâche et répondre à l'intention pédagogique qui leur est donnée (Liotta-Kolencik et 

Hillwig, 2011 ), au meilleur de leurs connaissances. Plutôt que restreindre les données 

de cette recherche aux stratégies qui se trouvent uniquement dans la compétence 

Communiquer oralement selon des modalités variées (MÉLS, 2006), il s'est avéré 

judicieux de considérer l'ensemble verbalisations des élèves au sujet de leur 

utilisation de stratégies d'autant que cette utilisation peut varier grandement en 

fonction de la tâche, des connaissances et même du niveau d'intérêt que présentent 

les élèves pour le projet d 'écoute. 
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2.6 Projet d'écoute 

Au Québec, Lafontaine (2007, 2001) a théorisé les situations d'écoute scolaire et les a 

nommées «projets d'écoute». Ces derniers sont divisés en trois grandes étapes : la 

préécoute, l'écoute et l ' après-écoute, comme cela a été décrit à la section 2.2. 

L'analyse de la structure canonique du projet d' écoute permet de constater qu'il 

correspond aux formulations des documents ministériels. Il comprend : une intention 

d'écoute et l'activation des connaissances des élèves (MÉLS, 2011), une phase 

d'exploration du document sonore (MÉLS, 2006) que Lafontaine (2007) nomme 

«l'écoute globale», une écoute dite« analytique» (Lafontaine, 2007) pour répondre 

à l'intention d'écoute (nommé horizon d'attente par Lhote, 1995) et un 

réinvestissement dans une tâche concrète et signifiante (MÉLS, 2006) que Lafontaine 

(2007) nomme «l'après-écoute» et qui correspond généralement à un ou plusieurs 

des Domaines généraux de formation (MÉLS, 2006), afin de rendre signifiants les 

apprentissages. Dans le PFÉQ (MÉLS, 2006) et dans la PDA (MÉLS, 2011), on 

indique que l'élève doit acquérir la maîtrise de diverses stratégies, mais les moments 

pour ce faire ne sont pas précisés. Lafontaine (2007), pour sa part, recommande 

l'enseignement explicite de stratégies cognitives (écoute), socioaffectives (après

écoute) et métacognitives (préécoute) à des étapes déterminées. Ces étapes sont 

reproduites dans le tableau qui suit. 
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Tableau 2.2 
Étapes et stratégies du projet d'écoute 

Etapes du projet Stratégies d'apprentissage Stratégies d'écoute pouvant être 
d'écoute utilisées pour préparer des ateliers 

formatifs en communication orale 

1- Préécoute : Stratégies métacognitives : faire Anticipation 
préparation à l'écoute Je point sur ce que J'auditeur va Reformula ti on 

apprendre ou vient d'apprendre Autoévaluation 
Activation des connaissances 
antérieures 
Formulation d'hypothèses 

2- Ecoute Stratégies cognitives : favoriser Traitement de l'information: entendre, 
l'interaction entre J'auditeur et sélectionner, identifier, reconnaître, 
Je matériel d'apprentissage clarifier, synthétiser, agir, juger, etc. 

Reformulation 
Inférences 
Vérification d'hypothèses 
Interprétation de schèmes : haut vers Je 
bas (général au particulier), bas vers le 
haut (analyse d'éléments linguistiques 
et individuels) 

3- Après l 'écoute: Stratégies socioaffectives : Interaction 
réalisation d'un projet favoriser l'interaction avec les Questionnement 
connu, réel (fictif ou non) autres pour aider l'apprentissage Réaction 
et authentique 

Encouragement 

(Extrait de Lafontame, 2007) 

Cette structuration parait efficace pour les enseignants qui peuvent plus aisément 

instaurer des situations de compréhension orale planifiées et y associer 

l'enseignement de stratégies précises (Lafontaine, 2007). Lafontaine (2007) 

encourage aussi la création d'une grille d'écoute par l'enseignant que les élèves 

remplissent en deux temps : au moment de la réactivation des connaissances et de la 

formulation d'hypothèses en préécoute (après le paysage sonore, Lhote, 1995) et au 

moment de la prise de notes d'éléments précis qui répondent à l'intention d'écoute 

(horizon d'attente, Lhote, 1995), lors de l'écoute analytique du document sonore 

(Lafontaine, 2007, 2011 ). 
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Adams et Cox (20 1 0), pour leur part, présentent trois étapes similaires au découpage 

de Lafontaine (2007), mais évacuent l' écoute analytique qui orienterait trop les élèves 

et ne leur permettrait pas de se plonger librement dans le document écouté. Leur 

découpage ne fait pas état des stratégies précises à enseigner à chacune des étapes. 

Bien que le découpage de l'exemple du projet d'écoute de Lafontaine (2007) ait 

l'avantage de présenter clairement les objets d'oral et les stratégies à enseigner à 

chacune des étapes, la structure d 'Adams et Cox (20 1 0) a été privilégiée afin de 

recueillir des données brutes et de comprendre dans leur contexte les SMCO qu'ont 

verbalisées les élèves. En effet, un modèle plus régi aurait davantage orienté 

l'approche méthodologique et, comme peu de données sont disponibles concernant la 

compréhension orale, limiter l'influence de la recherche sur les réponses données par 

les élèves a paru souhaitable. Par ailleurs, Adams et Cox (2010) encouragent la prise 

de notes à partir d'un document guide, sur lequel les enseignants notent aussi leurs 

propres interrogations lors de leur écoute, afin de modéliser leurs attentes, ce qui 

correspond à de l 'enseignement explicite (Gauthier et al., 2013). Ce document sert 

d'exemple à élève qui n'aurait jamais vécu de projet d'écoute et il l'aide à structurer 

l'écoute selon l'intention d'écoute. La prise de notes sera présentée plus avant à la 

section 2.6.2. 

En contexte scolaire et lors d'un projet d'écoute, l'élève doit s'adapter au document 

entendu (Adams et Cox, 2010; Lhote, 1995). Il doit l ' interpréter selon différents 

aspects relatifs à l'intention d ' écoute. Il s'agit pour l'élève de traiter, de décoder, 

d'appréhender, dans sa globalité et selon le contexte, le message qu'il entend en 

même temps qu'il tente d'en saisir le sens (Burleson et Caplan, 2007 ; 

Burleson, 2011; Fayol, 2003 ; Stordeur, 2014). Sans la mobilisation de SMCO, 

1' élève peut difficilement engager tous ses processus mentaux pour effectuer cette 

simultanéité d'actions puisqu'il ne peut pas créer de distance entre les éléments 

écoutés, ses connaissances et la tâche demandée. La structure du projet d'écoute et la 
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grille d'écoute facilitent donc la consignation des éléments entendus et la gestion de 

la compréhension orale des élèves (de Pietro et Whirtner, 1996 ; Letarte et Lafond, 

2001 ; Nonnon, 2002), surtout lorsque le genre du document écouté est informatif, car 

ce dernier s'apparente aussi à plusieurs situations d'écoute quotidienne. De plus, il 

s'agit d'un genre que les élèves du troisième cycle du primaire doivent maîtriser à la 

fm de leur sixième année (PFÉQ, MÉLS, 2006). 

2.6.1 Le genre informatif 

Dans le contexte de cette recherche, les projets d'écoute relèvent du genre informatif. 

Bien que la notion de genre soit didactisée en Suisse depuis les années 90 (Dolz et 

Schneuwly, 1997), au Québec, la notion est officiellement théorisée depuis quelques 

années, notamment avec les travaux de Chartrand17 qui l'a étudiée essentiellement 

pour le secondaire, en lecture et en écriture. Dans un document de 2015, Chartrand et 

Émery-Bruneau définissent le genre comme «un ensemble de productions 

langagières orales ou écrites, qui, dans une culture donnée, possèdent des 

caractéristiques communes» (p. 14) de différents ordres et qui sont relativement 

stables dans le temps. Le genre doit aussi être reçu comme une notion aux contours 

opaques, mais à l'intérieur malléable (Adam et Heidmann, 2009). En ce sens, pour 

faire partie d'un même genre, les documents doivent avoir des caractéristiques 

communes fortes, mais peuvent différer dans leurs détails. Ces caractéristiques 

communes concernent la forme du texte, le point de vue énonciatif et le but du texte. 

Puis, Adam (1992/2005) y ajoute le style de la langue et la composition du texte, ses 

enchaînements, son découpage, les liens entre les parties, etc. Toutefois, une 

recherche menée par Chartrand et Lord (2013) a mis de l'avant qu'au Québec, si la 

notion de genre est plutôt acquise pour la didactique de la lecture, avec les différents 

17 Voir entre autres Chartrand, 2001, 2008, 2009; Chartrand et Lord, 2013 et Cbartrand et Émery
Bruneau, 2015. 
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types de textes à lire (genres courant ou littéraire), le genre n'est pas une réelle notion 

didactique en écriture ou en oral (Chatrand, 2016) et demeure plutôt un lieu commun 

pour présenter sommairement des caractéristiques floues. Pour cela, le document de 

2015 en collaboration avec Émery-Bruneau propose six caractéristiques enseignables 

du genre à savoir les caractéristiques : communicationnelles ou pragmatiques, 

textuelles, sémantiques, grammaticales, visuelles et d'oralité (Chartrand, 20 16). 

L'intention du texte informatif est d'accroître les connaissances. Ce genre, que les 

élèves doivent avoir étudié au troisième cycle du primaire, si l'on se réfère aux 

principes didactiques des documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011 ), a été retenu 

pour cette recherche. Il s'agissait d'un type de document avec lequel les élèves 

devaient être à l'aise et pour lequel ils devaient aussi connaître, même implicitement, 

la structure. Dans les deux premiers projets d'écoute informatifs qu'ont réalisé les 

élèves, l'organisation des propos s'est faite autour d'une structure explicative d'un 

phénomène touchant personnellement les élèves, lors du premier projet d'écoute 

(thématique variable pour chacun des participants), et les touchant collectivement, 

lors du deuxième projet d'écoute (le compostage). Ces documents informatifs ont été 

choisis pour respecter la zone proximale de développement des élèves (Vygotski, 

1934/1985). En accord avec les six caractéristiques précitées, un seul protagoniste 

s'exprimait à la fois dans les documents visionnés, le vocabulaire était adapté aux 

élèves du troisième cycle, les temps verbaux étaient généralement simples (présent, 

imparfait), et des tableaux/schémas étaient présentés afin de synthétiser les 

informations, ce qui s'avère aussi une caractéristique de ce genre. En outre, les 

éléments non verbaux et prosodiques des documents présentés ne comportaient pas 

non plus de double sens. Concernant le troisième projet d'écoute qui relevait aussi du 

genre informatif, les tours de parole se sont ajoutés dans les caractéristiques d'oralité 

puisqu'il s'agissait d'une entrevue. En outre, les éléments non verbaux et prosodiques 

ont pris une importance plus grande, notamment car ils ajoutaient des informations et 
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du contenu aux interactions verbales. En se référant à la Progression des 

apprentissages en communication orale au primaire (MÉLS, 2011), on constate que 

les connaissances nécessaires à la compréhension de ces informations sont 

normalement acquises chez les élèves du troisième cycle du primaire. Ainsi, dans les 

projets d 'écoute, les élèves devaient visionner les documents et les comprendre afin 

de répondre à une intention d'écoute. Ils avaient accès à une grille d'écoute dans 

laquelle ils pouvaient noter les informations qu'ils jugeaient pertinentes, ce qui est 

décrit en détail dans le chapitre de méthodologie. 

2.6.2 La prise de notes dans des projets d'écoute 

La pnse de notes constitue un moyen privilégié pour retenir les informations 

entendues et est vivement encouragée par les enseignants (Bétrix Kohler et al. , 1999 ; 

de Pietro et Whirtner, 1996; Nolin, 2012, 2013; MÉO, 2003). Elle permet 

d'organiser ses pensées, de réfléchir pendant l'écoute et de limiter les oublis associés 

à la mémoire à court terme (Cowan, 1997; Mathews, Helffernan et Elkins, 2011 ; 

Romainville, 2000). L'intérêt de présenter une grille d'écoute aux élèves prend donc 

tout son sens dans un projet d'écoute puisque ces derniers sont habitués à la pratique 

scolaire de prise de notes (de Pietro et Whirtner, 1996; Letarte et Lafond, 2001; 

Nolin, 2013; Nonnon, 2002). Toutefois, cet outil pédagogique ne rend pas 

transparentes les SMCO qui demeurent internalisées par les élèves, à moins d'amener 

ces derniers à s'exprimer sur les notes qu'ils ont rédigées. L'oral réflexif permet 

cependant aux enseignants et aux élèves d ' accéder à ces processus puisque les élèves 

s'interrogent alors, tant sur leurs apprentissages à l' oral que sur leur apprentissage de 

l'oral, et peuvent partager différentes stratégies qui les ont amenées à prendre des 

notes (Chabanne et Bucheton, 2002 ; de Pietro et Whirtner, 1996 ; Rabatel , 2004). 
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2.7 L'oral réflexif pour enseigner des stratégies de compréhension orale 

La majorité des tâches de compréhension orale du quotidien ne requiert pas 

l'utilisation de SMCO puisqu'elles sont simples ou automatisées par l'élève qui 

écoute (Beacco et Porquier, 2007 ; Clemens-Corbi, 2011 ; Grandaty et Turco, 2010 ; 

Grangeat, 1997; Pfeiffer-Ryter, Demaurex et Dolz, 2007). L'oral réflexif, cet oral 

dans lequel l'élève doit réfléchir sur ses connaissances et sur ses pratiques langagières 

(Astorg et Mesmin, 2002 ; Chabanne et Bucheton, 2002 ; Jaubert et Rebière, 2002 ; 

Lafontaine et Hébert, 2015; Pekarek-Doehler et al., 2008; Rabatel, 2004; Plessis

Bélair, 2010), est efficace pour accéder à l'implicite (Hébert et Lafontaine, 2012), 

c'est-à-dire ce qui demeure invisible lors de la compréhension orale. Cet oral 

nécessite que les élèves explicitent oralement les réflexions qui les ont menés aux 

réponses qu'ils avancent. Autrement dit, l'oral réflexif permet à l'enseignant 

d'accéder à ce qui se passe chez l'élève lorsque ce dernier est en situation de 

compréhension orale, puisqu'il l'incite à exprimer à haute voix une connaissance, une 

réflexion ou une question, ce qui peut faire état de la mise en pratique de SMCO 

(Chabanne et Bucheton, 2002; Lafontaine et Hébert, 2015). Il s'agit alors d'un outil 

d'observation qui permet de «percevoir les traces d'une dynamique discursive et 

cognitive » (Chabanne et Bucheton, 2002, p. 14) et, par conséquent, de voir les liens 

directs entre l'utilisation de SMCO et la réussite de la tâche de compréhension orale 

et, donc, de diminuer les difficultés liées à son enseignement. Les élèves peuvent 

ensuite réguler leur propos, c' est-à-dire se questionner sur leur compréhension du 

document entendu afin d'expliquer leur utilisation de SMCO selon le contexte dans 

lequel a eu lieu l'écoute (Chabanne et Bucheton, 2002 ; Daniel et Gagnon, 2011). 

L'oral réflexif est un oral « pour apprendre », pour réfléchir aux divers apprentissages 

et aux processus mentaux entourant l'oral, et non pas uniquement un oral « à 

apprendre » qui sert avant tout à construire, par exemple, les savoirs sur des genres 

oraux (Chabanne et Bucheton, 2002 ; Jaubert et Rebière, 2002). Il s' agit donc de 
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situations d'oral planifiées qui intègrent les connaissances des élèves au sujet de 

1 'oral, à 1' oral, et 1 'oral réflexif se montre pertinent pour 1' ensemble des disciplines. 

En situation d'oral réflexif, les élèves sont sollicités pour exprimer à haute voix les 

différents questionnements qui émergent lors de la réalisation d'une tâche d' écoute 

(Allen, 2014 ; Chabanne et Bucheton, 2002; Dumais, 2012 ; Rabatel, 2004). En 

utilisant 1 'oral réflexif et des stratégies, les élèves expliquent aussi quels éléments ils 

ont retenus de leur écoute et ceux qui leur permettent de donner telle ou telle réponse. 

Cela facilite aussi 1' évaluation concomitante de la production et de la compréhension 

orales (Dumais, 2012 ; Hébert et Lafontaine, 2012) en plus de concourir à la 

réalisation de situations d'oral intégrées et authentiques. 

L'oral réflexif sert avant tout à réfléchir à la construction des savoirs ( épistémique) en 

interaction (pragmatique) (Jaubert et Rebière, 2002 ; Maurer, 2001; Rabatel, 2004). 

Ce qui importe en contexte d'oral réflexif, quelle que soit la discipline, c'est de 

donner à l' élève, lors de moments planifiés, la chance de verbaliser ce qu ' il comprend 

(Plessis-Bélair, 2012), d'expliciter les stratégies mises en place pour y arriver et 

d'évaluer la clarté de son propos (Allen, 2014). En effet, les situations d'oral réflexif 

permettent également de concilier production et compréhension orales. À titre 

d'exemple, lors de situations d'oral réflexif, en cercle de lecture au sujet d'un roman, 

l'élève est sollicité pour s'exprimer sur sa compréhension et utiliser des SMCO, 

notamment pour créer des liens logiques ou pour anticiper le contenu des explications 

données par les pairs (Fasel-Lauzon, 2009; Hébert et Lafontaine, 2014 ; Verdelhan

Bourgade, 2002). L'oral réflexif s'attarde donc beaucoup à la compréhension orale 

des élèves (Dumais, 2010 ; Hébert et Lafontaine, 2012), mais permet également un 

travail complet sur l'oral puisque les élèves doivent généralement produire leurs 

réponses à l' oral. L 'utilisation de l' oral réflexif présente donc un moyen didactique 
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qui peut aider, tant pour l'enseignement de la compréhension orale (Jaubert et 

Rebière, 2002) que pour celui des SMCO. 

L'oral réflexif est un courant d'oral individuel qui permet aux élèves de réfléchir à 

leur compréhension orale et de mieux cerner les stratégies à mobiliser, selon le type 

de tâche qu'ils rencontrent (Cauchon et Plessis-Bélair, 2008; Jaubert et Rebière, 

2002). L'élève est sollicité pour s'exprimer sur sa compréhension et utiliser des 

stratégies métacognitives générales (Flavell, 1985 ; Stordeur, 2014 ; Verdelhan

Bourgade, 2002). Il s'agit d'un oral« pour apprendre» et non pas« à apprendre» qui 

peut aussi être instauré dans les échanges en classe autour de la compréhension orale. 

Si l'intérêt lié à l'utilisation de l'oral réflexif prend son essor, tant dans les écrits 

scientifiques que dans les institutions d 'enseignement (Rabatel, 2004), ce dernier n'a 

pourtant pas encore donné lieu à beaucoup d'expérimentations et de propositions 

didactiques concrètes, en comparaison, par exemple, aux approches centrées sur les 

genres oraux (1 'oral « à apprendre ») et développées par certains didacticiens 

(Chartrand et Émery-Bruneau, 2015; Dolz et Schneuwly, 1998; Lafontaine, 2004; 

2011 ). Toutefois, la question de 1 'oral réflexif est un domaine qui commence à retenir 

l'attention, non seulement en français, mais dans les autres disciplines (Bendefa et 

Lafortune, 2010; Peterfalvi et Jacobi, 2003) puisque l'oral réflexif est un oral qui 

facilite la réflexion et qui permet aux élèves d'en apprendre sur leurs apprentissages. 

Les SMCO enseignées et utilisées dans l'oral réflexif sont transférables dans tous les 

contextes scolaires, que 1 'on pense aux Domaines généraux de formation ou aux 

Compétences transversales du PFÉQ (MÉLS, 2006). En somme, 1 'utilisation de 1' oral 

réflexif permet aux élèves de tous les profils de participer activement à leurs 

apprentissages par la mobilisation de SMCO qui sont adaptées à leur réalité (Fasel

Lauzon, 2009). « [L.-es élèves plus jeunes [5e et 6e année du primaire] se montrent 

plus transparents ou moins hésitants à verbaliser leur incompréhension » (Hébert et 

Lafontaine, 2014, p. 108) en contexte d'oral réflexif; il semble alors que le troisième 
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cycle du primaire soit un moment privilégié, à la fois pour la pratique de 1' oral 

réflexif et pour 1 'enseignement de stratégies. 

2.8 Synthèse des choix du cadre théorique 

L'oral réflexif permet aux élèves de réfléchir à leur compréhension orale et aux 

stratégies qu'ils connaissent ou mobilisent. Le projet d'écoute qui a été développé par 

Lafontaine (2007) et Adams et Cox (2010) pour circonscrire l'enseignement de la 

compréhension orale en langue d'enseignement aide les enseignants à penser 

l'enseignement des stratégies à chacune des trois étapes du projet. Cependant, ce 

projet d'écoute tel que développé par ces auteurs, même s'ils suggèrent certaines 

stratégies à enseigner à chacune des étapes, n'explicite pas les connaissances des 

élèves à l'égard de la compréhension orale. Il offre une démarche pour 

l'enseignement de l'écoute et des stratégies, considérant peu les connaissances 

épistémiques et pragmatiques des élèves qui régissent la compréhension orale. Pour 

cette raison, il est apparu nécessaire, dans le cadre de cette thèse de doctorat, de 

comprendre comment s 'enseigne la compréhension orale en contexte d ' acquisition de 

la langue seconde. Ce contexte est favorable à la construction de connaissances 

nouvelles par les élèves qui s'appuie sur leurs connaissances personnelles. De plus, 

les modèles d'enseignement de la compréhension orale en contexte d'acquisition de 

la langue seconde décrivent comment et quelles stratégies sont enseignées à quel 

moment, afin de développer l'autonomie des élèves et, par conséquent, leur permettre 

de réguler leurs apprentissages par la métacognition. 

Comme les élèves en situation de français langue d 'enseignement ont des 

connaissances du fonctionnement de la langue plus étayées que celles des élèves en 

acquisition de la langue seconde, notamment parce qu'ils n'ont plus à discriminer les 

sons un à un, car ces derniers sont encodés et également parce que les élèves peuvent 
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interpréter les éléments non verbaux et paraverbaux plus aisément, il a été décidé de 

s'appuyer en partie sur les connaissances des élèves en ce qui concerne les stratégies 

métacognitives de compréhension en lecture. En effet, certaines d'entre elles ont un 

traitement similaire en compréhension orale comme 1' indiquent les données du 

tableau 2.1. Toutefois, et comme cela a été précisé dans la section 1.2.1 du chapitre 

de la problématique, des distinctions claires existent entre la compréhension de 1' oral 

et la compréhension d'un document écrit. L'une des distinctions marquées réside 

dans 1' éphémérité de 1' oral en comparaison au caractère statique de 1' écrit. Cette 

distinction, entre autres, a nécessité de convoquer le cadre théorique de 

l'enseignement en contexte d'acquisition de la langue seconde puisqu'il s'agit là 

d'une caractéristique propre à l'oral et qui ne se retrouve pas à l'écrit. Pour construire 

un cadre théorique cohérent avec l'objet de recherche de cette thèse, la verbalisation 

de stratégies de compréhension orale, il a donc fallu inclure des éléments conceptuels 

issus de champs disciplinaires connexes, comportant des caractéristiques semblables, 

mais aussi dissemblables. L'assemblage de ces composantes facilite la 

contextualisation de l'objet de la recherche, une compréhension éclairée de ses 

contours et surtout, revêt un caractère novateur qui permet de positionner la 

compréhension orale comme elle se doit de l'être, c'est-à-dire comme une 

compétence non disciplinaire scolaire et issue du quotidien. 

2.9 Les objectifs de la recherche 

La compréhension orale, d'une manière générale, est peu enseignée au primaire 

(Allen, 2014 ; Broi et Soussi, 1999 ; Lafontaine et Du mais, 2012 ; Nonnon, 2004b) et 

les connaissances au sujet des SMCO pouvant être mobilisées et verbalisées par les 

élèves sont également peu documentées (Adams et Cox, 2010; Field, 2008; Garcia

Debanc et Plane, 2004; Keene, 2012; Vandergrift, 1998). À la lumière des éléments 

présentés précédemment, il est possible d'avancer que la compréhension orale est un 
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processus cognitif exigeant, qui demande une participation active de 1' élève. Ce 

dernier, lorsqu'il entend, doit transformer les sons en une chaine signifiante 

contextualisée pour assurer le passage entre «entendre» et «écouter», afm de 

comprendre les énoncés au regard du contexte dans lequel ils sont énoncés. Pour y 

parvenir, il doit mobiliser des SMCO en contexte et ces dernières doivent lui être 

enseignées explicitement. L'oral réflexif semble approprié pour ce faire. Or, pour 

l'instant, la compréhension orale, en langue d'enseignement, n'en est qu'à ses 

premières expérimentations et théorisations. Les propositions didactiques qui la 

considèrent (Adams et Cox, 2010; Allen et al, 2016; Comaire et Germain, 1998; 

Lafontaine, 2001 ; Lafontaine et Dumais, 2012 ; Poussard, 2003 ; Rabatel, 2004 ; 

Simonet et al., 2004; Vandergrift, 1998) tentent d'enrichir ses théories et pratiques. 

Cette thèse se veut un apport supplémentaire au développement des connaissances 

entourant les stratégies de compréhension orale des élèves et souhaite qu'une 

réflexion soit entamée autour de la compréhension orale, afin de répondre aux 

prescriptions des documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011). 

Considérant ce qui a été avancé jusqu'à maintenant, nous poursuivons deux objectifs 

de recherche: 1- décrire, en contexte de français langue d'enseignement, les 

stratégies métacognitives de compréhension orale (SMCO) verbalisées par des élèves 

aux profils variés lors de trois projets d'écoute et 2- décrire, en contexte de français 

langue d'enseignement, les stratégies personnelles de compréhension orale (SPCO) 

verbalisées par des élèves aux profils variés lors de trois projets d'écoute. 

La méthodologie présentée dans le prochain chapitre a été mise de 1 'avant afin de 

cerner les connaissances des élèves au regard de leurs stratégies de compréhension 

orale. Loin de se vouloir prescriptives, ces informations ont été recueillies 

qualitativement, dans une posture compréhensive, afin de comprendre fmement les 

connaissances des élèves, de les comparer à celles des documents ministériels et de 
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voir en quoi ces stratégies pouvaient avoir une incidence dans leur réussite de projets 

d'écoute. Il s' agit donc d'un premier éclairage sur les connaissances que possèdent 

les élèves en ce qui concerne leur compréhension orale et les stratégies qu ' ils y 

associent. Cette recherche est donc descriptive, mais surtout exploratoire et tente de 

rendre compte d'un phénomène encore méconnu en contexte de langue 

d'enseignement. 





CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Cette recherche qualitative et compréhensive (Meyor, 2005; Morais, 2013; 

Vermersch, 2012; Savoie-Zajc, 2011; Van der Maren, 2010) est de types descriptif et 

exploratoire (Merriam, 1998/2008; Savoie-Zajc, 2011). 

Dans les chapitres précédents, les enJeux liés aux lacunes théoriques et au vide 

empirique entourant les SMCO ont été décrits. L'étude de cas multiples qui a été 

menée a permis de fournir une description nuancée de chaque élève en tant qu'entité, 

puis de regrouper ces données sous trois profils qui seront présentés à la section 4.2 

du prochain chapitre, en conservant les données permettant de documenter 1 'unicité 

de chacun des cas et de les comparer. 

Dans ce troisième chapitre, le type de recherche choisi est d'abord expliqué. Ensuite, 

les participants de 1 'étude de cas multiples sont décrits. Puis, l'étude de cas multiples 

en tant que méthode de collecte de données est présentée (Merriam, 1998/2008 ; 

Stake, 2005; Yin, 2004, 2012) et la posture de la chercheure18 et celles des 

participants sont précisées (Merriam, 1998/2008; Stake, 2005; Yin, 2004, 2012). Les 

choix relatifs aux instruments de collecte de données sont aussi justifiés. Ensuite, le 

traitement et l' analyse des données sont détaillés. Le recueil de données par la 

18 À l'instar de chercheurs et de chercheures (Charpenel, 20 15; Lenoble-Pinson, 2006),je considère 
que le terme « chercheure » a une connotation politique, féministe, libre et revendicatrice d'un statut 
social. Pour cette raison, il sera privilégié à celui de «chercheuse ». 
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verbalisation à haute voix des élèves est le cœur des informations recueillies. Ce sont 

elles qui ont permis de décrire qualitativement (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011 ; Paillé 

et Mucchielli, 2012; Van der Maren, 1995) les stratégies connues ou utilisées par les 

six élèves d'une classe de troisième cycle du primaire de l'Outaouais19
. Enfin, les 

limites et les considérations éthiques seront présentées. 

3 .1 Type de recherche choisi 

Van der Maren (1995) précise que la recherche exploratoire a pour but de combler un 

vide dans les écrits à propos de l'objet étudié. Peu de données sont disponibles en ce 

qui concerne les stratégies de compréhension orale en langue d'enseignement au 

troisième cycle du primaire. Dans cette optique, cette recherche est de type descriptif, 

car elle revêt l'objectifprincipal de comprendre et de décrire, de l'intérieur (Merriam, 

1998/2008; Paillé et Mucchielli, 2012), les propos de six élèves lors de leurs 

verbalisations de stratégies de compréhension orale. Ces descriptions des 

verbalisations des élèves (Fortin, 2006) rejoignent aussi le paradigme interprétatif 

(Merriam, 1998/2008; Savoie Zajc, 2011), car il s'agit de fournir une description fme 

et dynamique de l'expérience des élèves et de l'interpréter en contexte de 

compréhension orale. 

La visée de l'étude de cas multiples présentée ici rejoint la posture interprétative et 

descriptive de Merriam (1998/2008), mais elle s'inscrit aussi dans la visée 

instrumentale définie par Stake (1995), puisque les données recueillies sont appuyées 

sur les connaissances théoriques actuelles au sujet des SMCO et qu'elles permettent 

d'en développer de nouvelles. Dans cette recherche, il s'agit donc de décrire les 

verbalisations que font six élèves au sujet de leurs SMCO et SPCO, lors de trois 

19 Un financement du Consortium Outaouais de recherche sur la persévérance et la réussite 
scolaires a permis de financer la collecte de données de cette recherche. 
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projets d'écoute. Par l'expression de la voix des élèves (Kuusela et Paul, 2000; 

Vermersch, 2012), qui permet l'accès fm et dynamique à leur expérience 

circonstanciée de la compréhension orale, à leur savoir-faire et à leurs réflexions, un 

premier portrait des connaissances de ces élèves au sujet de leurs stratégies de 

compréhension orale sera exposé au chapitre des résultats. 

3.2 Participants de l'étude de cas multiples 

Cette section présente les étapes qui ont mené à la sélection du milieu où s'est déroulé 

la recherche, de même que les six élèves qui y ont participé. 

3.2.1 Le recrutement de la classe 

L'enseignement de stratégies de compréhension orale ne semble pas une pratique 

répandue des enseignants du troisième cycle du primaire (Allen, 2014; Bianco et 

Bressoux, 2009; Dumais, 2012; Garcia-Debanc et Plane, 2004; Lafontaine, 2001, 

2007; Nolin, 2013) comme nous l'avons exposé dans le chapitre de la problématique. 

Afin de sélectionner un milieu dans lequel ces stratégies étaient enseignées, un appel 

a été lancé en février 2014 auprès de conseillers pédagogiques et de directions d'école 

de la région de Montréal et de l'Outaouais, afin qu'ils recommandent des enseignants 

reconnus pour ces pratiques. Entre mars et juin 2014, sept enseignants (six femmes et 

un homme) _ont accepté de discuter de leurs pratiques d'enseignement de ces 

stratégies. Ils ont tous accepté que des observations filmées20 aient lieu dans leur 

classe afin de documenter les pratiques d'enseignement des stratégies de 

20 Toutes les captations ont été faites à l'aide d'une caméra discrète placée à l'arrière de la classe et 
les fichiers ont ensuite été transférés sur un disque externe. Cette étape a eu lieu avant la collecte de 
données. En effet, ces observations ont permis de choisir la classe dans laquelle se déroulerait la 
recherche. Les fichiers des participants non retenus ont été détruits. 
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compréhension orale en contexte naturel alors qu'ils enseignaient un projet d'écoute 

de leur choix. La durée du projet d'écoute dans chaque classe s'est avérée différente; 

pour trois enseignantes, ce dernier a duré en moyenne une heure ; pour deux 

enseignantes, le projet d'écoute s'est déroulé pendant une demi-journée. Pour une 

enseignante, le projet d'écoute a pris place sur deux demi-journées dans la même 

semaine. Enfin, pour un enseignant, le projet d'écoute a été travaillé sur quatre demi

journées réparties sur deux semaines consécutives. 

Bien que très différentes, les durées des projets d'écoute n'ont pas été déterminantes 

dans le choix de la classe retenue. En effet, une seule enseignante a effectivement 

enseigné des SMCO lors des observations. Puisque les élèves de cette classe 

outaouaise sont les seuls pour lesquels cet enseignement a été observé, c'est cette 

classe qui a été retenue et dans laquelle les connaissances des élèves au sujet des 

SMCO ont été documentées . En effet, il était plausible de croire que ces derniers 

possèderaient des connaissances minimales à leur sujet. 

3 .2.1.1 Les classes non retenues pour 1' étude 

Les enseignants savaient à l'avance que leur classe pouvait ne pas être retenue pour 

cette recherche. En effet, lors de la discussion préalable à l'observation de leur 

enseignement, les observations souhaitées leur ont été décrites. Bien que cela ait pu 

constituer une limite de la recherche, la transparence envers les enseignants a primé 

pour instaurer un climat de confiance avec la chercheure (Merriam, 1998/2008 ; 

Simons, 2009). Il était impératif de ne pas heurter ces volontaires et cette discussion 

avec chacun a permis de bien leur expliquer les raisons pour lesquelles leur classe 

pourrait ne pas être sélectionnée pour ce projet. Ces observations non participantes 

préalables ont donc eu lieu dans le respect des volontaires et de manière éclairée. 

Cette précaution est nécessaire afin que les enseignants observés et qui ne participent 
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finalement pas à l'étude en comprennent bien les raisons. Toutefois, il leur a été 

proposé de leur présenter les retombées de cette recherche lorsque cette dernière 

serait complétée. 

3 .2.2 La sélection des élèves 

Les élèves ont été sélectionnés en collaboration avec l'enseignante de la classe 

régulière qui a été retenue. La présence de la chercheure et la visée de la recherche 

leur ont été expliquées lors d'une première rencontre informelle. Les élèves ont 

ensuite été invités à poser des questions pour clarifier quelque élément que ce soit. 

Puis, ils ont été avisés qu'une feuille d'intérêt à participer à la recherche serait remise 

à 1' enseignante afm que ceux qui souhaitent y participer y inscrivent leur nom. Sur les 

21 élèves de la classe, 17 ont répondu favorablement à cette demande et ont retourné 

le formulaire de consentement signé par leurs parents. Pour des raisons de faisabilité, 

1 'enseignante a aidé à identifier des élèves volubiles de sa classe qui, à son avis, 

pourraient s'exprimer sur leurs stratégies de compréhension orale et qui 

comprendraient facilement le but du projet. Afin de décrire de manière fine les 

stratégies verbalisées par des élèves lors de projets d'écoute, ces derniers devaient 

pouvoir s'exprimer aisément à l'oral en contexte individuel. L'enseignante a donc 

suggéré d'aborder sept élèves. Afin d'établir un premier contact, dans un local 

adjacent à la classe, chacun des élèves suggérés a été rencontré de manière 

individuelle lors d'un entretien de sélection dans lequel une entrevue ouverte s' est 

déroulée. Ce premier contact était informel; il visait à mieux connaître les élèves, 

leurs motivations à participer à l'étude et à leur réexpliquer l'objectif et le 

déroulement de la recherche. Six des sept élèves recommandés par 1' enseignante ont 

été sélectionnés pour le projet, d'abord parce qu'ils s'exprimaient aisément et 

présentaient un faible taux d' absentéisme. En effet, le septième élève recommandé 

n'a pas pris part à la recherche, car il était prévu qu' il déménage en cours d'année. 
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Les élèves choisis présentaient des caractéristiques hétérogènes. Une élève a reçu un 

diagnostic de trouble déficitaire de l'attention avec hyperactivité (TDAH) et de 

dyspraxie, un autre a une acuité visuelle de 20 %, alors que les autres élèves 

n'éprouvent pas ces difficultés neurologiques. Les caractéristiques des élèves 

permettaient d'obtenir une certaine représentativité de l'hétérogénéité des classes du 

primaire, même en contexte de classe ordinaire. 

Le rendement scolaire n'a pas été considéré dans la sélection des élèves. Tous les 

élèves, peu importe leur profil scolaire, peuvent verbaliser des SMCO et des SPCO 

puisque ces dernières peuvent précisément varier selon 1 'individu et la tâche qui lui 

est demandée (Beacco et Porquier, 2007; Chinn, 2006; Falardeau et al., 2014; 

Poussard, 2003). En outre, en ce qui concerne la volubilité des élèves, certains élèves 

jugés faibles sur le plan scolaire peuvent tout à fait être en mesure de bien s'exprimer 

à l'oral (Daniel et Gagnon, 2011 ; Romainville, 2000). Ce qui importe, dans cette 

situation, c'est le guidage qu'ils reçoivent lors de leur verbalisation à haute voix 

(Falardeau et al., 2014; Forget, 2013; Kuusela et Paul, 2000; Vermersch, 2011). En 

effet, des recherches montrent que les élèves, dès le premier cycle du primaire, sont 

en mesure de s'exprimer sur leurs processus mentaux s'ils sont bien accompagnés et 

si le métalangage utilisé leur est adapté (Daniel et Gagnon, 2011 ; Gagnon et 

Sasseville, 2011 ; Vermersch, 2011, 2012; Villeneuve-Lapointe, 2014). 

Six élèves du troisième cycle du primaire de la région de l'Outaouais ont ainsi été 

retenus et sont devenus chacun un cas. Après avoir fait les projets d'écoute et les 

tâches de verbalisation à haute voix, les élèves ont été répartis en trois profils en 

fonction de leurs verbalisations. Ces verbalisations ont permis de créer des 

recoupements entre les propos des élèves et d'effectuer le découpage en profils, ce 

qui n'était pas initialement prévu. Ainsi, chacun des élèves a d'abord été documenté 

comme un cas (n = 6) puis associé à l'un des trois profils suivants : profil 1 : élèves 
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qui verbalisent surtout des SMCO issues des documents ministériels, profil 2 : élèves 

qui verbalisent des SMCO issues des documents ministériels et plusieurs SPCO et 

profil 3 : élèves qui verbalisent surtout des SMCO issues des documents ministériels 

et plusieurs SPCO. À la lumière de l'analyse des propos des élèves, il apparait que 

trois sont du premier profil, deux appartiennent au deuxième et une élève, au 

troisième. Ces profils sont décrits en détail dans le chapitre IV. 

Le tableau qui suit présente de manière synthétique les élèves retenus. 

Identification 
des élèves21 

Charlotte 

Marguerite 

Simone 

Constance 

Octave 

Claire 

Tableau 3.1 
Caractéristiques des élèves retenus 

Genre Particularités 

F Angoisse de performance 

F Aucune (élève« régulière») 

F Anxiété scolaire 

F Dyspraxique et TDAH 

G Acuité visuelle 20 % 

F Aucune (élève« régulière») 

3.3 Présentation des divers types d'étude de cas 

Profil 

2 

2 

3 

Cette section expose d'abord les distinctions prévalant entre les types d'études de cas 

de même que les postures de recherche des chercheurs qui les caractérisent (Creswell, 

2007 ; Merri am, 1998/2008 ; Stake; 1995, 201 0; Yin, 2004, 2009). Cette exposition 

permet de justifier les raisons pour lesquelles une hybridation entre les concepts 

d'étude de cas, tel que défini par Merriam (1998/2008) et par Stake (1995, 2010), a 

2 1 Les prénoms des élèves sont fictifs. 
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été retenue. Cela permet également de préciser les raisons pour lesquelles cette 

recherche se prête à la réalisation d'une étude de cas multiples. 

3.3.1 Stake 

La posture de recherche de Stake (2005, 2010) est avant tout interprétative et permet 

de construire des théories et des descriptions détaillées des cas étudiés. Pour Stake 

(2005), les raisons qui poussent un chercheur à effectuer une étude de cas sont 

d'abord la compréhension fine de la complexité qui se cache derrière la situation ou 

les intervenants d'un cas. Stake (2005) dira que l'objectif d'une étude de cas n'est pas 

de représenter le monde, mais bien de trouver la place qu'occupe le cas étudié dans le 

monde, ce qui correspond à l'une des visées de la présente recherche, c'est-à-dire de 

décrire, pour la langue d'enseignement, les stratégies de compréhension orale 

connues ou mobilisées par des élèves. Pour Stake (2005, 2010), les critères de 

scientificité reposent d'abord sur les liens que le chercheur établit entre tous les 

éléments du cadre de sa recherche, ce qui correspond aussi à l'intérêt d'étudier les 

SMCO dans une perspective compréhensive. La question et les objectifs de recherche 

doivent donc concorder avec les instruments de collecte de données qui, à leur tour, 

doivent permettre de mieux comprendre la pertinence de solliciter 1' étude de cas pour 

comprendre le phénomène étudié. Ces éléments méthodologiques mis en communs 

s'apparentent à la chaine d'évidences dont Yin (2004) est le défenseur. 

Stake (2005) mentionne aussi que la rédaction du rapport de recherche doit permettre 

d'assurer la rigueur du chercheur en mentionnant notamment les biais possibles. Par 

la possibilité de transférer certaines données à un milieu semblable ou de confirmer 

certaines autres données en opérationnalisant une partie de la recherche dans un 

contexte similaire, ce type d'étude de cas dit « instrumental » assure aussi la 

crédibilité de la recherche. En ce sens, la présente recherche pourrait être reproduite 
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dans une autre classe du troisième cycle du primaire en langue d'enseignement, ce 

qui offrirait un portrait élargi des connaissances des élèves concernant les stratégies 

de compréhension orale. Par ailleurs, comme pour Merriam (1998/2008) et pour Yin 

(2004), Stake (2010) affirme que les résultats d'une étude de cas sont plus riches et 

mieux reçus par la communauté scientifique si les instruments de collecte de données 

ont permis de les trianguler (Savoie-Zajc, 2009a), ce que rend aussi possible 

1 ' instrumentation de cette recherche et qui sera décrite à la section 3.4.1. 

3.3.2 Yin 

L'étude de cas définie par Yin (2004, 2009) se veut une étude empirique d'un 

phénomène contemporain dans un contexte naturel, surtout quand les frontières entre 

le phénomène étudié et son contexte ne sont pas clairement établies. Yin (2004) 

préconise l'étude de cas multiples qui permet d'étudier les particularités de chacun 

des cas, tout en permettant au chercheur d'établir des convergences ou des 

divergences entre ces derniers . Afin d'assurer la recevabilité d'une étude de cas, Yin 

(2004, 2009) insiste sur les critères de scientificité que cette dernière doit comporter. 

Pour lui, 1 'étude de cas doit présenter une validité de construits reposant sur une 

multiplicité de sources de données, sur la présence claire d'une chaine d'évidences 

entre les données recueillies, les instruments de collectes utilisés et les interprétations 

qui en sont faites de même que sur la relecture du rapport de 1 'étude de cas par un ou 

des participants de l'étude. Yin (2004) précise que la validité interne de l'étude de cas 

peut se vérifier seulement pour les études exploratoires ou causales et qu'une chaine 

de relations entre les variables étudiées doit être établie et exposée. La validité 

externe de l'étude de cas repose, quant à elle, sur la délimitation d'un domaine ou 

d'une discipline dans laquelle peuvent être généralisés les résultats obtenus. Des trois 

visions de 1' étude de cas, celle de Yin se rapproche du paradigme positiviste et 
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permet difficilement de poursuivre cette recherche dans une visée compréhensive et 

exploratoire, ce qu'appelle l'objet d'étude de cette recherche. 

3.3.3 Merriam 

Pour Merri am ( 1998/2008), 1' étude de cas est avant tout interprétative et descriptive. 

Il s'agit d'une description intensive et holistique d'un phénomène ou d'un contexte 

précis. Merri am ( 1998/2008) considère que l'étude de cas a trois finalités . D'abord, 

celle de comprendre finement le cas à 1' étude ; puis, de développer des énoncés 

théoriques généraux et, enfin, de tirer des conclusions au sujet de la structure et des 

processus étudiés. De plus, Merriam (1998/2008) affirme aussi que, dans l'étude de 

cas, un cas ou un petit échantillon est sélectionné précisément parce que le chercheur 

souhaite le comprendre en profondeur, et non pas parce que ce dernier est 

représentatif de tous les autres cas. Dans le contexte de cette recherche, les élèves 

choisis ont des caractéristiques hétérogènes. Ils ne sont donc pas le reflet d'une 

réalité, mais d'une multitude de réalités entourant les stratégies de compréhension 

orale au troisième cycle du primaire. 

Pour Merriam (1998/2008), il existe trois modèles d'étude de cas. Le premier modèle 

est l'étude de cas particulariste (particularistic) qui se penche sur une situation ou un 

phénomène particulier vécu par des individus au quotidien. Ce modèle vérifie 

comment les individus répondent aux questions qui émergent et de quelle manière ils 

agissent ou non sur la situation. Lors de la rédaction du rapport de ce type d'étude de 

cas, la posture du chercheur peut être prescriptive en suggérant au lecteur quoi faire 

ou ne pas faire dans une situation similaire. Ce n'est pas le modèle retenu pour cette 

recherche puisque l'objet principal de cette recherche n'est pas de proposer des 

recommandations. 
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Le deuxième modèle est l'étude de cas descriptive. Sa finalité est de produire une 

description riche et détaillée du phénomène à l'étude. Ce type d'étude de cas inclut le 

plus de variables possible et explique les relations qu'elles entretiennent sur une 

période de temps déterminée. Il tente d'illustrer toutes les complexités et de 

documenter l'effet du temps sur la situation. Ce modèle permet aussi d'obtenir des 

informations d'une diversité de sources et d'exprimer les points de vue véhiculés par 

ces différentes sources. Karsenti et Demers (2011) avancent que, même si l'étude de 

cas est dite descriptive, elle n'en demeure pas moins interprétative puisque c'est le 

chercheur qui interprète les descriptions et qui en tire des conclusions, ce à quoi se 

prête cette thèse. 

Enfin, le modèle euristique permet au lecteur d'être mieux informé au sujet du cas à 

1 'étude. Ce modèle apporte des éclaircissements au lecteur ou confirme des 

informations déjà connues. Il aide à repenser les phénomènes du cas à 1 'étude, à 

apporter des éclaircissements ou une vision nouvelle sur certains des éléments 

étudiés. Ce modèle permet aussi d'expliquer les raisons -d'un phénomène et son 

origine, en plus d'évaluer, de résumer et d'apporter des conclusions au sujet du cas 

étudié. La présente recherche se situe à la frontière du modèle descriptif et du modèle 

euristique proposés par Merriam. En effet, les stratégies de compréhension orale sont 

déjà documentées dans les documents ministériels et, de manière plus large, les 

stratégies métacognitives ont déjà été étudiées dans plusieurs recherches, sans 

qu'elles en établissent pour autant une liste fermée (Bégin, 2008; Flavell, 1976; Goh, 

2008; Hartman, 2001 ; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 ; Schneider et Lockl, 2002; 

Simonet et al., 2004). La particularité de cette recherche doctorale est de décrire les 

SMCO et les SPCO du point de vue des élèves dans des contextes de verbalisations à 

haute voix, pendant ou après la réalisation de projets d'écoute, afin d'offrir des 

connaissances dans ce volet de la didactique de l'oral. 
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Pour Merriam (1998/2008), l'objectif poursuivi par l'étude de cas n'est pas de 

recueillir des données généralisables à plusieurs autres cas et c'est pour cela que, dans 

cette recherche, sa vision est couplée à celle de Stake (2005, 2010). Merriam 

( 1998/2008) précise que, lors de la sélection de 1' échantillon de 1' étude de cas, un 

double échantillonnage doit être réalisé. Il s'agit de sélectionner des participants 

potentiels pour la recherche et qui répondent à certains des critères établis. Cet 

échantillon est plus grand que 1 'échantillon fmal de la recherche puisque, des 

participants retenus, seul un certain nombre sera finalement choisi en fonction d 'une 

sélection plus fme, par exemple, lors d'une phase de préobservation ou d'une 

entrevue préalable à la participation à la recherche. Ces observations ont eu lieu avant 

afin de recruter les participants de cette recherche. L' entretien de sélection abordé 

plus loin a, quant à lui, permis de sélectionner des élèves capables de s'exprimer sur 

leurs processus mentaux, ce qui correspond au double échantillonnage encouragé par 

Merri am. 

En somme, chacun des penseurs de l' étude de cas nommés ci-dessus catégorise, à sa 

façon, les études de cas. Toutefois, des tangentes se dessinent, dont deux majeures, 

qui visent à distinguer l ' étude de cas simple de l' étude de cas multiple (Creswell, 

2007 ; Fortin, 2006 ; Gagnon, 2012 ; Miles et Huberman, 2003 ; Karsenti et Demers, 

2011; Merriam, 1998/2008; Stake, 2005, 2010 ; Yin, 2009). L'étude de cas simple 

ou unique, comme la nomment certains auteurs (Karsenti et Demers, 2011 ), se veut 

l' étude d ' un seul cas, dans son unicité et sans lien nécessaire avec d ' autres études de 

cas. L 'étude de cas multiple, pour sa part, se veut l' étude de plusieurs cas qui peuvent 

être des sites (des classes dans différentes écoles, par exemple) ou des participants 

d'un même site, présentant ou non des caractéristiques communes. Dans ce dernier 

cas, on parlera alors de cas multiples à contraster (Simons, 2009 ; Yin, 2012). La 

présente recherche établit ces contrastes par des comparaisons et des regroupements 

des élèves sous les trois profils. Ces derniers sont présentés au chapitre IV. 
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3.3 .3 .1 Les critères de scientificité 

Merriam (1998/2008) avance que la présence critique du chercheur à toutes les étapes 

de la recherche aide à préserver la rigueur de 1' étude de cas. Pour assurer la validité 

interne de la recherche, Merriam ( 1998/2008) suggère de poser la question : « Les 

résultats obtenus ont-ils du sens au regard de la réalité? »Cette auteure (Merriam, 

1998/2008) propose aussi des stratégies pour assurer la validité interne d'une étude, 

les plus connues étant 1- la triangulation ; 2- la relecture du rapport de recherche par 

les participants de 1' étude et 3- la représentativité du temps passé à observer les 

phénomènes qui sont décrits. Dans le contexte de cette recherche, les données ont été 

triangulées, car plusieurs instruments pour les recueillir ont été utilisés. De plus, le 

temps passé à recueillir ces dernières et la quantité amassée contribuent à la validité 

interne de cette étude de cas multiples, car elles permettent de dresser un profil riche 

des élèves et de leurs verbalisations de stratégies de compréhension orale, soit des 

SMCO et des SPCO. La relation causale entre les données recueillies et les théories 

soulevées, à travers le cadre théorique qui supporte la recherche (Miles et Huberman, 

2003 ; Stake, 2005 ; Yin, 2004), contribuent aussi à la validité interne de la recherche 

(Savoie-Zajc, 2009a), notamment car c'est relativement à ce cadre que sont analysées 

les données. Merriam (1998/2008) aborde de plus la validité d'un construit qui 

«établit l'adéquation des mesures opérationnelles aux concepts de l'étude» (Karsenti 

et Demers, 2011, p. 243). Cela signifie que diverses sources et instruments ont permis 

d'obtenir les données à analyser et que ces derniers ont aussi permis de vérifier ou 

d'invalider certains présupposés ou théories de départ. Dans le cas présent, le 

présupposé derrière la question et les objectifs de cette recherche était que les élèves, 

à la fin du troisième cycle du primaire, ont acquis des SMCO, car ces dernières sont 

prescrites dans les documents ministériels. Puisque les données entourant les SMCO 

en français langue d'enseignement sont manquantes, il fallait donc aller décrire celles 

connues ou mobilisées par les élèves en contexte scolaire pour penser d'éventuels 

moyens pour les enseigner. Il importe de mentionner que pour des raisons de 



116 

faisabilité et de logistique et bien qu'il soit recommandé de retourner vers les 

participants d'une étude de cas afm de leur faire lire le rapport de recherche 

(Merriam, 1998/2008; Stake, 2005), cela n'a pu être fait dans le présent contexte qui 

impliquait de jeunes élèves de 11-12 ans, ce qui peut être compris comme une limite 

de la recherche puisque les données ont été analysées et interprétées par la chercheure 

et qu'elle n'a pas reçu l'approbation des participants. 

3.3.4 Le rôle de la chercheure 

Dans une recherche qualitative, et particulièrement en ce qui concerne l'étude de cas, 

établir un lien de confiance entre la chercheure et les participants est impératif. Une 

relation étroite avec le milieu étudié doit être établie afin de recueillir des données les 

plus naturelles possible (Creswell, 2007; Gagnon, 2012). Si Gagnon (2012) avance 

que certains chercheurs peuvent tisser des liens professionnels ou d'amitiés avec les 

participants, Simons (2009) et Kars en ti et Demers (20 11) mentionnent, quant à eux, 

que la chercheure peut être une observatrice participante et directe sur le terrain, sans 

tisser de liens intimes avec eux, et qu'elle doit demeurer discrète afin de ne pas 

perturber le fonctionnement du milieu. Quelle que soit la posture adoptée, il prévaut 

de se remémorer l'influence que la présence d'une tierce personne peut avoir, à la fois 

sur la collecte et sur l'analyse des données (Merriam, 1998/2008), et de choisir sa 

posture, en fonction du contexte et des données à recueillir. 

Dans le présent contexte, l'étude de cas implique une relation de proximité et de 

confiance entre les élèves et la chercheure, qui tour à tour est observatrice non 

participante et participante, collaboratrice et conteuse de leur récit (Deltand, 2010 ; 

Gagnon, 2012; Pineau, 1998; Roy, 2009; Simons, 2009). Selon Merriam 

(1998/2008), il est primordial de comprendre l'impact majeur de la chercheure dans 

le contexte, car elle devient elle-même un instrument de collecte, d ' analyse et 
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d'interprétation des données, particulièrement en raison de la relation qui se crée avec 

les participants. Dans cette recherche, il était prévu que la chercheure demeure en 

retrait pour observer de manière neutre et dégagée l'enseignement des projets 

d'écoute par 1' enseignante et qu'elle intervienne seulement pour recueillir les 

verbalisations individuelles des élèves. Or, l'enseignante de la classe retenue pour 

cette étude a dû s'absenter fréquemment pendant de longues périodes. Ainsi, pour des 

raisons de faisabilité, la posture initiale de la chercheure a dû être revue. Pour 

poursuivre la recherche avec les élèves, elle est donc devenue chercheure participante 

auprès des élèves. Comme il s'agissait de recueillir des données qualitatives afm de 

comprendre et de décrire la réalité des élèves quant à leurs connaissances et à leurs 

verbalisations de stratégies de compréhension orale, cela pouvait s'avérer un atout. 

Ce changement de posture a aussi pu contribuer à certaines limites de cette recherche 

et ces dernières sont détaillées à la section 3.5. 

3.3.5 Le rôle des participants 

Le rôle des participants, comme celui de la chercheure, peut être multiple (Gagnon, 

2012; Roy, 2009). Cependant, cette dimension de l'étude de cas est peu étoffée et 

seule Simons (2009) aborde explicitement cette dernière dans le contexte d'une étude 

de cas descriptive. Roy (2009) soutient que les participants doivent être exemplaires, 

c'est-à-dire qu'ils doivent être fidèlement représentatifs du cas étudié. Pour sa part, 

Simons (2009) avance que le rôle des participants doit être de collaborer avec la 

chercheure et que ces derniers doivent être activement impliqués dans la recherche. 

Toujours selon elle, une étude de cas a le potentiel d'engager les participants dans la 

démarche de recherche et de déplacer le contrôle des connaissances vers les 

personnes qui vivent l'expérience. À travers les récits scolaires des élèves22 qui seront 

22 Des extraits des récits scolaires des élèves se trouvent à l'annexe K. 
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présentés au chapitre IV, on constate que les verbalisations des élèves varient 

fortement et que leur prise de conscience au sujet de leurs processus mentaux peut se 

corréler à leurs divisions sous les trois profils choisis. 

Puisque les objectifs de cette recherche sont avant tout compréhensifs et descriptifs, il 

fallait recueillir les données de manière neutre, cela même si la posture de la 

chercheure s'est modifiée en cours de recherche23
• Pour ce faire, six instruments de 

collecte de données ont été utilisés : 1' observation participante et non participante, 

1' entrevue ouverte, le recueil de documents pédagogiques, le journal de bord de la 

chercheure, les projets d'écoute et les verbalisations à haute voix. La méthode de 

collecte retenue et 1 'instrumentation sont également décrites dans la section qui suit. 

3.4 Méthode de collecte des données 

L ' étude de cas multiples a été retenue afin de documenter chacun des élèves 

sélectionnés, d'abord comme un cas unique (Karsenti et Demers, 2011 ; Merriam, 

1998/2008 ; Stake, 2005, 201 0) ; ensuite, en fonction de leurs verbalisations et du lien 

qui pouvait être établi entre ces dernières, les documents ministériels et les 

recommandations issues du cadre théorique. Les élèves ont ensuite été regroupés sous 

trois profils. Cette méthode de collecte de données présente l'avantage d'être flexible, 

car plusieurs champs disciplinaires y sont invités : des éléments didactique, 

pédagogique, linguistique et psychologique permettent de documenter la réalité des 

élèves, de respecter leur unicité et de dégager des tangentes en fonction de leurs 

verbalisations. 

23 Puisque l'ense ignante a dû s'absenter à plusieurs reprises, la posture de la chercheure s'est 
modifiée. D'une posture qui se voulait neutre et non participante, elle est devenue impliquée, en 
répondant aux interrogations des différents suppléants, entre autres au sujet du fonctionnement de la 
classe. De même, elle est aussi devenue une figure rassurante pour certains élèves plus anxieux. Cette 
implication a pu teinter la collecte de données. 
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Dans cette optique, il faut rappeler que cette recherche est compréhensive, descriptive 

et exploratoire (Merriam, 1998/2008 ; Stake, 2010 ; Vermersch, 2011 ), car elle 

présente un premier portrait fin et dynamique de l'expérience, des savoirs 

(épistémique) des savoirs-faire (pragmatique) et de la verbalisation des élèves en ce 

qui concerne les stratégies de compréhension orale. Différents travaux et recherches 

présentés dans la problématique puis étayés dans le cadre théorique de la recherche 

permettent de relever les connaissances attendues des élèves à la fin du troisième 

cycle du primaire en ce qui concerne la compréhension orale et les stratégies qui y 

sont associées. Certains parallèles avec les documents ministériels permettent aussi de 

mieux identifier les apprentissages attendus des élèves. On peut alors dresser un 

portrait plus complet de la compréhension orale en contexte de français langue 

d'enseignement en ne présumant de rien, en ne tenant rien pour acquis, en laissant 

ouvertes toutes les portes (Depraz, 2006). 

3.4.1 Les méthodes, instruments et outils de collecte de données 

Pour recueillir les données de cette recherche, plusieurs instruments et outils de 

collecte ont été réunis en complémentarité afin d'assurer à la fois la saturation et la 

triangulation des données24 (Savoie-Zajc, 2009a). Les observations participantes et 

non participantes, 1 'entrevue ouverte, le recueil des documents pédagogiques 

distribués aux élèves (grilles d'écoute), le journal de bord de la chercheure, les projets 

d'écoute, les protocoles de verbalisations guidées à haute voix et le récit scolaire (à la 

lisière d'une méthode de collecte de données et d'analyse de ces dernières) sont 

décrits dans les paragraphes qui suivent. 

24 Un tableau des spécifications présenté à l'annexe L permet de s'assurer que les outils sont en 
cohérence avec Je cadre théorique. 
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3.4.1.1 Observations non participantes et participantes 

L ' observation non participante se définit comme un procédé d'apprentissage de la 

routine des participants, dans laquelle la chercheure est exposée et imprégnée le plus 

souvent et le plus discrètement possible (LeCompte et Schensul, 1999 ; Sauvayre, 

2013 ; Savoie-Zajc, 2011). Cela permet de comprendre de l' intérieur le 

fonctionnement et l'organisation de la classe, ses règles, de même que les interactions 

des participants entre eux et d'apprendre aussi comment interagir avec les participants 

en respectant leur mode de fonctionnement (Merriam, 1998/2008 ; Savoie-Zajc, 

2011 ; Van der Maren, 1995, 2010 ; Vermersch, 2012). Les observations non 

participantes ont eu lieu pour sélectionner la classe participante de cette recherche, 

comme cela a précédemment été mentionné, mais aussi pour observer et sélectionner 

les élèves. Les observations non participantes de la classe ont permis de recueillir des 

données, de manière informelle et formelle, grâce aux notes consignées dans le 

journal de bord, pour documenter le contexte de la classe, les interactions entre les 

élèves, des réflexions spontanées et toute autre information jugée pertinente afin de 

s'imprégner du milieu. Ces dernières ont été consignées dans le canevas du journal de 

bord qui est présenté à l 'annexe A (Gagnon, 201 2 ; Merriam, 1998/2008; Prégent, 

2001 ; Savoie-Zajc, 2009b ; Stake, 2010). Ces observations étaient également 

nécessaires pour noter les informations relatives aux changements vécus par les 

élèves, particulièrement à la suite des nombreuses absences de 1 ' enseignanté 5
. 

25 En effet, l'enseignante de la classe chois ie a dû s'absenter à de nombreuses reprises et pour des 
périodes prolongées, pour des raisons personnelles. Elle a été remplacée par plusieurs suppléants et les 
observations sont alors apparues comme un moyen supplémentaire de comprendre les contextes 
hétérogènes de la classe en rai son de situations incontrôlables. À cet effet, bien que ces absences 
peuvent être considérées comme une limite de la recherche, et il en sera d 'ailleurs fait mention dans la 
section portant le même titre, les absences ont aussi permis de décrire une réalité des salles de classe, 
c'est-à-dire la nécessité pour les élèves de s'adapter à diverses situations et de composer avec des 
imprévus. 
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Les observations participantes, pour leur part, ont servi à créer un lien avec les élèves 

de la classe et à apprendre à mieux les connaitre. Elles ont aussi permis à la 

chercheure d'accompagner l'enseignante lors de situations de gestion de classe et de 

soutenir ses interventions auprès des élèves qui avaient un plan d'intervention 

(distribuer du matériel, brancher des ordinateurs, etc.), ce qui n'était toutefois pas 

prévu dans cette recherche. Enfm, les données recueillies lors de ces observations ont 

aussi permis de rédiger le récit scolaire des élèves. Ces observations ont eu lieu 

chaque semaine de la collecte de données, soit de novembre 2014 à juin 2015, à 

raison d'une ou deux journées par semaine, selon les disponibilités de l'enseignante 

ou de son suppléant, et ont été colligées dans le journal de bord de la chercheure 

(annexe A). L'observation participante «produit un style de description, qui ne 

saurait être neutre, distanciée, bref, ni conceptuelle au sens philosophique, ni 

objective au sens scientifique » (Depraz, 2006, p. 130). En ce sens, la chercheure 

étant impliquée dans les observations, la description qui en ressort est nécessairement 

subjective, d'où l'importance d'y coupler d'autres instruments de collecte de 

données. 

3.4.1.2. L'entrevue ouverte 

L'entrevue ouverte (open-ended interview, Yin, 2012) est également nommée 

entrevue non dirigée (Savoie-Zajc, 2011) ou entretien non directif (Boutin, 1997; 

Creswell, 2007). Vermersch (2012) parle, pour sa part, d'entretien d'explicitation 

permettant d'accéder aux raisons des agissements d ' une personne à la suite 

d 'observations. Dans cette recherche, comme l'enseignement de SMCO n'est que peu 

présent dans les salles de classe (Allen, 2014; Comaire et Germain, 1998; Gallahue 

et Ozmum, 2006 ; Goh et Taib, 2006 ; Rost, 2002 ; Vandergrift et Goh, 2012 ; 

Vanderwalle et Verdonck, 1999), il était nécessaire d'interroger l'enseignante au sujet 

de ses agissements dans son enseignement de la compréhension orale. Les entrevues 



122 

ouvertes ont surtout eu lieu pour comprendre le contexte de la classe et pour clarifier 

certaines de ses interventions. Le nombre d'entrevues n'a pas été préétabli, car les 

questions émergeaient au fil des observations et aidaient à décrire les SMCO 

verbalisées par les élèves. En effet, ce type d'entrevue se développe au fil de la 

recherche et les questions proviennent des réalités observées ou d'incompréhensions 

de 1' observatrice. En annexe B, quelques exemples de questions posées à 

1' enseignante au fil de la collecte de données sont présentés. Ainsi, les questions dont 

la fin est ouverte ou qui offrent une mise en scène sont souvent celles qui recueillent 

les réponses les plus étoffées; ces dernières ont donc été privilégiées (Lapan, 

Quartaroli et Riemer, 2012, p. 256). Par exemple, plutôt que de demander: 

«Considérez-vous important l'enseignement de SMCO pour la réussite de vos 

élèves? », question à laquelle une réponse binaire pouvait être donnée, une question 

de type : «En quoi pensez-vous que l'enseignement de SMCO peut ou non favoriser 

la réussite de vos élèves ? » a permis de recueillir une réponse plus nuancée et 

complète (Lapan, Quartaroli et Riemer, 2012; Merriam, 1998/2008). Il est à noter 

que ce type d'entrevue ne nécessite pas la création de canevas régis, comme ce serait 

le cas pour les entrevues dirigées ou semi-dirigées (Brinkmann et Kvale, 2015; 

Creswell, 2007; Yin, 2012). Cela étant, en raison des absences de l'enseignante, les 

réponses données représentent une faible partie du matériau d'analyse pour cette 

recherche et elles servent surtout à comprendre les récits scolaires des élèves et à 

interpréter leurs verbalisations à haute voix. 

L'entrevue ouverte peut également être avantageuse pour recueillir des données 

moins orientées, parce que la présence de la chercheure sur le site pourrait influencer 

les réponses des participants (Meyor, 2005). Gaudreau (20 11) dit de l'entrevue 

ouverte qu'elle «épouse la forme d 'une conversation libre sur un thème que 

l'intervieweur annonce globalement» (p. 132). C' est donc ce type d'entrevue qui a 

servi à mener l'entretien de sélection des élèves. Des thèmes à aborder étaient 
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préparés afin de recueillir des données sur les SMCO et sur la compréhension orale 

en général des élèves. Cependant, la spontanéité dans l'interaction lors des échanges a 

été privilégiée, pourvu que les propos demeuraient liés à l'objet de la recherche 

(Jones, Torres et Arminio, 2013; Sauvayre, 2013; Van der Maren, 2010). Les 

entrevues ouvertes ont surtout eu lieu en début de collecte de données. Il aurait été 

intéressant de noter 1' évolution ou les changements dans les réponses de 

l'enseignante. Néanmoins, d'autres outils informant sur les SMCO des élèves seront 

maintenant décrits. 

3.4.1.3 Les documents pédagogiques 

Les documents pédagogiques sont tout le matériel physique (dessins, planifications 

enseignantes, réponses écrites d'élèves, etc.) susceptible d'enrichir 1' analyse des 

données (De Ketele et Roegiers, 2009 ; V an der Maren, 201 0). Les documents 

recueillis sont personnels, c'est-à-dire que la chercheure n'a pu exercer de contrôle 

sur eux (Albarello, 2011 ; Savoie-Zajc, 2011 ), ils constituent des données 

supplémentaires pour raconter les cas lors des récits scolaires qui seront présentés au 

chapitre IV. Ainsi, ces documents ne sont pas analysés de la même manière que les 

données brutes : ils servent à appuyer les données de la recherche en permettant de 

documenter la prise de notes des élèves lors de chacun des projets d'écoute. 

Le matériel pédagogique de l'enseignante concernant l'enseignement de la 

compréhension orale et des SMCO a aussi été recueilli. Ces documents (sa 

planification, ses notes et les grilles d'évaluation du projet d'écoute dans lesquelles 

ces stratégies sont enseignées) sont peu nombreux, ce qui correspond aux éléments de 

problématique mentionnés dans le premier chapitre. Au-delà de ses absences, elle a 

mentionné être peu outillée pour enseigner la compréhension orale, en raison des 
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contraintes décrites dans la problématique. Ces documents ont servi à décrire les 

stratégies de compréhension orale que verbalisent les élèves. 

Lors de la réalisation de chaque projet d'écoute, les élèves ont reçu une grille 

d'écoute inspirée de celle proposée par Lafontaine (2007), sur laquelle ils ont noté 

différents types d'informations utiles à la réalisation de leur projet d'écoute. Les 

grilles distribuées aux élèves se trouvent à 1 ' annexe C. Ces dernières leur ont été 

explicitement présentées et elles servent à organiser leur prise de notes dans les 

projets d'écoute. Ces documents ont contribué à documenter et à décrire les SMCO 

des élèves et ont infirmé ou confirmé celles verbalisées par chacun d'entre eux lors de 

la réalisation des trois tâches de verbalisation à haute voix. 

3 .4.1.4 Le journal de bord de la chercheure 

Un journal de bord a été aussi utilisé dans le cadre de cette recherche (Creswell, 

2007 ; Merriam, 1998/2008 ; Savoie-Zajc, 2009b ; Stake, 2005). Cet instrument de 

collecte de données agit comme un «support d'autoformation qui a une portée à la 

fois rétroactive et proactive » (Deum, 2004, p. 8). Il s'agit d'« un support écrit ou 

informatique (ou les deux) dans lequel [on] consigne tout son travail intellectuel 

[incluant ses réflexions] selon une structure thématique qui lui est propre» (Prégent, 

2001 , p. 44). Ce journal peut servir à différents moments lors de la collecte, de 

l'analyse ou de l' interprétation des données (Baribeau, 2005 ; Deum, 2004; Prégent, 

2001 ; Savoie-Zajc, 2009b). Les informations qui y sont consignées constituent des 

traces écrites, sorte de mémoire de la chercheure, qui permettent de documenter les 

étapes de la recherche, tant en ce qui concerne les faits (par exemple, la description de 

situations) qu'en ce qui concerne des données internes (idées, questionnements, 

précisions de la chercheure, etc., Baribeau, 2005). L'utilisation d'un canevas de 

journal de bord (l'annexe A) a permis, comme le précise Yin (2004), de conserver 
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une chaine d'évidences et de pouvoir retracer plus facilement chacune des données 

brutes. Les données y sont consignées surtout sous forme de description de ce qui est 

vécu ou observé et des pistes d'informations relatives à l'interprétation de ces 

dernières (ou au jugement porté sur la situation décrite) y sont aussi suggérées afin de 

documenter les cas et d'enrichir les analyses. 

3.4.1.5 Les projets d'écoute 

Les projets d'écoute devaient être des tâches authentiques enseignées à toute la 

classe, par l'enseignante dont la classe a été retenue. Toutefois, en raison de ses 

absences prolongées, le seul projet d'écoute enseigné par cette dernière fut le premier, 

celui observé parmi ceux enseignés par tous les enseignants pour sélectionner la 

classe de la recherche. Pour poursuivre la collecte des données, trois projets d'écoute 

ont été préparés par la chercheure et ont été proposés de manière individuelle à 

chacun des élèves dans un local adjacent à la salle de classe. Les trois projets 

d'écoute présentés aux élèves relèvent du genre informatif puisque, selon les attentes 

de la PDA, les élèves devraient le maîtriser au troisième cycle du primaire (MÉLS, 

2011, p. 91 :informer [ex. :présentation d'un visiteur, expérience culturelle, compte

rendu d'expérience scientifique ou de sortie éducative, entrevue avec un auteur pour 

le journal ou le blogue de l'école]). Ces projets d'écoute ont aussi été vérifiés et 

approuvés par une didacticienne du français et par une collègue enseignante du 

pnmmre. 

Le premier projet d' écoute portait sur un sujet connu des élèves, en fonction de leurs 

préférences26
. Dans le document audiovidéo qui leur était présenté, bien que les 

26 Voici les sujets sur lesquels portaient chacune des vidéos visionnées par les élèves: Charlotte : le 
violon; Marguerite : les arts de la scène; Simone : l'escalade; Constance : les arts de la scène; Octave : 
le soccer féminin; Claire : les arts de la scène. 
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thématiques différaient, on pouvait voir un protagoniste expliquer en quoi consistait 

le sujet traité. À quelques reprises, et surtout lorsque des exemples étaient apportés, 

on entendait la voix hors champ décrire les images ou les actions qui se déroulaient. Il 

s'agissait d'une narration neutre, dans laquelle le non verbal et les éléments 

prosodiques étaient sans équivoque. 

Le deuxième document audiovidéo abordait la thématique du compostage, activité 

présente dans l'école. Cette fois , il s'agissait, pour deux protagonistes qui 

intervenaient à tour de rôle, d'expliquer les techniques du compostage. Encore une 

fois, les propos étaient succincts, le vocabulaire clair et les éléments non verbaux et 

prosodiques neutres, cela en accord avec le genre informatif. 

Enfm, le troisième document présentait une entrevue avec l ' auteur pour la jeunesse 

Gilles Tibo. Toujours issue du genre informatif, cette vidéo présentait une animatrice 

qui posait des questions à l'auteur. Le rythme des échanges était fluide et les tours de 

parole respectés . Les éléments non verbaux permettaient d'en apprendre plus sur les 

propos (hochements de tête, sourire) et devaient être interprétés. Quant aux éléments 

prosodiques, ils étaient plus présents (exclamations, intonations changeantes) que 

dans les deux premiers documents audiovidéos. Comme ils étaient porteurs de sens, 

ils devaient aussi être interprétés et compris. 

Chacun des projets d ' écoute réalisés individuellement par les élèves a été filmé. Lors 

de ces projets d'écoute, les élèves n'ont pas reçu d ' enseignement de la 

compréhension orale ou de SMCO, ce qui permettait de recueillir des données brutes 

quant à leurs connaissances de ces dernières et qui s'est donc avéré un élément 

novateur pour cette collecte. Les étapes du projet d'écoute, présentées au tableau 2.1 

du cadre théorique (Adams et Cox, 2010 ; Lafontaine, 2007) et reprises à l'annexe D, 

ont été suivies. Sans recevoir d'enseignement explicite de la compréhension orale, 
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comme le préconisent toutefois Lafontaine (2007) et Gauthier et al. (2013), les 

élèves, pour chacun des projets d'écoute, ont tout de même reçu une intention 

d'écoute et des consignes qui sont présentées à l'annexe D. Le paysage sonore et 

l'horizon d'attente, servant à clarifier la tâche et à faire l'état des connaissances des 

élèves au sujet de la thématique abordée (Lhote, 1995), ont aussi eu lieu en respectant 

les modalités de questionnement de 1' entrevue ouverte. Les élèves ont été informés 

que deux écoutes auraient lieu: l'écoute globale (d'une partie ou de l'entièreté de la 

vidéo, pour s'en imprégner) et l'écoute analytique (l'écoute complète de la vidéo pour 

en analyser les parties). Cette dernière étape s'est répétée afin de permettre aux élèves 

de noter toutes les informations qu'ils jugeaient nécessaires, comme cela aurait pu 

avoir lieu en contexte ordinaire. Enfin, les élèves savaient aussi, en raison de 

l'intention d'écoute qui était formulée avant l'écoute, quelle tâche ils auraient à 

accomplir après chacun des projets d'écoute. Cela devait servir à orienter leur prise 

de notes, mais ne leur était pas explicitement mentionné. 

Chacune des intentions d'écoute visait à ce que les élèves informent la chercheure au 

sujet du document qu'ils ont visionné. Ils devaient, seuls, être à même de reconstituer 

les éléments importants qui permettent de comprendre 1' ensemble des propos 

véhiculés dans les documents présentés. Les deux premiers documents comportaient 

peu d'éléments d'analyse non explicites (comme l'effet de l'intonation ou des 

éléments non verbaux). Leur visionnage servait surtout à voir quelles stratégies les 

élèves mettaient en place pour comprendre. Dans le troisième projet d'écoute, les 

élèves devaient cette fois mettre en commun les éléments verbaux, non verbaux et 

prosodiques afin de rendre compte des informations entendues, mais aussi du sous

texte. 

Dans les tâches de verbalisations à haute voix qui sont décrites à la section 3 .4.1.6, 

les élèves devaient ensuite s'exprimer sur les stratégies de compréhension orale qu'ils 
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connaissaient ou avaient mobilisées. Toutefois avant de décrire ces verbalisations, le 

déroulement des projets d'écoute est décrit. 

Présentation du déroulement de chacun des projets d'écoute 

Un premier projet d'écoute portant sur un sujet connu des élèves et une grille 

d'écoute leur ont été présentés en novembre 2014. L'intention d'écoute qui était 

formulée était d'« Informer la chercheure au sujet de la vidéo en s'appuyant 

seulement sur les informations du document audiovisuel», cela parce qu'ils étaient 

tous familiers avec le sujet qui leur était présenté. Chacune des vidéos durait entre six 

minutes quinze secondes (00:06: 15) et sept minutes vingt secondes (00:07:20), et le 

vocabulaire dans les vidéos était adapté aux élèves. Ce premier projet d'écoute visait 

aussi à observer leur prise de notes et les moyens mis en place pour répondre à 

l'intention d'écoute, puisque les élèves pouvaient confondre leurs connaissances du 

sujet avec ce qui leur était présenté. 

Les étapes de préécoute et d ' écoute, telles que documentées par Lafontaine (2001) et 

Cox (2011), ont duré entre 35 et 42 minutes avec chaque élève. L'écart de temps est 

attribuable à la volubilité de chacun des élèves. D'abord, l'état des connaissances des 

élèves s'est fait en posant des questions répertoriées à l'annexe D. Ensuite, ils 

devaient formuler une hypothèse sur le contenu du document à regarder et la noter 

dans leur grille d'écoute. Puis, un extrait choisi leur était présenté pour susciter leur 

intérêt, réactiver certaines connaissances et revoir 1 'hypothèse formulée. Ils 

visionnaient ensuite l' entièreté de la vidéo et fmalisaient leur prise de notes. L ' étape 

d'après-écoute a été réalisée lors d'une rencontre individuelle ayant lieu entre deux et 

trois jours après les étapes de préécoute et d 'écoute. C'est également à ce moment 

qu ' a eu lieu la première tâche de verbalisation à haute voix, qui sera décrite dans la 

section 3.4.1.6. 
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Un deuxième projet d'écoute portant sur le compostage a été présenté aux élèves un 

mois après la présentation du premier projet d'écoute, soit en décembre 2014. Ce 

document audiovidéo informatif durait six minutes. L'intention d'écoute était de 

« Présenter la mise en place du compostage domestique et les différentes méthodes de 

compostage». Les élèves devaient relever des informations dans le document 

visionné et les présenter ensuite. Les mêmes étapes que pour le premier projet 

d'écoute ont été suivies et ont duré entre 44 et 52 minutes. Encore une fois, l'après

écoute a été réalisée lors d'une rencontre individuelle entre trois et cinq jours après 

les étapes de préécoute et d'écoute. C'est également à ce moment qu'a eu lieu la 

deuxième tâche de verbalisation à haute voix, dont il sera fait mention dans la section 

suivante. 

Enfm, un troisième projet d'écoute suivant la même structure que les deux 

précédents, et présentant cette fois une entrevue de 12 minutes avec Gilles Tibo, un 

auteur pour la jeunesse, a été présenté aux élèves de manière individuelle en février 

2015. Leur intention d'écoute était de «Relever les évènements importants du 

parcours de la vie de l'auteur». Les étapes analogues aux deux précédents projets 

d'écoute ont été réalisées et ont duré entre 38 et 51 minutes. Ensuite, une semaine 

suivant l'après-écoute, la troisième tâche de verbalisation à haute voix a eu lieu, 

toujours de manière individuelle, avec chacun des élèves. Le tableau ci-dessous 

synthétise le déroulement de chacun des projets d'écoute pour permettre au lectorat 

une meilleure vue d'ensemble. 
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Tableau 3.2 
Déroulement de chacun des projets d'écoute 

Projet d 'écoute Projet d'écoute Projet d'écoute 
présentant un sujet présentant le présentant l'entrevue 
connu compostage avec Gilles Tibo 

Préécoute Informer la chercheure Présenter la mise en Relever les évènements 

Intention d'écoute au sujet de la vidéo en place du compostage importants du parcours 
s' appuyant seulement domestique et les de la vie de l'auteur 
sur les informations du différentes méthodes de 
document audiovisuel compostage 

Ecoute Entre 00:06: 15 et 0 h 6 min 0 h 12 min 
Durée du document 00:07:20 
audiovidéo 

Durée des phases de Entre 35 et 42 minutes Entre 44 et 52 minutes Entre 38 et 51 minutes 
préécoute et d'écoute 

Après-écoute: - 2-3 jours après la - Entre 3 à 5 jours après - Une semaine après la 
verbalisations phase précédente la phase précédente phase précédente 

- Sans rappel -Concomitante à la -Rétrospective assistée 
tâche 

Il importe de préciser pourquoi la durée attendue pour retourner auprès des élèves et 

pour recueillir leurs propos diffère entre les trois projets d'écoute. Certains élèves ont 

mentionné, lors de l' entretien de sélection, recourir à la mémorisation ou à 

l'apprentissage par cœur pour réaliser des tâches scolaires. Attendre quelques jours à 

la suite de la réalisation des projets d'écoute permettait d'éviter que les élèves 

restituent les informations entendues, sans y avoir vraiment réfléchi. D'ailleurs, cela 

peut aussi survenir en contexte de classe ordinaire. L'enseignante peut faire écouter 

un document sonore le vendredi et y revenir seulement le lundi, par exemple. 

Initialement, les retours auprès des élèves devaient avoir lieu deux ou trois jours après 

1' écoute, afin de diminuer l'effet de «par cœur», et, au-delà de ce délai, les risques 

étaient plus grands pour que les élèves oublient les informations du document 

visionné. Or, pour des raisons logistiques, il n'a pas été possible de respecter le délai 

initial. En effet, la classe vivant plusieurs changements (absences de l'enseignante, 
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suppléances imprévues, etc.), certains jours de collectes préétablies ont dû être 

déplacés. 

3.4.1.6 Tâches de verbalisation à haute voix 

Au début des années 80, les psycholinguistes Hayes et Flower ont développé une 

technique de verbalisation à haute voix, en éducation, permettant d'avoir accès aux 

mécanismes cognitifs impliqués dans la rédaction de texte (Boyer, 1997 ; Boyer et 

Savoie Zajc, 1997; Hayes et Flower, 1980). Cette technique vise à accéder à ce qui se 

passe «dans la tête» des élèves lorsqu'ils réalisent une tâche et procure des 

informations sur les processus cognitifs et métacognitifs à 1 'œuvre dans son exécution 

(Forget, 2013; Gufoni, 1996; Vermersch, 2011). En effet, seul le sujet qui réalise la 

tâche est en mesure de donner accès à ses processus cognitifs et métacognitifs 

intemalisés et de justifier ses choix et actions (Sauvayre, 2013 ; Vermersch, 2011 ). 

Puisque l'usage de stratégies de compréhension orale est souvent invisible dans 

l'action, la verbalisation à haute voix a permis d'avoir accès aux raisons et aux 

justifications des élèves en ce qui concerne celles qu'ils connaissent ou mobilisent 

dans chacun des projets d'écoute (Bardin, 2004; Vermersch, 2011). Les données 

recueillies ici sont donc factuelles. 

En septembre 2014, une formation sur les méthodes d'explicitation à haute voix a été 

suivie par la chercheure pour mieux comprendre le déroulement de la verbalisation à 

haute voix et le guidage à offrir aux élèves. Cette formation a été animée par Pierre 

Vermersch27 et dispensée en ligne par le Groupe de recherche sur l'explicitation28
• 

Lors de cette formation, les protocoles de verbalisation à haute voix, qui ont servi à 

27 Vermersch est reconnu pour ses ouvrages sur l'entretien d'explicitation depuis près de 20 ans. 
28 http://www.grex2.com/stage-de-base.html 
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recueillir les données à la suite de chacun des projets d'écoute pour répondre aux 

objectifs de cette recherche, ont été construits. Ils sont présentés à l'annexeE. 

Présentation du déroulement des verbalisations à haute voix 

Les élèves de cette recherche ont réalisé trois tâches de verbalisations à haute voix à 

la suite de chacun des projets d'écoute, pour recueillir leurs propos et obtenir des 

informations sur « ce qui se passe dans leur tête » lors de situations de compréhension 

orale. Ces verbalisations ont permis d'accéder aux stratégies que les élèves ont dit 

mobiliser ou connaitre pour réaliser les projets d ' écoute. La verbalisation sans rappel 

a eu lieu lors du premier projet d'écoute. Cette technique présuppose la possibilité de 

rappeler à la mémoire de travail des informations traitées et stockées dans la mémoire 

à long terme de manière autonome (Boyer, 1997 ; Forget, 2013; Kuusela et Paul, 

2000 ; Vermersch, 1994, 2011 ). Ce type de verbalisation à haute voix guidée a permis 

de solliciter les commentaires des élèves à propos du déroulement de la tâche après sa 

réalisation. La verbalisation concomitante à la tâche, qui consiste à demander aux 

élèves de dire tout haut ce qui se passe dans leur tête et ce qu ' ils font durant la 

réalisation d 'une tâche, a été mise en place lors du deuxième projet d'écoute (Gufoni, 

1996; Lemaire, 1999; van Someren, Barnard et Sandberg, 1994). Puis, la 

verbalisation rétrospective assistée, qui présuppose que 1' élève a la capacité de se 

rappeler ses actions, mais qu'un soutien est parfois nécessaire pour aider ce dernier à 

se rappeler le mieux possible la séquence de ses actions (Dionne, 1996 ; Forget, 

2013 ; Gufoni, 1996), a été mise en place pour le troisième projet d ' écoute. Toutes les 

verbalisations à haute voix des élèves ont été filmées . 

La première tâche de verbalisation à haute votx (sans rappel) a eu lieu après le 

premier projet d' écoute. Quelques jours plus tard, les élèves devaient rappeler à haute 

voix le sujet dont traitait la vidéo, au meilleur de leurs souvenirs, et indiquer les 
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SMCO qu'ils avaient utilisées pour se rappeler le contenu visionné. Ils pouvaient 

aussi utiliser leur grille d'écoute dans laquelle ils avaient pris des notes pour retenir 

les informations. Ce type de verbalisation à haute voix s'apparente aux situations 

authentiques en contexte de classe et a été plutôt aisé pour les élèves. Pour le premier 

projet d'écoute, à l'étape de l'après-écoute, alors que les élèves ont eu informé la 

chercheure au sujet de leur vidéo en s'appuyant seulement sur les informations du 

document audiovisuel, la verbalisation sans rappel a eu lieu (Boyer, 1997 ; Forget, 

2013; Kuusela et Paul, 2000; Vermersch, 1994, 2011). Les élèves ont été invités à 

produire des commentaires aussi neutres que possible à propos de ce qui a été 

effectué durant la réalisation de la tâche, par exemple, sur leur prise de notes, sur leur 

schéma ou sur leur utilisation de stratégies pour se souvenir des informations 

entendues. Les élèves se sont toutefois beaucoup exprimés sur des stratégies 

personnelles de compréhension orale affectives qui permettaient aussi de 

circonstancier leurs verbalisations de même qu'une description plus fme de leurs 

propos. 

La deuxième tâche de verbalisation à haute voix (concomitante à la tâche) exigeait 

des élèves qu'ils s'expriment sur leur utilisation de stratégies de compréhension orale, 

alors qu'ils réalisaient la troisième étape du projet d'écoute qui consistait à présenter 

la mise en place du compostage et ses différentes approches. Les élèves devaient 

donc indiquer les stratégies de compréhension orale qu'ils utilisaient pour retenir les 

informations pendant leur visionnement et leur prise de notes. Pour cette verbalisation 

à haute voix, les élèves ont été guidés par des questions de relance afm de stimuler 

leur prise de parole. Ces dernières sont présentées à l'annexe E. Ainsi, les élèves 

devaient s'exprimer sur les stratégies qu'ils utilisaient pour retenir des informations et 

ils pouvaient s'appuyer sur leurs notes pour réaliser cette tâche. 
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Cette technique de verbalisation à haute voix a été utilisée en deuxième, car il s'agit 

de la plus exigeante d'un point de vue cognitif pour l'élève qui n'a pas reçu 

d'entrainement. Toutefois, il appert qu'il n'est pas nécessaire d'avoir conscience ou 

de prendre conscience intellectuellement des actions posées pour les poser (Bardin, 

2004; Gufoni, 1996; Maurice, 1996, 2006; Vermersch, 2011). Ainsi, l'élève, en 

verbalisant ses stratégies dans le contexte de la compréhension orale, a offert un accès 

à cette part d'implicite (Nisbett et Wilson, 1977). Cela a aussi permis de recueillir des 

données plurielles au sujet des processus cognitifs et métacognitifs, des 

représentations, des conceptualisations, des reconstructions (Gufoni, 1996; 

Vermersch, 2012) et d'avoir accès aux stratégies des élèves. Ces verbalisations ont 

donc offert un rare accès à ce qui se «passe dans sa tête», un «moyen pour rendre 

public ce qui est privé » (Vermersch, 2011 , p. 21 ). 

La troisième tâche de verbalisation à haute voix (rétrospective assistée) nécessitait 

des élèves qu'ils visionnent un extrait d'eux en train de réaliser leur projet d ' écoute. 

Ensuite, ils devaient expliquer, tout en visionnant cet extrait, les SMCO qu 'ils avaient 

utilisées pour se rappeler les informations, pour prendre des notes, etc. Les élèves 

étaient guidés, au besoin, pour expliciter davantage leurs processus cognitifs et 

métacognitifs. Lors du troisième projet d 'écoute, à la suite de l'étape de l'après

écoute lors de laquelle les élèves devaient relever les évènements importants du 

parcours de la vie de l'auteur, ils ont visionné des extraits choisis de leur réalisation 

du projet d'écoute. La technique du rappel stimulé (Tochon, 1996) qui permet le 

recours à la vidéo a consisté à repasser la bande vidéo de la réalisation d'extraits 

choisis par la chercheure de l'élève en train de réaliser son projet d'écoute, cela afin 

de soutenir son effort de rappel. Elle s'est déroulée dans des conditions très 

contrôlées, à partir de consignes et de tâches précises et avec un minimum 

d' interaction avec l' élève. Ce dernier devait exprimer ce qu'il se voyait faire lors de 

sa prise de notes, lorsqu 'il pensait, etc. 
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Chacune de ces tâches de verbalisation à haute VOlX avait pour objectif de 

«développer une méthodologie d'accès à l'expérience subjective d'un sujet et de 

créer et de développer les catégories descriptives et les défmitions conceptuelles 

nécessaires à sa description» (Maure), 2008, p. 3). En effet, 

[ ... ] une méthode comme celle de l'entretien d'explicitation fait sortir, 
par un jeu de questions non directives ou non inductives, un certain 
nombre de composantes structurelles du vécu, lesquelles ont, en dépit de 
la singularité de ce vécu-ci, une dimension universelle. Ainsi, les 
questions ne portent jamais sur le contenu personnel de l'expérience, 
mais sur la façon dont s'est déroulée l'expérience, c'est ce qui permet de 
faire appel à des structures invariantes de celle-ci. (Depraz, 2006, p. 132) 

L'utilisation des trois protocoles de verbalisation à haute voix (Vermersch, 1994 ; 

Forget, 2013) a permis de recueillir des données riches au sujet de chacun des élèves 

et de respecter leur unicité ce qui a été complété par le récit scolaire des élèves. 

3.4.1.7 Le récit scolaire de chaque élève 

Le récit scolaire a pernus aux élèves de s'exprimer librement sur leurs 

caractéristiques personnelles, ce qui a notamment permis d'apprendre à mieux les 

connaître et à établir une relation de confiance, ce que préconise Vermersch (20 11). 

Leurs propos ont aidé à mieux les connaître et à mieux décrire leur contexte, leur 

réalité scolaire. Ces récits n'ont pas servi à décrire les SMCO ou les SPCO de ces 

élèves, mais bien à expliquer les raisons pour lesquelles l'une ou l'autre de ces 

stratégies était verbalisée ou mobilisée plus qu'une autre, en fonction de leurs 

caractéristiques personnelles. En somme, les récits ont servi à circonstancier et à 

incarner les propos des élèves, afm d'expliciter leurs verbalisations. Le récit scolaire 

est inspiré de la technique du récit de vie, théorisée par certains auteurs afin de 

décrire la manière dont sont vécues certaines situations par les intervenants (Bertaux, 
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2005 ; Deltand, 2010 ; Pineau, 1998 ; Vermersch, 2011, 20 12). Cette technique de 

collecte de données peut être structurée (c'est-à-dire que l'on souhaite qu'une 

personne raconte des évènements en particuliers) ou libre, tant en ce qui concerne la 

forme, que les propos recueillis. Pineau (1998) rappelle que le récit est une technique 

de collecte de données qui permet de contextualiser les propos obtenus et de mieux 

circonstancier l'objet d'étude en le situant dans un continuum : à un moment précis, 

les élèves ont exprimé une idée plutôt qu'une autre, et cela est à considérer dans 

1' ensemble des données collectées, mais aussi de manière singulière, au moment où 

les paroles ont été prononcées. Les données recueillies dans le cadre de ces récits ont 

servi à bonifier la compréhension et la description de chacun des élèves comme un 

cas unique, mais elles ont aussi servi à l' analyse des données. Ces récits portaient sur 

l'expérience générale des élèves en lien avec la compréhension orale au quotidien et 

en contexte scolaire. Ils abordaient aussi les stratégies qu'ils connaissaient ou 

utilisaient lorsqu'ils étaient en situation de compréhension orale, soit pour retenir les 

informations, pour s'assurer d'avoir bien compris, etc. En outre, les récits ont 

également porté sur l'expérience d'écoute des élèves et sur les motivations à écouter 

de telle ou telle manière, par exemple, de manière distraite en gribouillant ou en 

prenant des notes, etc., et prenaient aussi en considération l'écoute esthétique, c'est-à

dire les situations du quotidien dans lesquelles les élèves écoutaient des documents 

pour le plaisir. Le recours au récit29
, qualifié dans cette recherche de« récit scolaire», 

permet donc de relever des informations et des caractéristiques propres à chacun des 

élèves et de les contextualiser au regard de leurs verbalisations (Bertaux, 2005 ; 

Deltand, 2010 ; Pineau, 1998 ; Vermersch, 2011, 2012). Dans le contexte de cette 

recherche, le récit scolaire est structuré. Les élèves ont été invités à s 'exprimer sur 

leurs agissements dans des contextes où ils devaient écouter des documents audio ou 

29 Les auteurs (Bertaux, 2005 ; Deltand, 2010; Pineau, 1998; Vermersch, 201 1, 201 2) n'abordent 
pas explicitement le concept de réci t scolaire. Cependant, ce dernier est semblable au récit 
biographique d' un individu pour lequel on dresse Je portrait longitudinal en fonction de 
caractéristiques précises. Le concept de récit scolaire réfère donc ici à la réalité scolaire vécue et 
rapportée par les élèves.de cette recherche lors de divers entretiens et des verbalisations à haute voix. 
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audiovidéo en classe, afin de répondre à une intention d'écoute. Il s'agissait surtout 

de comprendre « comment » ils agissaient pour comprendre, retenir des informations, 

les traiter et répondre ensuite aux tâches qui leur étaient données. Après avoir offert 

aux élèves des clarifications au sujet des informations desquelles on voulait discuter 

avec eux, une première question générale était posée30
. Puis, quelques questions de 

relance, préparées, mais surtout spontanées, ont servi à étoffer les propos des élèves31
. 

Ces informations ont aussi servi à circonstancier leur propos dans les analyses et à 

mieux comprendre leurs verbalisations à haute voix. Ces échanges, de même que les 

propos des élèves lors des verbalisations à haute voix, ont permis de reconstituer les 

récits des élèves dont des extraits sont présentés à l'annexe K. 

Pour mieux décrire les enjeux liés aux stratégies de compréhension orale pour ces 

élèves, le recours au récit scolaire (Bertaux, 2005 ; Deltand, 2010 ; Pineau, 1998 ; 

Vermersch, 2011), comme méthode d'analyse des données, couplé à l'analyse de 

contenu par catégories conceptualisantes, sera maintenant présenté. 

3.5 Traitements et analyse des données 

Les données recueillies dans le cadre de cette recherche sont descriptives puisqu'elles 

correspondent aux observations, aux notes du journal de bord et aux transcriptions de 

l'entretien initial, de la réalisation des trois projets d'écoute et des verbalisations à 

haute voix des élèves. L'analyse des propos des élèves a eu lieu en deux temps: la 

première, individuelle et descriptive, lors du récit scolaire qui a permis de répartir les 

30 Par exemple, quels sont tes trucs pour bien écouter? Pour retenir les informations que tu 
entends? 

31 Par exemple, Claire a mentionné prendre des notes. La question« Peux-tu m'expliquer comment 
tu classes tes informations lorsque tu écoutes ? » lui a été posée pour mieux comprendre sa manière de 
noter, certes, mais surtout pour étayer ses propos sur l'utilité, pour elle, de prendre des notes, 
lorsqu'elle écoute, sur comment elle regroupe les informations, etc. 
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élèves en trois profils de verbalisation ; et la seconde, comparative et compréhensive, 

lors de l'analyse par catégories conceptualisantes qui a servi comme principal 

procédé de réduction de données (Paillé et Mucchielli, 2012; Sauvayre, 2013). La 

figure 3.1 présente de manière schématique les participants32 et l'appareillage de la 

recherche. 

1 

Rarticipants ,' 

Six élèves 
répartis dans 

trois profils de 
verbalisation 

Observations 
r- participantes et 

non participantes 

W Entrevue ouverte ] 

H Documents 
pédagogiques 

H J oum al de bord 
de la chercheure 

H 
Projets d'écoute 

individuels 

j Verbalisations à 
haute voix 

'-i Récits scolaires J 

Figure 3.1 Schéma de la méthodologie 

Analyse de contenu 
par catégories 

conceptualisantes 

32 Voici Je détail des trois profils: profil 1 : élèves qui verbalisent surtout des SMCO issues des 
documents ministériels, profil 2 : élèves qui verbalisent des SMCO issues des documents ministériels 
et plusieurs SPCO et profil 3 : élèves qui verbalisent surtout des SMCO issues des documents 
ministériels et plusieurs SPCO. 
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Les passages qui suivent concernent 1' analyse des données. Ces analyses ont eu lieu 

en deux temps qui permettent ensuite d'interpréter les résultats au regard des récits 

scolaires des élèves. Ces mouvements d'analyse sont itératifs et aident aussi à ajouter 

des nuances quant aux projets d'écoute réalisés par les élèves et les verbalisations des 

stratégies qui ont eu lieu à la suite de ces derniers. 

3.5.1 Premier mouvement d'analyse: l'analyse de contenu par catégories 
conceptualisantes 

À partir des propos des élèves qui ont été recueillis dans les projets d'écoute, de ceux 

recueillis lors de leurs verbalisations à haute voix après les projets d'écoute, et des 

données d'observations, du journal de bord ainsi que des documents pédagogiques, 

1' analyse par catégories conceptualisantes33 a servi à classifier les données recueillies 

dans une première étape d'analyse. Ce type d'analyse consiste à faire émerger des 

catégories dans lesquelles sont regroupés des codes, afin de dégager une 

compréhension, une explication, une comparaison et une description communes 

(Mucchielli, 2011 ; Sauvayre, 2013) et à mettre au jour la signification donnée à un 

phénomène (Mayer et Deslaurier, 2000; Vermersch, 2012). Cela permet aussi 

1 'analyse et 1' interprétation des données en tant que processus itératifs et interactifs 

(Merriam, 1998/2008; Simons, 2009). 

Les catégories conceptualisantes « renferment une grande quantité de matériel, ce qui 

rend l'analyse possible» (Miles. et Huberman, 2003, p. 98) et elles s'appuient sur le 

recueil de plusieurs sources de données. En ce sens, la qualité d'une «bonne» 

catégorie conceptualisante « est de regrouper de façon discriminante le plus de 

données possible» (Deslauriers et Kérisit, 1997, p. 91). Cette démarche d'analyse 

33 Les catégories conceptualisantes et leurs codes se trouvent à l'annexe F. 
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favorise une description rigoureuse et explicite des données dans une finalité 

narrative (Paillé, 2011) dans laquelle les élèves explicitent leurs processus mentaux. 

Lors du premier regroupement des données en catégories conceptualisantes, seules les 

SMCO issues des documents ministériels faisaient partie de la grille d'analyse initiale 

et constituaient les catégories préétablies en fonction des objectifs et de la question de 

cette recherche. Puisque les documents ministériels présentaient des doublons, tel 

qu'il est possible de le constater dans le tableau 1.1, notamment parce que plusieurs 

éléments sont repris et précisés dans la PDA (MÉLS, 2011), la grille présente une 

seule fois les stratégies qui se répétaient dans les deux documents. Ces stratégies ont 

également reçu un code, qui est repris pour chacune des stratégies dans le chapitre V, 

afin de faciliter la lisibilité. Par exemple, « Prendre une posture d'écoute : explorer 

des moyens pour organiser et retenir l'information» a reçu le code« SMC0-13 »,où 

« SMCO » signifie stratégies métacognitives de compréhension orale et « 13 » 

permet de numéroter chacune des SMCO issues des documents ministériels. Ces 

codes se trouvent à l'annexe G. Dans le cas où des stratégies présentées dans le PFÉQ 

(MÉLS, 2006) ne se trouvaient pas dans le document de 2011 , elles ont aussi été 

ajoutées à la grille d ' analyse, afin de considérer tous les indicateurs des documents 

ministériels. 

Ainsi après la première analyse, ces catégories sont demeurées, mais d'autres ont 

émergé. Une nouvelle grille d ' analyse a été créée afin de codifier les SPCO 

verbalisées par les élèves, car elles ne relevaient pas des documents ministériels en ce 

qui a trait à la compréhension orale. Ces SPCO ont aussi reçu un code 

alphanumérique, par exemple, « Réécouter le document » devient « SPC0-2C ». Les 

lettres jouxtées aux SPCO sont « A » pour stratégie affective, « C » pour stratégie 

cognitive et « M » pour stratégie métacognitive. Toutes les SPCO et leur code sont 

présentés à l' annexe H. Puis, y ont été couplées, lorsque cela était possible, celles 
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présentées dans les recherches de l'équipe de Falardeau concernant la compréhension 

en lecture, qui trouvaient écho aussi en compréhension orale. Ainsi, c'est lors de la 

troisième analyse que la grille d' analyse des SPCO s'est stabilisée; cette dernière est 

présentée à 1 'annexe H. Le processus itératif entre 1' analyse des données et les propos 

des élèves a permis de relever les singularités dans les verbalisations de chacun des 

élèves et de catégoriser leur verbalisations en les regroupant ensuite sous trois profils 

en fonction des lieux communs entre leurs verbalisations à haute voix. L'analyse de 

1' ensemble des données a aussi contribué à donner une voix aux élèves quant à leurs 

connaissances au sujet des stratégies de compréhension orale. C'est par cette voix que 

le récit de chacun des élèves a été rédigé. 

3.5.2 Deuxième mouvement d'analyse : le récit scolaire des élèves 

La deuxième étape d'analyse est individuelle et comporte tous les éléments que les 

élèves ont exprimés qui ont permis de considérer leur réalité scolaire et leurs 

caractéristiques personnelles et donc, de régiger leur récit scolaire. Cette méthode 

d ' analyse est particulièrement appropriée pour effectuer le passage d'une phase 

exploratoire et descriptive de la recherche à un travail plus analytique, reposant ici sur 

le cadre théorique et les documents ministériels, et elle peut être jumelée avec 

d'autres types d'analyses, comme 1 'analyse de contenu par catégories (Paillé et 

Mucchielli, 2012). De cette façon, il a été possible de rédiger plus fidèlement les 

récits scolaires des élèves en faisant reposer ces derniers sur leurs verbalisations à 

haute voix. De plus, ce type d 'analyse «permet de dépasser le statisme des 

descriptions ou des catégorisations isolées » (Paillé et Mucchelli, 2012, p. 190) par 

une description plus étoffée des évènements, dans le cas présent, de la verbalisation 

des SMCO par les élèves, ce qu'ont permis les observations. En outre, il s'agit d'un 

mode d'expression dynamique de la pensée et de sa communication. Les propos des 

élèves ont permis de décrire chacun d'eux comme un cas singulier. Ces propos ont 
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ensuite été découpés et codifiés manuellement par catégories conceptualisantes, dans 

le logiciel Excel. Aucune occurrence n'a été rejetée, car elle permettait par la suite de 

mieux développer le récit scolaire des élèves. L'analyse de contenu par catégories 

conceptualisantes est maintenant décrite. 

3.5.2.1 L'analyse des données d'observations 

Pour documenter les propos des élèves et comprendre le contexte de classe dans 

lequel ces derniers évoluent, il fallait s'imprégner du milieu et y séjourner. À raison 

d'une ou deux journées par semaine, soit de novembre 2014 à juin 2015, la 

chercheure a visité la classe pour connaître les élèves et observer 1 'enseignement 

qu'ils recevaient. Cela a permis de noter plusieurs informations dans le journal de 

bord qui ont ensuite permis de bonifier l'écriture du récit scolaire de chacun. Afin de 

comprendre les interactions des élèves en contexte de réalisation de tâches ou 

d'activités, et pour aider l'enseignante, certaines des observations sont devenues 

participantes. Elles ont permis de mieux comprendre leur réalité et de réfléchir en 

détail à la dynamique de la classe. Ces informations permettent de circonstancier les 

observations. Elles sont essentielles à la compréhension du milieu et des élèves qui 

ont participé à la recherche en plus de bonifier les informations relatées dans leurs 

récits scolaires. Ces données sont consignées dans le journal de bord, dans un canevas 

de prises de notes (annexe A) et servent de mémoire à la chercheure pour décrire 

fidèlement les observations. 

3.5 .2.2 L'analyse des données des entrevues ouvertes 

Les entrevues ouvertes ont eu lieu avec 1 'enseignante pour documenter certaines des 

observations et pour enrichir ces dernières. Les moments n'étaient pas planifiés, mais 
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il était convenu que 1' on discute des observations de classe après chacune des 

journées d'observations, si cela s'avérait nécessaire. Ces données ont été enregistrées 

sur support audio et ont permis de documenter les cas, en plus de dresser un premier 

portrait de la verbalisation de SMCO par les élèves. Elles n'ont pas été analysées avec 

les catégories conceptualisantes, mais ont servi à mieux comprendre et à mieux 

décrire les verbalisations des élèves et les propos de ces derniers, recueillis lors des 

échanges dans leur récit scolaire. En outre, lors des tâches de verbalisation à haute 

voix, ces entrevues ont permis de clarifier certaines réponses ou actions posées par les 

élèves et d'approfondir leurs réflexions sur les stratégies de compréhension orale. Ces 

données ont également été consignées dans le journal de bord, à l'aide du canevas 

illustré à l'annexe A. 

3.5.2.3 L'analyse des données des documents pédagogiques 

Les grilles d'écoute dans lesquelles les élèves ont pris des notes, lors des projets 

d'écoute, sont riches en informations. Les notes qui y sont inscrites ont été analysées 

au moyen des catégories conceptualisantes et des liens ont été faits avec les 

verbalisations à haute voix des élèves. En ce sens, elles présentent un matériau 

précieux qui permet de relever l'adéquation, ou non, entre les propos verbalisés et les 

notes prises par les élèves dans leurs grilles d'écoute. Elles permettent aussi de 

décrire les comportements des élèves dans un contexte de compréhension orale et 

d'enrichir 1' analyse. 

3.5.2.4 L'analyse des données du journal de bord 

Les données consignées dans le journal de bord représentent la mémoire de la 

chercheure. Elles enrichissent ses observations et ses réflexions et permettent des 
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analyses plus approfondies. Comme les données issues des observations, les entrées 

du journal de bord ne sont pas analysées à proprement parler, bien qu'elles soient 

essentielles à la remémoration et à la contextualisation des données et des réflexions 

qui y sont notées. Elles assurent une description plus fine et exhaustive des cas. 

3.5.2.5 L'analyse des données des verbalisations guidées à haute voix 

Le cœur des données analysées se trouve dans les trois verbalisations à haute voix 

(sans rappel, concomitante à la tâche et rétrospective assistée) réalisées par les élèves. 

En effet, le cadre théorique de la recherche a permis de recenser des stratégies de 

compréhension orale que les élèves auraient pu verbaliser. Il en va de même des 

documents ministériels qui indiquent, particulièrement la PDA (MÉLS, 2011 ), celles 

que les élèves du troisième cycle du primaire devraient connaître et pouvoir 

verbaliser. 

La première catégorie conceptualisante de cette recherche repose donc sur les 

stratégies métacognitives issues du cadre théorique, sur celles issues des documents 

ministériels et sur la verbalisation par les élèves de SMCO. 

Les verbalisations à haute voix ont aussi permis de créer une deuxième catégorie 

conceptualisante, celle des stratégies personnelles de compréhension orale (SPCO). 

Ces dernières reposent sur les connaissances des élèves, sur leurs capacités à gérer la 

tâche par des stratégies qui ne sont pas issues des documents ministériels en 

communication orale, mais qui sont présentées pour d' autres volets. En outre, ces 

SPCO peuvent aussi ne pas se rattacher à aucun document ou recherche, tant qu'elles 

permettent aux élèves de réfléchir au sujet de leur compréhension orale. Cette 

catégorie présente donc toutes les autres stratégies verbalisées par les élèves qui ont 

pu avoir un effet sur leur réalisation des projets d'écoute. La prise en compte de ces 
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SPCO est importante puisqu'elles permettent de dresser un portrait plus complet des 

connaissances des élèves au sujet des stratégies de compréhension orale et de 

répondre aux objectifs et à la question de cette recherche. 

3.6 Considérations éthiques de la recherche 

Pour respecter les aspects déontologiques de la recherche, une certification éthique 

auprès du Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des 

êtres humains de l'Université du Québec en Outaouais a été obtenue en octobre 2014 

(annexe I). Afin d'assurer la participation éclairée à chacune des étapes de la 

recherche, les participants ont été tous été informés, par écrit et oralement, des 

objectifs de la recherche, de son déroulement et de leurs droits comme participants, et 

ces consentements ont été signés et retournés à la chercheure. L' anonymisation des 

participants a été assurée par l'attribution d'un prénom fictif à chacun des élèves. Les 

résultats de la recherche ne permettent pas d'identifier les participants ou leur école. 

Enfin, tous les renseignements personnels ainsi que toutes les données d'entrevues et 

les observations filmées seront détruits après une période de cinq ans. 

3. 7 Synthèse des choix méthodologiques 

L'un des objectifs de l'étude de cas en général est de raconter, de manière détaillée et 

explicative, une histoire et de lever le voile sur un phénomène singulier (Creswell, 

2007; Gagnon, 2012; Miles et Huberman, 2003; Merriam, 1998/2008; Simons, 2009; 

Roy, 2009; Yin, 2009). L'une des finalités de cette approche méthodologique repose 

sur l'impératif de comprendre les interrelations qui existent entre divers éléments des 

cas étudiés, afin de saisir de manière singulière ces dernières (Gagnon, 2012; 

Karsenti et Demers, 2011 ; Merriam, 1998/2008 ; Stake, 1995 ; Yin, 2009). 
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Selon Merriam (1998/2008), le rapport de recherche (la thèse de doctorat dans le cas 

présent) produit à la suite d'une étude de cas est essentiellement une description 

détaillée qui explique, interprète, évalue, résume ou conclut. Simons (2009) et Roy 

(2009) suggèrent de rédiger un rapport narratif et de «raconter l'histoire» des cas. 

Cette méthode est privilégiée pour analyser les données recueillies et pour décrire les 

verbalisations des élèves de cette recherche. Ainsi, un premier portrait des stratégies 

de compréhension orale (SMCO et SPCO) verbalisées par six élèves du troisième 

cycle du primaire est présenté dans le chapitre qui suit. Ce dernier permet aussi de 

lever le voile sur la compréhension orale en tant que moyen probant d'accès et de 

transmissions de connaissances et de comprendre comment les élèves peuvent 

construire leurs connaissances, notamment par la réflexion. Le tableau qui suit 

présente l'adéquation entre les objectifs de la recherche, la collecte, l' analyse et le 

traitement des données. 

Tableau 3.3 
Adéquation entre les objectifs de la recherche, la collecte, l'analyse et le traitement 

des données 

Objectifs 

1- Décrire, en contexte de français 
langue d'enseignement, les stratégies 
métacognitives de compréhension orale 
verbalisées par des élèves lors de trois 
projets d'écoute. 

2- Décrire, en contexte de français 
langue d'enseignement, les stratégies 
personnelles de compréhension orale 
verbalisées par des élèves lors de trois 
projets d'écoute. 

Outils de collecte 
- Observations participantes et 
non participantes; 

- Journal de la chercheure ; 
-Trois projets d'écoute ; 
- Trois tâches de verbalisation ; 
- Recueil de documents 
pédagogiques. 

- Observations participantes et 
non participantes ; 
- Journal de la chercbeure ; 
- Trois projets d'écoute ; 
-Trois tâches de verbalisation; 
- Recueil de documents 
pédagogiques ; 
- Récit scolaire . 

Traitements et analyses 
-Traitement manuel des données 
dans Excel; 

- Analyse de contenu par 
catégories conceptualisantes. 

-Traitement manuel des données 
dans Excel; 

-Analyse de contenu par 
catégories conceptualisantes. 
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En somme, la méthode de recherche de l'étude de cas multiples utilisée ici rejoint les 

critères de scientificité de Reuter et Delcambre (2006), didacticiens du français, et de 

Stake, méthodologue (2005). Elle a aussi été reprise par Émery-Bruneau qui a mené 

une recherche doctorale utilisant l'étude de cas (2010). 1) Elle est pertinente, car elle 

répond tant à la question qu'aux objectifs et qu'au cadre théorique de cette recherche; 

2) elle présente une cohérence interne qui assure que des liens soient créés entre 

chacune de ses parties; 3) elle est adaptable et peut être reproduite; 4) elle produit 

des connaissances probantes et s'appuie sur plusieurs sources de données 

(triangulation); et 5) elle respecte les attentes de la didactique du français en ce 

qu'elle cherche à comprendre et à décrire les stratégies de compréhension orale 

(SMCO et SPCO) verbalisées par des élèves pour dresser un premier portrait de leurs 

connaissances. Enfin, ces étapes sont cohérentes avec celles préconisées par Merriam 

(1998/2008) et décrites à la section 3.3.3.1. 





CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Il est rare que 1 'on donne une voix aux élèves dans les recherches qui abordent la 

compréhension orale et la métacognition, ce qui explique notamment le recours au 

récit scolaire pour dresser un portrait des connaissances des élèves en ce qui la 

concerne. Les analyses descriptives de ce chapitre offrent en ce sens un regard 

émancipateur et bienveillant sur les propos des six élèves, propos recueillis lors d'un 

entretien de sélection et de trois projets d'écoute. Ces divers entretiens réalisés 

individuellement ont servi à répondre aux objectifs de la recherche qui sont 1-

décrire, en contexte de français langue d'enseignement, les SMCO verbalisées par des 

élèves aux profils variés lors de trois projets d'écoute et 2- décrire, en contexte de 

français langue d'enseignement, les SPCO verbalisées par des élèves aux profils 

variés lors de trois projets d'écoute. Lors des trois projets d'écoute, les élèves ont été 

amenés à verbaliser les SMCO qu'ils connaissaient ou déclaraient utiliser pour 

réaliser la tâche demandée. Des SPCO ont aussi été nommées par les élèves. 

Il faut rappeler que l'analyse des données s'est faite au moyen de catégories 

conceptualisantes34 (Glaser et Strauss, 1967; Paillé et Mucchielli, 2012). Les 

informations recueillies lors des verbalisations à haute voix par les élèves, au moment 

34 Deux catégories conceptualisantes ont permis l'analyse des données: 1) les SMCO répertoriées 
dans les documents ministériels et 2) les SPCO nommées par les élèves. Dans chacune des catégories, 
des codes associés à chacune des stratégies sont inclus. Ils sont présentés dans le tableau 1.1 pour les 
SMCO issues des documents ministériels et dans le tableau 4.2 en ce qui concerne les SPCO nommées 
par les élèves. Ces codes sont présentés aux annexes G etH. 
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de 1 'entretien initial et des trois projets d'écoute ; les grilles d'écoute recueillies à la 

suite de ces projets; les observations de classe, de même que celles des questions 

ouvertes posées à 1' enseignante et colligées dans le journal de bord de la chercheure, 

permettent de décrire les SMCO et les SPCO verbalisées par chacun des élèves et de 

rédiger leur récit scolaire. 

Les portraits des six cas sont présentés de façon synthétique dans le tableau 4.1 de la 

section suivante. Les résultats regroupés pour chacun des profils d'élèves sont décrits 

selon la structure suivante: d'abord, la description des SMCO verbalisées lors de 

l'entretien de sélection et lors de chacun des trois projets d'écoute; et ensuite, les 

SPCO verbalisées par les élèves lors de chacun des trois projets d'écoute. Enfin, 

1 'analyse des données permet de discuter des résultats obtenus en fonction de la 

question, des objectifs de recherche et du cadre théorique. 

4.1 Récit scolaire des élèves 

L'intérêt de cette étude repose sur le fait que les connaissances et les processus 

entourant la régulation de la compréhension orale par les élèves, la métacognition, 

demeurent ténus en langue d'enseignement par rapport aux connaissances en langue 

seconde. Les six élèves de la recherche ont été regroupés sous trois profils de 

verbalisation en fonction des stratégies de compréhension orale qu'ils ont exprimées. 

La répartition des élèves sous ces trois profils est apparue nécessaire puisqu'elle 

permet aussi d'interpréter leurs verbalisations en fonction de leurs caractéristiques 

individuelles. De plus, la répartition sous ces profils met en lumière les connaissances 

des élèves au sujet des stratégies de compréhension orale et elle offre la possibilité de 

comprendre comment celles verbalisées peuvent les aider à agir au sujet de leur 

compréhension orale. 
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Le tableau qui suit présente des caractéristiques scolaires, personnelles et d'autres 

caractéristiques nommées par les élèves. Ces dernières sont utiles pour documenter le 

profil de chacun des élèves et raconter leur récit scolaire. Ces données permettent de 

mieux comprendre la réalité de chacun des cas, de leur rendre justice en racontant de 

manière circonstanciée et compréhensive leur histoire scolaire (Merriam, 1998/2008). 

Ces caractéristiques ne sont pas anecdotiques ; elles servent les propos et sont aussi 

liées au vécu personnel des élèves qui a pu influer sur leurs connaissances entourant 

la compréhension orale ; elles sont présentées dans les extraits de récits de 1' annexe 

K. 
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Tableau 4.1 
Synthèse du récit scolaire des élèves 

Elèves Caractéristiques scolaires Caractéristiques Autres caractéristiques 
personnelles 

Charlotte Réussit bien à 1 'école Fille Joue de plusieurs 
Angoisse de performance Il ans instruments de musique 
(soupçonnée) Bilingue anglais- Oreille absolue 
Trois changements d'école dans français (Ll) Aime lire 
son parcours primaire 
Fait un retour à cette école pour 
sa 6e année 
Moyenne générale de 90 % 

Marguerite Moyenne générale de 80 % Fille Aime lire et découvrir de 
Il ans et 12 ans en nouveaux auteurs 
avril (s'évade dans la lecture) 
Unilingue Suit des cours de théâtre 
francophone, mais se depuis 5 ans 
débrouille bien en Timide 
anglais 

Simone Anxiété scolaire (nommée) Fille Allumée 
Moyenne générale de 75% 11 ans Volubile 

Unilingue Pratique un sport de 
francoghone compétition 

Constance TDAH Fille Aime l'école pour les 
Dyspraxie (motricité fine: 11 ans et 12 ans en activités parascolaires 
utilise l'ordinateur pour lire et avril Doit tout diviser pour être 
écrire depuis la 4< année) Unilingue organisée (les crayons à 
Médicamentée depuis la francophone un endroit, les stylos à un 
maternelle autre, etc.) 
Consulte une orthopédagogue au 
privé depuis 2 ans 
Difficulté de concentration 
Nerveuse (tics) 
Moyenne générale de 62 % 

Octave Acuité visuelle de 20 % Garçon Joue du piano depuis 
Était en classe multiniveaux (Se- Il ans l' âge de 3 ans (mère 
6e) avec la même enseignante Trilingue : français mus1c1enne 
l'an passé (LI), anglais , professionnelle) 
Moyenne générale de 88 % espagnol Élève cultivé et allumé; 

s ' ennuie dans cette classe 
Aime les tests « éclair » 

Claire Moyenne générale de 92 % Fille Travaillante et 
Dérogation pour accélérer son 11 ans et 12 ans en persévérante 
passage de la 6° année à la 2• mai Fait du théâtre depuis 
secondaire Francophone 4 ans 

d'origine marocaine 
(elle parie un peu 
arabe) 



- -----------------

153 

4.1.1 Les cas répondant au profill :élèves qui verbalisent surtout des SMCO issues 
des documents ministériels 

Les élèves de ce profil (Charlotte, Marguerite, Simone) mentionnent ajuster leur 

utilisation de SMCO selon la tâche qui leur est donnée et ne présentent pas de 

difficultés scolaires particulières. Ces élèves obtiennent des résultats scolaires 

satisfaisants et se montrent curieuses. Chacune d'elle pratique une activité 

extrascolaire depuis au moms cmq ans, que ce soit l'escalade, le théâtre ou la 

musique. Charlotte pourrait souffrir d'angoisse de performance (elle était en attente 

de diagnostic lors de la recherche) et Simone dit souffrir d'anxiété, ce qui n'est pas 

confirmé, mais qui est tout de même corroboré par 1' enseignante. Ces caractéristiques 

personnelles ne semblent toutefois pas avoir d'incidence sur leur verbalisation de 

stratégies de compréhension orale. En effet, elles verbalisent plusieurs stratégies, 

qu'elles soient SMC035 ou SPCO. Les SPCO seront présentées dans le tableau 4.2 du 

présent chapitre. 

4.1.2 Les cas répondant au profil 2 : élèves qui verbalisent des SMCO issues des 
documents ministériels et plusieurs SPCO 

Les élèves de ce profil sont Constance et Octave. Constance souffre d'un TDAH pour 

lequel elle est médicamentée depuis la maternelle et de dyspraxie qui se manifeste 

surtout par un engourdissement dans les mains. Pour cette raison, elle utilise un 

ordinateur en classe, ce qui alourdit, selon l'élève, la tâche de son enseignante. 

Toujours selon l'élève, l'utilisation de l'ordinateur lui ferait perdre du temps pour 

réaliser les tâches demandées; entre le branchement et le démarrage de l'ordinateur et 

son rangement à la fin de la période, près de 15 minutes sont souvent dilapidées et 

Constance doit régulièrement rester pendant 1 'heure du dîner ou pendant la récréation 

35 Les SMCO répertoriées dans les documents ministériels ont été présentées au tableau 1.1 et les 
stratégies métacognitives de compréhension en lecture à la section 1.4 du premier chapitre. 
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pour terminer les tâches. Constance aurait besoin d'un encadrement de classe plus 

rigoureux et d'une aide adaptée à ses besoins, ce qui serait peu possible dans cette 

classe, selon elle. De plus, elle obtient de faibles résultats scolaires qui sont, toujours 

à son avis, le résultat du rythme trop lent de la classe et d'un enseignement peu varié 

qui n'est pas stimulant. 

Octave, quant à lui, a une déficience visuelle (son acuité est de 20% depuis qu'il a 6 

ans) qui nécessite qu'il lise et écrive en braille. Il a cependant appris à lire avant que 

ne se manifeste son handicap, ce qui facilite son intégration scolaire et lui a permis 

d'apprendre plus facilement le fonctionnement de la lecture et de l'écriture braille. 

Octave mentionne aussi s' ennuyer en classe ; ce dernier avait la même 1' année 

précédente et était dans une classe multiniveaux cinquième-sixième années. En ce 

sens, il mentionne avoir déjà assisté au même enseignement en cinquième année et 

nomme aussi le peu de variété dans les activités réalisées en classe. Comme pour les 

élèves du profil 1, Octave est vif et curieux. Les caractéristiques personnelles des 

deux élèves du profil 2 ont probablement une incidence sur les SMCO et les SPCO 

qu'ils verbalisent, ce qui sera approfondi dans l'analyse des résultats. En effet, l'ennui 

et le peu de stimulation qu'ils nomment paraissent les démotiver. De plus, 

contrairement aux stratégies nommées par les élèves du profil 1 et par l'élève du 

profil 3, ces dernières sont peu variées. 

4.1.3 Le cas répondant au profil 3 : élève qui verbalise surtout des SMCO issues des 
documents ministériels et plusieurs SPCO 

Claire appartient à ce profil. Elle maintient une excellente moyenne scolaire. Pour 

cette raison, elle a obtenu une dérogation qui lui permettra, à la fin de sa sixième 

année, un passage accéléré en deuxième secondaire. Elle est la seule élève dont le 

français n'est pas la langue maternelle, même si elle se rappelle peu l'arabe, sa langue 
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maternelle, et qu'elle se considère, comme sa famille, francophone avant tout. Ses 

deux parents sont très présents pour l'accompagner dans son cheminement scolaire et 

cela peut aussi expliquer la richesse de son vocabulaire et celle des stratégies 

essentiellement métacognitives qu'elle a verbalisées. 

4.2 Stratégies personnelles de compréhension orale 

Au fil des verbalisations qui ont suivi les projets d'écoute, des SPCO ont été 

nommées par les élèves. Ces dernières ne sont pas listées dans la section sur la 

Compétence à communiquer oralement dans les documents ministériels, même si 

elles aident à soutenir la compréhension orale des élèves. Ces SPCO sont de trois 

niveaux: affectif (A) (Lafontaine, 2007; Wigfield et Guthrie, 1997), cognitif (C) 

(Cain et al., 2001 ; Falardeau et al., 2012, 2014; Graham et al., 2011 ; Lafontaine, 

2007) et métacognitif (M) (Falardeau et al., 2012, 2014; Flavell, 1976, 1979, 1985 ; 

Goh, 2008; Lafontaine, 2007; Stordeur, 2014) et ne sont pas exclusivement associées 

à l'enseignement de l'oral. En effet, ces SPCO peuvent solliciter les compétences 

transversales des élèves ou être liées à une autre discipline scolaire et elles sont le 

reflet de leurs connaissances pour réussir une tâche. C'est notamment le cas de 

certaines d'entre elles, théorisées entre autres par Falardeau et son équipe et qui 

concernent la compréhension en lecture. Partant de l'idée centrale selon laquelle il est 

difficile pour un individu en situation de transition de se construire des repères, il 

apparaît avantageux de s'inspirer de ses connaissances pour en construire de 

nouvelles (Bridges, 2006 ; Leclerc et Moreau, 2010 ; Marshall et Mueller, 2003). 

Ainsi, les SPCO assurent une relative stabilité aux élèves qui vivent plusieurs 

changements à la fin de leur primaire, particulièrement dans le contexte où 

1 'enseignante s'est absentée fréquemment. Ces SPCO révèlent aussi que les élèves 

possèdent un éventail de stratégies qui ne sont pas exclusives à la compréhension 

orale, que ces dernières sont adaptables, et qu'ils sont capables de les mobiliser selon 
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la tâche qui leur est demandée (Beacco et Porquier, 2007; Cain et al., 2001). Ces 

SPCO sont présentées au tableau 4.2 qui suit. 

Tableau 4.2 
Stratégies personnelles de compréhension orale (SPCO) 

Nom de la stratégie 

• Signifier son intérêt du sujet 

• Réécouter Je document 

• Uti liser des ressources pour comprendre 
Je vocabulaire 

• Mémoriser les informations et apprendre 
par cœur 

• Réécrire pour apprendre par cœur 

• Répéter, répéter dans sa tête 

• Prendre des notes 

• Accorder de l'importance à ce qui est 
longuement expliqué 

• Porter attention aux mots 
complexes/nouveaux 

• Anticiper, prédire le contenu 

• Considérer les éléments paraverbaux 

• Se faire des images mentales 

• Analyser les images 

• Faire des liens avec ses connaissances 

• Relire ses notes 

• A voir le temps de faire de la recherche 
sur Je sujet 

• Gérer sa compréhension 

Type de stratégie 

Affective 

(Lafontaine, 2007; Wigfield et Gutbrie, 1997) 

Cognitive 

(Cain et al., 2001; Falardeau et al., 2012, 2014; 
Graham et al., 2011; Lafontaine, 2007) 

Métacognitive 

(Falardeau et al., 2012, 2014; Flavell, 1976, 1979, 
1985; Goh, 2008; Lafontaine, 2007; Stordeur, 
2014) 

Les liens avec ces stratégies sont aussi décrits et analysés dans les sections qm 

suivent. 
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Les prochains paragraphes présentent les SMCO verbalisées par les élèves du profill 

à chacune des étapes de la collecte de données. Ensuite, les SPCO verbalisées sont 

décrites et des liens sont établis avec celles des stratégies métacognitives de 

compréhension en lecture verbalisées par des élèves dans le cadre des travaux de 

Falardeau et al. (2012, 2014). Puis, un bilan des stratégies verbalisées est présenté 

ainsi que les grilles d'écoute des projets d'écoute pour chacun des projets qui aident à 

comprendre les verbalisations des élèves. Il importe de rappeler que les stratégies 

verbalisées ici n'avaient pas à être mobilisées par les élèves. Elles servent plutôt à 

décrire leurs connaissances générales au sujet des stratégies de compréhension orale. 

4.3.1 Description des SMCO verbalisées par les élèves du profil 1 lors de l'entretien 
de sélection 

Lors de cet entretien de sélection individuel, les élèves devaient expliquer comment 

ils s'y prenaient pour retenir des informations lors de la présentation d'un document 

audiovidéo en contexte scolaire. 

Lors de l'entretien de sélection, Charlotte a mentionné deux SMCO répertoriées dans 

les documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011), Marguerite en a mentionné quatre 

différentes et Simone en a mentionné quatre. Elles sont décrites dans les paragraphes 

suivants. 

La première SMCO verbalisée par tous les élèves est« Prendre une posture d'écoute : 

explorer des moyens pour organiser et retenir l'information» (désormais SMC0-13). 

Selon Charlotte, il est nécessaire, pour comprendre un document audio ou audiovidéo 
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de «diviser ce que j'entends en parties. Par exemple, j'écris toutes les informations 

sur quelque chose à gauche et les informations sur autre chose de l'autre côté, pour ne 

pas mélanger les idées ». Marguerite tient des propos semblables au regard de 

l'organisation de ses idées. Lorsqu'elle écoute un document, elle doit pouvoir 

«schématiser avec des couleurs» (SMC0-13) et elle affirme qu'il est important de 

bien relire ses notes pour « mettre ensemble les informations importantes et effacer le 

reste » (SMC0-13). Il en va de même pour Simone, pour laquelle il importe aussi de 

bien gérer la tâche en« classant ses notes en ordre d'importance» (SMC0-13) et en 

«les résumant dans le bas de la page». Cela rejoint la SMCO «Dégager des liens 

entre les propos échangés: regrouper ce qui a été dit» (désormais SMC0-9) nommée 

par Marguerite. En effet, « schématiser avec des couleurs » et « mettre ensemble les 

informations importantes et effacer le reste » permet de bien gérer la tâche en 

s'assurant de« diviser les informations en étapes », comme le nomme aussi Simone. 

Marguerite et Simone verbalisent aussi la SMCO « Vérifier sa compréhension des 

propos des autres : s'assurer de la justesse de sa compréhension (ex. : question, 

reformulation) » (désormais SMC0-8) . . Marguerite doit pouvoir « en parler avec 

quelqu'un» pour s' assurer d'avoir noté les bonnes informations ou d' avoir «tout 

noté». Elle mentionne cependant qu'il est rarement possible de faire cela puisque 

«c'est toujours pour une évaluation qu'on écoute». Ainsi, Marguerite connaît 

certaines SMCO, mais ne peut les mobiliser en raison du contexte. Simone mentionne 

pour sa part « Si j ' en parle avec d'autres, je peux savoir si j'ai bien compris ou ce que 

je dois réviser», ce qui correspond aussi à « Réfléchir à la qualité de son écoute : se 

questionner sur la qualité de son écoute » (désormais SMC0-1 0). Par ailleurs, 

Charlotte mentionne qu ' il importe « de parler avec quelqu'un pour savoir si on a 

compris la même chose» («Faire écho, répéter ou reformuler ce qui a été dit», 

désormais SMC0-6). Simone mentionne enfin « se voir réussir la tâche, comme en 

compétition » ( « Gérer son anxiété : se visualiser en situation de prise de parole, se 
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vorr réussir », désormais SMC0-18). Les stratégies verbalisées sont donc 

métacognitives parce que les élèves réfléchissent à la tâche qui leur est demandée et 

s'assurent d'y répondre en gérant les informations disponibles. 

4.3.2 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil! lors du projet 
d'écoute 1 :utilisation de la verbalisation à haute voix sans rappel 

La verbalisation à haute voix sans rappel est celle qui s'apparente le plus à une 

situation ordinaire de salle de classe. Les élèves ont pu, de manière individuelle, 

regarder chacun une vidéo informative36 traitant d'un sujet connu. Ils devaient ensuite 

rappeler le sujet qui leur avait été présenté en s'exprimant aussi sur leur utilisation de 

SMCO. Il faut rappeler que les élèves n'ont reçu aucun enseignement de notre part. 

Les données décrites ici correspondent donc à leurs connaissances brutes des SMCO. 

Ce sont ces connaissances qui permettront, à la section 4.7, de faire des recoupements 

théoriques. 

En suivant les étapes du projet d'écoute, développées par Lafontaine (2007) et par 

Adams et Cox (2010), pour ce premier projet d'écoute37
, chacun des élèves a d'abord 

été questionné pour faire l'état de ses connaissances sur le sujet présentë8
• Puis, la 

grille d'écoute (annexe C), sur laquelle ils devaient noter les informations nécessaires 

pour réaliser l'intention d'écoute, a été introduite. Ensuite, l'écoute d'un extrait choisi 

36 La durée des vidéos regardées variait entre six minutes quinze secondes (00:06: 15) et sept 
minutes vingt secondes (00:07:20). 

37 Les étapes détaillées se trouvent à l'annexe D. 
38 Voici le rappel du sujet de la vidéo visionnée par chacun des élèves. Charlotte: le violon; 

Marguerite: les arts de la scène; Simone: l'escalade; Constance: les arts de la scène; Octave: le soccer 
féminin ; Claire: les arts de la scène. 
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(écoute globale39
) et l'écoute complète de la vidéo (écoute analytique40

) ont eu lieu. 

Les élèves ont tous pu écouter la vidéo deux fois pour s'assurer de noter toutes les 

informations dont ils auraient besoin pour répondre à l'intention d'écoute. Utiliser un 

sujet connu de chacun des élèves permettait aussi de révéler si leurs connaissances du 

sujet influaient sur leur verbalisation de SMCO. Les élèves devaient donc trouver des 

moyens pour retenir les informations en s'appuyant sur celles présentées dans la 

vidéo visionnée. Pour tous les élèves, les mêmes étapes de réalisation du projet 

d'écoute ont été suivies et seul le sujet choisi différait, selon les intérêts des élèves. 

Charlotte a verbalisé trois SMCO différentes issues des documents ministériels. Elle a 

également nommé des SPCO. Marguerite, pour sa part, a mentionné une seule SMCO 

issue des documents ministériels. Enfin, Simone a nommé trois SMCO, surtout liées 

à la gestion de sa prise de notes. Ces dernières s'apparentent à celles verbalisées lors 

de l'entretien initial. 

D'abord, Charlotte a mentionné faire des liens avec ses connaissances personnelles 

( « Relever les éléments moins réussis de sa communication : nuancer les propos 

énoncés», désormais SMC0-17) et, pour s'assurer de bien retenir les informations, 

Charlotte a aussi dit qu'elle était plus réceptive lors de la deuxième écoute, 

lorsqu'elle avait les yeux fermés, car cela lui permettait plus aisément de se rappeler 

les informations dans l'ordre (SMC0-9). En effet, selon elle, cela l'a aidée à mieux 

«comprendre comment est construit le violon, parce que j'en ai touché plusieurs» et 

elle a pu s'aider de ses connaissances sur le sujet. C'est également le cas pour 

Marguerite, pour laquelle, en regardant une vidéo sur un sujet connu, il importe de 

39 Telle que décrite par Lafontaine (2007), cette écoute permet d'abord de développer le paysage 
sonore et de favoriser, par la suite, une écoute orientée (avec une intention qui était, dans ce projet 
d'écoute, d' « Informer la chercheure au sujet de leur vidéo en s'appuyant seulement sur les 
informations du document audiovisuel». 

4° Cette écoute permet à l'élève de porter son attention sur des éléments précis, afin de réussir la 
tâche qui lui est demandée (Lafontaine, 2007). 
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«se rappeler ce que je connais du sujet pour mieux comprendre» (SMC0-9). Ainsi, 

Charlotte a été en mesure de distinguer les fonctions de chacune des écoutes 

successives et de s'exprimer sur ces dernières. Les deux stratégies qu'elle a nommées 

ici sont métacognitives parce qu'elles lui permettent d'agir sur sa compréhension 

orale. Cependant, « fermer les yeux » apparait davantage comme un moyen de 

demeurer concentrée, ce qu'elle nomme d'ailleurs, dans son récit scolaire, en tant 

qu'outil« pour mieux organiser mes idées». De plus, «réécouter» fait normalement 

partie d'un projet d'écoute complet. En effet, la partie« écoute» d'un projet d'écoute 

se divise en une écoute analytique et en une écoute globale, et 1' enseignant peut, s'il 

le juge nécessaire, faire réécouter un document à ses élèves. Ainsi, cette SMCO parait 

efficace si 1 'élève gère seule le document audio, mais cela est peu probable en 

contexte de classe. 

Puisque l'intention d'écoute était d'« Informer la chercheure au sujet de la vidéo en 

s'appuyant seulement sur les informations du document audiovisuel», Charlotte a 

mentionné « retenir juste les informations pour que tu comprennes comment c'est fait 

et comment on joue du violon» (SMC0-13). Charlotte a également organisé les 

informations en colonnes au dos de sa grille d'écoute (SMC0-9) pour se représenter 

plus facilement ses notes; d'un côté, elle a mentionné écrire seulement ce qui était 

énoncé dans la vidéo et, de l'autre, ce qu'elle voulait ajouter pour faciliter la 

compréhension. Simone mentionne aussi, relativement à cette stratégie : «Je note des 

mots-clés et aussi après la vidéo je note d'autres informations que j'aurais oubliées» 

et elle organise les informations de manière schématique sous la forme d'une carte 

conceptuelle au verso de sa grille d'écoute. Cela correspond à la SMC0-13. 

Simone exprime aussi qu'il est utile de« prendre ses connaissances et de les ajouter à 

celles de la vidéo pour faire une meilleure présentation» (SMC0-9), mais lorsqu'elle 

présente les données de la vidéo, elle ajoute plusieurs éléments qui ne s'y trouvent 
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pas. Dans ce cas, Simone confond ses connaissances avec les propos entendus et cela 

se retrouve aussi dans sa grille d'écoute. Questionnée à cet effet, elle répond: «Je 

pensais que sinon tu ne comprendrais pas ce que je veux t'expliquer». Elle semble 

donc éprouver certaines difficultés à utiliser la SMC0-8 en distinguant ses 

connaissances personnelles des informations présentées. 

4.3.3 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil 1 lors du projet 
d'écoute 2 :utilisation de la verbalisation concomitante à la tâche 

Lors du deuxième projet d'écoute, les élèves ont visionné une vidéo informative 

traitant du compostage. Ce thème a été sélectionné, car l'objectif était de comprendre 

si la thématique de la vidéo, connue des élèves et relevant d'une réalité scolaire, 

pouvait avoir une influence sur la verbalisation de SMCO. Qui plus est, la tâche 

demandée aux élèves à la suite du visionnement était de présenter la mise en place du 

compostage domestique et les différentes méthodes de compostage (ce qui représente 

l'intention d'écoute). Les élèves, toujours individuellement, devaient trouver des 

moyens pour retenir les informations à présenter. Par ailleurs, ils devaient ensuite 

s'exprimer sur la vidéo regardée et sur leur SMCO lors d'une verbalisation 

concomitante à la tâche. Cela a permis de relever des éléments de distance entre les 

informations que les élèves ont notées dans leur grille d'écoute et leur capacité à 

verbaliser les stratégies de compréhension orale connues ou mobilisées pour se 

remémorer les informations présentées dans la vidéo. 

En suivant les étapes du projet d'écoute, développées par Lafontaine (2007) et par 

Adams et Cox (2010), pour le deuxième projet d' écoute (annexe D), les élèves ont 

d'abord été questionnés pour faire l' état de leurs connaissances sur le compostage. 

Puis, une grille d ' écoute (annexe C), sur laquelle ils devaient noter les informations 

nécessaires sur les diverses manières d'instaurer le compostage domestique, leur a été 
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présentée. Ensuite, l'écoute d'un extrait choisi (écoute globale) et l'écoute complète 

de la vidéo (écoute analytique) ont eu lieu. Tous les élèves ont pu visionner la vidéo 

deux fois. La première écoute a permis aux élèves de se familiariser avec le contenu 

de la vidéo et, à la seconde écoute, ils devaient s'exprimer sur la réalisation de la 

tâche tout en visionnant la vidéo. 

Charlotte a verbalisé quatre SMCO se trouvant les documents ministériels. D'abord, 

elle a jugé que «les images ont pas vraiment rapport avec le compost. Je comprends 

pas pourquoi on présente des images d'ordinateur ... c'est pour nous mélanger?» 

(«Revenir au sujet lorsqu'on s'en éloigne : rappeler ce qui a été dit pour recentrer le 

sujet», désormais SMC0-12). Pour sa part, Simone a répondu qu'elle référait à 

l'intention donnée pour retenir les informations : «Là, je dois retenir les informations 

pour te parler du compost. Si l'on parle d'autre chose que de ça, c'est pas important 

pour moi » (SMC0-12). De plus, Charlotte a affirmé avoir été « déconcentrée parce 

que, à un moment donné, je pensais que j'avais manqué quelque chose tellement les 

images étaient mélangeantes» et ajoute qu'« au moins, je peux voir comment on fait 

du vermicompostage parce que je vois quelqu'un en faire)) (SMC0-9). Les paroles et 

les images présentées dans la vidéo sont en inadéquation entre elles. Charlotte est à 

même de le relever et de mobiliser, par le fait même, la SMCO «Préciser des 

éléments moins compris de sa communication)) (désormais SMC0-11) et la SMC0-

17. Elle est donc consciente des mécanismes de l'écoute, de son apprentissage et des 

stratégies à mettre en place pour rétablir les bris de compréhension. 

Marguerite, pour sa part, a verbalisé une SMCO issue des documents ministériels. 

Pour « rester concentrée et prendre des bonnes notes )) (SMC0-1 0), elle dit devoir 

être assise confortablement «dans la position de mon choix)), ce qu'elle a pu faire 

lors de ce deuxième projet d'écoute. Toutefois, dans la classe dans laquelle cette 

recherche a été réalisée, 1 'enseignante demande aux élèves d' être assis bien droit les 
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jambes décroisées, ce qui, selon Marguerite, l'« empêche d'être efficace quand 

j 'écoute quelque chose». Coinme lors du projet d'écoute précédent, le traitement des 

informations a été mentionné par Simone : « Je me pose des questions pour savoir si 

c'est important et, si oui, je le note» et, pour ce faire, elle a dit utiliser un système de 

couleurs pour classer les informations selon leur importance: «Rouge, c'est priorité, 

vert, c'est pour pas oublier, jaune, c'est pour les mots à utiliser dans ma réponse» 

(SMC0-10 et SMC0-13). 

4.3.4 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil 1 lors du projet 
d'écoute 3 : utilisation de la verbalisation à haute voix rétrospective assistée 

Lors du troisième et dernier projet d'écoute, les élèves devaient VISionner une 

entrevue informative au sujet de Gilles Tibo, auteur pour la jeunesse. Ce document a 

été sélectionné pour aider à décrire si, en contexte informatif cette fois-ci, lors 

d'interactions entre deux locuteurs, les SMCO verbalisées par les élèves différaient. 

Le rythme de la vidéo étant également plus soutenu et dynamique, il était pertinent de 

voir comment les élèves s'exprimeraient sur le déroulement de cette dernière et sur 

les moyens qu'ils instaureraient pour retenir les informations pendant le visionnement 

d'un extrait choisi les montrant en train de réaliser la phase d'écoute. Ils devaient 

donc trouver des moyens pour retenir les informations à présenter tout en se regardant 

réaliser le projet d'écoute et en verbalisant leurs SMCO. 

Toujours en suivant les étapes du projet d'écoute, développées par Lafontaine (2007) 

et par Adams et Cox (2010), pour ce dernier projet d'écoute (annexe D), les élèves 

ont d' abord été questionnés pour faire l'état de leurs connaissances au sujet des 

auteurs pour la jeunesse. Puis, la grille d'écoute (annexe C), sur laquelle ils devaient 

noter les informations nécessaires pour présenter Gilles Tibo, leur a été présentée. 

Ensuite, l'écoute d'un extrait choisi (cette écoute globale servait à mettre en place le 
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paysage sonore pour 1' élève en le questionnant, entre autres, sur ses connaissances de 

la structure d'une entrevue, de l'objectif de cette dernière, etc.) et l'écoute complète 

de la vidéo (l'écoute analytique a permis à l'élève de relever les informations dont il 

avait besoin pour expliquer le déroulement de l'entrevue et pour aborder la structure 

de cette dernière) ont eu lieu. Encore une fois, les élèves ont pu visionner la vidéo 

deux fois pour s'assurer de comprendre et de noter toutes les informations dont ils 

avaient besoin pour présenter Gilles Tibo. Quelques jours plus tard, des extraits 

choisis du film les montrant en train de réaliser le projet d'écoute leur ont été 

présentés et les élèves ont dû expliquer leurs actions et leurs pensées, alors qu'ils se 

voyaient réaliser le dernier projet d'écoute. 

Marguerite a mentionné peu de SMCO lors de cette tâche de verbalisation 

rétrospective assistée. Elle a plutôt réagi sur la forme de l'entrevue, en précisant qu'il 

faut s'assurer que« la personne avec qui on fait l'entrevue connaît les questions pour 

bien se préparer » (SMC0-9), ce qui représente, certes, une stratégie métacognitive, 

mais pas de compréhension orale. Elle a aussi précisé qu'il est «important de poser 

des questions précises pour avoir des réponses précises», tout comme Charlotte, pour 

qui il semblait nécessaire qu'il y ait un lien entre les questions posées «pour ne pas 

être mêlée et pour que Gilles Tibo pense que l'animatrice est préparée» (SMC0-9 : 

« Dégager des liens entre les propos échangés : enchaîner des propos sur ceux des 

autres»). Pour sa part, Simone a remarqué que «l'animatrice pose des questions 

même si Gilles Tibo a déjà donné la réponse avant, c'est comme si elle l'écoute pas» 

(SMC0-9). À la suite de cette dernière intervention, Simone a aussi mentionné des 

SMCO qui portaient sur sa manière de juger et d'expliquer ses actions alors qu'elle se 

regardait regarder l'entrevue. Ainsi, Simone a remarqué qu'elle avait «les sourcils 

froncés et la bouche un peu ouverte comme pour dire que je ne suis pas d'accord avec 

les questions » et qu'elle a « 1' air de penser beaucoup parce que je ne comprends pas 

pourquoi l'animatrice écoute pas ce que dit l'auteur. C'est comme si elle récite des 
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questions toute seule»(« Interpréter le langage non verbal: ex. : signe d'intérêt ou de 

désintérêt», désormais SMC0-5 et «Utiliser le langage non verbal pour démontrer: 

sa compréhension ou son incompréhension», désormais SMC0-14). 

Par ailleurs, même si Charlotte a su noter dans sa grille d'écoute des informations 

pertinentes liées à la tâche demandée, elle a seulement verbalisé, lors de ce projet 

d'écoute, deux SMCO extraites des documents ministériels(« Dégager des liens entre 

les propos échangés : enchainer des propos sur ceux des autres» et SMC0-5). En 

effet, elle a difficilement su distancier ses réponses des gestes qu'elle posait dans la 

vidéo qu'elle visionnait, afm de porter un regard plus introspectif sur ses actions, 

alors qu'elle réalisait le projet d'écoute. Il en va de même pour Marguerite. En effet, 

elle avait de la difficulté à expliquer les stratégies qu'elle utilisait pour retenir les 

informations, car selon elle, «tout le monde prend des notes pour ne pas oublier». 

Cela lui semblait anodin et peu digne de mention. 

Pour Charlotte, il était aussi nécessaire de « comprendre les gestes de celui qui 

répond, tsé pourquoi il sourit ou pourquoi il prend du temps à répondre » (SMC0-5). 

Pour cette élève, les gestes peuvent «montrer qu'il a envie de faire l'entrevue ou 

qu'il trouve la question bizarre». Simone relève, quant à elle, que l'animatrice a les 

bras croisés « comme si ça 1' intéresse pas vraiment ses réponses » et que Gilles Tibo 

sourit peu lors de l'entrevue, ce qui« peut vouloir dire qu'on est pas content, qu'on 

ne comprend pas ou qu'on trouve la question un peu nouille. L'animatrice aurait dû 

changer de ton pour plus l' intéresser » (SMC0-5). Simone note aussi que les 

questions posées sont trop difficiles « pour les élèves du primaire qui vont regarder la 

vidéo. S'ils ont de la misère en français , ils vont pas tout comprendre». Elle n'a pas 

utilisé cette SMCO puisqu'elle a su comprendre les propos de l'entrevue. Cependant, 

cette stratégie peut correspondre à la SMC0-10. En outre, Simone a mentionné qu'en 

se voyant, elle a l'impression que «la première fois, j'écoute ce qu'on dit et la 
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deuxième, je regarde les gestes pour mteux comprendre comment les gens se 

sentent», réflexion qui s'apparente à cette dernière SMCO. Simone exprime aussi, en 

se voyant réaliser la tâche d'écoute, qu'elle «barre beaucoup de choses ou je fais 

aussi des flèches pour organiser mes idées après» (SMC0-9 et SMC0-13). 

Le Tableau 4.4 (section 4.5.10) reprend de manière synthétique toutes les SMCO 

verbalisées par les élèves de cette recherche. 

4.3.5 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil1 lors de l'entretien 
de sélection 

D'autres stratégies de compréhension orale ont été verbalisées par les élèves lors de 

ce premier entretien. Elles correspondent à leurs connaissances au sujet des stratégies 

pour réussir une tâche de compréhension orale. Ces stratégies sont d'ordre affectif, 

cognitif et métacognitif. Elles proviennent souvent du répertoire personnel des élèves, 

mais elles correspondent aussi à celles répertoriées par l'équipe de Falardeau (2012, 

2014) dans des recherches portant sur les stratégies métacognitives de compréhension 

en lecture. Elles peuvent donc aussi correspondre aux connaissances des élèves dans 

une autre discipline. Le Tableau 4.3 (section 4.5.10) présente un récapitulatif des 

SPCO verbalisées par tous les élèves, tableau qui inclut aussi celles de l'équipe de 

Falardeau. 

D'abord, Charlotte et Marguerite disent qu'il importe, pour elles, «d'écouter 

plusieurs fois le document pour mémoriser les informations» («Mémoriser les 

informations et apprendre par cœur», désormais SPC0-4C). Charlotte dit qu'il lui 

faut pouvoir« relire ses notes pour apprendre par cœur» (SPC0-15M) ce qu'elle a 

entendu. Ces stratégies concordent avec les mécanismes mis en place pour gérer 

l'angoisse, mais ne lui permettent pas, selon elle, d'être« à l'aise ou enjouée lorsque 
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je dois faire la tâche parce que si je suis déconcentrée, je vais tout oublier». En 

somme, Charlotte sait qu'elle doit« redire dans ses mots pour être plus intéressante», 

mais puisqu'elle veut obtenir de bons résultats, elle dit que cette SPCO lui assure 

cela. Par ailleurs, elle mentionne que ses SPCO fonctionnent « tout le temps, que ce 

soit pour les maths ou pour le français » ce qui pourrait 1' aider à obtenir de bons 

résultats à moindre effort. Marguerite mentionne, quant à elle, que «c'est pas 

possible non plus en classe de tout retenir » en raison de contraintes formelles (le 

temps d'écoute qui est déjà prévu, la tâche qui est demandée, etc.). Lorsqu'elle a un 

peu de temps, pour retenir ce qu'elle a entendu, Marguerite affirme « réécrire, comme 

une dictée pour apprendre par cœur » ou « répéter plusieurs fois dans ma tête » 

( « Répéter dans sa tête », désormais SPC0-6C) pour ne rien oublier. Ces stratégies 

sont surtout mnémoniques et n'aident pas l'élève à gérer sa compréhension 

puisqu'elles n'agissent pas sur cette dernière en discriminant, notamment, les 

informations essentielles de celles plus anecdotiques. Simone nomme aussi 

l'apprentissage par cœur (désormais SPC0-5C). Elle explique toutefois la raison pour 

laquelle elle agit ainsi : «Comme je n'ai pas beaucoup de temps pour étudier, comme 

ça, j'ai tout en tête pour mon examen et j'ai souvent une bonne note». On constate 

toutefois que, dans une tâche de compréhension orale, il est peu probable qu'un élève 

pmsse tout apprendre par cœur à l'avance; cette stratégie s'applique 

vraisemblablement à d 'autres contextes, même si elle est verbalisée ici. 

Afin de réussir une tâche de compréhension orale, Simone mentionne aussi des 

stratégies plus simples, car elles nécessitent un moins grand effort cognitif. En effet, 

elle dit prendre «toutes les phrases en note si on m'a dit que c'est important » 

(« Prendre des notes », désormais SPC0-7C) sans choisir des mots-clés ou résumer 

les propos, par crainte « d'oublier quelque chose et d'avoir une mauvaise note». Elle 

mentionne aussi que ses enseignants au primaire « veulent toujours qu 'on écrive les 

mêmes mots que ce qu'on entend», ce qui peut expliquer ce comportement. Pourtant, 
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elle affirmait plus haut savoir comment sélectionner les informations à noter pour les 

schématiser en utilisant, entre autres, un système de couleurs. 

4.3.6 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profill lors du premier 
projet d'écoute 

Lors de cette première verbalisation, Charlotte a verbalisé des SPCO qu'elle utilise 

pour faciliter sa compréhension, qui sont absentes des documents ministériels. 

Puisque l'élève a reçu une grille d'écoute pour noter les informations pouvant 

soutenir son explication de la fabrication du violon et parce que le sujet« l'intéressait 

vraiment», elle voulait «en apprendre plus» (« Signifier son intérêt du sujet», 

désormais SPC0-1A), tout comme Marguerite, qui précise qu'il est plus «facile de se 

rappeler ce qu'on dit si le sujet est intéressant» (SPC0-1A). Charlotte possédait des 

connaissances au sujet du violon; aussi, a-t-elle mentionné« imaginer ce que la vidéo 

allait dire», à l'instar de Marguerite, qui a dit« anticiper de quoi ça va parler, c'est 

sûr qu'elle parlera pas de sa vie personnelle» («Anticiper et prédire le contenu>>, 

désormais SPC0-1 OM). Marguerite a aussi mentionné « voir des images dans ma 

tête»(« Se faire des images mentales», désormais SPC0-12M) pour mieux se 

représenter le travail d'une costumière, tout comme Simone, qui mentionne qu'il est 

utile pour elle de « se faire des images dans sa tête, comme un album de photos » 

(SPC0-12M), pour lier entre elles toutes les informations entendues. Dans le contexte 

de la recherche de Falardeau et al. (2014), les élèves ont aussi nommé cette stratégie 

afin de se représenter le contenu en lecture. Pour Simone, «c'est nécessaire de 

comprendre les images, surtout quand on fait de l'escalade pour ne pas tomber» 

(«Analyser les images», désormais SPC0-13M); la vidéo présentait en effet des 

techniques pour grimper de manière sécuritaire. Elle mentionne aussi que si elle ne 

comprend pas le sens d'un mot, «elle doit chercher dans le dictionnaire pour ne pas 

mal comprendre les choses » ( « Utiliser des ressources pour comprendre le 
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vocabulaire», désormais SPC0-3C) et qu'elle «aime pouvoir réécouter la vidéo au 

moins deux fois pour ne rien manquer» («Réécouter le document», désormais 

SPC0-2C), à l'instar des deux autres élèves. Même si ces stratégies sont aussi utiles 

dans les autres disciplines, elles montrent que Simone tente de gérer sa 

compréhension orale. 

De plus, Simone exprime que si, dans un document, « on passe beaucoup de temps à 

expliquer quelque chose, c'est surement important de le retenir» (désormais SPC0-

8C). Les travaux de Falardeau précisent aussi que les élèves nomment des stratégies 

de compréhension en lecture qui sont liées aux macroprocessus, c'est-à-dire qui sont 

liées à une partie plus longue d'un texte, comme une section ou un paragraphe. Il 

s'agit pour eux d'un indicateur les informant que la partie traitée est possiblement 

importante, comme le mentionne Simone. De la même manière, cette élève avance 

que les mots complexes ou ceux qu'elle entend pour la première fois « sont sure ment 

importants à noter pour répondre aux questions» (désormais SPC0-9C). Or, le projet 

d'écoute ne présentait pas de questions auxquelles Simone devait répondre ni de mot 

rare qu 'elle ne connaissait pas. De plus, même si elle mentionne plusieurs stratégies 

de gestion de l' information qui sont relatives à sa prise de notes, comme cela a été 

précédemment énoncé, Simone dit pourtant qu'il «est utile de tout noter et voir 

ensuite les questions pour faire le tri dans les informations » (SPC0-7C). Enfin, pour 

Marguerite, il importe de « Pouvoir faire de la recherche sur le sujet » (désormais 

SPC0-16M) pour compléter les informations entendues. Cette dernière stratégie 

parait intéressante dans le cadre d'un projet de plus grande envergure, mais puisque 

l'intention d'écoute était de relater les informations présentées dans la vidéo au sujet 

du métier de costumière, elle semble peu pertinente ici . Néanmoins, cette élève offre 

des informations qui peuvent avoir une incidence sur sa motivation à réaliser la tâche 

et peut-être aussi à la réussir. Cette stratégie accroit ses comportements métacognitifs. 

Cet aspect serait intéressant à considérer dans un contexte de transition scolaire, en ce 
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qu'il respecte aussi les Domaines généraux de formation (MÉLS, 2006) dans lesquels 

on indique que «tous les élèves, compte tenu de leurs champs d'intérêt, de leurs 

besoins et de leurs capacités, devraient être placés dans des situations qui les amènent 

à explorer, à s'impliquer et à se dépasser» (p. 14). 

4.3.7 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profi11 lors du deuxième 
projet d'écoute 

Les trois élèves du profi11 ont verbalisé d'autres stratégies de compréhension orale. 

Marguerite a relevé l'importance et l'influence des images sur sa compréhension: 

«je me fie sur les images pour m'aider à mieux comprendre» SPC0-13M), mais 

«s'il y a pas d'image, je suis plus concentrée même si je perds un peu des 

informations importantes» («Gérer sa compréhension», désormais SPC0-17M). 

Cette stratégie s'apparente à celle qu'avance l'équipe de Falardeau et qui vise, pour 

1' élève, à réparer ses pertes de compréhension au moment où elles se produisent. De 

plus, de l'avis de Charlotte,« ça allait vraiment vite quand les gens parlaient» dans la 

vidéo. Elle mentionne à cet effet « écrire des mots que je pense être importants et voir 

à la fin si c'est vrai qu'ils sont importants» et« relire ses notes entre les écoutes pour 

noter ce que j'aurais oublié parce que je ne connais pas trop ça finalement le 

compost » (SPC0-15M). Pour sa part, Charlotte est très sensible aux sons comme en 

témoignent ces deux extraits : « Le son sans image peut faire que je sois plus 

concentrée» et« l'intonation me donne des indices sur quoi noter»(« Considérer les 

éléments paraverbaux »,désormais SPCO-llM). Cette stratégie n'est pas répertoriée 

pour la compréhension en lecture. Toutefois, les éléments paraverbaux pourraient se 

traduire, à l'écrit, par la prise en compte du paratexte (tableaux, titres, etc.). 

Puisqu'une costumière s'exprimait sur son métier, Marguerite a aussi relevé« qu'elle 

avait une voix heureuse qui veut dire peut-être qu'elle aime ce qu'elle fait (SPC0-

15M). Ainsi, ces deux élèves ont relevé l'intonation, mais cet élément paraverbal, 
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utile pour comprendre la teneur des propos, est absent des documents ministériels. 

Bien que ces extraits de verbatims témoignent de SMCO, les documents ministériels, 

quant à eux, n'abordent pas les éléments paraverbaux, se contentant de nommer les 

non verbaux. 

Par ailleurs, «Faire des hypothèses entre la consigne et ce que je vais regarder» 

(SPC0-1 OM) a permis à Marguerite de « mieux sélectionner les informations à 

prendre en note» (SPC0-7C). Simone dit aussi se «projeter dans l'avenir pour 

imaginer les questions qu'on va me poser» (SPCO-lOM). Cette stratégie est 

métacognitive, mais pas liée aux consignes données ici. De plus, Simone a exprimé 

noter« les mots qui reviennent souvent parce que c'est surement important» (SPC0-

9C). Cela concorde avec la stratégie liée à la compréhension des petites unités 

(microprocessus) répertoriée dans les travaux de Falardeau et al. (2014). Elle n'a pas 

pu expliquer davantage cette stratégie, mais a révélé que« c'est pas toujours vrai que 

ça marche ce truc-là». Par ailleurs, Simone mentionne aussi «si ça m'intéresse, je le 

note » (SPCO-lA) qui concorde aussi avec une stratégie liée à la compréhension en 

lecture. Lorsqu'elle a expliqué cette stratégie, elle a mentionné ceci : «J'aime ça faire 

des recherches sur Internet sur n'importe quoi. Des fois, quand j ' ai rien à faire, je 

prends mes notes et je cherche les mots que j'ai notés pour en apprendre plus». 

L'intérêt que portent les élèves au sujet qui leur est présenté peut donc être un 

engagement pour ces derniers dans la tâche, comme l'indique Simone. Des travaux 

qui abordent aussi l'engagement en lecture (Guthrie, Wigfield, Metsala et Cox, 1999; 

Wigfield et Guthrie, 1997) mettent de l'avant que la motivation intrinsèque de l' élève 

pour une tâche lui permet plus aisément de la réussir et d'approfondir ses 

connaissances du sujet. 
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4.3.8 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil 1 lors du troisième 
projet d'écoute 

Pour Charlotte, il importe de se sentir interpelée par les propos de l'entrevue. Elle 

mentionne que «c'est plus facile pour moi de retenir les informations si le sujet 

m'intéresse» et qu'il faut s'assurer «d'être intéressant pour la personne qui nous 

écoute» (SPCO-lA). Quant à elle, Simone a avancé aimer les entrevues «parce que 

j'en apprends plus sur les gens » et elle a aussi réitéré que ces nouvelles informations 

pouvaient lui faire découvrir« des sujets ou d'autres personnes de qui Gilles Tibo a 

parlé, parce que moi, j'aime ça faire des recherches » (SPCO-lA et SPC0-16M). Elle 

dit aussi que «les images montrées dans l'entrevue n'avaient pas de lien avec le 

thème et ça servait à rien de les montrer» (SPC0-13M). Simone aurait pu voir juste 

ici, cependant, comme les images étaient extraites de livres illustrés par Gilles Tibo, 

elles étaient en fait cohérentes avec 1' entrevue. Enfin, Marguerite a mentionné encore 

une fois un élément paraverbal « le sourire dans une entrevue donne envie de 

continuer à la regarder» (SPCO-llM). Le Tableau 4.3 présenté à la section 4.5.1 0 

offre une vue d'ensemble de toutes les SPCO verbalisées par les élèves de cette 

recherche. 

4.3.9 Bilan des descriptions pour les trois élèves du profil 1 : liens avec les 
documents ministériels 

Les SMCO verbalisées par les trois élèves du profil 1 varient selon le type de tâche de 

verbalisation qui leur est demandé. Il appert toutefois que Simone est généralement la 

plus volubile au sujet des stratégies. 

Lors de l'entretien de sélection, il ressort des analyses que trois SMCO mentionnées 

dans les documents ministériels sont nommées par tous les élèves de ce profil. La 

SMC0-13 de même que la SMC0-9 ressortent. Ces élèves disent utiliser ces SMCO 
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surtout pour prendre des notes et, du même fait, relier entre elles les informations 

importantes par divers systèmes (flèches, couleurs, etc.). Plusieurs autres SMCO sont 

également mentionnées, mais les occurrences sont négligeables (1 ou 2). 

Lors du premier projet d'écoute, dans lequel les élèves devaient s'exprimer sur leurs 

connaissances des SMCO lors d'une tache de verbalisation à haute voix sans rappel, 

peu de SMCO ont été verbalisées. Cela est peut-être dû à la nouveauté de la tâche qui 

leur était demandée ou à leur familiarité avec le sujet qui leur était présenté. En effet, 

les élèves connaissaient déjà ce dernier. Même si seulement quatre SMCO ont été 

verbalisées, une a été verbalisée au moins deux fois par Charlotte (SMC0-9) qui est 

aussi celle qui a nommé le plus de SMCO lors de ce premier projet d'écoute. La 

SMC0-9 est la seule qui a été verbalisée par tous les élèves. En outre, il s'agit de la 

seule SMCO verbalisée par Marguerite pour ce projet d'écoute. La SMC0-13 a aussi 

été nommée par Charlotte et Simone. Encore une fois, ces SMCO sont 

essentiellement associées à la prise de notes par les élèves. 

Lors du deuxième projet d'écoute, qui consistait pour les élèves à visionner une vidéo 

sur le compostage et à s'exprimer sur leurs stratégies de compréhension orale avec la 

verbalisation concomitante à la tâche, des SMCO variées ont été verbalisées, dont 

quatre uniquement par Charlotte (SMC0-9, SMC0-11, SMC0-12 et SMC0-17) et 

une uniquement par Simone (SMC0-13). Pour sa part, Marguerite a uniquement 

verbalisé la SMC0-1 0 « Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses interventions : 

se questionner sur la qualité de son écoute». Alors que Charlotte et Simone 

s'exprimaient aisément lors de cette tâche de verbalisation à haute voix, la timidité de 

Marguerite, relevée dans son récit scolaire, l'a peut-être portée à se censurer lors de 

ses réponses. En effet, cette élève parle peu et, lorsqu'elle s'exprime, cela a lieu au 

sujet d'éléments tangibles. L'introspection demandée à la suite de ce projet d'écoute a 

pu freiner ses interventions. En effet, elle aurait pu mentionner qu'elle gérait sa prise 
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de notes, par exemple, puisqu'elle a noté plusieurs informations sur sa grille d'écoute 

(même si ces dernières étaient peu efficaces). Ainsi, lors de ce deuxième projet 

d'écoute, la tâche de verbalisation a pu influer sur la faible prise de parole de 

Marguerite alors que Charlotte et Simone, qui sont apparues volubiles et confiantes, 

se sont librement exprimées. 

Lors du troisième projet d'écoute, les élèves devaient s'exprimer sur la tâche en 

visionnant un extrait qui les montrait en train de réaliser la tâche, Simone a verbalisé 

cinq SMCO différentes, Charlotte, deux et Marguerite, une. Comme pour les projets 

d'écoute précédents, Simone a verbalisé certaines SMCO deux fois. C'est le cas pour 

la SMC0-5 : «Interpréter le langage non verbal, signes d'attention, d'intérêt ou 

d' ennui», la SMC0-9 : «Dégager des liens entre les propos échangés: enchaîner sur 

les propos des autres » et la SMC0-1 0 : « Réfléchir à la qualité de son écoute et de 

ses interventions». Contrairement aux deux précédents projets, les SMCO 

verbalisées par cette élève ne sont pas associées à sa prise de notes, mais davantage à 

sa compréhension des interactions entre l'intervieweuse et Gilles Tibo. À cet effet, il 

faut rappeler que les propos verbalisés par Simone lors du troisième projet d'écoute 

portaient essentiellement sur son incompréhension des échanges, sur l'absence 

d'écoute de l'intervieweuse et sur le langage non verbal de cette dernière. Charlotte a 

également verbalisé certaines SMCO nommées par Simone (SMC0-5 et SMC0-9). 

Elle semble aussi avoir porté son attention sur l'inadéquation entre les propos 

recueillis et les questions posées. Quant à Marguerite, elle a verbalisé la SMC0-9, en 

relevant les mêmes difficultés liées à l'entrevue que les deux autres élèves. En ce 

sens, les liens théoriques présentés à la section 4.7 apporteront un éclairage 

supplémentaire sur la situation décrite ici au regard des documents ministériels. 
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4.3.10 Description des notes issues des grilles d'écoute des élèves du profill et 
recueillies à la suite des projets d'écoute 

Cette section présente les notes pnses par les trois élèves du premier profil de 

verbalisation lors de l'écoute de chacun des projets d'écoute. Ces notes ont été prises 

dans une grille d'écoute différente pour chacun des projets d'écoute et se trouvent à 

l'annexe C. Les prochains paragraphes établissent aussi des liens entre les SMCO 

verbalisées par les élèves et chacun des projets d'écoute. 

4.3.10.1 Notes lors du projet d'écoute 1 sur un sujet connu41 

Les notes prises par Charlotte sont très complètes. Sur la grille d'écoute, on trouve 

exclusivement des mots-clés liés à la fabrication d'un violon. Ces mots-clés sont 

également numérotés, en ordre d'apparition dans la vidéo, et répartis en deux 

colonnes selon l'importance qu'elle accorde à l'information. De plus, Charlotte a 

noté, dans la case« vocabulaire nouveau», deux termes qu'elle a ensuite demandé à 

chercher dans le dictionnaire. Au verso de la grille d'écoute, Charlotte a également 

dessiné certaines des étapes de la fabrication d'un violon en les numérotant. Enfin, 

elle a organisé les informations en utilisant des couleurs. Cela est cohérent avec les 

SMCO mentionnées dans les documents ministériels que Charlotte a nommées, soit la 

SMC0-13 et la SMC0-9. Ces dernières suggèrent une prise de notes efficace pour 

retenir et organiser les informations entendues. 

Pour sa part, Marguerite a noté des informations générales, qui n'étaient pas toutes 

liées à la protagoniste; en effet, elle a mélangé ses connaissances et les informations 

transmises dans la vidéo. Lorsqu'elle a dû s'exprimer sur ce que racontait la 

41 Voici Je sujet de la vidéo visionnée par chacun des élèves du premier profil de verbalisation: 
Charlotte: le violon; É2 : les arts de la scène; Simone: l'escalade. 
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costumière dans la vidéo, elle confondait aussi les informations. En outre, elle semble 

s'être associée à la costumière puisqu'à chaque information notée, elle a fait une 

flèche en écrivant à côté ce qui lui ressemblait dans les propos entendus. Connaître et 

s'intéresser au sujet a donc influencé la prise de notes de Marguerite, qui n'a pas noté 

les informations pour les transmettre ensuite, mais plutôt pour s'outiller. Cela 

correspond à la SMC0-9, car la vidéo présentait une profession qui intéressait cette 

élève et elle a établi des liens entre elle et la costumière. 

Simone, quant à elle, a su noter les informations essentielles de la vidéo sur l'escalade 

qui lui a été présentée. Elle a affirmé avoir pu faire cela « parce que je connaissais 

finalement pas tout ce qui était dit dans la vidéo. Y'avait beaucoup de nouveaux 

mots » pour lesquels elle a ensuite demandé des explications. Sa prise de notes est 

ordonnée et structurée au dos de la grille d'écoute en une carte conceptuelle qui 

reprend les informations importantes entendues (SMC0-9 et SMC0-13). Cependant, 

la grille d'écoute comporte aussi des informations connues de l'élève, qui ne sont pas 

mentionnées dans la vidéo. Ses connaissances du sujet influent donc sur les 

informations notées, ce qui a pour effet d'embrouiller ses propos. Toutefois, lorsque 

Simone raconte les évènements de la vidéo, elle n'utilise jamais sa grille de notes 

pour ce faire. Questionnée à cet effet, elle mentionne qu'elle a noté des informations 

«parce que je pensais que c'était obligatoire, sinon j'aurais pas vraiment pris de 

notes». Enfin, Simone note des mots qu'elle ne connaît pas sur la grille d'écoute et 

demande si elle peut avoir accès à un dictionnaire pour s' assurer de sa 

compréhension. L'intérêt de l'utilisation de la grille d'écoute ne semble pas ici avoir 

été compris, car elle n'y recourt pas pour structurer sa prise de parole. 
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4.3.10.2 Notes lors du projet d'écoute 2 sur le compostage 

Lors de ce deuxième projet d'écoute, les notes de Charlotte étaient encore très 

complètes. Même si elle connaissait peu le sujet traité, elle a été en mesure de 

sélectionner les informations importantes à noter. En effet, elle note les pourcentages 

mentionnés, elle écrit les différents types de compostage présentés ainsi que les 

étapes pour chacun. Ses notes sont, encore une fois, très bien organisées; elles sont 

schématiques et les propos sont regroupés par type de compostage présenté (SMC0-

9). De plus, elle utilise des symboles pour diviser les informations selon leur 

importance«+,-, =, U.,ît »42
. La grille de notes comprend aussi des flèches qui relient 

entre elles les informations de même que des astérisques que l'élève explique être les 

«informations que je ne connais pas et qui sont vraiment importantes dans la vidéo». 

Cette dernière affirmation correspond à la SMC0-17 : « Relever des éléments moins 

compris de sa communication: commenter ses blocages» et suggère que l'élève est 

active dans son écoute. Les propos de Charlotte sont, en somme, cohérents avec les 

notes qu'elle prend et les réflexions qu'elle pose. Elle s'implique dans la tâche qui lui 

est demandée et ses propos sont révélateurs de sa prise de notes. 

Marguerite, quant à elle, a surtout noté des phrases complètes dans sa grille d'écoute. 

Les éléments notés sont surtout anecdotiques, c'est-à-dire qu'ils sont peu utiles pour 

l'aider à retenir les informations. En effet, bien que Marguerite ait noté certains 

pourcentages mentionnés dans la vidéo, elle n 'a pas noté ce à quoi ils réfèrent si bien 

qu'elle n'a pu les expliquer. Par ailleurs, elle a également noté des informations 

évidentes, telles que «le compost c' est pas pareil comme la poubelle ou le 

recyclage» ou «il faut faire attention à ce qu 'on achète pour pas le jeter». La 

généralité des notes prises a nécessité que l 'on questionne l'élève à ce sujet, ce à quoi 

elle a répondu « ça va trop vite quand y parlent, je peux rien noter » et« ben il faut 

42 Les notes prises par les élèves sont retranscrites sans correction ou modification. 
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que Je note pour réussir». Elle est pourtant la seule élève à avoir verbalisé ce 

sentiment lors de 1 'écoute de cette vidéo et, même après la seconde écoute, 

Marguerite n'a pas pu noter plus d'informations. Cette élève a donc pu «Réfléchir à 

la qualité de son écoute et de ses interventions » (SMC0-1 0), sans pour autant agir 

pour remédier à ses difficultés. 

Simone a également noté des phrases complètes dans la grille d'écoute. Cependant, 

elle a utilisé un système de couleurs pour discriminer les informations plus ou moins 

importantes, ce qui est cohérent avec les propos qu'elle a tenus pour organiser ses 

idées lors de ce projet d'écoute. De plus, elle a classé les informations en étapes avec 

des chiffres. Elle a également tenté de définir les mots en y associant des étapes. En 

effet, lorsqu'il a été question du vermicompostage, sous ce terme, elle a indiqué tout 

ce qui était mentionné dans la vidéo et qui était nécessaire pour en faire. Ses notes 

sont complètes et c'est d'ailleurs cette élève qui utilise le plus la SMC0-13 «Prendre 

une posture d'écoute : explorer des moyens pour organiser et retenir 1' information » 

dans ce projet d'écoute. Elle affirme aussi que« les notes c'est comme ma mémoire 

sur le papier » et indique qu'elles lui sont essentielles « pour bien me rappeler ce qui 

a été dit». 

4.3.10.3 Notes lors du projet d'écoute 3 sur l'entrevue avec Gilles Tibo 

Les notes de Charlotte, lors de 1' écoute de 1' entrevue informative avec Gilles Tibo, 

sont différentes de celles prises lors des deux précédents projets d'écoute. Elle note 

surtout ses impressions en lien avec ce qu'elle visionne: «Il y a trop d'effets sonores 

bizarres» ou ce qui est absent de la vidéo : «Ne salue pas l'interviewé», «il donne 

des longues réponses et je [ne.-cornprends plus s'il répond encore à la question???». 

Quelques mots sont notés dans la grille, mais peu permettent de comprendre le thème 

de l'entrevue ou même, qui était l'interviewé. Lorsque questionnée à ce sujet, 
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Charlotte mentionne que «c'était pas vraiment structuré cette entrevue-là pis ben je 

savais pas trop quoi noter parce que les réponses étaient vraiment longues». Ainsi, 

l'entrevue visionnée par Charlotte, à son avis, ne correspondait pas à sa connaissance 

du genre informatif en ce qui concerne la conception d'entrevues ou l'écoute de ce 

type de vidéo, car cette dernière manquait de structure et d'organisation et que «la 

personne qui posait les questions aurait dû mieux poser les questions parce qu'il 

(Gilles Tibo) pouvait répondre n'importe quoi». Charlotte a mentionné deux SMCO 

lors de ce projet d'écoute (la SMC0-5 : «Interpréter le langage non verbal, signe 

d'attention, d'intérêt ou d'ennui» et la SMC0-9 : «Dégager des liens entre les 

propos échangés » ). Ces dernières concordent avec ses questionnements et avec ses 

notes. 

Marguerite a été peu loquace lors de la verbalisation réalisée sur le visionnement de 

l'entrevue de Gilles Tibo. Sa grille d'écoute est similaire à sa production orale. En 

effet, sur la grille sont notés des éléments paraverbaux, tel « il sourit», « il lui serre la 

main », mais rien n'est lié au contenu de l'entrevue. Ainsi, impossible pour elle de 

raconter de quoi elle traitait. Elle a cependant mentionné qu'elle était très concentrée 

sur ce qui se passait dans sa tête lorsqu'elle la regardait et que cela a pu la distraire 

pendant sa prise de notes. Cela correspond à la SMC0-1 0, à laquelle elle a aussi 

référé lors du premier projet d'écoute. 

Des trois cas du profil 1, Simone est celle qui a pns le plus de notes lors du 

visionnement de cette vidéo. En effet, elle a inscrit le titre des ouvrages importants de 

1' auteur, elle a aussi relevé les mots-clés liés à son parcours professionnel. Simone a 

aussi pris des notes sur le déroulement de l'entrevue, «surtout parce que je la trouvais 

intéressante, mais pas bonne en même temps. Tsé la fille qui pose les questions, on 

dirait qu 'elle écoute jamais les réponses». En outre, Simone a aussi relevé des 

éléments non verbaux (il ne sourit pas, elle a les bras croisés) qu'elle a ensuite 
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indiqués sur sa grille de notes avec les symboles - et +. Les notes sont jugées 

suffisamment complètes par Simone pour expliquer à la fois le sujet de l'entrevue et 

donner ses impressions sur cette dernière. Enfin, lors de ce projet d'écoute, Simone 

est celle qui a verbalisé le plus de SMCO et sa prise de notes est cohérente avec celles 

qu'elle a nommées. 

4.4 Description des SMCO verbalisées par les élèves du profil2 :élèves qui 
verbalisent des SMCO issues des documents ministériels et plusieurs SPCO 

Les sections qui suivent présentent les SMCO et décrivent les SPCO verbalisées par 

les élèves de ce profil pour chacune des collectes de données. Ensuite, un bilan des 

stratégies verbalisées est dressé et les documents de prise de notes sont présentés pour 

chacun des projets d'écoute. 

4.4.1 Description des SMCO verbalisées par les élèves du profil 2 lors de l'entretien 
de sélection 

Lors de ce premier entretien, Constance n'a nommé aucune SMCO issue des 

documents ministériels. Cela est peut-être causé par son TDAH, car cette élève a 

besoin que son environnement soit structuré, alors que cette tâche est empreinte de 

nouveauté, et ce, même si les consignes lui ont été expliquées à deux reprises et que 

le lien créé entre la chercheure et elle est positif. Octave ne pouvant pas faire reposer 

sa compréhension orale sur sa compréhension des éléments non verbaux, il devait 

trouver des stratégies et des outils au quotidien pour comprendre et interpréter les 

propos, sans voir l'énonciateur. Néanmoins, Octave n'a pas non plus nommé de 

SMCO lors de cet entretien de sélection. 
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4.4.2 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil 2 lors du projet 
d'écoute 143

: utilisation de la verbalisation à haute voix sans rappel 

D'abord, il faut noter que Constance avait, comme tous les autres élèves, une grille 

d'écoute à remplir. Elle a eu le choix de le faire, de manière numérique ou 

manuscrite, et a retenu cette dernière option. Cela est contraire à ce qu'elle a dit dans 

son récit scolaire au sujet de l'ordinateur qui était son premier choix d'utilisation, vu 

sa dyspraxie. 

Lors de ce premier projet d'écoute, Constance a verbalisé une seule SMCO. Elle a dit 

«visualiser les images dans sa tête (à gauche) et les mots-clés (à droite)» (SMC0-

13 : « Prendre une posture d'écoute : explorer des moyens pour organiser et retenir 

l'information»). Cette stratégie lui permet, selon elle, d'organiser ses pensées. En 

raison de son TDAH, Constance a besoin que tout soit classé et bien organisé pour 

être fonctionnel et pour demeurer concentré. Cette stratégie est donc en accord avec 

le mode de fonctionnement scolaire de Constance, mais elle est invisible pour la 

chercheure. 

Octave, pour sa part, a nommé trois SMCO extraites des documents ministériels. 

D'abord, il a dit «écrire des abréviations pour noter les informations essentielles» 

(SMC0-13). Cette manière de noter est par ailleurs plus rapide pour Octave qui note 

en braille. Puis, il importait pour lui «d'être attentif et de ne pas jouer avec un objet 

quand j'écoute» et de «ne pas tomber dans la lune» (SMC0-10). Enfin, il a 

également nommé « Remettre les i.nformations en ordre chronologique » (SMC0-9) 

afm de ne pas perdre d'informations importantes lors de la deuxième écoute et de 

s'assurer de la complétude de ses notes. 

43 Voici le sujet de la vidéo visionnée par chacun des élèves du deuxième profil de verbalisation: 
Constance: les arts de la scène; Octave: le soccer féminin . La grille d 'écoute présentée aux élèves se 
trouve à l'annexe C. 
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4.4.3 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil 2 lors du projet 
d'écoute 2 : utilisation de la verbalisation à haute voix concomitante à la tâche 

Lors du deuxième projet d'écoute, les deux élèves devaient aussi visionner une vidéo 

informative traitant du compostage. Constance a verbalisé quatre SMCO différentes 

tirées des documents ministériels, dont une à trois reprises. Constance a dit diviser les 

informations entendues en section au verso de sa grille d'écoute (SMC0-9 et SMC0-

13). En outre, elle a mentionné noter, au fil de son écoute« des questions que je me 

pose en regardant la vidéo pour trouver les réponses après» (SMC0-10 et SMC0-

13). Elle a également mentionné une stratégie d'analyse morphologique qui lui 

permet de gérer sa compréhension : «Si je ne connais pas un mot, je l'écris pour voir 

s'il en contient un que je connais» («Déduire le sens des expressions ou des mots 

d'après le contexte», désormais SMC0-7). 

Lors du deuxième projet d'écoute, Octave devait regarder une vidéo informative 

traitant du compostage et présenter ce sujet par la suite, comme ce fut le cas pour les 

autres élèves44
. Octave a verbalisé deux SMCO lors de cette tâche, dont une à deux 

reprises. D'abord, il a nommé la voix comme facteur pour comprendre les 

informations : « J'essaie de me concentrer sur une seule voix à la fois » et il a relevé 

que «l'intonation est importante; je peux mieux comprendre ce que les personnes 

veulent dire comme ça» (SMC0-5). Puisque les éléments paraverbaux ont aussi été 

mentionnés par d'autres élèves, cette stratégie est aussi décrite dans les SPCO. Par 

ailleurs, il est le seul élève qui, lorsque son expression faciale lui a été décrite, a 

répondu:« si le sujet ne m'intéresse pas, j'ai l'air fâché» (SMC0-14). 

44 Octave aurait normalement dû visionner un extrait le montrant en train de réaliser le projet 
d'écoute. En raison de sa déficience visuelle, cela n'était pas possible. Comme avec les autres élèves, 
un extrait vidéo d'Octave en train de réaliser la tâche a été sélectionné. La bande audio lui a été jouée 
et les actions qu ' il posait lui ont été décrites (par exemple : comment il agissait, s'il se grattait, s ' il 
avait 1 'air pensif, etc.). Ensuite, il a été guidé afin qu'il s'exprime sur ses actions et pour obtenir des 
informations sur les SMCO qu'il pouvait nommer. 
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4.4.4 Descriptions des SMCO verbalisées par les élèves du profil 2 lors du projet 
d'écoute 3 : utilisation de la verbalisation à haute voix rétrospective assistée 

Cette troisième tâche de verbalisation à haute voiX a été la plus difficile pour 

Constance qui, encore une fois , a verbalisé une SMCO. Elle a mentionné qu'elle 

trouvait compliqué de s'exprimer sur ce qui se passe dans sa tête, sur ses gestes et sur 

ses paroles en même temps qu'elle devait réaliser le projet d'écoute, ce qui concorde 

aussi avec son TDAH, car tout doit être réalisé en étape pour elle. En outre, elle dit : 

« Je ne peux pas dire n'importe quoi parce que là tu vois ce que je fais aussi dans ma 

tête ... » La seule SMCO nommée, relative à la gestion de l'entrevue visionnée, est 

issue de ces paroles: «Il faut seulement poser des questions relatives au sujet de 

1' entrevue » (SM CO-l 0 : « Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses 

interventions : se questionner sur la qualité de son écoute»). Les notes qu'elle a 

prises permettent aussi de constater que cette tâche est ardue pour elle, car elle 

parvient très peu à se dégager du besoin d'organisation probablement associé à son 

trouble. Cela a déjà été décrit à la section 4.4.1 O. 2 (p. 193). 

Octave est celui qui a été en mesure de verbaliser le rrueux comment et quelles 

SMCO il a utilisées lors de cette tâche. Ses réponses sont toutefois similaires à celles 

données pour les deux précédents projets d'écoute. En ce sens, il mentionne qu'il 

prend appui sur « le ton de la voix pour savoir si la personne sourit » et « écouter les 

silences [ ... ] pour mieux comprendre comment se sentent les personnes dans 

l'entrevue» (SMC0-5 : «Interpréter le langage paraverba/ 45 pour démontrer sa 

compréhension ou son incompréhension » ). Selon lui, ces informations sont 

nécessaires «parce que comme je vois pas l'expression des gens, au moins j'ai des 

indices». En outre, il affirme se «concentrer sur une seule voix à la fois» (SMC0-

1 0). Les éléments para verbaux sont donc très parlants pour cet élève et lui permettent 

45 Les documents ministériels nomment plutôt les éléments «non verbaux». Dans le cas d'Octave, 
son handicap visuel lui permettait plutôt d' interpréter les éléments «para verbaux». 
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l'accès au sous-texte des propos. Enfin, Octave mentionne noter seulement des 

abréviations pour pouvoir prendre plus de notes (SMC0-13 : « Prendre une posture 

d'écoute: explorer des moyens pour organiser et retenir l'information»). Le 

Tableau 4.4 de la section 4.5.10 représente de manière synthétique toutes les SMCO 

verbalisées par 1' ensemble des élèves. 

4.4.5 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil2 lors de l'entretien 
de sélection 

Si Constance est très loquace lorsque vient le moment de s'exprimer sur ses 

difficultés, ses besoins et ses défis, elle offre peu de pistes de remédiation. Pour elle, 

en salle de classe, lorsqu'elle doit écouter un document ou son enseignante parler, il 

n'est pas nécessaire d'agir: «J'ai une bonne mémoire et je retiens bien ce que 

j'entends» et: «Ça montre que j'ai une bonne mémoire parce que je peux parler de 

choses avec les autres» (SPC0-4C). En ce sens, elle croit que l'apprentissage qui 

repose sur sa mémoire, comme elle le nomme, permet d'avoir l'air plus savant aux 

yeux des autres et cela justifierait son recours à cette stratégie. Elle dit aussi qu'elle 

réécrit ce qu'elle entend (SPC0-7C), car« ça m'aide à voir les mots dans ma tête» 

(SPC0-12M). Pour elle, la réécriture permettrait d'imprimer en mémoire les 

informations entendues. Lorsqu'il lui est demandé si cela fonctionne vraiment, elle 

dira que «oui, mais genre 45% du temps ... je sais que c'est pas le meilleur truc, 

mais Madame Anné6 dit qu'il faut faire ça». En effet, l'enseignante a déjà affirmé 

que pour se montrer actifs, les élèves doivent prendre des notes. Elle a toutefois 

mentionné, lors de l'entrevue ouverte, qu'elle n'a pas enseigné à ses élèves comment 

prendre des notes de manière efficace. 

46 Prénom fictif de 1 'enseignante. 
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Les stratégies verbalisées par Octave sont similaires à celles des autres élèves : 

«Utiliser sa mémoire» (SPC0-4C) et «Se rappeler ce qu'on aime est plus facile» 

(SPCO-lA). Octave mise beaucoup sur sa mémoire pour se rappeler ce qu'il entend, 

car il affirme que «la musique et le sport m'ont aidé à avoir une meilleure 

mémoire». Selon lui, apprendre les gammes et les touches au piano de même 

qu'apprendre des stratégies de jeu au soccer l'ont aidé à mémoriser plus de choses, 

plus facilement. Octave a nommé deux SPCO lors de ce projet d'écoute: «faire des 

liens entre ce que j'entends et mes connaissances» («Faire des liens avec ses 

connaissances», désormais SPC0-14M) et« Faire des photos de ce que j'entends» 

(SPC0-12M). Ces dernières sont présentes pour le volet lecture dans les documents 

ministériels, mais pas pour le volet oral. La SPC0-12M est aussi relevée dans les 

travaux de Falardeau et al. (2014), afin que les élèves se représentent de manière 

macroscopique les éléments du texte. 

4.4.6 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil2 lors du premier 
projet d'écoute 

Constance a rappelé ici qu ' en ratson de sa «bonne mémoire», elle a seulement 

«besoin d'entendre les informations pour les retenir» (SPC0-4C). En outre, même si 

Constance a droit à son ordinateur pour prendre des notes et qu'elle a aussi à sa 

disposition une grille d'écoute en version papier, elle n'utilisera aucun de ces outils 

lors du visionnement. Elle mentionne toutefois qu'elle « pourrait prendre des notes si 

on me dit que c 'est important ou que je dois le faire». Elle ne discrimine donc pas 

d'elle-même les informations importantes, se contentant d'attendre qu' on lui dise 

quoi noter, ce qui n ' a pas été fait ici. Encore une fois , cela est probablement associé 

au guidage dont a particulièrement besoin cette élève pour gérer et entreprendre les 

tâches données. 
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Octave a pour sa part mentionné la SPC0-1 OM absente des documents ministériels. 

Selon lui, cette stratégie lui permet de mieux concevoir 1 'organisation des 

informations dans sa tête, en fonction de ce qu'il connaît déjà du sujet (SPC0-14M). 

En ce sens, il a aussi mentionné « choisir les informations qui sont vraies en me fiant 

sur mes connaissances du sujet». Cependant, dans le cas de la vidéo sur le soccer, 

cela aurait pu le confondre puisque les informations au sujet du soccer féminin qu'il a 

visionné différaient de ses connaissances du soccer masculin. Puis, il a mentionné 

«faire attention aux mots qui se répètent parce que c'est surement important» 

(SPC0-9C). Il a aussi dit «écrire des mots précis pour mieux me rappeler», ce qui 

est cohérent avec son handicap, d'une part parce qu'il mentionne qu'il est long 

d'écrire en braille et, d'autre part, parce qu'il doit pouvoir se rappeler plus 

précisément encore ce qu'il a entendu à la relecture de ses notes, car il ne peut se fier 

à sa mémoire visuelle (SPC0-15M). Octave a également mentionné, à la manière des 

autres élèves qui visualisaient les images importantes dans leur tête à la suite de 

l'écoute, qu'il« revoyait les informations dans sa tête comme dans un film» (SPC0-

12M). Toutefois, Octave ne pouvait dire s'il réentendait, s'il revoyait tous les propos 

ou s'il en sélectionnait certains. 

4.4.7 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil2 lors du deuxième 
projet d'écoute 

Constance a dit «essayer d'enregistrer les mots dans ma tête» (SPC0-6C) pour se 

les rappeler plus tard. Ensuite, elle a mentionné que, si «j'entends un mot nouveau, 

c'est surement important» (SPC0-9C). Or, cette stratégie ne repose sur aucune 

donnée crédible puisque, dans la vidéo, le mot « ornithorynque » est mentionné et 

l' élève l'a noté, alors que ce dernier n'a pas de lien avec la thématique du 

compostage. Puis, Constance mentionne « choisir ce que je peux écrire parce que je 

n'ai pas le temps de me rappeler de tout» (SPC0-7C). Cette stratégie, combinée à 
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une autre, pourrait être métacognitive puisqu'elle permettrait à Constance de gérer sa 

prise de notes pour sa compréhension. Dans l'état, elle demeure toutefois liée aux 

difficultés motrices de l'élève et à sa croyance d'être capable de se rappeler par cœur 

les informations non écrites. Enfm, Constance a mentionné la SPC0-2C qui est 

présente chez plusieurs élèves. Or, même si cela est la volonté de l'élève, elle n'a pas 

d'emprise sur son utilisation puisque c'est la volonté de l'enseignant de rejouer ou 

non le document aux élèves. Cette stratégie n'est pas mentionnée dans les travaux de 

Falardeau. On peut toutefois imaginer que les élèves qui ont à lire un texte ont plus 

d'emprise sur cet élément et, donc, peut-être aussi sur leur compréhension en lecture. 

Pour sa part, Octave a dit que lorsqu'il connait «les questions d'avance [il.-repère 

les mots-clés dans la vidéo pour répondre tout de suite aux questions; [il.-n'écoute 

pas tout». Il n'a toutefois pas pu expliquer comment il faisait pour savoir quoi retenir 

ou non, surtout si le vocabulaire était répété plus d'une fois. Cette stratégie semble 

plus liée aux situations scolaires répétitives qu'il vit qu'à une stratégie l'aidant à 

retenir des informations, car il a affirmé avoir appris la grande majorité des notions 

dans sa classe multiniveaux cinquième-sixième années, l' année précédente. Enfin, 

Octave a exprimé « faire des liens avec les informations entendues et celles que je 

connais du compost » (SPC0-14M), afin de faciliter sa rétention des informations. 

4.4.8 Description des SPCO verbalisées par les élèves du profil2 lors du troisième 
projet d'écoute 

Constance mentionne que « si la personne interviewée rn ' intéresse, je retiendrai tout » 

(SPCO-IA), ce qui est cohérent avec les stratégies qu'elle a mentionnées lors des 

précédents projets d'écoute. De plus, elle mentionne un besoin qui s'apparente à une 

stratégie en raison de son TDAH: «Pour une entrevue, j'ai besoin d'entendre la 

réponse d'une seule question à la fois pour ne pas me mélanger » (SPC0-17M). Dans 
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le cas d'un document préenregistré, il est toutefois difficilement possible pour 

Constance d'agir sur le contenu et l'ordre de présentation de ce dernier. Par ailleurs, 

cette élève mentionne aussi plusieurs besoins liés à la qualité de son écoute lors de 

l'écoute de cette entrevue. D'une part, elle semble consciente de ses défis et, d'autre 

part, elle cherche des solutions pour les pallier, mais elle revient rapidement à ses 

mécanismes personnels. En effet, Constance affirme vouloir prendre de meilleures 

notes pour « vraiment retenir les informations et aussi comprendre mieux quand je 

dois répondre à des questions» (SPC0-7C). Or, elle mentionne n'appliquer aucune 

solution ou piste pour y parvenir; elle semble démunie. De plus, elle affirme ne pas 

savoir« comment interpréter les gestes; pour chacun c 'est différent» (SPCO-llM). 

Elle comprend peu les éléments non verbaux implicites, même si elle est consciente 

de leur incidence sur la situation de communication; pour Constance, un sourire ne 

signifie pas autre chose qu'une personne heureuse. Ces difficultés peuvent encore une 

fois renvoyer aux manifestations de son TDAH. Elle peine à comprendre les doubles 

sens et attribue une seule conséquence aux gestes posés. Enfm, parce qu'elle affirme 

devoir prendre des notes pour satisfaire les exigences, elle mentionne que « si je ne 

sais pas quoi écrire, j'écris souvent n'importe quoi» (SPC0-7C). Ainsi, elle a de la 

difficulté à bien cerner les informations importantes, mais se sent obligée de prendre 

des notes pour ne pas être pénalisée. Elle semble difficilement saisir ce que sont des 

notes utiles et comment en rédiger. 

Octave a encore une fois mentionné que, comme il est rare qu'il écoute en classe une 

vidéo seulement pour le plaisir, recevoir les questions à l'avance lui permet de repérer 

les mots-clés des questions et d'écouter seulement où il est question des informations 

à repérer. Puis, il rappelle qu'il utilise sa« mémoire photographique» (SPC0-12M) 

pour se faire des images de ce que disent les gens et « mieux voir leurs émotions » 

(SPCO-llM). Les SPCO qu'il nomme, d'un projet d'écoute à l'autre, diffèrent donc 
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peu. Le Tableau 4.3 de la section 4.5.1 0 présente de manière synthétique les SPCO 

verbalisées par tous les élèves. 

4.4.9 Bilan des descriptions pour les deux élèves du profil 2 : liens avec les 
documents ministériels 

Les SMCO verbalisées par les deux élèves du profil 2 varient peu selon le type de 

tâche de verbalisation qui leur est demandée. Il appert toutefois que Constance 

verbalise plus de SMCO lors de la verbalisation rétrospective assistée, alors que 

Octave en verbalise plus lors de la verbalisation sans rappel et aussi lors de celle 

assistée. Lors de l'entretien de sélection, aucune SMCO n'a été verbalisée par les 

élèves du profil 2. En effet, ces derniers ont uniquement mentionné des SPCO. 

Lors du premier projet d'écoute, Constance verbalise uniquement la SMC0-13 : 

«Prendre une posture d'écoute: explorer des moyens pour organiser et retenir 

l'information». Pour sa part, Octave la nomme aussi en plus de verbaliser la SMC0-

1 0 : « Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses interventions : se questionner sur 

la qualité de son écoute» et la SMC0-9 : « Dégager des liens entre les propos 

échangés : regrouper ce qui a été dit». Ces SMCO sont surtout verbalisées par 

Octave alors qu'il essaie de se concentrer sur son écoute et de porter son attention sur 

une seule voix à la fois, probablement en raison de son handicap visuel. 

Lors du deuxième projet d'écoute, qui consistait pour les élèves à visionner une vidéo 

sur le compostage et à s'exprimer sur leur connaissance et leur utilisation de 

stratégies de compréhension orale avec la verbalisation concomitante à la tâche, des 

SMCO variées ont été verbalisées, dont trois uniquement par Octave : « Interpréter le 

langage paraverbal pour démontrer sa compréhension ou son incompréhension » 

(SMC0-5 mentionnées à deux reprises) et «Utiliser le langage non verbal pour 
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démontrer sa compréhension ou son incompréhension (SMC0-14) ». Pour sa part, 

Constance a surtout verbalisé des SMCO en lien avec 1' organisation textuelle de ses 

informations dans la grille d'écoute: la SMC0-13 et la SMC0-9. Elle mentionne 

aussi la SMC0-10, surtout parce qu'elle tente de retenir les informations entendues et 

qu'elle trouve que les protagonistes de la vidéo parlent trop rapidement. 

Lors du troisième projet d'écoute durant lequel les élèves devaient s'exprimer sur la 

tâche réalisée en visionnant par la suite un extrait qui les montrait en train de la 

réaliser, Constance a nommé une SMCO issue des documents ministériels, alors 

qu'Octave en a nommé quatre, dont deux, à deux reprises, soit la SMC0-10: 

«Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses interventions». Octave a en plus 

mentionné la SMC0-5 et la SMC0-13. 

Les mêmes SMCO sont verbalisées par les élèves du profil2, peu importe le projet 

d'écoute ou le sujet qui leur est présenté. Leur éventail de SMCO parait donc 

restreint, si on le compare à celui des élèves du profil 1 et de l'élève du profil 3, 

comme cela sera décrit à la section 4.6. 

4.4.10 Description des notes issues des grilles d'écoute des élèves du profil2 
recueillies à la suite des projets d'écoute 

Comme c'est le cas pour les élèves du profill , les grilles d'écoute des deux élèves du 

profil 2 ont été recueillies. Ces notes de même que des liens avec des SMCO 

verbalisées lors de chacun des projets d'écoute sont présentés dans les sections qui 

suivent. 
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4.4.10.1 Notes lors du projet d'écoute 1 sur un sujet connu 

Les notes prises par Constance sont désorganisées; elle ne respecte pas les cases 

assignées dans sa grille d'écoute. Néanmoins, ces notes sont efficaces : elles ne 

comportent pas de mots inutiles pour la compréhension à postériori et sont succinctes. 

Cela étant, ses notes sont peu utiles pour retenir les informations. En effet, Constance 

a seulement noté les informations qui l'intéressaient, soit les pas de danse qu'elle ne 

connaissait pas. Qui plus est, parce qu'elle a affirmé être en mesure de retenir par 

cœur les informations, elle mentionne que « ça sert à rien de noter des choses que je 

connais déjà. Tsé moi je danse depuis que j'ai 4 ans. Je sais c'est quoi la claquette». 

Lorsqu'il lui est demandé de présenter ce qui a été dit dans la vidéo regardée, elle 

confond ses connaissances avec les propos entendus et ne s'appuie pas sur ses notes. 

Cette manière de redire les choses et de s'approprier les contenus est peut-être en 

adéquation avec son TDAH, mais Marguerite a aussi agi de la sorte lors de ses prises 

de notes. Il semble donc qu' un enseignement explicite de cette stratégie serait utile 

pour tous les élèves. 

Les notes d'Octave sont difficilement compréhensibles pour un autre lecteur47
. En 

effet, ce dernier utilise plusieurs abréviations personnelles et, en raison de son 

handicap visuel, il ne peut noter dans les cases conçues pour diviser logiquement les 

informations à retenir. TI classe cependant les informations en deux groupes, après la 

seconde écoute de ce premier projet : les informations associées au soccer masculin et 

celles associées au soccer féminin. Par ailleurs, il utilise le symbole « = » pour noter 

les similitudes entre les deux genres. Octave note efficacement ce qui lui permet de 

relater les informations entendues, dans l'ordre entendu. Sa manière d'organiser ses 

notes lui permet aussi de constater par lui-même qu'il a noté plusieurs éléments en 

47 Octave utilise un logiciel qui permet de taper les notes en braille pour qu'elles soient retranscrites 
en lettres à l' écran . 
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fonction de ses connaissances au sujet du soccer, plutôt que ceux ayant un lien avec le 

document informatif qui lui a été présenté. Il affirme pour expliquer cela qu'il 

connaissait la majorité du contenu présenté. 

4.4.10.2 Notes lors du projet d'écoute 2 sur le compostage 

Les notes prises par Constance lors de ce projet d'écoute concordent en partie avec 

les stratégies qu'elle a verbalisées. Elle a noté, dans sa grille d'écoute, des questions 

auxquelles elle aimerait trouver réponse concernant le compostage. Cependant, ces 

dernières sont surtout des questions de prolongement et d'approfondissement de ses 

connaissances; elles n' aident pas à la compréhension et à la rétention des 

informations entendues. Constance a également mentionné diviser les informations en 

sections sur sa grille d'écoute. Or, on constate que cela n'est pas fait sur la grille qui a 

été récupérée. Néanmoins, les cases de la grille sont remplies avec des informations 

pertinentes pour s'informer au sujet du compostage, alors qu'elles étaient plutôt 

embrouillées lors du premier projet d'écoute. L'une des raisons mentionnées par 

Constance pour expliquer cela est qu'elle connaissait peu les techniques de 

compostage et qu'elle voulait en apprendre davantage sur le sujet, ce qui aurait 

motivé une prise de notes plus complète. L'intérêt personnel qu'a suscité le document 

visionné avait été mentionné par Constance au cours de la verbalisation dans le 

deuxième projet d'écoute; l'explication portant sur sa prise de notes est cohérente 

avec son organisation des informations entendues. En effet, ces dernières sont 

regroupées et catégorisées autour de questions qu'elle se pose, comme elle l'a 

d'ailleurs mentionné. Cependant, encore une fois, les notes de Constance ne 

permettent pas de retenir ou de comprendre les informations présentées. 

En ce qui concerne Octave, seuls des mots-clés spécifiques et des pourcentages ont 

été notés lors de son visionnement sur le compostage. Il a noté intégralement le 
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vocabulaire associé aux quatre types de compostage présentés puisqu'il ne les 

connaissait pas tous et «que c'est surement important>>. Il a également écrit les 

pourcentages associés à la répartition de chacun de ces types dans le compostage 

domestique. Les informations notées sont spécifiques et concises, comme ce fut le cas 

dans les notes qu' il a prises lors du premier projet d'écoute. En outre, parce que 

Octave dit sélectionner les informations en considérant aussi 1' intonation de la voix 

du locuteur, il affirme avoir écrit certaines informations parce que «ben je sais pas 

comment expliquer ça. C'est comme si la voix est plus haute quand c'est important, 

y'a une différence dans la manière de parler, mais je sais pas si les gens le savent 

quand ils font ça ». Il exprime donc avoir utilisé un élément paraverbal pour cerner 

les propos importants, ce qu'il a aussi verbalisé à deux reprises lors du deuxième 

projet d'écoute. Cet élève se questionne donc sur les objets de l'oral et il apparaît que 

ces derniers sont cruciaux dans sa coml?réhension. 

4.4.10.3 Notes lors du projet d'écoute 3 sur l'entrevue avec Gilles Tibo 

Le dernier projet d 'écoute lors duquel les élèves devaient verbaliser les SMCO, lors 

du visionnement de 1' entrevue informative avec Gilles Tibo, a été le plus complexe 

pour Constance. Cela se traduit aussi dans les notes qui ont été transcrites dans sa 

grille d'écoute. Constance a pu noter certains titres des romans illustrés et écrits par 

l'auteur. Elle a aussi noté plusieurs éléments non verbaux présents dans l' entrevue, 

qui «faisaient qu'on était moins intéressé à la regarder». Selon elle, la position 

statique de l'intervieweuse et de l ' interviewé pouvait désintéresser l'auditoire. À cet 

effet, Constance a noté une question dans sa grille d' écoute : «Pourquoi il ne fait rien 

avec ses bras ? » Elle a également noté des informations liées au regard : « Quand il 

parle de sa fille, ses yeux brillent. Sinon, il regarde à terre». Ses notes sont toutefois 

en contradiction avec les propos verbalisés lors du deuxième projet d' écoute. Lors de 

ce dernier, elle affirme ne pas savoir comment interpréter les éléments non verbaux, 
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codifiés différemment, selon elle, chez chaque individu. Cependant, Constance n'est 

pas revenue oralement sur cette affirmation lors de la réalisation de ce projet 

d'écoute. 

Octave a aussi noté les titres de certaines parutions de Gilles Tibo, contrairement aux 

élèves du premier profil de verbalisation qui ont relevé des informations associées 

aux éléments non verbaux de l'auteur, ce dont il était incapable en raison de son 

handicap. Il a aussi noté un adjectif associé à chacun de ces titres ce qui, selon lui, lui 

permettait de se rappeler de quoi traitait la publication. Sa prise de notes a été très 

brève pour ce dernier projet d'écoute, car, à son avis, «j'avais rien d'autre à noter 

parce que je me rappelle de tout». À la relecture de ses notes, Octave a en effet pu 

relater les propos entendus dans 1 'entrevue et décrire les titres dont il avait été 

question. Il n'a toutefois pas relevé d'éléments prosodiques, comme il l'avait fait 

pour les deux précédents projets d'écoute. 

4.5 Description des SMCO verbalisées par l'élève du profil3 : élèves qui 
verbalisent surtout des SMCO issues des documents ministériels et plusieurs 
SPCO 

Les sections qui suivent présentent les SMCO verbalisées par l'élève du profil3 pour 

chacune des collectes de données; les SPCO verbalisées sont décrites; un bilan des 

stratégies verbalisées est dressé; et enfm, les documents de prise de notes pour chacun 

des projets d'écoute sont présentés. 
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4.5 .1 Description des SMCO verbalisées par l'élève du profil3 lors de l'entretien de 
sélection 

Lors de la première rencontre avec Claire, elle a mentionné plusieurs SMCO tirées 

des documents ministériels. Lors de cet entretien, Claire démontrait déjà une 

excellente gestion des tâches et une connaissance éclairée de stratégies pour gérer ses 

apprentissages. Lorsqu'elle doit retenir des propos oraux, Claire mentionne d'abord 

«répéter ce qu'elle a entendu dans sa tête, mais c'est mieux si je peux le répéter à une 

autre personne pour m'assurer que j'ai compris» et« redire dans mes mots pour que 

ce soit plus naturel quand je vais m'en rappeler» (SMC0-8, SMC0-6 et: 

«Témoigner de son écoute: reformuler ce qui a été dit», désormais SMC0-15). 

Puis, elle nomme deux SMCO associées à une prise de notes efficace, soit« laisser de 

la place entre mes notes pour ajouter des informations » et « utiliser des couleurs pour 

choisir les choses plus importantes dans une couleur et moins importantes avec une 

autre couleur» (SMC0-9 et SMC0-13). Les SMCO verbalisées ici sont variées et 

riches. Elles témoignent d'une connaissance approfondie par Claire de sa manière de 

retenir et de gérer les informations entendues et sont en accord avec les propos 

qu'elle a tenus et qui ont permis de rédiger son récit scolaire. 

4.5.2 Descriptions des SMCO verbalisées par l'élève du profi13 lors du projet 
d'écoute 148

: utilisation de la verbalisation à haute voix sans rappel 

Claire mentionne, pour ce projet, deux SMCO tirées des documents ministériels, soit 

« prendre des notes seulement avec des mots lorsque j 'écoute pour retenir des 

informations importantes » (SMC0-13). Puis, elle mentionne en ce sens « ne pas se 

fier seulement à ma mémoire pour retenir les choses» (SMC0-10). L'utilisation de 

ces SMCO par Claire montre qu'elle est consciente de ses stratégies d' apprentissage; 

48 Claire a visionné une vidéo portant sur les arts de la scène. 
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mais aussi que, contrairement aux autres élèves, elle saisit 1 'utilité de prendre des 

notes. 

4.5.3 Descriptions des SMCO verbalisées par l'élève du profil3 lors du projet 
d'écoute 2 :utilisation de la verbalisation à haute voix concomitante à la tâche 

Lors du deuxième projet d'écoute portant sur le compostage, Claire a aussi mentionné 

des SMCO évoquées lors de l'entretien de sélection et du premier projet d'écoute, 

particulièrement celles liées à la gestion de sa prise de notes et de son écoute. D'une 

part, elle dit « écrire des mots-clés pour se souvenir des informations importantes » et 

« faire des flèches pour regrouper les idées ensemble et je laisse de la place sur ma 

feuille pour faire ça» (SMC0-9 et SMC0-13). Elle affirme aussi «aimer avoir le 

droit d'être assise en indien pour mieux me concentrer, mais j'ai pas vraiment le droit 

dans la classe ici» (SMC0-10: «Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses 

interventions : se questionner sur la qualité de son écoute»). Elle dit aussi qu'elle 

«aime pouvoir te (à la chercheure) dire ce que j'ai entendu parce que je peux savoir 

si j'ai bien compris» (SMC0-10, SMC0-8 et SMC0-15). Cette élève est la seule à 

exprimer son besoin de discuter de son écoute, afin de valider sa compréhension. 

4.5.4 Descriptions des SMCO verbalisées par l'élève du profil3 lors du projet 
d'écoute 349

: utilisation de la verbalisation à haute voix rétrospective assistée 

Lors de ce dernier projet d'écoute, Claire a surtout nommé des SMCO associées à des 

éléments non verbaux ou paraverbaux. Ainsi, elle affirme « quand l'interviewé sourit, 

il nous donne envie de 1' écouter » et « des fois, le sourire est un peu forcé et on ne 

croit pas qu'il est très intéressé» (SMC0-5). Concernant la prise de notes, Claire 

mentionne« qu'il faut seulement noter ce qui a rapport à la question, pas donner des 

49 Ce projet d'écoute 3 portait sur le visionnement d'une entrevue avec Gilles Tibo. 
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informations qui ne sont pas liées à la question [posées par l'intervieweuse.-» et« je 

prends seulement en note les réponses, car ça donne des informations aussi sur la 

question» (SMC0-13). Encore une fois, cette élève est la seule à montrer une 

compréhension fine des mécanismes invisibles de 1' oral. La dernière affirmation 

montre en ce sens qu'elle utilise efficacement le contexte d'énonciation et qu'elle 

transfère ses connaissances dans sa prise de notes. Le Tableau 4.4 de la section 4.5.10 

reprend de manière synthétique toutes les SMCO verbalisées par les élèves. 

4.5.5 Description des SPCO verbalisées par l'élève du profi13 lors de l'entretien de 
sélection 

Claire nomme une autre stratégie pour retenir les informations, soit« faire plusieurs 

fois le même exercice pour ne rien oublier » (SPC0-6C). Dans le contexte, cela 

signifie que l'élève tente d'apprendre par cœur les informations entendues, ce qui est 

en opposition avec les SMCO précédemment énoncées, mais qui correspond peut-être 

à la manière dont Claire s'y prend pour retenir ses textes. En effet, Claire fait du 

théâtre et a mentionné, dans son récit scolaire, enregistrer sa voix et la réécouter 

plusieurs fois afin d'apprendre son texte. Finalement, Claire mentionne deux SPCO, 

soit« revoir des images de ce que j'ai entendu dans ma tête» SPC0-12M) et« relire 

au moins deux fois mes notes tout de suite après pour voir si j'ai oublié quelque 

chose» (SPC0-15M). Encore une fois, elle montre qu'elle comprend l'utilité de la 

prise de notes pour retenir et organiser ce qu'elle entend. 

4.5 .6 Description des SPCO verbalisées par l'élève du profil3 lors du premier 
projet d'écoute 

Claire nomme quatre stratégies qui ne sont pas listées dans les documents ministériels 

et qui démontrent une régulation de ses processus mentaux et une connaissance de sa 
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manière de retenir les informations. Elle affirme: «prévoir à partir du sujet ce qui 

peut être dit dans la vidéo » (SPC0-1 OM), « revoir les images dans ma tête pour me 

rappeler plus 1' émotion des gens qui parlaient » (SPC0-11 M), « associer des images 

de la vidéo à des mots précis» (SPC0-12M) et« inférer, parce qu'une image, ça veut 

dire plus que ce qui est montré » (SPC0-13M). Claire affirme que ces stratégies ont 

facilité la gestion de son visionnement et qu'elles l'aident à mieux retenir les propos 

entendus. 

4.5.7 Description des SPCO verbalisées par l'élève du profil3 lors du deuxième 
projet d'écoute 

Claire nomme une autre stratégie utilisée, cette fois, selon elle, pour répondre aux 

consignes de la classe, en général. Elle mentionne qu'en salle de classe, elle est 

« obligée de prendre des notes, même si je sais que j'en ai pas besoin » (SPCO-7C). 

Ainsi, dans le cadre de ce deuxième projet d'écoute, elle dira: «Si je n'ai rien à 

écrire parce que j'en ai pas besoin, mais que je suis obligée, j'écris ce que je pense 

être important» (SPC0-7C). Cette stratégie parait toutefois compensatoire, et Claire 

montre ainsi une capacité de raisonnement et d'introspection sur la manière de 

réaliser et de réussir la tâche demandée. Elle dira que cette SPCO lui permet de 

retenir globalement ce qu'elle a visionné et qu'elle lui évite d'oublier des 

informations. Claire n'était cependant pas obligée de prendre des notes dans le cadre 

de cette recherche. Par ailleurs, elle exprime « essayer de me faire des images 

personnelles pour résumer ce que j'ai vu » (SPC0-12M). 
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4.5.8 Description des SPCO verbalisées par l'élève du profil 3 lors du troisième 
projet d'écoute 

Lors de ce projet d'écoute, Claire mentionne une SPCO associée à un élément 

paraverbal qui ne se trouve pas dans les documents ministériels, soit « quand on 

utilise l'humour, ça permet de garder l'intérêt de la personne qui écoute la vidéo» 

(SPCO-llM). Cette élève manifeste de l'aisance pour gérer, tant les éléments 

verbaux, non verbaux que ceux prosodiques, dans les vidéos présentées. Elle affirme 

qu'elle peut y arriver «parce qu'au théâtre, je dois comprendre toutes les subtilités 

quand je dois jouer un personnage». Le Tableau 4.3, présenté à la section 4.5.10, 

illustre les SPCO verbalisées par tous les élèves à chacune des rencontres. On y 

remarquera que les verbalisations de Claire sont essentiellement métacognitives et 

que ses connaissances personnelles sont déterminantes dans ses verbalisations. 

4.5.9 Bilan des descriptions pour l' élève du profil3 : liens les documents 
ministériels 

Les SMCO verbalisées par 1 'élève du profil 3 varient grandement selon le type de 

tâche de verbalisation demandé. Il appert également que Claire verbalise plus de 

SMCO lors de l'entretien de sélection et lors de la tâche de verbalisation rétrospective 

à la tâche que lors des deux autres types de tâches de verbalisations à haute voix 

qu'elle a réalisées. 

En effet, lors de l'entretien de sélection, Claire a verbalisé cinq SMCO répertoriées 

dans les documents ministériels. Ces SMCO sont toutes liées à sa compréhension des 

propos des autres lorsqu'ils s'expriment. Elle nomme la SMC0-6, la SMC0-8, la 

SMC0-9, la SMC0-13 et la SMC0-15. La verbalisation de ces SMCO est cohérente 

avec le récit scolaire de Claire, qui affirme aimer varier ses explications pour aider 

ses amis ou sa famille lorsqu'ils ne comprennent pas. Les SMCO verbalisées 
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semblent aussi s'appuyer sur sa pratique du théâtre qui ajoute à la fmesse de ses 

interventions. 

Lors du premier projet d'écoute, Claire verbalise deux SMCO: la SMC0-10 et la 

SMC0-13. Puisqu'elle connaissait le sujet qui lui était présenté lors de ce premier 

projet d'écoute, elle devait surtout s'assurer de retenir les informations. Claire a 

retenu ces dernières, mais contrairement aux autres élèves, les SMCO qu'elle a 

verbalisées sont surtout liées à sa compréhension orale. Les autres élèves tentaient de 

retenir les informations surtout au moyen de la prise de notes, ce que traduisaient 

aussi les SMCO qu'ils verbalisaient, alors que Claire faisait reposer sa 

compréhension orale sur des processus mentaux associés à celle-ci. 

Lors du deuxième projet d'écoute, des SMCO variées ont été verbalisées par Claire. 

Cependant, même si elles sont nombreuses, elles ont été mentionnées une fois 

chacune. Claire a verbalisé la SMC0-8, la SMC0-9, la SMC0-13 et la SMC0-15, 

une fois , et la SMC0-10 à deux reprises. Ces SMCO sont cohérentes avec les propos 

de Claire pour retenir les informations et pour gérer sa prise de notes. En outre, 

puisque les notes de cette élève sont efficaces et qu'elle comprend leur nécessité, elle 

se concentre davantage sur son écoute, contrairement à ce que montrent les 

verbalisations des autres élèves. 

Enfm, lors du troisième projet d'écoute, Claire a verbalisé deux SMCO. Elle nomme 

la SMC0-13 « Prendre une posture d'écoute : explorer des moyens pour organiser et 

retenir l'information» et la SMC0-5 «Interpréter le langage non verbal, signes 

d'attention, d'intérêt ou d'ennui». Par ailleurs, les notes de Claire pour ce projet 

d'écoute sont plus complètes. Même si elle n'a pas nommé plusieurs SMCO 

associées à sa prise de notes, elle a su raconter les évènements de la vidéo, des 

caractéristiques de l'entrevue et des informations qui y étaient présentées. Il semble 
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donc que sa gestion des informations ait été adéquate et qu'elle lui ait permis de 

retenir les informations lors du visionnement. 

4.5.10 Description des notes issues des grilles d'écoute recueillies pour l'élève du 
profil 3 à la suite des projets d'écoute 

Comme pour les autres élèves, les grilles d'écoute dans lesquelles 1' élève du 

troisième profil de verbalisation a pris des notes ont été recueillies. Les notes de 

même que des liens avec les SMCO verbalisées lors de chacun des projets d'écoute 

sont maintenant présentés. 

4.5.10.1 Notes lors du projet d'écoute sur un sujet connu 

Claire a pris des notes en utilisant des mots-clés et en omettant les déterminants. Elle 

a inscrit plusieurs éléments qu'elle a ensuite raturés lors de la deuxième écoute 

«parce que c'était pas important finalement». Elle a donc trié les informations notées 

lors de la seconde écoute. De plus, elle a numéroté les informations entendues pour 

les regrouper ensuite sur sa feuille. Ainsi, tous les « 1 » étaient associés aux 

costumes, les « 2 » aux spectacles, et ainsi de suite, jusqu'à « 6 ». Ce classement a 

permis à l'élève de raconter de manière cohérente et fluide les informations 

entendues, en les regroupant en catégories. Par ailleurs, Claire a noté une expression 

qu ' elle n'avait jamais entendue - « donner des ailes » - et a essayé de faire un lien 

avec les acrobates dont la vidéo parlait. Le lien était plausible et elle a su faire reposer 

ce dernier sur les informations entendues, même si sa définition n' était pas exacte. 

Elle a donc utilisé des SMCO lors de la prise de notes qui ont pu l'aider à retenir les 

informations entendues dans la vid~o. 
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4.5.10.2 Notes lors du projet d'écoute sur le compostage 

Claire a encore une fois noté et organisé des mots-clés dans sa grille d' écoute. Elle y 

a consigné, comme l'ont fait les autres élèves, les types de compostage mentionnés de 

même que les pourcentages qui y sont associés. Elle a également gribouillé des 

pictogrammes expliquant ce que l'on pouvait retrouver dans chacun des types de 

compostage et le processus de chacun. Par exemple, pour le vermicompostage, elle a 

dessiné un ver et un petit sac à ordures, signifiant « que ça crée moins de déchets 

quand on utilise les vers pour désintégrer la nourriture». Elle a aussi précisé que 

c'était la manière dont elle se représentait mentalement ce type de compostage, ce qui 

est en accord avec les images mentales qu' elle a mentionné se créer en regardant la 

vidéo et qui l'aident à retenir les informations entendues. 

4.5.10.3 Notes lors du projet d'écoute sur l'entrevue avec Gilles Tibo 

Lors du dernier projet d' écoute, Claire a exprimé noter des éléments liés au non 

verbal et au paraverbal de 1 ' interviewé en y associant aussi les symboles « -, +, ++, 

= ». Elle a noté les mots-clés « humour, bras croisés, sourire, yeux levés » qu'elle a 

associés aux titres des publications nommés par Gilles Tibo. Claire est celle qui a le 

plus axé sa compréhension orale sur les éléments extrinsèques à la parole. Elle a 

d'ailleurs expliqué que «les gestes, ça trahit des fois ce qu'on dit. On peut dire des 

compliments et faire des gros yeux. Ça veut aussi dire quelque chose de plus». Ainsi, 

elle a su exprimer que l'auteur semblait désintéressé en portant une attention fme à 

ces éléments. Encore une fois, cette élève a montré une fine capacité d'analyse des 

propos dans sa prise de notes. Cette dernière lui a servi à s'exprimer aisément lors de 

la dernière tâche de verbalisation à haute voix. 
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Le tableau 4.3 illustre que les SPCO suivantes sont les plus nommées par les élèves : 

«Anticiper, prédire le contenu (SPCO-IOM) » (n=6); «Prendre des notes (SPC0-

7C) » (n=9); « Signifier son intérêt du sujet (SPCO-IA) » (n=7); « Se faire des 

images mentales (SPC0-12M) » (n=IO) et «Considérer les éléments 

paraverbaux (SPCO-llM) » (n=6). Trois stratégies de compréhension orale listées ici 

sont métacognitives (n=3), une est cognitive (n=l) et l'autre est affective (n=l). 

Le tableau 4.3 permet aussi de remarquer que même si les stratégies «Réécrire pour 

apprendre par cœur (SPC0-5C) » (n=l); «Répéter, répéter dans sa tête (SPC0-6C) » 

(n=3); «Utiliser des outils pour comprendre le vocabulaire (SPC0-3C) » (n=l); 

«Accorder de l'importance à ce qui est longuement expliqué (SPOC-8C) » (n=l); 

« A voir le temps de faire de la recherche sur le sujet écouté (SPC0-16M) » 

(n=2); «Relire ses notes (SPC0-15M) » (n=4) et« Gérer sa compréhension (SPC0-

17M) » (n=2) sont verbalisées par les élèves, elles représentent peu d'occurrences et 

seules les deux dernières sont métacognitives, les précédentes étant cognitives. En 

effet, la SPC0-15M et la SPC0-17M permettent d'organiser les informations 

entendues, alors que les autres SPCO nécessitent le recours à des stratégies qui ne 

sont pas directement associées à la réussite de la tâche de compréhension orale. 

Le premier projet d'écoute est celui lors duquel le plus de SPCO sont verbalisées par 

l'ensemble des élèves (n=22), ce qui est conséquent avec le type de tâche demandé 

qui s'apparente, comme cela a précédemment été mentionné, aux tâches scolaires 

qu'ont pu réaliser les élèves lors de leur parcours au primaire. Ce qui étonne 

toutefois, c'est le nombre presque équivalent de SPCO verbalisées pour le deuxième 

projet d'écoute (n= 17), alors que ce dernier était jugé ardu par les élèves. Le 

présupposé, selon lequel ces derniers ont pu sentir le besoin de verbaliser des SPCO 

pour répondre à la situation de verbalisation, serait à vérifier dans une étude 

ultérieure. Enfin, 1' entretien de sélection et le troisième projet d ' écoute reçoivent un 
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nombre similaire de SPCO verbalisées (respectivement n=18 et n=13) et ces dernières 

sont réparties entre des stratégies cognitives et métacognitives. 

Le tableau 4.4 qui suit présente les SMCO verbalisées par tous les élèves lors de 

chacune des collectes de données . 
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Le tableau 4.4 illustre que les deux SMCO suivantes sont les plus nommées par les 

élèves: SMC0-13 : «Prendre une posture d'écoute: explorer des moyens pour 

organiser et retenir l'information» (n=19) et SMC0-9: «Dégager des liens entre les 

propos échangés» (n=14). Il faut toutefois rappeler que ces dernières concernent 

essentiellement la prise de notes des élèves et 1 'organisation de ces dernières, moyens 

privilégiés pour essayer de retenir les informations. 

Le tableau 4.4 permet aussi de remarquer que, même si les stratégies SMC0-6 «Faire 

écho, répéter ou reformuler ce qui a été dit» (n=2), SMCO -8 «Vérifier sa 

compréhension des propos des autres » (n=5), SMC0-18 : « Gérer son anxiété : se 

visualiser en situation de prise de parole, se voir réussir» (n=l), SMCO 14 «Utiliser 

le langage non verbal pour démontrer : sa compréhension ou son incompréhension » 

(n=2), SMC0-17 «Relever les éléments moins réussis de sa communication: 

nuancer ses propos » (n=2), SMCO-7 « Déduire le sens des expressions ou des mots 

d'après le contexte» (n=1) et SMC0-15 «Témoigner de son écoute: reformuler ce 

qui a été dit» (n=2), sont verbalisées par les élèves, elles apparaissent à peu de 

reprises. 

Le premier projet d'écoute est celui lors duquel le moins de SMCO (n=18) sont 

verbalisées par l'ensemble des élèves, ce qui est étonnant, considérant que ce type de 

tâche est celui auquel les élèves sont habitués. Il est plausible d'avancer qu'en raison 

de cette familiarité, ils ont plutôt verbalisé des SPCO (n=22). Néanmoins, Constance 

a verbalisé une seule SPCO et une seule SMCO lors de ce premier projet d'écoute, ce 

qui accentue l'intérêt d'enseigner des stratégies de compréhension orale et de faire 

des liens avec leurs connaissances ou avec d'autres disciplines, surtout pour les élèves 

qui éprouvent des difficultés cognitives, afin de leur faire prendre conscience de leurs 

processus mentaux et pour rendre 1 'enseignement de 1 'oral plus intégré (Le Cunff, 

2009). 



209 

Lors du deuxième projet d'écoute, avec la verbalisation concomitante à la tâche, les 

élèves ont verbalisé plus de SMCO (n=25) que de SPCO (n=17). Ils ont pu sentir le 

besoin de verbaliser plusieurs SMCO pour répondre à la situation de verbalisation, 

car ils ont affirmé avoir trouvé l'écoute de la vidéo et la verbalisation demandée 

difficiles. Toutefois, il est surprenant qu'ils en aient verbalisé autant, si l'on considère 

les écrits affirmant que sans leur enseignement, il est difficile pour les élèves de 

mobiliser de telles stratégies. De plus, on peut avancer que, précisément en raison des 

difficultés qu'a présentées la tâche d'écoute pour les élèves, ils ont nommé la SMC0-

13 plus que toute autre, car il s'agit de celle qui leur a permis de prendre des notes 

pour explorer comment retenir les informations entendues et rétablir un équilibre 

métacognitif (Bouffard, 1998; Kœnig et al. , 2011 ). 

Enfm, lors de l'entretien de sélection et du troisième projet d'écoute, les élèves ont 

verbalisé respectivement 13 et 19 SMCO. Pour le troisième projet d'écoute, la 

SMC0-5 «Interpréter le langage non verbal, signes d'attention ou d'ennui» (n=7) et 

la SMC0-10 «Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses interventions» (n=7) ont 

été les plus verbalisées et correspondent aussi à la SPCO-llM «Considérer les 

éléments para verbaux » qui a aussi été la plus verbalisée lors de ce projet d'écoute. 

Quant à la SMCO la plus verbalisée lors de l'entretien de sélection, il s'agit de la 

SMC0-13 «Prendre une posture d'écoute: explorer des moyens pour organiser et 

retenir 1' information » (n=7), qui correspond à la nécessité de prendre des notes en 

classe qu'ont exprimée les élèves. Ce sont les SPC0-4C «Mémoriser les 

informations ou apprendre par cœur» (n=4) et 12M «Se faire des images mentales» 

(n=4) qui ont été les plus nommées par les élèves lors de l'entretien de sélection, ce 

qui détonne avec la SMCO la plus verbalisée. En effet, d'une part les élèves 

prendraient des notes pour ne pas oublier et, d'autre part, ils s'efforceraient de retenir 

les informations par cœur. 
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En somme, les verbalisations des élèves nous indiquent qu'ils s'appuient sur leurs 

connaissances pour réaliser une tâche d'écoute, car ils sont peu conscients des 

stratégies qui sont propres à l'oral. Ces dernières proviennent d'autres disciplines ou 

leur sont personnelles. On constate toutefois que les stratégies liées à la prise de notes 

et à la mémorisation rivalisent avec des stratégies à travers lesquelles les élèves 

interprètent le langage non verbal, repèrent les effets de la communication et 

réfléchissent à leurs prises de parole. Des stratégies de haut et de bas niveaux 

interviennent donc dans leurs verbalisations. Cela indique notamment que les élèves 

oscillent entre les apprentissages par cœur et la nécessité de réfléchir à leurs 

processus d'apprentissages, ce sur quoi il faudrait miser afin qu'ils s'approprient des 

stratégies qui leur conviennent (Beacco et Porquier, 2007; Bégin, 2008; Legendre, 

2005; Lynch et Mendelsohn, 2002). Ces SPCO ont probablement été enseignées dans 

d'autres disciplines ou volets du français au cours du primaire; pensons notamment à 

« Anticiper, prédire le contenu (SPC0-1 OM) » et à « Se faire des images mentales 

(SPC0-12M) qui sont souvent associées à l'enseignement de la lecture (Block, Med 

et Morrow, 2008; Boyer, 1993; Irwin, 1991; Rémond, 2003) ou à« Faire des liens 

avec ses connaissances (SPC0-14M) » et «Relire ses notes (SPC0-15M) », qui ne 

sont pas des stratégies exclusives à une situation de compréhension orale et qui 

peuvent être opérationnalisées dans diverses disciplines (Fijalkow, 2000; Giasson, 

2007; OCDE, 2016; Rémond, 2003). 

4.6 Atteinte des objectifs de recherche 

Alors qu 'on a longtemps cru que c' est en gardant le silence que les enfants 

apprennent le mieux, c'est plutôt en parlant qu'on apprend à penser et à se développer 

en tant qu ' individu (Tardif, 1992). La réflexion motive les interlocuteurs à clarifier 

leurs idées et à travailler pour les justifier : la validité du savoir des élèves est donc 

déterminée par la confrontation et la justification qu'ils en font. À travers ces 
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contextes, 1' élève dépasse la mémorisation, souvent associée à la compréhension, 

pour faire place au processus de recherche « conscient et volontaire » avec ses pairs 

(Moshman, 1994) et il devient l'acteur principal de ses idées en travaillant à les 

développer de la manière la plus cohérente possible. En ce sens, les élèves doivent 

certes avoir acquis des SMCO à la fin de leur parcours primaire, mais il apparaît que 

ce qui importe davantage que cette acquisition est la capacité des élèves à réussir les 

projets d'écoute scolaire sans surcharge cognitive. Ainsi, si l'élève mobilise certaines 

SMCO, cela montre qu'il a développé un certain niveau de compétence, qu'il a un 

nîveau de littératie orale conséquent avec son niveau scolaire et qu'il réfléchit à ses 

actions. Une étude de Grandaty et Dupont (20 1 0) explique que les élèves éprouvent 

du plaisir à réfléchir et à s'exprimer sur leur cheminement de pensée : «pouvoir 

parler, expliquer sa position, exprimer ses idées, discuter avec des camarades et leur 

répondre» (p. 158) leur permet de prendre conscience de la construction de l'oral et 

de leur interprétation de ce dernier, notamment en utilisant des SMCO. Ainsi, les 

résultats présentés dans ce chapitre ont permis de répondre aux deux objectifs 

poursuivis dans cette recherche soit : 1- décrire, en contexte de français langue 

d'enseignement, les SMCO verbalisées par des élèves lors de trois projets d'écoute et 

2- décrire, en contexte de français langue d'enseignement, les SPCO verbalisées par 

des élèves aux profils variés lors de trois projets d'écoute. Avec les verbalisations des 

élèves, on a pu dresser un premier portrait en ce qui concerne les stratégies mises en 

place pour réaliser un projet d'écoute. 

Le chapitre qui vient permet de mieux contextualiser et, surtout, d ' interpréter les 

résultats obtenus à la lumière des modèles existants en compréhension en lecture et en 

compréhension de la langue en contexte de langue seconde. Ce faisant, un retour sera 

effectué sur les modèles de compréhension en lecture et ceux pour l'acquisition de la 

langue seconde afm de tirer profit de ces informations pour mieux orienter 

l'enseignement des stratégies en compréhension orale. Partant, nous reviendrons aussi 
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sur les différences entre l'écoute au quotidien et l' écoute en contexte scolaire pour 

expliciter les effets des projets d'écoute sur les verbalisations des élèves. En outre, 

1' oral réflexif sera envisagé comme un moyen de conscientiser les élèves aux 

différentes stratégies de compréhension orale, notamment pour les rendre autonomes 

dans la régulation de cette dernière. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Cette section discute les résultats qui ont été obtenus et présentés au chapitre 

précédent. Elle consolide les liens entre le portrait des élèves et les diverses stratégies 

dont 1' enseignement est recommandé en langue seconde et qui peuvent aussi se 

transposer en contexte de langue d'enseignement dans la discipline «lecture». Les 

liens avec le cadre théorique de cette recherche sont donc présentés ici pour mieux 

expliciter les différentes stratégies verbalisées par les élèves. Ces dernières permettent 

d'établir des relations avec l'oral réflexif, courant d'oral qui aide les élèves à 

s'exprimer sur leur compréhension orale et qui nous en apprend donc au sujet des 

stratégies des élèves. Ce chapitre met aussi en relief divers types d'enseignement de 

la compréhension orale et de ses stratégies par l'utilisation planifiée et intégrée de 

1' oral réflexif, afm de rendre transparents les processus cognitifs et métacognitifs des 

élèves en contexte de compréhension orale en langue d'enseignement. 

Un retour est d'abord fait sur les verbalisations à haute voix des élèves pour relever 

leurs connaissances générales, en fonction de leur profil de verbalisation. Puis, un 

retour sur le déroulement des projets d'écoute de type informatif est présenté, car 

c'est ce genre qui semble le plus présent dans les moyens d ' enseignement et que les 

élèves devraient en connaître les contours. On revient ensuite sur les différences entre 

1' écoute scolaire et celle du quotidien. Puis, une réflexion sur la compréhension orale 

et les SMCO en contexte de langue seconde de même que sur la compréhension orale 
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et les SMCO en langue d'enseignement permettent d'affiner les liens avec les SMCO 

présents dans les documents ministériels. Cette partie permet aussi de prendre appui 

sur les modèles d'enseignement de la compréhension orale en contexte de langue 

seconde et sur ceux de l'enseignement. Cela permet de relever leurs caractéristiques 

et de mettre celles-ci au bénéfice des réflexions au sujet de la compréhension orale. 

Tous les éléments précédemment présentés permettent ensuite de mettre de l'avant 

trois recommandations pour accompagner le développement de la compréhension 

orale des élèves. Cela aide aussi à trouver des réponses à la question de cette 

recherche. Enfm, la dernière section fait état des limites conceptuelles et 

méthodologiques du présent travail. 

5.1 Retour sur les verbalisations à haute voix 

Que les élèves éprouvent ou non des difficultés, il parait nécessaire de s' interroger 

avec eux sur leurs connaissances métacognitives puisque ces dernières facilitent leur 

régulation de cette dernière (Clément, 2013 ; Flavell, 1976 ; Stordeur, 2014). Dans les 

tâches de verbalisation à haute voix, Charlotte, Marguerite, Simone et Claire ont 

verbalisé plusieurs SMCO, même si certaines ne l' ont été qu'une seule fois . Ces 

élèves sont classées sous les profils 1 et 3, c'est-à-dire qu'elles sont capables de 

s'exprimer sur leurs stratégies et d ' expliciter certaines des raisons pour lesquelles 

elles les déploient. Constance et Octave sont demeurés en reste et n'en ont verbalisé 

que quelques-unes, sans offrir de détails quant à l'opérationnalisation de ces 

dernières. Ces deux élèves qui éprouvent des difficultés variées ont pu en verbaliser 

peu pour des raisons qui diffèrent. Constance, qui a un diagnostic de TDAH et qui est 

dyspraxique éprouve, de manière générale, des difficultés d' adaptation. L' enseignante 

a partagé ces informations, mais il a surtout été possible de le constater dans la 

réalisation des projets d ' écoute individuels. D 'une part, elle met plusieurs minutes à 
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essayer de clarifier sa pensée pour poser une question ou demander une précision. 

Quand elle commence la tâche, son regard erre et elle semble parfois lunatique. Il est 

donc plausible qu'elle verbalise peu d'informations parce qu'elle aurait besoin de 

plus de temps pour réaliser les tâches et qu'un meilleur encadrement lui serait 

souhaitable. Octave, pour sa part, répète à plusieurs reprises qu'il est inutile pour lui 

d'utiliser des« trucs» pour retenir les informations et qu'il a une bonne mémoire lui 

suffisant pour se remémorer les informations. Puisqu'il réussit somme toute assez 

bien les tâches demandées, il est difficile de douter de cette donnée. On peut toutefois 

penser que c'est la diminution de son acuité visuelle qui 1 'a aidée à développer ses 

autres sens, dont l'ouïe fait partie et qu'Octave, même s'il est conscient de cela, ne 

considère pas son traitement auditif rapide comme une stratégie de compréhension 

orale, mais bien comme un automatisme. Peut-être aussi est-ce le cas, car l'aspect 

passif de la compréhension est véhiculé (Goh et Taib, 2006; Rost, 2002; 

Vanderwalle et Verdonck, 1999). À n'en pas douter, cet élève fait montre de 

métacognition, car il établit rapidement des liens entre les informations entendues et 

ses connaissances du sujet ou celles d'un autre domaine et qu'il sait discriminer celles 

qui ne sont pas utiles pour la tâche. 

Simone et Claire ont été les plus volubiles dans les tâches de verbalisations à haute 

voix, suivies par Octave, Charlotte et Marguerite, et, pour finir, par Constance qui 

s'est très peu exprimée sur les stratégies en général. Toutefois, la disparité entre les 

SMCO et les SPCO verbalisées peut s'expliquer par le type de tâche qui était 

demandée aux élèves et par le fait qu'ils soient peu sollicités pour exprimer ce qui se 

passe dans leur tête au quotidien. À cet effet, plusieurs des SPCO sont cognitives et 

ne servent pas à réguler et à gérer les apprentissages dans la tâche de compréhension 

orale, mais plutôt à retenir les informations (par exemple : SPC0-4C, SPC0-5C, 

SPC0-6C, SPC0-7C). Les élèves qui les nomment offrent un portrait de leurs 

connaissances au sujet des stratégies de compréhension orale, de manière générale, et 
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suggèrent surtout qu'ils retiennent par cœur les informations, la SPC0-4C 

« Mémoriser les informations et appendre par cœur » étant fréquemment nommée. 

Dans l' ensemble, les projets d 'écoute proposés aux élèves, c'est-à-dire s'exprimer sur 

ce qu ' ils font pour retenir l' information lorsqu' ils écoutent un document audiovidéo, 

sont cognitivement exigeants, surtout sans entraînement (Flavell, 1985 ; Martin, 

Lafortune et Sorin, 2010), ce qui peut aussi expliquer l'écart entre les verbalisations 

de Constance et les autres élèves. Simone et Claire sont celles qui se sont le plus 

exprimées au sujet de leurs SMCO. Charlotte et Marguerite ont, quant à elles, 

renommé les mêmes stratégies, quelle que soit la tâche présentée. Il leur a été 

demandé à quelques reprises si elles connaissaient d'autres outils pour réaliser les 

tâches, mais elles répondaient que c' était celles qu' elles connaissaient le mieux, 

surtout en ce qui concerne la prise de notes qu'elles ont abondamment utilisée. Il est 

possible que Charlotte et Marguerite usent de mécanismes bien ancrés, sur lesquels 

elles n 'ont pas à se questionner (Romainville, 2000). Il est aussi plausible d'avancer 

que les tâches n 'étaient pas dans la zone proximale de développement des élèves 

(Vygotski, 1934/ 1985) et qu'elles ont éprouvé ou non des difficultés pour les réaliser. 

Il est également possible que les tâches de verbalisation dans lesquelles tous les 

élèves ont eu à s' exprimer aient eu une incidence sur les informations fournies au 

sujet de leurs stratégies de compréhension orale comme cela est maintenant détaillé 

pour les verbalisations dans chacun des projets d'écoute. 

5.1.1 Les verbalisations au sujet de la prise de notes dans les projets d ' écoute 

Le premier projet d'écoute, qui portait sur un sujet connu de chacun des élèves, s'est 

apparenté aux tâches d'oral que peuvent vivre les élèves en salle de classe et pour 

lesquelles peu d' enseignement a généralement lieu- car, il faut le rappeler, l' oral est 

surtout un médium d'enseignement dans les classes du primaire (écouter un 
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document et s'exprimer sur ce dernier par la suite, à l'oral ou à l'écrit) (Allen, 2014; 

Beacco et Porquier, 2007; Lhote, 1995; Lafontaine, 2001). Dans ce projet d'écoute, 

Charlotte, Marguerite, Simone et Constance ont verbalisé moins de stratégies 

qu'Octave et Claire. 

Lors de la réalisation du premier projet d'écoute, les élèves ont dû s'exprimer et 

raconter ce qu'ils avaient entendu, mais ils pouvaient difficilement expliquer 

comment ils s'y étaient pris pour retenir les informations, autrement qu'en recourant à 

la stratégie cognitive SPC0-7C «Prendre des notes» (Bétrix Kohler et al., 1999; 

Carette, 2001; de Pietro et Whirtner, 1996; Letarte et Lafond, 2001 ; Nolin, 2012, 

2013; Nonnon, 2002; MÉO, 2003). En effet, les élèves ont pris des notes, car 

1 'intention qui leur a été donnée « Informer la chercheure au sujet de leur vidéo en 

s'appuyant seulement sur les informations du document audiovisuel » était de 

raconter les propos relatés dans le document audiovidéo. Les élèves de tous les profils 

utilisent la SPC0-7C, mais ils ne la nomment pas tous, comme si, en conséquence 

des réalités d'enseignement de toutes les disciplines dans les salles de classe, les 

élèves devaient prendre des notes. Pour cette raison, cette stratégie est parfois 

cognitive (Chinn et Chinn, 2008; Flavell, 1985; Hatrnan, 2001), c'est-à-dire qu'elle 

sert à noter toutes les informations sans juger de leur pertinence (ce fut notamment le 

cas pour la prise de notes de Constance) et elle devient métacognitive (Berne, 2004), 

lorsque les élèves utilisent deux SMCO présentes dans les documents ministériels soit 

la SMC0-9 et la SMC0-13. Une stratégie similaire, selon l'intention d'utilisation 

qu'elle revêt, passe donc de la rétention de connaissances à l'organisation et à 

l'interprétation de ces dernières. 

Charlotte, Marguerite et Constance ont également affirmé prendre des notes pour ne 

rien oublier, en espérant avoir tout noté pour répondre aux questions qui leur seraient 

ensuite posées. Cela correspond tant aux SMCO qu'elles ont verbalisées et qui sont 
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présentées dans le tableau 4.4 qu'à leur manière de noter les informations (phrases 

complètes, pourcentages, etc.) et d'organiser ces dernières. Comme les élèves se font 

régulièrement répéter de prendre des notes pour ne rien oublier, il est compréhensible 

qu'ils aient peu conscience des processus liés à leur écoute (Lazure, 1992; Nonnon, 

2004b) et qu'ils aient recours essentiellement à cette stratégie, sans se questionner 

davantage sur les effets qu'elle peut avoir sur leur compréhension orale. En effet, 

dans les notes prises par les élèves dans cette recherche, aucune ne concerne leurs 

impressions, leurs sentiments et les effets mêmes de l'écoute. Toutes les notes prises 

sont factuelles. Cela permet de «comprendre» les informations, mais pas de les 

interpréter et de se les approprier (Berner et Thouard, 2008 ; V anderdope, 1992). Cet 

élément d'interprétation et de jugement sur la compréhension orale n'est pas présent 

dans les indicateurs des documents ministériels pour l'oral, mais il 1' est pour la 

lecture. On indique dans la PDA (2009) sous la compétence Apprécier des œuvres 

littéraires «Le processus d'appréciation s'appuie sur le processus de lecture 

tripartite (compréhension- interprétation - réaction), mais il requiert également une 

certaine distanciation afin de permettre l'expression du jugement.50 » Ainsi, en 

contexte de compréhension orale, les élèves sont peu sollicités pour s'investir 

personnellement dans la tâche, alors que cela leur permettrait d'être plus engagés 

(Gutgrie, Wigfield, Metsala et Cox, 1999) et peut-être même de mieux réussir. 

Ainsi, Charlotte, Marguerite et Constance sont conscientes du caractère éphémère de 

l'oral et des possibles oublis qui lui sont attribuables (Parpette, 2008 ; Veilleux, 

2012). Parce qu'elles réfléchissent à la qualité de leur écoute en prenant des notes et 

qu'elles regroupent aussi les informations, elles gèrent leur compréhension (mais en 

sont-elles conscientes?) même si elles utilisent essentiellement les mêmes SPCO. En 

effet, comme cela a précédemment été mentionné, Constance note plusieurs 

informations complètes sur ses grilles d'écoute, mais mentionne pourtant sélectionner 

50 bttp :/ /www 1. education.gouv .q c. ca/progress ionPrimair6/franca isEns/index. asp ?page=com pA pp 
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les informations importantes« dans ce que j'entends et je note juste ça». Cette élève 

ne semble donc pas réfléchir aux fonctions de la prise de notes et répète probablement 

ce qu'on lui a déjà dit au sujet d'une prise de notes efficace. 

Même si les projets d'écoute sont similaires aux tâches d'écoute scolaires, selon 

l'enseignante et les élèves, la grille d'écoute qui leur était proposée différait de leur 

habitude, car ils notaient sans document-guide. Ainsi, tous les élèves, sauf Claire et 

parfois Octave (mais cela est peut-être lié à son handicap visuel), s'attardaient à noter 

plusieurs informations plutôt qu'à sélectionner les plus importantes (Goh, 2008; 

Keene, 2012). Constance a mentionné qu'elle aurait souhaité un accompagnement 

plus explicite afin de savoir précisément quoi noter. Cela est probablement attribuable 

à son TDAH et au fait qu'elle ne sait pas que les stratégies, de tout ordre, sont 

adaptatives en fonction de la tâche donnée et que leur utilisation peut être personnelle 

(Beacco et Porquier, 2007). À cet effet, il appert que des élèves qui ont un sentiment 

d'auto-efficacité faible ont plus de difficultés à mettre en œuvre des conduites 

autorégulatoires appropriées (Bouffard, 1998; Kœnig et al., 2011), comme cela a 

semblé être le cas pour Constance. Ainsi, si 1' élève pense ne pas pouvoir réussir la 

tâche, peut-être ne s'y appliquera-t-il pas autant que s'il pense pouvoir assurer sa 

réussite. À cela s'ajoute aussi la perception de la difficulté de la tâche par l'élève: 

trop facile, il n'aura pas l'impression de devoir mobiliser son savoir métacognitif et, 

trop difficile, il se peut que même à force d'efforts métacognitifs, il n'y parvienne pas 

(Field, 2008 ; Mongeau et Hill, 1998 ; Thevenot et Oak:hill, 2006), comme 1' a aussi 

montré Constance. 

Par ailleurs, il appert que Simone et Claire savent que les SMCO sont adaptatives et 

qu'elles peuvent s'utiliser dans plusieurs contextes (Beacco et Porquier, 2007), ce qui 

expliquerait qu'elles en ont verbalisé plusieurs. Or, sauf pour Simone, Claire et 

parfois pour Octave, les autres élèves ont difficilement verbalisé qu'ils référaient à 
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leurs connaissances de leurs processus métacognitifs (Flavell, 197 6, 1985) en 

adaptant leur verbalisation de SMCO, comme le montrent celles présentées au 

tableau 4.4 de la section 4.5.10. Le tableau qui suit présente les stratégies de 

compréhension orale les plus verbalisées pour chacun des profils de verbalisation. 

Tableau 5.1 
Stratégies de compréhension orale les plus verbalisées pour chacun des profils de 

verbalisation 

Profils de 
verbalisation 

1 

2 

3 

SMCO verbalisées (MÉLS: PFÉQ, 2006; PDA, 
2011) 

-Prendre une posture d'écoute: explorer les moyens 
pour organiser et retenir l'information ; 

- Dégager des liens entre les propos échangés : 
regrouper ce qui a été dit ; 

- Interpréter le langage non verbal ; 

-Vérifier sa compréhension des propos des autres. 

-Prendre une posture d'écoute : explorer les moyens 
pour organiser et retenir l'information ; 

- Réfléchir à la qualité de son écoute : se questionner sur 
la qualité de son écoute. 

-Prendre une posture d'écoute : examiner les 
moyens pour organiser et retenir l'information ; 

- Dégager des liens entre les propos échangés : 
regrouper ce qui a été dit ET enchaîner des propos sur 
ceux des autres ; 

-Vérifier sa compréhension des propos des autres : 
s'assurer de la justesse de sa compréhension ; 

- Réfléchir à la qualité de son écoute. 

SPCO verbalisées 

- Signifier son intérêt du sujet ; 

- Anticiper, prédire le contenu ; 

- Analyser les images. 

- Mémoriser les informations et 
apprendre par cœur ; 

- Porter attention aux mots 
nouveaux/complexes. 

* Plusieurs autres SPCO 
verbalisées une seule fois. 

- Considérer les éléments 
paraverbaux ; 

- Se faire des images mentales. 

* Plusieurs autres SPCO 
verbalisées une seule fois. 

La difficulté d'exprimer les stratégies s'est également produite lors de la prise de 

notes de Marguerite et de Constance qui notaient abondamment les informations 

importantes pour la tâche demandée, pour ne rien oublier et sans discriminer. Ces 

élèves notaient sans réfléchir à leurs notes ou en respectant l'intention d'écoute. À la 

suite de leurs prises de notes, elles devaient ensuite choisir les informations 
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pertinentes à présenter et les interpréter en les remettant en contexte. Puisqu'elles 

avaient noté trop d'informations, elles se sont avouées perdues. Les autres élèves, 

sauf Octave, ont aussi noté abondamment les informations entendues, mais l'ont fait 

de manière plus systématique, ce qui facilitait le recours à leurs notes lors des tâches 

de verbalisations (la deuxième exclue). Octave, quant à lui, notait brièvement, mais 

sans trouver de véritable utilité à ses notes, auxquelles il s'est référé une seule fois. Il 

est toutefois impossible de déterminer si cela est attribuable à son handicap. 

5 .1.2 Des verbalisations spécifiques à chacun des élèves 

De manière plus spécifique, Charlotte a verbalisé des SMCO répertoriées dans les 

documents ministériels et a aussi nommé des SPCO, ces dernières se révélant surtout 

cognitives (par ex., «Prendre des notes [SPC0-7C] » ou «Mémoriser les 

informations et apprendre par cœur [SMC0-4C] » ). Elle a aussi affirmé utiliser 

d'autres stratégies, issues par exemple des tâches de lecture, pour réaliser les activités 

demandées. À cet effet, elle a précisé, dans 1' entretien initial et dans les informations 

informelles recueillies lors de la présence en classe de la chercheure, qu'elle 

n'utilisait pas une stratégie précise pour la compréhension orale, en ce qui concerne la 

rétention des informations, mais plutôt les «mêmes stratégies pour plein de choses». 

Cela rejoint la piste offerte par plusieurs auteurs selon laquelle la mobilisation d'une 

stratégie est adaptable à plusieurs situations (Beacco et Porquier, 2007 ; Block et 

Pressley, 2002; Legendre, 2005; Lynch et Mendelsohn, 2002). Cela renforce aussi 

l'idée selon laquelle l'écoute et ses stratégies doivent être intégrées aux 

apprentissages (Le Cunff, 2009), afin de diminuer la surcharge cognitive (Flavell, 

1985 ; Slavin, 2009). 

La verbalisation concomitante à la tâche (deuxième projet d'écoute portant sur le 

compostage) a offert plus de défis à tous les élèves que la verbalisation rétrospective 
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à la tâche (premier projet d'écoute portant sur un sujet connu) ou que la verbalisation 

rétrospective assistée (troisième projet d'écoute portant sur l'entrevue avec Gilles 

Tibo ). Exprimer et expliquer les stratégies utilisées pendant la réalisation de la 

verbalisation à haute voix a semblé ardu pour les élèves, surtout parce qu'il s'agissait 

pour eux d'un premier contact explicite avec ce type de tâche qui s'inscrit dans l'oral 

réflexif (Rabatel, 2004). 

Par ailleurs, Charlotte démontre de fortes capacités d'adaptation (trois changements 

d'école au primaire) et il est aussi plausible qu'elle ait transposé ses habiletés 

métacognitives du quotidien dans le contexte scolaire (Flavell, 1979, 1985; Graham, 

Santos et Vanderplank, 2011; Reinders, 2000). Les changements qu'elle a vécus ont 

nécessité qu'elle utilise ses connaissances et stratégies pour réussir les tâches qui lui 

étaient demandées et pour s'adapter aux situations nouvelles (Cantin et Boivin, 2004; 

Caspi et Moffitt, 1991 ; Desbiens, 2010), ce qu'elle a visiblement appris à faire. De 

plus, Charlotte affirme aussi que « quand je connais moins le sujet, je dois me 

concentrer. C'est pas comme en lecture, ça reste pas une vidéo ... ça glisse des 

mains .. . » («Gérer sa compréhension [SMC0-17] »), une autre indication qu'elle 

réussit à transposer l'utilisation des stratégies d'un contexte à un autre, ou à tout le 

moins, qu'elle réfléchit à ces situations, comme le suggèrent les auteurs précités. 

Marguerite, quant à elle, a verbalisé peu de SMCO, dans les deuxième et troisième 

projets d'écoute. Toutefois, les SPCO nommées offrent des informations au sujet de 

ses préférences d'apprenante, informations à considérer pour faciliter les 

apprentissages et leur transfert dans d'autres contextes (Guthrie et al. , 1999 ; Wigfield 

et Guthrie, 1997; Lightbown et Spada, 2013). En effet, celles mentionnées sont liées 

à l'intérêt qu'elle dit avoir besoin de développer pour accomplir la tâche demandée. 

Ce besoin de s'inscrire dans une tâche authentique (Cornaire et Germain ; 1998 ; Goh 



223 

et Taib, 2006; Lightbown et Spada, 2013) revient auss1 dans les propos de 

Constance. 

Par ailleurs, pour cette élève, l'ajout d'éléments visuels enrichit la compréhension du 

contexte d'énonciation et offre des données sur le« fond de la pensée de la personne 

qui parle»; cela s'apparente aux propos de Claire, qui concernent l'interprétation du 

langage non verbal, et à ceux d'Octave, pour qui les éléments prosodiques expriment 

parfois plus que les paroles. Dans le cas d'Octave qui n'a pas accès au visuel des 

documents présentés, cela a la même incidence que les éléments non verbaux 

mentionnés par Claire, car ces derniers ont, mentionne Octave, eu une incidence sur 

sa compréhension des comportements des protagonistes dans les vidéos. Cet élève a 

mentionné, dans les informations qui constituent son récit scolaire, que son ouïe est 

son sens le plus développé. Porter attention à l'intonation, au rythme, au débit, etc. est 

donc nécessaire, pour lui, afin de s'assurer de comprendre les éléments épistémiques, 

mais aussi les éléments pragmatiques, c'est-à-dire les comportements des acteurs des 

vidéos. En contexte de compréhension orale, il est nécessaire que 1' élève porte une 

attention symétrique aux éléments verbaux et non verbaux, afin d'assurer une 

cohésion dans sa compréhension (Burleson, 2011 ; Pekarek-Doehler et al., 2008; 

Pharand et Lafontaine, 2012). En effet, les gestes dans le troisième projet d'écoute en 

apprennent beaucoup à l'auditeur qui sait les décoder, comme c'est le cas de Simone. 

Toujours en ce sens, Simone mentionne explicitement qu'il «est important de 

regarder les gestes de quelqu'un pour savoir si ce qu'il dit est vrai». Néanmoins, si 

ces éléments sont nommés, ils ne sont pas inscrits dans leurs grilles de notes. Puisque 

les élèves sont peu sollicités pour s'exprimer sur des objets de leur compréhension 

orale et de leur écoute, si nous nous contentons de jeter un œil sur ces grilles, il est 

peu probable que l'on ait accès à ces informations d'où l'intérêt de les amener à 

verbaliser leurs stratégies de compréhension orale. 
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Également, Octave a fortement insisté sur ses capacités mémorielles ; sans effort, 

selon ses dires, il retient facilement des informations. Cela peut donc expliquer 

pourquoi il verbalise très peu de stratégies, quelle que soit leur nature. Même si 

l'élève possède des connaissances au sujet des SMCO, il est possible qu'il ne les 

mobilise pas dans une tâche d'apprentissage donnée (Block et Pressley, 2002; Liotta

Kolencik et Hillwig, 20 Il ; Romainville, 2000). Octave représente un exemple de 

cela, puisqu'il a su nommer des stratégies de compréhension orale, mais n'a pas pu 

dire s'illes utilisait ou s'il les exprimait uniquement parce qu'il les connaissait. Deux 

présupposés expliquent cela : cet élève connaît des SMCO, mais il ne se sent pas 

confiant pour les utiliser ou encore, il juge la tâche trop simple pour lui et il n'est 

donc pas nécessaire qu'il en mobilise. En outre, cette utilisation mnémonique peut 

s'exacerber, car Octave était en classe multiniveaux en cinquième année (5e-6e année) 

et qu' il est, pour une deuxième année consécutive, avec la même enseignante; il 

mentionne s'ennuyer dans sa classe actuelle, puisqu'il refait, selon ses dires, les 

mêmes activités que l'année précédente. Il est également plausible qu'il ne mobilise 

pas de nouvelles stratégies puisqu'il affirme ne pas avoir besoin de cela pour réussir 

(Coyne, Kame'euni et Carnine, 2007; Dumais, 2014; Grangeat, 1997; Romainville, 

2000 ; Thévenaz-Christen, 2014). En effet, Octave, qui est un élève qui présente de 

grandes capacités introspectives, mentionne que «ce qu'on voit c'est vraiment 

facile » ; il termine rapidement les tâches demandées, ce qui a pu être observé à 

maintes reprises, et verbalise tout de même quelques stratégies. On semble bien loin 

de sa zone proximale de développement (Vygotski, 193411985). 

5.2 Explicitation des différences entre l' écoute scolaire et l'écoute du quotidien 

Les verbalisations des élèves laissent croire que tous ont une compréhension orale 

efficace et sont en mesure d'exploiter les stratégies dans plusieurs situations (Beacco 

et Porquier, 2007; Block et Pressley, 2002; Legendre, 2005; Lynch et Mendelsohn, 
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2002), pour un type d'écoute, celui de document informatif dans cette recherche 

(Chartrand, 2016; Chartrand et Lord, 2013). Règle générale, les actions des élèves 

corroboraient leurs verbalisations, c'est-à-dire qu ' encore une fois, sauf . pour 

Constance et à l'occasion pour Charlotte, on pouvait observer que les élèves 

mobilisaient les stratégies qu'ils avaient nommées, tant les SMCO que les SPCO, 

dans les projets d' écoute. 

Les sujets des documents à écouter dans les projets d'écoute étaient similaires à ceux 

qui auraient pu être présentés aux élèves par leur enseignante en contexte de classe 

ordinaire (Beacco et Porquier, 2007; Gallahue et Ozmum, 2006 ; Goh et Taib, 2006). 

Cependant, la compréhension de 1' oral est réalisée quotidiennement en salle de classe 

et sans enseignement formel , ce qui peut expliquer que les élèves aient peiné à 

s ' exprimer sur leurs SMCO. En effet, la réflexion qui leur était demandée au sujet de 

leurs processus mentaux dans les verbalisations à haute voix a pu alourdir leur tâche 

(Bernicot et Bert-Erboul, 2009). En ce sens, certains élèves peuvent concevoir les 

apprentissages associés à la compréhension orale de manière passive, car cette 

dernière est intuitive en langue maternelle (Goh et Taib, 2006; Rost, 2002 ; 

Vanderwalle et Verdonck, 1999) (ex. : Octave: «Ben je ne fais pas d'effort pour 

comprendre je le fais depuis que je suis né. » ; Marguerite : « Je sais pas quoi dire, 

c'est comme automatique là. Je fais ça comme . . . depuis que je suis née mettons.») . 

D 'autres encore peuvent concevoir les SMCO ou les SPCO qu'ils mobilisent de 

manière erronée ou les utiliser sans qu ' elles aient un véritable impact sur leur 

apprentissage. Marguerite, Constance et Octave ont pu nommer des SMCO, sans 

toutefois connaître leur utilité ou les situations dans lesquelles il est judicieux de les 

mobiliser, surtout en référence au caractère dit inné de la compréhension orale 

(Beacco et Porquier, 2007 ; Block et Pressley, 2002 ; Thevenot et Oakhill, 2006). 
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On voit donc ici un réel intérêt à prendre appui sur 1' enseignement des stratégies de 

compréhension orale pour outiller les élèves, comme c'est le cas dans l'enseignement 

des langues secondes avec lequel il est possible de faire des liens avec l'enseignement 

de la compréhension orale en langue d'enseignement. 

5.3 La compréhension orale et l'enseignement des stratégies de compréhension 
orale en langue seconde 

Comme cela a été développé au chapitre du cadre théorique, en contexte de langue 

seconde, on utilise majoritairement des éléments sémantiques pour assurer la 

compréhension orale (par exemple, des informations provenant du contexte) (Berne, 

2004; Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 ; Poussard, 2003). La compréhension orale 

est le premier contact des élèves à la langue et on souhaite d'abord les amener à 

développer un sentiment de compréhension générale (Field, 2008 ; Pekarek-Doehler 

et al., 2008 ; V andergrift et Goh, 20 12), sentiment qui facilite leur entrée dans la 

tâche. Des recherches préconisent que, pour intéresser les élèves, les tâches 

présentées doivent être authentiques ou naturelles et signifiantes pour eux (Comaire 

et Germain, 1998 ; Goh et Taib, 2006 ; Guthrie et al., 1999 ; Wigfield et Guthrie, 

1997; Lightbown et Spada, 2013). 

Pour Constance, il apparaît clairement que les tâches scolaires dans lesquelles elle 

aime se plonger doivent être signifiantes («Si c'est plate ben c'est presque sûr que je 

réussirai pas ou que j'aurai pas le gout de le faire.») . Cette notion est d'ailleurs 

prônée en français langue d'enseignement dans les Domaines généraux de formation 

du PFÉQ (MÉLS, 2006, p. 42) : « Ils [les Domaines généraux de formation~ 

rapprochent les savoirs disciplinaires des préoccupations quotidiennes de l'élève et 

lui donne plus de prise sur la réalité». Ainsi , l'intérêt porté aux activités à réaliser est 

un facteur déterminant dans 1' engagement personnel des élèves dans la tâche 
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(Desbiens, 2010 ; Guthrie et al., 1999; Wigfield et Guthrie, 1997 ; Zittoun, 2012) et 

dans leur mobilisation de stratégies de compréhension orale. Or, l'enseignement de la 

compréhension orale en contexte de langue d' enseignement reçoit peu d'attention 

(Sénéchal et Chartrand, 2011 ; Wallace et Louden, 2003) et peu d'activités 

signifiantes sont disponibles dans les moyens d'enseignement pour mettre en place 

cette dernière. Cela contribue à ce que l' enseignement de l'oral demeure ténu et à ce 

que les enseignements soient plus orientés vers la production orale (Dolz et 

Schneuwly, 1998 ; Germain, Netten et Movassat, 2004; Nolin, 2013) que vers la 

compréhension des élèves au sujet des diverses structures de ces productions 

(Germain, Netten et Movassat, 2004; Grandaty et Turco, 2010 ; Lafontaine et 

Préfontaine, 2007). 

Les liens qui suivent peuvent être établis avec les deux modèles d' enseignement 

(sémasiologique et onomasiologique) de la compréhension orale en langue 

seconde (Comaire et Germain, 1998; Flavell, 1979 ; Lightbown et Spada, 2013; 

Lynch et Mendelsohn, 2002 ; Vandergrift, 2006; Vanderwalle et Verdonck, 1999) et 

le traitement des informations par les élèves dans des projets d'écoute. D'abord, il 

faut rappeler les étapes du modèle sémasiologique, présenté au chapitre II : 

1. la discrimination, c'est-à-dire «adapter son oreille» aux différents sons 
entendus ; 

2. la segmentation, qui signifie l'identification des mots ou le découpage du 
message en unités linguistiques; 

3. l' interprétation, c'est-à-dire l'analyse à partir du contexte et l'attribution 
d'un sens aux unités entendues ; 

4. le traitement de l' information, qui correspond à la construction globale du 
sens, appuyé sur les étapes précédentes. Ce modèle s'apparente aux étapes 
internalisées par l'élève en situation de compréhension orale du quotidien 
en langue maternelle. 



228 

Ces étapes sont similaires au traitement des informations en langue première 

puisqu'elles sont d'abord entendues, sans recevoir de traitement conscient. Puis, ces 

informations sont segmentées en unités pertinentes et sont traitées de manière à ce 

que la partie« écoute» (Brindley, 1998; Burley-Allen, 1995; Tomatis, 1991) de la 

compréhension orale se réalise. Ensuite, les informations sont revues en lien avec 

l'intention d'écoute puis interprétées pour répondre à cette dernière. Ce modèle 

s'apparente à la compréhension orale du quotidien dans laquelle les données sont 

traitées de manière quasi automatique, sans que les élèves aient à s'interroger sur les 

stratégies leur permettant d'accéder au sens des unités entendues (Legendre, 2005, 

Poussard, 2003; Wallace et Louden, 2003). Ainsi, s'appuyer sur ce modèle pour 

enseigner la compréhension orale ne met pas de 1' avant 1' enseignement ou la 

réflexion autour des stratégies des élèves, qu'il s'agisse de SMCO ou de SPCO. Ce 

modèle repose avant tout sur le fait d'entendre et de discriminer les sons, sans 

expliciter les processus ou les stratégies nécessaires à la réalisation de 1 'écoute. 

En contexte scolaire, c'est donc le modèle onomasiologique pour l'acquisition de la 

langue seconde qui s' avère le plus pertinent ici. Ce dernier s'apparente d'ailleurs aux 

étapes du projet d'écoute telle que présentée par Lafontaine (2007) ou Adams et Cox 

(2010). Revoici les étapes de ce modèle, telles que présentées aussi au chapitre II: 

1) élaboration d'hypothèses sémantiques sur le contenu du message ; 

2) confirmer ou à infirmer ses hypothèses de départ en mobilisant diverses 
stratégies d'apprentissage; 

3) intégrer le sens du message entendu pour s'assurer de sa compréhension, 
chercher à confirmer ou à infirmer ses hypothèses de départ par une réécoute 
et la mobilisation de diverses stratégies qui permettent l'accès au sens. 
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Ce modèle a d'intéressant qu'il s'apparente aux apprentissages que doivent réaliser 

les élèves dans toutes les disciplines. Qu'on s' inscrive dans une approche 

pédagogique qui préconise 1' enseignement explicite ou dans une approche plus 

inductive qui permet aux élèves de découvrir leurs apprentissages dans une approche 

par questionnements ou par la formulation d'hypothèses, les élèves sont actifs dans 

leurs apprentissages et ont une certaine emprise sur ces derniers. Un travail conscient 

de la part des élèves sur leurs apprentissages, que ce soit dans 1' action ou par la 

réflexion, permet donc de reconstruire la chaine sonore et de décoder, d ' encoder et 

d ' interpréter ces sons de manière à construire l' écoute. Le modèle onomasiologique 

permet en outre de s'appuyer sur les hypothèses des élèves, leurs SPCO, afin de 

construire des apprentissages signifiants, en accord avec les recommandations 

ministérielles, soit les SMCO. 

Dans le domaine scolaire, comprendre oralement signifie accéder au sens (Legendre, 

2005, Poussard, 2003 ; Wallace et Louden, 2003) et, pour cela, les propos des élèves 

sur le contenu des vidéos présentées lors des projets d ' écoute sont justes; chacun, à 

leur manière, ils ont su rappeler le contenu des vidéos qu'ils ont visionnées. En effet, 

ils ont interprété les informations audiovisuelles, selon leurs connaissances, en tentant 

de répondre à l'intention d ' écoute qui leur était formulée. Puisque coordonner 

l'écoute d'un document à une tâche à réaliser est cognitivement lourd pour les élèves, 

surtout s'il s'agit de réfléchir au-delà de la simple remémoration d'informations, il est 

compréhensible qu'ils aient éprouvé des difficultés dans la régulation métacognitive 

de la tâche (Graham, Santos et Vanderplank, 2011). En effet, les élèves de cette 

recherche ont peu interprété les documents qui leur ont été présentés. Ils se 

contentaient de reprendre textuellement les informations entendues, plutôt que de se 

les approprier en les reformulant, par exemple. 
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Puisqu'aucune stratégie de compréhension orale ne leur a été présentée ou enseignée 

avant ou pendant les projets d'écoute de cette recherche par la chercheure et que seul 

le paysage sonore (Lhote, 1995 ; Lafontaine, 2007) permettait d'avoir un aperçu des 

connaissances des élèves au sujet de leurs stratégies, il semble qu'ils n'ont pu 

progresser, comme cela aurait pu être le cas si des stratégies leur permettant de 

réfléchir au sujet de leur compréhension orale et de sa régulation leur avaient été 

enseignées. 

Enfm, en contexte de langue seconde, il est nécessaire d'enseigner des stratégies de 

compréhension orale qui rendent l'élève actifpour qu'il agisse sur sa compréhension 

orale, planifie son écoute et rétablisse les bris de compréhension (Lightbown et 

Spada, 2013; Pintrich, 2000). Ces SMCO permettent aussi à l'élève d'interpréter les 

informations entendues, de se les approprier, de les interpréter en fonction de la 

situation de communication (Maurer, 2001 ; Simon et, Salzer et Soudée, 2004 ; 

Verschueren, 1999) et donc de répondre à l'intention d'écoute qui lui est donnée. Ces 

connaissances au sujet des stratégies de compréhension orale des élèves en contexte 

de langue d'enseignement manquent, et il a été relevé que ces dernières permettent 

aux élèves de mieux réussir les tâches qui leur sont demandées. Il est alors possible 

de s'interroger sur l'enseignement de la compréhension en lecture pour voir quelle 

incidence ce dernier peut avoir pour l'enseignement de la compréhension orale. 

5.4 En réponse à la question de recherche 

Cette recherche doctorale a permis de répondre à la question de recherche suivante : 

en contexte de français langue d'enseignement, quelles stratégies de compréhension 

orale des élèves du troisième cycle du primaire peuvent-ils verbaliser lors de projets 

d 'écoute? En effet, l'étude de cas multiples qui a été menée, les différentes 

verbalisations à haute voix à la suite des projets d'écoute de même que les méthodes, 
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les instruments et les outils de collecte de données qui ont contribué à documenter les 

trois profils de verbalisation des six élèves de cette recherche ont permis de relever 

leurs propos concernant des SMCO et des SPCO. 

Le chapitre de la problématique a fait état de manques et de problèmes associés à 

1 'enseignement de la compréhension orale, particulièrement quant à 1' enseignement 

des SMCO qui sont prescrites dans les documents ministériels, mais qui sont peu 

présentes dans les moyens d'enseignement abordant la compréhension orale. On 

pense encore souvent la compréhension orale comme la compréhension écrite, c'est

à-dire que l'on inclut peu le caractère éphémère, spontané de la compréhension orale. 

De même, on occulte aussi le contexte d'énonciation ou les éléments paraverbaux et 

prosodiques qui ajoutent des informations à la compréhension orale, qui n'incluent 

pas uniquement des sons, et qu'il faut également interpréter, afin de comprendre, 

donc de saisir le sens des propos entendus. En compréhension écrite, ces éléments ne 

sont pas présents; d'autres techniques permettent plutôt de saisir ces subtilités, par 

exemple, la description. De plus, lors de la compréhension de textes écrits, les élèves 

peuvent relire certains passages, ce qui élimine en partie la surcharge cognitive qui 

peut être attribuée à la compréhension orale. Dans le contexte de cette recherche, la 

prise de notes est apparue comme une stratégie phare pour les élèves afin de noter des 

informations entendues. La grille de prise de notes qui leur a été remise a permis de 

structurer en partie ces notes, mais certains 1' ont aussi utilisée afin de se remémorer 

les informations, en notant sans discriminer les informations. Un enseignement plus 

spécifique de la prise de notes en contexte d'écoute s'avère donc une voie de 

recherche ultérieure qui permettra peut-être d'atténuer le caractère éphémère de la 

compréhension orale. 

Le premier chapitre a aussi fait remarquer qu'en enseignement de la compréhension 

orale en contexte de langue seconde, il est essentiel de s'appuyer sur les 
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connaissances des élèves, notamment sur leur SPCO, afin de développer leurs 

apprentissages et de limiter aussi leur surcharge cognitive. De cette manière, on a 

aussi pu constater que l'enseignement de stratégies de compréhension orale est 

présent dans les documents ministériels, mais que peu de ressources sont disponibles 

pour enseigner ces stratégies. En outre, la place accordée à l'évaluation de l'oral, 

autant le volet production que le volet compréhension, est limitée à 20 % pour une 

année scolaire et le Cadre d'évaluation des apprentissages au primaire (MÉLS, 

2013) présente des indicateurs peu précis pour mettre en place cette évaluation. Or, 

les élèves de tous les profils bénéficieraient d'une évaluation de la compréhension 

orale objective et critériée qui permettrait alors d'en apprendre sur les connaissances 

des élèves et de mieux orienter l'enseignement des stratégies de compréhension orale. 

En effet, l'utilisation et l'enseignement de stratégies faciliteraient la mise en place 

plus concrète d'enseignement des objets de l'oral, ce qui aiderait les élèves à mieux 

cerner et à mieux réfléchir sur 1 'utilité de stratégies en contexte de compréhension 

orale. 

De plus, les informations recueillies au sujet des SPCO des élèves permettent 

d'insister sur le transfert des apprentissages d'une discipline à l'autre, entre autres, 

pour diminuer la charge cognitive des élèves, c'est pourquoi l'enseignement de 

stratégies de compréhension orale parait essentiel pour aider les élèves à réaliser la 

tâche qui leur est demandée. La somme de ces stratégies permet un travail intégré de 

1' oral qui repose aussi sur les connaissances des élèves. Cela permet donc des 

discussions approfondies en salles de classe autour de 1' oral et facilite le 

développement des connaissances et des compétences orales des élèves par des 

situations d 'oral réflexif (Fasel-Lauzon, 2009 ; Hébert et Lafontaine, 2014; 

Verdelhan-Bourgade, 2002 ; Rabatel, 2004). En effet, l'oral réflexif qui repose sur 

des fondements socioconstructivistes indique qu ' il faut s 'appuyer sur les 

connaissances des élèves pour en construire de nouvelles (Chabanne et Bucheton, 
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2002 ; Vygotski, 193411985). Par 1' explicitation des connaissances et des actions 

métacognitives dans l'oral réflexif(Allen, 2014; Flavell, 1979, 1985; Rabatel, 2004; 

Slavin, 2009), l'enseignant expose aussi les élèves à l'enseignement de l'oral, à la 

modélisation et au guidage de ces derniers à travers les réflexions à entretenir au sujet 

de l'adaptabilité des stratégies en général (Beacco et Porquier, 2007), aux fonctions et 

utilités de ces dernières. Ces diverses modalités aident enfin à rejoindre tous les 

profils d'élèves (Block et Pressley, 2002; Gauthier et al., 2013). Les verbalisations à 

haute voix qu'ont réalisées les élèves leur ont permis d'offrir un accès à leurs 

connaissances et à des stratégies qu'ils sont peu invités à nommer en contexte de 

compréhension orale. Ce faisant, ces connaissances permettent d'en apprendre au 

sujet des stratégies connues par les élèves et éventuellement, d'orienter les 

apprentissages et 1' enseignement de ces dernières en fonction de ces connaissances, 

afin d'en déployer de nouvelles qui soient signifiantes pour différents profils 

d'élèves. 

5.5 Pistes pour développer la compréhension orale des élèves 

Cette section met de l'avant quelques pistes de remédiation à l'enseignement 

lacunaire de la compréhension orale en contexte de langue d'enseignement, cela à 

partir de l'expérimentation qui a eu lieu dans cette thèse. Il ne s'agit pas de pistes 

didactiques puisqu'aucune proposition empirique pour développer les stratégies de 

compréhension orale des élèves n'est proposée. Ces pistes montrent le travail 

accompli à ce jour pour accroitre les compétences en compréhension orale des élèves 

et assurer un travail complet sur l'oral, en mettant de l'avant à la fois la production et 

la compréhension orales. 
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5.5.1 Enseigner des stratégies de compréhension orale à tous les élèves 

À la lumière des résultats et analyses, l'enseignement explicite de stratégies de 

compréhension orale, dans le contexte des projets d'écoute, aurait pu faciliter la 

compréhension des tâches par les élèves de tous les profils. Notamment, cet 

enseignement aurait pu guider Constance afin que les informations qu'elle a 

verbalisées, en guise d'exemple, soient plus variées ou mieux adaptées à ses besoins, 

car elle a essentiellement référé à la stratégie «Prendre une posture d'écoute: 

explorer des moyens pour organiser et retenir l'information (SMC0-13) » (PDA, 

MÉLS, 2011). En effet, Constance est celle qui a verbalisé le moins de SMCO et de 

SPCO, possiblement en raison de son TDAH. Elle manifeste d'emblée, lors de la 

première rencontre, qu'elle n'est pas habituée à ce type de réflexion, se contentant de 

faire comme on lui a dit de faire, sans prendre d'initiative. Cette élève a besoin d'un 

guidage plus grand et d'un accompagnement plus serré dans ses apprentissages, ce 

qu'elle a verbalisé à maintes reprises lors de la collecte de données. Cela peut 

expliquer qu'elle n'ait pas su quoi exprimer lorsqu'il lui a été demandé de parler des 

stratégies qu'elle utilise pour retenir des informations orales et qu'elle soit celle qui se 

questionne le moins sur son écoute et sur la régulation de cette dernière lors des 

projets d'écoute. Son besoin de structure dans les tâches à compléter et sa nécessité 

de voir comment faire les choses peuvent expliquer qu'elle se soit peu exprimée sur 

ses stratégies (Coyne, Kame'euni et Carnine, 2007; Dumais, 2014; Grangeat, 1997; 

Romainville, 2000). De même, demander aux élèves d'organiser de manière 

autonome des idées, sans leur enseigner comment gérer des informations ou 

regrouper ces dernières (Cain et al., 2001), par exemple, s' avère donc peu efficace 

pour en apprendre sur leur compréhension orale, et ce, même s'ils sont tout à fait à 

même de noter des informations dans leur grille d'écoute pendant qu'ils visionnent 

une vidéo. 
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En effet, lorsque Constance exprime la SMC0-13, elle renvoie surtout à sa prise de 

notes et aux difficultés qu'elle y associe (savoir quoi noter, comment le noter, faire 

des liens entre les informations notées, etc.). Il n'a pas été suffisant de guider cette 

élève avec des questions ouvertes et des incitatifs ; elle a mentionné, en ce sens : 

«J'aurais aimé que tu me montres quoi dire et quoi faire. Moi, j'ai besoin de plus 

d'exemples que les autres à cause de mon TDA »,exemples qui doivent être présents 

dans l'enseignement explicite (Gauthier et al., 2013). Constance exemplifie donc le 

besoin de guidage et de modélisation que vivent les élèves, lorsqu'ils sont confrontés 

à une tâche nouvelle (Gauthier et al., 2013), particulièrement lorsque ces élèves 

éprouvent des difficultés cognitives (Cantin et Mottron, 2004; Guedj, 2006). En 

outre, ce sont tous les élèves qui ont recouru à une stratégie de prises de notes, de 

manière plus ou moins efficace. Pour cette raison, il semble que leur offrir une grille 

de prises de notes avec des indications d'éléments à noter ne soit pas suffisant. Les 

élèves, quel que soit leur profil, bénéficieraient d'un modelage de la part de 

l'enseignant afin de comprendre, par exemple, pourquoi il n'est pas utile de noter un 

déterminant, à quoi servent les abréviations, etc. En outre, il faudrait aussi rappeler 

que ces notes servent à structurer 1' écoute et éventuellement, à alimenter la 

compréhension orale; elles ne servent donc pas d'outils pour évaluer la qualité de la 

prise de notes par les élèves, mais bien à structurer des idées en vue de la réalisation 

d'un projet, ce avec quoi les élèves n'ont pas toujours semblé au clair. 

Cependant, l'absence d'enseignement qui facilite la prise de conscience par les élèves 

de leurs stratégies n'apparait pas comme le seul élément expliquant que peu de 

SMCO ou de SPCO ont été verbalisées par les élèves. D'abord, il faut noter le 

cloisonnement de l'enseignement de l'oral, qui est surtout réservé aux périodes de 

français, dans le cas présent (CCA, 2011 ; RCRLA, 2009 ; UNESCO, 2008). Cela a 

un effet sur 1 'utilisation des stratégies métacognitives, en général, par les élèves (Cain 

et al., 2001 ; Fla vell, 1985). En effet, les élèves perçoivent l'utilisation des stratégies 
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de manière disciplinaire et non pas contextuelle (Beacco et Porquier, 2007). La 

verbalisation des SMCO et des SPCO informe donc aussi au sujet des connaissances 

générales des élèves en ce qui concerne la réalisation d'une tâche, alors que 

1 'enseignement de stratégies de compréhension orale leur montre comment appliquer 

le transfert de leurs apprentissages d'une discipline à l'autre. Tous les élèves 

pourraient alors bénéficier d'un tel enseignement. 

5.5.2 Utiliser les stratégies de compréhension orale dans plusieurs disciplines 

La mobilisation d'une stratégie métacognitive, comme l'anticipation, est absente des 

documents ministériels sous la compétence Communiquer oralement. Elle est 

toutefois listée dans les composantes de la lecture et doit être instaurée dès le début 

du primaire («Survoler le texte pour anticiper le contenu», MÉLS, 2006, 2011). 

Marguerite, qui verbalise cette stratégie, est donc capable de réfléchir à la tâche qui 

lui est demandée et de gérer les étapes pour accomplir cette dernière. Cette stratégie 

métacognitive associée à un autre volet de la discipline « français » est donc 

considérée comme une SPCO. Son utilité réside dans la transférabilité qu' elle revêt 

pour d'autres disciplines ou volets et qui permet de diminuer les efforts cognitifs 

éprouvés par les élèves. À titre d'exemple, pour Charlotte, il est probable que les 

tâches qui lui ont été demandées, dans le contexte de cette recherche et lors des 

observations de classe, n'aient pas requis qu'elle mobilise plusieurs SMCO ou qu'elle 

varie l'utilisation de ces dernières. En effet, les SMCO s'apprennent plus facilement 

si on les enseigne fréquemment et en contexte (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Or, 

comme dans la présente recherche, les élèves ne recevaient pas d ' enseignement des 

SMCO, Charlotte a puisé dans ses connaissances personnelles et a réinvesti plusieurs 

fois les mêmes SMCO et SPCO. Pour pallier les difficultés verbalisées par les élèves 

au sujet de leur prise de parole sur les stratégies de compréhension orale, il importe 

qu'ils soient amenés à prendre conscience que ces dernières ne sont pas circonscrites 
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à une seule situation scolaire (Beacco et Porquier, 2007 ; Lafontaine, 2007 ; Gauthier 

et al., 2013). 

En ce sens, il appert que prendre appui sur les SPCO verbalisées par les élèves lors 

des projets d'écoute serait une avenue digne d'intérêt. Plusieurs d'entres elles ont des 

ramifications dans d'autres disciplines scolaires et sont listées dans la PDA (MÉLS, 

2011), par exemple, les SPCO «Anticiper, prédire le contenu (SPCO-lOM) » (n=6) et 

«Prendre des notes (SPC0-7C) » (n=9) sont présentes pour le troisième cycle du 

primaire dans la composante de la compétence« Lire des textes variés51 » («Déduire 

une information sous-entendue » et « Détecter les allusions/les sous-entendus ») et 

dans la composante « Apprécier des œuvres littéraires 52» ( « Garder des traces de ses 

choix pour suivre sa propre évolution ») et dans le programme en Science et 

technologié3 («Exploration: anticiper les résultats de sa démarche; faire appel à 

divers modes de raisonnement [ex.: induire, déduire, inférer, comparer, classifier»]). 

La SPCO «Se faire des images mentales (SPC0-12M) » (n=lO) est, quant à elle, 

présente dans le domaine des mathématiques54 (MÉLS, 2011) ( « Élaboration : puis-je 

me représenter la situation mentalement ou par écrit? » ). La SPCO « Gérer sa 

compréhension (SPC0-17M) » (n=6) est pour sa part présente dans la composante de 

la compétence« Lire des textes variés55» (MÉLS, 2011) («Ajuster sa compréhension 

à la suite d'échanges») et dans celle du domaine des mathématiques56 (MÉLS, 2011) 

( « Régulation : ai-je choisi une bonne stratégie et pris le temps nécessaire pour bien 

51 http :/ /www l .education.gouv .qc .ca/progressionPrimaire/francaisEns/index.asp?page=conn-_lire 

52 http://www l.education.gouv .qc .ca/progressionPrimaire/francaisEns/ index.asp?page=util-_a pp 

53 http://wwwl .education.gouv.qc.ca/progressionPrimaire/science/index.asp?page=strategies3 
54 . 

http :/ /www 1. educa ti on.gouv. qc. ca/progressi onPrimaire/math ematique/index.asp ?page=ex-
Strategies 

55 bttp :/ /www ! .education. go uv .qc .ca/progressionPrimaire/francaisEns/index.asp ?page=conn-_lire 

56 http :/ /www 1. education .gouv. q c. ca/progressionPrimaire/mathematique/index .asp ?page=ex-
Strategies 
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comprendre le problème» et« Ai-je une bonne démarche et puis-je l'expliquer?»). 

Cette dernière SPCO présenterait aussi une occasion choisie d'instaurer des 

interactions en contexte d'oral réflexif et combinerait à la fois la production et la 

compréhension orales. Le tableau qui suit présente les liens trouvés entre les SPCO 

verbalisées par les élèves et les stratégies qui se retrouvent dans les documents 

ministériels pour les autres matières scolaires. 
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Tableau 5.2 
Liens entre les SPCO verbalisées par les élèves et les stratégies qui se retrouvent dans 

les documents ministériels pour les autres matières scolaires 

Correspondance avec la Correspondance avec le Cor respondance avec le 
compétence domaine Mathématiques domaine 

SPCO Apprécier des œuvres Science et technowgie 
littéraires 

Anticiper, -Déduire une -Compréhension : est-ce que les -Exploration : anticiper les 
prédi re le information sous- données de la situation sont toutes résultats de sa démarche ; 
contenu entendue (inférence pertinentes? En manque-t-il? faire appel à divers modes 

pragmatique) de raisonnement (ex. : 
induire, déduire, inférer, 

-Détecter les allusions/les comparer, classifier) 

sous-entendus 

Signifier son - Revoir ou nuancer son Stratégies affectives : comment -Exploration : prendre 
intérêt du sujet appréciation à la suite est-ce que je me sens?; qu ' est-ce conscience de ses 

d 'échanges que j ' aime dans cette si tua ti on?; représentations préalables 
suis-je satisfait de ce que je fais ? 

- Prendre conscience des 
émotions ressenties ou 
des sentiments éprouvés 
au contact des œuvres 

Se faire des - Elaboration : puis-je représenter 
images mentales la situation mentalement ou par 

écrit? 

Prendre des - Garder des traces de ses -Organisation : dois-je regrouper, -Exploration : schématiser 
notes choix énumérer, classifier, réorganiser, ou illustrer le problème 

comparer des données ou utiliser 
des schémas (représentations qui - Instrumentation : recourir 
montrent les liens entre les objets à des outils de consignation 
ou les données) ? 

- Rétention : quelles méthodes ai-
je utilisées : répéter plusieurs fois 
(mentalement, à voix basse ou à 
voix haute), surligner, souligner, 
etc. ? 

Gérer sa -Ajuster sa - Régulation : ai-je une bonne - Exploration : réfléchir sur 
compréhension compréhension à la suite démarche et puis-je 1 'expliquer? ses erreurs afin d'en 

d'échanges identifier la source 

-Ai-je choisi une bonne stratégie 
et pris le temps nécessaire pour 
bien comprendre le problème? 
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Néanmoins, à travers les résultats issus des analyses, il semble qu'en dépit des 

documents ministériels (MÉLS, 2006, 2011) et des connaissances théoriques au sujet 

des stratégies de compréhension, les stratégies de compréhension orale demeurent 

reliées à un contexte et les élèves, surtout ceux présentant des difficultés 

d'apprentissage, prennent peu conscience des habiletés développées dans une 

situation pour les transférer dans une autre (Berne, 2004; Field, 2013; Graham, 

2005), alors qu'elles sont pourtant adaptables (Cain et al., 2001 ; Beacco et Porquier, 

2007). En outre, même si le RCRLA (2009) recommande aux enseignants d'aider les 

élèves à prendre conscience de leurs stratégies de pensée pour opérer un retour 

réflexif sur leurs processus d'apprentissage afm de mieux les maîtriser, dans le milieu 

étudié et pour des raisons déjà évoquées, cela ne s'est que peu concrétisé. La 

nécessité d'instaurer des réflexions autour de la compréhension orale s'accroit donc 

pour les élèves qui réfléchissent peu à leurs processus métacognitifs ou qui éprouvent 

des difficultés cognitives (Bensouda et Doucet, 2011 ; OCDE, 2014), car tous 

peuvent bénéficier d'un guidage afin de développer de nouvelles connaissances et, 

conséquemment, leurs stratégies métacognitives de compréhension orale. 

5.5.3 Apport de l'oral réflexif pour développer les connaissances et les habiletés 
métacognitives des élèves dans des projets d'écoute 

L'enseignement de stratégies de compréhension orale, qui permet aux élèves de voir 

et d'explorer chacune des étapes qui sont attendues d'eux, notamment au moyen de 

l'oral réflexif (Allen, 2014; Chabanne et Bucheton, 2002; Lafontaine, 2001 ; 

Rabatel, 2004), leur serait bénéfique, qu'ils éprouvent ou non des difficultés. Par la 

modélisation, l'exemplification et le guidage des élèves à travers les tâches qui sont 

attendues d'eux, on amoindrit la critique selon laquelle l'enseignement de la 

compréhension orale est chronophage (Nonnon, 2004b; OCDE, 2016; Pekarek

Doehler, de Pietro, Fasel Lauzon et Pochon-Berger, 2008). En effet, cet enseignement 
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rend les connaissances des élèves transparentes pour l' enseignant, permettant enfin à 

ce dernier d'avoir accès à ce qui se passe dans la tête des élèves et, par conséquent, 

d'ajuster son enseignement des stratégies de compréhension orale (Field, 2008 ; 

Pekarek-Doehler et al., 2008; Gallahue et Ozmum, 2006; Nonnon, 2004b ; Veilleux, 

2012). 

En ce sens, instaurer des situations d'oral réflexif qui permettent de réaliser des 

apprentissages oraux en utilisant l'oral (Chabanne et Bucheton, 2002 ; Rabatel, 2004) 

est une approche novatrice, car ce dernier n'en est qu'à ses balbutiements en contexte 

de classe. La pédagogie par le questionnement, pour faire verbaliser les 

apprentissages, est une stratégie ancienne, certes, mais nommer ce contexte « oral 

réflexif» est récent. Cet oral réflexif a été présent lors des tâches de verbalisations à 

haute voix réalisées par les élèves qui se sont questionnés au sujet de leur réflexion. 

Pour cela, il est compréhensible que les élèves aient été peu capables de prendre la 

parole et de s'exprimer sur leurs stratégies de compréhension orale, d'autant que le 

contexte de classe dans lequel s'est déroulée cette recherche s'est avéré traditionnel. 

L'oral réflexif facilite pourtant la verbalisation des étapes d'une tâche et son 

morcèlement et il permet aux élèves d'exprimer le progrès réalisé (Brown, 2002 ; 

Fla vell, 1985 ; Lafortune et Deaudelin, 2001 ). Selon Moisan (2003 p. 36), lorsque le 

« locuteur communique sa pensée, sa conceptualisation ou son opinion qu'il a 

préalablement eu l'occasion de construire», il s 'outille pour diminuer les difficultés 

rencontrées. Pour pallier ces difficultés, il est incontournable de rappeler les bénéfices 

d'instaurer l'oral réflexif en contexte de classe (Chabanne et Bucheton, 2002; Halté, 

2005). 

Ce contexte d' interactions dans lequel peuvent être verbalisées des SMCO ou des 

SPCO aide les élèves à mieux comprendre. Ainsi, les élèves sont guidés dans le 
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développement de leurs capacités métacognitives (Mongeau et Hill, 1998; Nonnon, 

2004b ; Turco et Plane, 1999) et les apprentissages sont décloisonnés par la création 

de « ponts entre le connu et le nouveau» (Bergeron, 2007, p. 26). En effet, les 

interactions étant constitutives de l'apprentissage (Bernicot, 2002; Maurer, 2001), les 

objets de savoirs se construisent progressivement à travers elles et, même si l'on ne 

peut enfermer la totalité des apprentissages dans cette forme d'enseignement, il 

demeure que, comme le rappelle Hal té (2005), à 1' école, pour 1' essentiel, on apprend 

en parlant ou en écoutant. Les allers-retours entre l'épistémique et le pragmatique 

sont donc actualisés. Ainsi, 1 'utilisation de 1 'oral réflexif permet un double travail sur 

l'oral: d'une part, il facilite l'accès ~ux stratégies de compréhension orale des élèves 

par leur production orale d'énoncés qui y sont liés (Chabanne et Bucheton, 2002; 

Nonnon, 2004b) et, d'autre part, il offre un accès privilégié, tant pour l'enseignant 

que pour l'élève, aux processus cognitifs et métacognitifs oraux qui contribueraient à 

un enseignement et à une évaluation intégrés et contextualisés de l'oral (Chabanne et 

Bucheton, 2002; Nonnon, 2004b; Plessis-Bélair, 2012; Rabatel, 2004). 

En somme, proposer aux élèves un travail de verbalisation des stratégies de 

compréhension orale, que ces dernières soient prescrites ou personnelles, constitue un 

engagement dans le développement de l'oral qui est constitutif des apprentissages. 

L'oral devient donc un oral objet d'enseignement, car il donne accès aux processus et 

aux stratégies qui facilitent la compréhension orale des élèves. De plus, ces 

verbalisations contribuent à la construction de connaissances sur l'oral qui, elles, sont 

à instaurer dans toutes les disciplines. 

5.6 Limites de la recherche 

Les limites de cette recherche sont d'ordres conceptuel et méthodologique. D'abord, 

sur le plan conceptuel, en partant du postulat selon lequel la compréhension orale et 
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les processus métacognitifs associés sont peu documentés, il était nécessaire de 

transposer, dans le cadre de l' analyse, certains concepts et approches à partir de la 

compréhension orale en langue seconde, à ceux en langue d'enseignement, de même 

que des données entourant l'enseignement de la compréhension orale en lecture. 

Certains pourront argüer qu'il s'agit là de raccourcis épistémiques. Dans le contexte 

de cette recherche, cela a pourtant permis de dresser un premier portrait des 

connaissances des élèves au sujet des stratégies de compréhension orale d'élèves du 

troisième cycle du primaire, dont plusieurs SMCO, alors que ces informations 

n'étaient pas connues à ce jour. Ce portrait n'est certes pas exhaustif, mais l'état 

actuel des connaissances pourra aider à bonifier les documents pédagogiques pour 

enseigner la compréhension orale en français langue d'enseignement et ses stratégies. 

En effet, il s 'avère que prendre appui sur les composantes développementales des 

élèves permettrait de rendre cohérents certains choix issus de la PDA (MÉLS, 2011). 

De même, les connaissances des élèves issues d'autres disciplines permettront de 

revoir l ' importance de la compréhension orale pour les autres apprentissages. En 

effet, la compréhension orale est une compétence non disciplinaire qui devrait 

s'intégrer à toutes les matières scolaires, mais surtout, les élèves possèdent des 

connaissances et mobilisent des stratégies issues d'autres disciplines pour réagir dans 

un projet d'écoute. Ainsi, il importe de revoir comment sont pensées les stratégies de 

compréhension orale dans l'enseignement et entre les différents cadres théoriques qui 

abordent les stratégies pour arrimer les connaissances des élèves et diminuer le risque 

de surcharge cognitive. 

Sur le plan méthodologique, une limite repose sur les absences prolongées de 

l'enseignante de la classe qui ont demandé une grande adaptation aux élèves de la 

recherche qui perdaient leur repère pédagogique pour l'année scolaire. La chercheure 

devenait ainsi la source d' informations du déroulement des activités et de la gestion 

de classe pour les nombreux suppléants en même temps qu'elle devenait une figure 
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de stabilité pour les élèves. Cela a permis certes de créer une relation de confiance et 

de proximité étroite avec les élèves, mais a aussi eu pour effet d'impliquer la 

chercheure de manière plus directe dans la recherche. En ce sens, la relation avec 

Simone est parfois devenue très intense en raison de son anxiété. Les réponses 

données par cette élève lors des verbalisations sont donc à analyser en ce sens, 

puisqu'il est probable que certaines d'entre elles aient été données dans une optique 

de désirabilité sociale. Cette élève s'interrogeait souvent à haute voix pour savoir si 

ses réponses «sont meilleures que les autres», bien qu'il ait été établi qu'aucune 

réponse en particulier n'était recherchée. Toutefois, le récit scolaire des élèves qui 

contextualise les propos et les nombreuses présences de la chercheure en classe ont 

contribué à contourner cette limite et permettent de nuancer les propos recueillis. 

Enfin, une autre limite méthodologique est le caractère exploratoire de cette 

recherche. Les descriptions des stratégies verbalisées par les élèves sont le reflet 

d'une situation de classe bien précise ; elles sont aussi le reflet de caractéristiques 

individuelles d'élèves, choisis sur une base volontaire et pour leur capacité à 

s'exprimer oralement. En effet, ces derniers ont été sélectionnés sur la base de leur 

volubilité, critère annexé à la subjectivité de l'enseignante qui a aidé à présélectionner 

les élèves pour cette recherche. Des élèves moins volubiles en classe se seraient-ils 

exprimés autrement au sujet de leurs stratégies? Par ailleurs, l'échantillon est 

constitué de cinq filles et d'un garçon. Il s'agit là d'un biais de genre. Il est aussi 

possible que cela ait eu une influence sur les réponses données. En ce sens, les jeunes 

filles se sont peut-être senties plus à l'aise avec la chercheure, un lien s'est peut-être 

créé plus rapidement, malgré les précautions prises pour atténuer ces biais. Les 

résultats ne sont donc pas généralisables, même s'ils demeurent pertinents pour 

penser d'autres recherches sur la compréhension orale. 
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De même, le peu de données concernant les stratégies métacognitives associées à 

1 'oral a forcé le recours à un cadre théorique parent en français, celui de la lecture. Il 

faut toutefois demeurer prudent avec ce dernier puisque plusieurs différences déjà 

énoncées existent entre la compréhension écrite et la compréhension orale. En outre, 

une forte influence de l'écrit est apparue avec la prise de notes des élèves, ce qui 

teinte aussi les stratégies de compréhension orale qu'ils ont verbalisées. 

De plus, il n'était pas prévu que les SPCO des élèves soient analysées dans cette 

recherche. En raison du caractère descriptif et exploratoire de cette étude de cas 

multiples, il s'avère essentiel de considérer ces données, même si la collecte de 

données n'était pas initialement pensée en ce sens. Si cela présente une limite, cela 

enrichit aussi les informations disponibles quant à la compréhension orale et à ses 

stratégies associées en français langue d'enseignement. Cela permet de réfléchir au 

caractère non disciplinaire de la compréhension orale de même qu'à la transférabilité 

de certaines stratégies verbalisées par les élèves. 





CONCLUSION 

Les récentes recherches en didactique de 1 'oral présentent surtout des pistes pour 

enseigner la production orale. La compréhension orale en langue d'enseignement est, 

pour sa part, le parent pauvre de la didactique de l'oral. Les enseignants possèdent 

peu de ressources pédagogiques pour 1' exploiter en salle de classe, et la considèrent 

comme généralement difficile et chronophage, puisqu'ils ne voient pas comment 

évaluer les apprentissages des élèves au sujet de cette compétence transdisciplinaire 

invisible. Cela supportait la question de cette recherche: en contexte de français 

langue d'enseignement, quelles stratégies de compréhension orale des élèves du 

troisième cycle du primaire peuvent-ils verbaliser lors de projets d'écoute? 

De plus, les connaissances disponibles au sujet de l'enseignement de la 

compréhension orale et des stratégies qui l'accompagnent sont majoritairement issues 

des langues secondes. Dans l'apprentissage des langues secondes, la compréhension 

orale est le premier contact du nouveau locuteur avec la langue, contrairement à la 

compréhension orale en langue maternelle, qui est considérée comme innée, à cause 

de sa présence permanente depuis les premiers jours de l'enfant. Ce manque de 

connaissances entourant la compréhension orale en langue maternelle permet 

difficilement aux enseignants de répondre aux exigences des documents ministériels 

et de s'appuyer sur les connaissances des élèves, au sujet des stratégies de 

compréhension orale, afin de faire progresser ces derniers. En effet, la compréhension 

orale en langue maternelle se découpe en deux temps,« entendre», temps dans lequel 

les sons sont entendus, discriminés, mais non traités et,« écouter», temps lors duquel 

les sons entendus sont traités, circonstanciés et interprétés. Pour réaliser ce passage 
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d'un temps à l'autre, dans la compréhension orale, il est souhaitable que les élèves 

développent des stratégies métacognitives de compréhension orale ou encore qu'ils 

utilisent leurs stratégies personnelles de compréhension orale afin de réguler leur 

écoute et d'accéder au sens des informations entendues. Des projets d'écoute 

permettent d'enseigner des situations de compréhension orale et des stratégies 

affectives, cognitives et métacognitives, mais ils ne permettent pas de dresser un 

portrait des connaissances des élèves au sujet de ces stratégies ou encore de constater 

lesquelles leur sont les plus utiles pour les réaliser. Pour permettre d'enseigner la 

compréhension orale et de faire reposer cet enseignement sur des SMCO et des SPCO 

qui aideront les élèves à devenir autonomes et à gérer leurs bris de compréhension, il 

apparaissait nécessaire d'en apprendre davantage sur les connaissances brutes des 

élèves, c'est-à-dire sans enseignement, au sujet des stratégies de compréhension 

orale. En ce sens, c'est un peu à travers les verbalisations des élèves que l'on a 

découvert quelles SMCO et quelles SPCO leur étaient bénéfiques et ce travail de 

« découverte » pourrait être réalisé de concert avec 1' enseignant, notamment en 

instaurant des situations dans lesquelles 1' oral réflexif prendrait tout son sens et 

faciliterait, pour les élèves, la compréhension, la reconnaissance et la réflexion autour 

des divers objets de l' oral. Enfin, c'est également le manque de connaissances à 

l'égard de la compréhension orale en langue d' enseignement et à l ' égard de 

l'opérationnalisation des stratégies de compréhension orale qui a justifié une analyse 

des données qui s'appuie en partie sur les documents ministériels, à savoir le PFÉQ 

(MÉLS, 2006) et la PDA (2011). 

Les objectifs de cette recherche doctorale étaient 1- décrire, en contexte de français 

langue d'enseignement, les stratégies métacognitives de compréhension orale 

verbalisées par des élèves aux profils variés lors de trois projets d' écoute et 2- décrire, 

en contexte de français langue d'enseignement, les stratégies personnelles de 

compréhension orale verbalisées par des élèves aux profils variés lors de trois projets 
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d'écoute. À partir d'écrits scientifiques, mais surtout lors de projets d'écoute, réalisés 

individuellement avec six élèves, et durant lesquels ils devaient ensuite s'exprimer 

sur leurs processus mentaux avec trois types de verbalisation à haute voix (sans 

rappel, concomitante à la tâche et rétrospective assistée), on a pu accéder à certaines 

des connaissances des élèves entourant les stratégies de compréhension orale. 

Les diverses données recueillies pendant la recherche ont aussi permis de rédiger leur 

récit scolaire. Cela a aidé à comprendre et à décrire les stratégies de compréhension 

orale des élèves en puisant dans leurs verbalisations et en les liant à leurs 

caractéristiques personnelles. 

Les analyses ont permis de constater que les élèves ne verbalisaient pas uniquement 

des stratégies liées aux indicateurs de la compréhension orale issus des documents 

ministériels, mais aussi des SPCO issues d'autres disciplines scolaires. Cette 

information permet de repenser 1' enseignement des stratégies de compréhension orale 

de manière plus intégrée et de montrer aux élèves l'adaptabilité de celles-ci. On 

dispose donc de premières connaissances éclairantes afin de considérer la 

transposition de 1' enseignement de plusieurs stratégies de lecture, de mathématiques 

ou de science et technologie, en contexte de compréhension orale et de diminuer les 

critiques associées à son enseignement. Il est difficile de cerner précisément comment 

ont été mobilisées les stratégies de compréhension orale des élèves de cette recherche, 

puisqu'elles sont verbalisées par eux; notre accès y est demeuré limité, car leur 

utilisation est souvent demeurée invisible. En outre, comme cela semble être le cas 

pour Octave, ce dernier a verbalisé peu de SMCO, mais a tout de même réussi à 

retenir les informations et à les aborder à la suite de chacun des projets d'écoute. Pour 

cet élève, il est apparu que ses connaissances personnelles, mais surtout d'autres 

SPCO qu'il a mentionnées et qui ont été abordées précédemment, l'ont outillé pour 

gérer sa compréhension orale et retenir des informations essentielles. De plus, comme 
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cela a été exposé dans le chapitre II, il n'est pas nécessaire de prendre conscience 

qu'une SMCO est utilisée (ou même de savoir laquelle l' est) pour réussir la tâche 

demandée. 

L ' analyse des données recueillies pour cette thèse a permis de répondre à la question 

et aux objectifs de la recherche et d'en apprendre aussi sur les SPCO des élèves qui 

ont pu, avec leurs verbalisations, offrir un portrait de leurs connaissances. Ce premier 

portrait permet de mieux orienter les connaissances au sujet de la compréhension 

orale des élèves en fonction de leurs besoins spécifiques, besoins exprimés par ceux

ci lors des verbalisations. Qu' importe les défis ou les forces en présence chez les 

élèves, leur faciliter l'accès à leurs processus mentaux accroit leur autonomie et rend 

ces derniers transparents, à la fois pour l'enseignant et pour les élèves. Enfin, ces 

actions diminuent les critiques formulées à 1' endroit de la compréhension orale : ses 

apprentissages sont à construire comme le sont ceux des autres disciplines scolaires. 

Même si ce travail sur la compréhension orale nécessite temps et planification, alors 

que peu de matériel est disponible pour l'enseigner, il participe au développement 

cognitif des élèves et possiblement à une transition plus aisée vers le secondaire. 

Les nouvelles connaissances produites par cette thèse pourront aider à suivre et à 

accroitre le progrès littéracique des élèves. Considérer les stratégies de 

compréhension orale dans une perspective essentiellement transversale ou non 

disciplinaire pourrait répondre aux Domaines généraux de formation du PFÉQ 

(MÉLS, 2006). L' importance accordée aux apprentissages en lecture et en écriture 

pour rehausser le niveau de littératie des élèves est indéniable (CSLF, 2015). Il 

importe également de se rappeler que l 'oral est un facteur de réussite - puisqu' il 

réunit les dimensions scolaire (réception et traitement des connaissances) et sociale 

(interactions avec les autres) dans les apprentissages. Il nécessite que l'on s'y penche 

plus avant et que l'on s'efforce de développer des compétences en compréhension 
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orale chez les élèves, comme on s'y penche d'ailleurs dans les autres disciplines 

scolaires. 

Finalement, cette recherche, dont les résultats sont centrés sur 1 'élève, permet de 

penser autrement la compréhension orale. En effet, l'incidence de cette dernière n'est 

pas seulement liée aux apprentissages langagiers, mais à la manière de penser et 

d'utiliser la compréhension orale dans toutes les disciplines. Les apprentissages liés à 

la compréhension orale assurent une transition plus fluide pour les élèves lors de leur 

passage vers le secondaire. Elle les rend autonomes dans leurs apprentissages et dans 

l'intégration de leurs nouvelles connaissances, sachant que plus de 75% des 

enseignements se réalisent en contexte de compréhension orale. Elle facilite aussi le 

développement de la littératie orale dont participent l'écoute et les échanges sociaux. 

Malgré ce premier portrait, qui présente les connaissances des élèves au sujet des 

stratégies de compréhension orale et qui met en lumière celles qui ont été les plus 

verbalisées, cette recherche offre seulement le point de vue des élèves au sujet des 

stratégies de compréhension orale. Néanmoins, des pistes de recherches ultérieures 

peuvent être proposées relativement aux résultats obtenus. En effet, des recherches 

supplémentaires portant sur l'enseignement de la compréhension orale ou sur 

l'utilisation des SPCO des élèves en situation d'écoute permettraient d'obtenir des 

résultats éclairants quant aux stratégies de compréhension orale mobilisées par des 

élèves, de montrer lesquelles sont réellement enseignées et acquises à la fin du 

primaire ou de présenter l'adéquation entre celles enseignées et celles verbalisées. En 

outre, une étude longitudinale interordre portant sur 1' enseignement de la 

compréhension orale en sixième année et en première secondaire pourrait s'appuyer 

sur l'utilisation transdisciplinaire des SMCO et des SPCO et observer l'incidence de 

l'utilisation de ces dernières sur la réussite des projets d'écoute réalisés par des 

élèves. Les savoirs théoriques au sujet des connaissances des élèves constituent un 
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facteur de protection pour ces derniers et sont associés à la dimension scolaire de la 

transition, car elles nécessitent de considérer la progression et la complexification des 

apprentissages. En cela, les SMCO et les SPCO ont permis de dresser un portrait plus 

exhaustif des connaissances actuelles en ce qui concerne celles des élèves au sujet des 

stratégies de compréhension orale. 

De plus, afin de réaliser les divers apprentissages liés à la compréhension orale, les 

élèves, en contexte d'apprentissage de la langue seconde, ont à mobiliser des 

stratégies variées pour créer une correspondance entre leur code linguistique et celui 

de la langue cible et pour comprendre le message oral rapidement afm de répondre à 

la demande qui leur est formulée. Dans la majorité des situations scolaires en langue 

d'enseignement, les élèves mobilisent une stratégie plus qu'une autre, soit la prise de 

notes. Cette stratégie serait la plus encouragée par les enseignants. Or, les 

informations manquent quant à 1 'enseignement et à la pertinence de celle-ci pour 

structurer et organiser la compréhension orale. L'enseignement de cette stratégie 

permettrait toutefois de faire contraster 1 'écrit avec 1 'oral pour les élèves en posant 

des questions telles « La forme orale est plus longue que la présentation écrite : à quoi 

est-ce dû?», «Qu'est-ce qui remplace, à l'oral, la mise en page de l'écrit: 

changement de paragraphe, caractère gras ... ? » (Parpette, 2002, pp. 6-7) et ainsi leur 

montrer clairement les distinctions entre les deux permet de présenter les 

caractéristiques spécifiques de l' oral et de l'écriture (Nonnon, 2000, p. 26) et de 

délier ce couple si soudé. 

En somme, il est compréhensible, bien que couteux pour les élèves, que la 

compréhension orale et ses stratégies soient si peu enseignées en salle de classe. Des 

recherches ultérieures visant précisément à mettre au jour les stratégies les plus 

efficaces en contexte de compréhension orale et qui clarifieraient les indicateurs des 
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prescriptions ministérielles, en créant, par exemple, une typologie, seraient à 

entreprendre. 





ANNEXE A 

CANEVAS DE PRISE DE NOTES DANS LE JOURNAL DE BORD 

DATE : 
OBSERVATIONS : 

IMPRESSIONS : 

ELEMENTS A CLARIFIER : 

STRATEGIES OBSERVEES/ENSEIGNEES : 

DOCUMENTS RECUEILLIS : 





ANNEXEB 

EXEMPLES DE QUESTIONS DE L'ENTREVUE OUVERTE AVEC 
L'ENSEIGNANTE 

Pour toi, que représente l'enseignement de l'oral? 

- Quelle proportion de l'enseignement de l'oral doit être allouée à la production 
orale ? Et à la compréhension orale ? 

- Comment se fait l'enseignement de l'oral dans ta classe ? Quel type de 
planification mets-tu en place ? 

- Est-ce que, quand tu les fais discuter ou quand tu leur fais préparer des 
travaux, que ce soit une présentation PowerPoint ou encore une causerie, par 
exemple, que vous avez le vendredi, est-ce qu'il y a des éléments particuliers 
auxquels tu leur demandes de porter attention ? 

- Quelle serait l'une des forces de tes élèves à l'oral? 

- Et pour la compréhension orale, comment défmis-tu tes élèves ? 

- Si tu avais à cibler une difficulté partagée chez des élèves, tant des élèves très 
forts que chez des élèves moyens laquelle serait-ce? 

- Comment t'adaptes-tu au milieu qui est assez anglophone? 

- Quand tu mentionnes l'aisance ou la gêne de tes élèves est-ce qu'il y a des 
trucs que tu fais pour les aider à être plus à l'aise? Des stratégies que tu 
proposes? 

- J'ai observé que l'enseignement de l'oral a lieu lorsque les élèves ne 
respectent pas la norme (registre, politesse); comment cet enseignement 
s'adapte-t-il à tous les élèves? 
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- -- ---- -------------- - ---- -----

Où se situe l'importance d'enseigner l'oral par rapport aux autres matières? 

Comment l'enseignement de l'oral peut-il aider les élèves pour tous les 
enseignements qu'ils reçoivent? 

- Peux-tu me parler d'une situation d'enseignement de la compréhension orale 
qui a été signifiante pour toi ? 



ANNEXEC 

GRILLES D'ÉCOUTE POUR CHACUN DES PROJETS D'ÉCOUTE 

Grille d'écoute pour le premier projet d'écoute portant sur un sujet connu des 
élèves 

Intention d'écoute 
Informer la chercheure au sujet de leur vidéo en s'appuyant seulement sur les 

informations du document audiovisuel 
Préécoute (avant le visionnement) 

Qu'est-ce que je connais déjà du sujet X? Qu'elles informations j'aimerais avoir 
sur le sujet X? 

Ce que je connais déjà sur le sujet : Mes hypothèses sur ce qui sera dit dans 
le document X : 

Ecoute 

Thème : sujet X 
Une stratégie qui me sera utile: 
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Informations essentielles : 

Elément(s) à approfondir : 

Eléments d'informations 

Informations supplémentaires ou 
anecdotiques : 

Une question que je me pose : 
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Grille d'écoute pour le deuxième projet d'écoute portant sur le compostage 
Intention d'écoute 

Présenter la mise en place du compostage domestique et les différentes méthodes de 
compostage 

Préécoute (avant le visionnement) 

Qu'est-ce que je connais déjà du compostage? Quelles informations j'aimerais avoir 
sur le compostage ? 

Ce que je connais déjà sur le sujet: Mes hypothèses sur ce qui sera dit dans le 
document: 

Ecoute 

Une stratégie qui me sera utile : 

Eléments d'informations 

Informations essentielles : Informations supplémentaires ou 
anecdotiques : 

Elément (s) à approfondir : Une question que je me pose: 

- - - - --- --
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Grille d'écoute pour le troisième projet d'écoute portant sur Gilles Tibo 
Intention d'écoute 

Relever les évènements importants du parcours de la vie de 1 'auteur 

Préécoute (avant le visionnement) 
Qu'est-ce que je connais déjà de Gilles Tibo? Quelles informations j'aimerais avoir 

sur lui? 
Ce que je connais déjà sur le sujet: Mes hypothèses sur ce qui sera dit dans le 

document : 

Ecoute 

Une stratégie qui me sera utile: 

Eléments d'informations 

Informations essentielles : Informations supplémentaires ou 
anecdotiques : 

Elément (s) à approfondir : Une question que je me pose : 



263 

Exemples de grille d'écoute remplie sur un sujet connu 

Grille d'écoute pour Je _premier projet d'écoute portant sur un sujet coiUlu des élèves 
Intention d'écoute 

Informer la chercheure au sujet de leur vidéo en s' appuyant seulement sur les 
informations du document audiovisuel 

Préécoute (avant le visionnement) 

Qu' est-ce que je connais déjà du sujet X? Qu'e lles informations j 'aimerais avoir sur le 
sujet X'? 

Ce que je connais déjà sur le sujet : Mes hypothèses sur ce qui sera dit dans le 

LWJ Ltrh J '~~~ document X : 

4, ~ 
~ / )\.l\11" )Jo (Nu"!YJ 

-~f~ 
~ Q./7 .'\'I.{)'Y1 ~~ 4 
~ 

Ecoute 

'"' Thème : sujet X c .sc cUC\ d u 
Une stratégie q{-~ util :~ 

El~ments d'informations 

Informations essentielles : Informations supplémentaires ou 

cw-o-0 j)~~ 
anecdotiques : 

.l,V\11 

"~~ o~t\Jt. 1 
~rJzo/1 ~ llrv.ulQ ,{)NJ.-1. )/\~)./>,~~ 
~:;:;, cJ,~ ~ ,.fv JiJ 411--t 
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~~ 142-i~ 

u( 

4,<Jv(4 ~ 
Élément (s) à approfondir : Une question que je me pose : 

MM:~ ~ ;t~ 
w ~~~lM 
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Exemples de grille d'écoute remplie sur le compostage 

Grille d'écoute pour le deuxième projet d'écoute portant sur le compostage 
Intention d'écoute 

Présenter la mise en place du compostage domestique et les différentes méthodes de 
compostage 

Préécoute (avant le visionnement) 

Qu'est-ce que je connais déjà du compostage? Qu'elles informations j'aimerais avoir sur 
le compostage? . __ 

Ce que je connais déjà sur le sujet : Mes hypothèses sur ce qui sera dit dans le 
document: 

tic. .-11 v (,.: .. " r )"'r.J G .,. , "" /J'" --r 
Ç'ov.? (}1-( fu(... N ~C. <- of..c yb ~~le "J'--'-
! Cc~ r Sc. n • t-t:- (~<'·"" S S .1 rV. e. f-t f 

1 Cl i ,-r ) ql·A /-t-J .A.A(;k11-.t5 1 
1 h "1

' / r 01 •·î 

/
. J.-

r·l ~" -iv • <- ,n----~ 
r1,,tyl p_... .. ;.. ~tir..._., 

n c.-v'Vf r f.t <AV '~"'!'" ' S f.<---

r---------------------------~F.-co~u-t-e ----------------------------·1 

~ Une stratégie qui mc sera utile : /1J.-l t}D~ 

tJéments d'informations 

Informations essentielles : fformations supplémentaires ou 

1 1 1 ~ I.e {_)_(A..-' ecdotiques: 
< \ v5 vYYlll , )''·"" 

lr ·. tt').. '- ,ffi.) ) / ' r 1-"' J.-p~"t r t' ' .,\ - r """ 

i·d t• ,.·1·(. t .. . -------- 1 

v·, rfV1;1 ~~~:~~ -~ ~-~ __________ 1 

~-;~-:~;-;. ~ " ' .',y• c--.";·' U.. Ç~r'î"l''~ ', }-

Élément (s) i'l approfondir ;---------·hine question que je me pose: 

t.'Y~r,,- ·,, · c.) J (.A\· ' ( 'r \i r.-1//,<- 1 

rl .:v-.··.v ·+--=·r-·z.- v~ ~ ·p, · f- J 
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DÉROULEMENT DE CHACUN DES PROJETS D'ÉCOUTE 

Titre du projet Projet 1 : Un sujet que tu Projet 2 : Composter : oui ou Projet 3 : Gilles Tibo, cet 
d'écoute connais non? auteur jeunesse 

Préécoute: Activation des Activation des Activation des 
connaissances de l'élève : connaissances de l'élève: connaissances de l'élève: 
Je vais te présenter une Je vais te présenter une Je vais te présenter une 
vidéo. D'après toi, pour vidéo qui traite du vidéo qui présente une 
quelles raisons peut-on compostage. En fais-tu à la entrevue avec un auteur. 
regarder une vidéo sur un maison? As-tu un auteur préféré? 
sujet que l'on connait déjà? À quoi peut-on s'attendre Qu'a-t-il écrit? 
À quoi peut-on s'attendre lors de l'écoute d'un À quoi peut-on s'attendre 
lors de l'écoute d'un document informatif? lorsque l'on écoute une 
document informatif? Que peux-tu me dire du entrevue? 
Que peux-tu me dire du sujet compostage ? Quels types de questions 
X? Horizon d' attente: Des seront posés ? 
Horizon d'attente: Des informations relatives à la As-tu déjà passé une 
informations relatives à la vidéo (provenance du entrevue? 
vidéo (provenance du document, durée, objectif du Horizon d'attente : Des 
document, durée, objectif du document) seront ensuite informations relatives à la 
document) seront ensuite données à l'élève vidéo (provenance du 
données à l'élève, selon Présentation du document document, durée, objectif du 
chacune des vidéos choisies audiovisuel qui sera écouté document) seront ensuite 
Présentation du document à (durée : 6 minutes) données à 1 'élève 
écouter (une vidéo entre Présentation du document 
00:06:15 et 00:07:20 traitant audiovisuel qui sera écouté 
d' un sujet connu de l' élève) (durée : 12 minutes) 



266 

Préécoute Questions à l'élève: Questions à l'élève: Questions à l'élève : 
(suite) Que fais-tu lorsque tu Que fais-tu lorsque tu Que fais-tu lorsque tu 

écoutes un document dont tu écoutes un document dont tu écoutes une entrevue et que 
connais déjà le sujet? connais déjà le sujet? tu ne connais pas la 
Que penses-tu apprendre de À quoi te servira la grille personne interviewée ? Et 
plus? d 'écoute que je t'ai lorsque tu la connais ? 

Comment te sentiras-tu si la distribuée ? À quoi te servira la grille 
vidéo ne t'intéresse pas? Que penses-tu apprendre de d'écoute que je t'ai 

À quoi te servira la grille plus? distribuée ? 

d'écoute que je t'ai Comment te sentiras-tu si la Que penses-tu apprendre au 
distribuée ? vidéo ne t'intéresse pas? sujet de l'entrevue? 

Comment te sentiras-tu si 
l'auteur ou ses livres ne 
t'intéressent pas? 

Présentation de l'intention Présentation de 1' intention Présentation de l'intention 
d'écoute: Informer la d'écoute: Présenter la mise d'écoute: Relever les 
chercheure au sujet de leur en place du compostage évènements importants du 
vidéo en s'appuyant domestique et les différentes parcours de la vie de 
seulement sur les méthodes de compostage l'auteur 
informations du document 
audiovisuel 
Présentation de la grille Présentation de la grille Présentation de la grille 
d'écoute. d'écoute. d'écoute. 
Des questions telles que : Des questions telles que : Des questions telles que : 
pourquoi utiliser une grille Quelles sont les Quelles sont les 
d'écoute ? Quelles sont les informations que tu devrais informations que tu devrais 
informations que tu pourrais y noter? Feras-tu comme la y noter? Feras-tu comme la 
y noter? dernière fois ? dernière fois ? 
Comment organises-tu tes Comment organises-tu tes Comment organises-tu tes 
notes? notes? notes? 

Ecoute : Ecoute globale des deux Ecoute globale des deux Ecoute globale des trois 
premières minutes de la premières minutes de la premières minutes de la 
vidéo et retour sur ce qui a vidéo et retour sur ce qui a vidéo et retour sur ce qui a 
été remarqué par l'élève été remarqué par l'élève été remarqué par l'élève 
Ecoute analytique: Ecoute analytique : Ecoute analytique : 
présentation de l'intention présentation de 1' intention présentation de 1' intention 
d'écoute et de la grille d'écoute et de la grille d'écoute et de la grille 
d'écoute, écoute du d'écoute, écoute du d'écoute, écoute du 
document intégral avec prise document intégral avec prise document intégral avec prise 
de notes sur la grille de notes sur la grille de notes sur la grille 
Des questions seront posées Des questions seront posées Des questions seront posées 
pour s' assurer de la pour s' assurer de la pour s'assurer de la 
compréhension de l'élève ou compréhension de l'élève ou compréhension de 1 'élève ou 
pour l'aider à poursuivre sa pour l'aider à poursuivre sa pour l'aider à poursuivre sa 
réflexion. réflexion. réflexion. 
Deuxième écoute du Deuxième écoute du Deuxième écoute du 
document et finalisation de document et finalisation de document et finalisation de 
la prise de notes la prise de notes la prise de notes 
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Après-écoute Questions posées à 1 'élève Questions posées à l' élève Questions posées à l'élève 
sur : sur: sur: 

la manière dont il a organisé la manière dont il a organisé la manière dont il a organisé 
ses idées ; ses idées ; ses idées ; 
les éléments qui ont facilité les éléments qui ont facilité les éléments qui ont facilité 
son écoute ; son écoute; son écoute; 
ses trucs pour retenir les ses trucs pour retenir les ses trucs pour retenir les 
informations, etc. informations, etc. informations, etc. 

Discussion informelle autour Discussion informelle autour Discussion informelle autour 
des informations retenues des informations retenues des informations retenues 
par 1' élève. par l'élève. par 1 'élève. 





ANNEXEE 

PROTOCOLES DE VERBALISATION À HAUTE VOIX 

Verbalisation sans rappel, verbalisation concomitante à la tâche et verbalisation 
rétrospective assistée. 

Devis 

Informations sur l'entretien 

- Type d'entretien 

- Date: 

- Heure: 

- Élève: 

Mise en contexte : remercier l'élève et présenter les objectifs de l'entretien de 
verbalisation 

- Présentation de la chercheure et de la recherche (seulement à la première 
verbalisation à haute voix) 

- Rappel du projet et présentation de la verbalisation à haute voix (pour les 
deuxième et troisième projets) 

Objectif: Mieux comprendre ce qui se passe dans la tête des élèves quand ils écoutent 
un document audiovisuel et qu'ils doivent prendre des notes sur une grille d'écoute 
afin de répondre à une intention d'écoute. 

Rôles: 
Mon rôle est de poser des questions, d'écouter et de te guider dans les 
réponses et dans tes réflexions. Les questions peuvent te paraître étranges ou 
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évidentes et parfois tu peux ne pas connaitre la réponse. Cela est normal 
puisqu'il n'y a pas de bonne réponse! 

- Ton rôle est d'exprimer tes réponses, dans ton langage, peu importe que tu 
trouves que ta réponse est bonne ou non. Nous n'avons pas la même manière 
d'exprimer ce qui se passe dans notre tête, car nous sommes différents. Ce qui 
m'intéresse est donc de savoir ce qui se passe dans ta tête à TOI quand tu dois 
retenir des informations que tu entends. 

Déroulement : 
- Durée de la rencontre: 25-40 minutes. 

- Thèmes de la verbalisation : 

1. Quelques questions sur l'élève 

2. Les stratégies connues pour retenir des informations audios/audiovisuelles 

3. Les situations où ces stratégies sont utiles dans la classe et à 1' extérieur de la 
classe 

4. Les stratégies utilisées pour retenir des informations audios/audiovisuelles 

5. L'utilité de ces stratégies 

6. Les conclusions, constats, sentiments de l'élève 

Précisions à 1' élève : enregistrement de la verbalisation et ensuite 
retranscription du verbatim. Données anonymisées. 
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Demander à l'élève, avant de commencer s'il a des questions. 

Déroulement de l'entretien Intention Notes 

Thème 1 :informations générales (10 minutes) 
Histoire de vie (portrait démographique Mettre l'élève à l'aise et Début en face à face, à une 
de l'élève) comprendre son histoire. table, dans un local adjacent à 

Portrait scolaire de l'élève la classe. 

Thèmes 2 et 3 : récit narratü des connaissances de l'élève au sujet des stratégies en contexte 
scolaire (10 minutes) 
As-tu des exemples de situations où tu Exploration des Inspiré de l'explicitation à 
dois retenir des informations en classe? situations connues de haute voix. 
À l'extérieur de la classe? Dans quel 1 ' élève sur les stratégies, Début en face à face, à une 
but ? À propos de quoi ? en contextes scolaire et table, dans un local adjacent à 
Vois-tu des ressemblances, des informel. la classe. 
dissemblances entre ces situations ? 

Que fais-tu pour retenir des informations Exploration approfondie Inspiré de l'explicitation à 
que tu entends ? Étapes, démarches, des connaissances de haute voix. 
documents utilisés ? l'élève sur les stratégies, En face à face, à une table, 

en contexte scolaire. dans un local adjacent à la 
classe. 

Peux-tu me parler d'une tâche d ' écoute Faire évoquer par l' élève Inspiré de 1 'explicitation à 
dans laquelle tu devais retenir les les paramètres de la haute voix. 
informations? Que devais-tu faire? tâche d'écoute demandée En face à face, à une table, 
Dans quel but devais-tu faire cette en l'aidant à la dans un local adjacent à la 
tâche ? Étais-tu intéressé par la tâche ? circonstancier. classe. 
Est-ce que les consignes étaient claires ? L'élève a les yeux fermés. 



272 

Thèmes 4 et 5 : Les stratégies utilisées pour retenir l'information et leur utilité (après la 
réalisation du projet d'écoute) 
Demander à l 'élève s'il est d 'accord pour EtabHssement d'un Quand l'élève accepte le 
m'expliquer comment il a fait pour contrat avec l'élève. contrat, il peut s'installer 
retenir les informations du document Amener l'élève à confortablement. L'élève a les 
écouté. détailler ses processus yeux fermés (seulement pour 
Lui demander de me parler de mentaux et ses actions la verbalisation rétrospective). 

l'utilisation d'une stratégie en particulier. physiques (prise de 
Évocation par l'élève du moment où notes, regard fuyant, 

cette stratégie a été utilisée. etc.) . 

Exemples de questions posées à l'élève: Rester sur le « comment 
Que vois-tu ? Comment te sens-tu? Est- de l'action ». 
ce la meilleure stratégie pour cette Ne pas remettre en doute 
situation? etc. le « pourquoi » pour ne 

pas brimer l'action de 

Puis, focaHsation sur les actions l ' élève. 

mentales de l'élève. 

Des questions sont posées ici sur : 
le déroulement des actions posées 
pour retenir l'information ; 
l' explicitation d 'une action posée 
pour retenir cette information ; 
détailler et découper le plus possible 
cette action en petites actions. 

Conclusion (5 minutes) 
Retour sur la grille d 'écoute où l'élève a Recueillir les Retour en face à face, assis à 
pris ses notes . commentaires de l'élève une table, pour terminer 
Qu'as-tu à dire sur ta prise de notes? As- sur l'expérience vécue. l'entretien. 

tu atteint les objectifs? Qu'est-ce qui te 
permet de le dire ? 
Si tu avais un conseil à donner à un élève 
pour retenir des informations dans une 
tâche d'écoute, quel serait-il? 
Veux-tu ajouter quelque chose, que tu as 
trouvé difficile, intéressant, etc. ? 



ANNEXEF 

GRILLES D'ANALYSE PAR CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES 
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Premier mouvement d'analyse: les SMCO issues des documents ministériels 

Stratégies Code Occurrences Fréquence 
d 'apparition 
(%) 

Chercher à préciser sa pensée SMCO- 0 0 
1 

Clarifier ses propos ou ses réactions SMCO- 0 0 
2 

Revenir au sujet lorsqu 'on s'en éloigne SMCO- 0 0 
3 

Ajuster ses paroles en cas d ' incompréhension SMCO- 0 0 
(autorégulation) en reformulant, en paraphrasant ou en 4 
expliquant 

Interpréter le langage non verbal (signes d'attention, SMCO- 0 0 
d'intérêt ou d 'ennui) 5 

Faire écho, répéter ou reformuler ce qui a été dit SMCO- 2 3.13 
6 

Déduire le sens d'expressions ou de mots nouveaux SMCO- 1 1,63 
d'après le contexte 7 

Vérifier sa compréhension des propos des autres SMCO- 5 7,8 1 
8 

Dégager des liens entre les propos échangés SMCO- 14 21,89 
9 

Réfléchir à la qualité de son écoute et de ses SMCO- 13 20,31 
interventions 10 

Préciser des éléments moins compris de sa SMCO- 1 1,63 
communication (métacommunication) 11 
Revenir au sujet lorsqu 'on s' en éloigne SMCO- 2 3.13 

12 
Prendre une posture d 'écoute SMCO- 19 29,69 

13 
Utiliser le langage non verbal pour démontrer SMCO- 2 3.13 

14 
Témoigner de son écoute SMCO- 2 3.13 

15 
Effectuer un retour sur l'ensemble de la situation de SMCO- 0 0 
communication 16 
Relever des éléments moins réussis de sa SMCO- 2 3.13 
communication (métacommunication) 17 
Gérer son anxiété (ex. : trac, timidité, pensées SMCO- 1 1,63 
négatives) 18 
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Deuxième mouvement d'analyse: les SPCO 

Stratégies Code Occurrences Fréquence 

Accorder de l'importance à ce qui est longuement 
expliqué/Macroprocessus : stratégies liées à un 
paragraphe ou à une section importante 

Porter attention aux mots 
complexes/nouveaux/Microprocessus : stratégies liées 
à la compréhension des plus petites unités 

Gérer sa compréhension/Réparation des pertes de 
compréhension et stratégies mobilisées au moment où 
elles se produisent 

Détection des pertes de compréhension sans précision 
sur la nature de la perte 

Réflexion par rapport à l'expérience de lecture ou à 
l'utilisation de stratégies lors de la lecture 

SPC0-9C 4 

SPC0-18M 0 

SPC0-19-M 0 

d'apparition 
(%) 

1,2 

5,2 

0 

0 





ANNEXEG 

CATÉGORIES ISSUES DES DOCUMENTS MINISTÉRIELS 

Stratégies Sous-composante Code 

Chercher à préciser sa pensée Confronter les idées entre elles SMC0-1 

Clarifier ses propos ou ses réactions SMC0-2 

Revenir au sujet lorsqu'on s'en éloigne SMC0-3 

Ajuster ses paroles en cas SMC0-4 
d' incompréhension (autorégulation) en 
refonnulant, en paraphrasant ou en 
expliquant 

Interpréter le langage non verbal (signes SMC0-5 
d'attention, d'intérêt ou d'ennui) 

Faire écho, répéter ou reformuler ce qui a SMC0-6 
été dit 

Déduire le sens d'expressions ou de mots Tenir compte de ce qui précède ou de SMC0-7 
nouveaux d'après le contexte ce qui suit 

Vérifier sa compréhension des propos des S'assurer de la justesse de sa SMC0-8 
autres compréhension (ex. : question, 

reformulation) 

Dégager des liens entre les propos Regrouper ce qui a été dit SMC0-9 
échangés Enchainer des propos sur ceux des 

autres 

Réfléchir à la qualité de son écoute et de Se questionner sur la qualité de son SMC0-10 
ses interventions écoute 

Préciser des éléments moins compris de sa SMC0-11 
communication (métacomrnunication) 

Revenir au sujet lorsqu'on s'en éloigne Rappeler ce qui a été dit pour SMC0-12 
recentrer le sujet 

Prendre une posture d 'écoute Explorer des moyens pour organiser SMC0-13 
et retenir l'information 
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Stratégies Sous-composante Code 

Utiliser le langage non verbal pour Sa compréhension ou son SMC0-14 
démontrer incompréhension 

Témoigner de son écoute Reformuler ce qui a été dit SMC0-15 

Refléter le sentiment perçu (ex. : joie, 
peine, peur, inquiétude) 

Effectuer un retour sur 1 ' ensemble de la Trouver des défis raisonnables à SMC0-16 
situation de communication relever 

Relever des éléments moins réussis de sa Nuancer les propos énoncés (ex. : SMC0-17 
communication (métacommunication) précisions, reformulations, ajouts) 

Commenter les blocages survenus 

Gérer son anxiété (ex. : trac, timidité, Se donner le droit à 1 'erreur, SMC0-18 
pensées négatives) dédramatiser 

Se visualiser en situation de prise de 
parole, se voir réussir 



ANNEXER 

CATÉGORIES DE SPCO 

Nom des stratégies Type de Correspondance avec les stratégies de Code 
personnelles stratégie compréhension de lecture (Falardeau et al., 
verbalisées par les 2014) 
élèves 
Signifier son intérêt Affective Réflexion par rapport à 1' expérience générale et à SPC0-1 
du sujet l'utilisation générale de stratégies- sans lien avec 

la tâche 

Réécouter le Cognitive SPC0-2 
document 
Utiliser des SPC0-3 
ressources pour 
comprendre le 
vocabulaire 
Mémoriser les SPC0-4 
informations et 

SPC0-5 

SPC0-6 

Macroprocessus : stratégies liées à un paragraphe 
ou à une section importante 

Microprocessus : stratégies liées à la SPC0-9 
compréhension des plus petites unités 

Anticiper, prédire le Métacogniti ve SPCO-
contenu 10 
Considérer les SPCO-
éléments 11 
para verbaux 
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Se faire des images Visualisation du contenu : la construction SPCO-
mentales d'images mentales par les élèves pour se 12 

représenter le contenu 
Analyser les images SPCO-

13 
Faire des liens avec SPCO-
ses connaissances 14 

Relire ses notes SPCO-
15 

A voir le temps de SPCO-
faire de la recherche 16 
sur le sujet 
Gérer sa Réparation des pertes de compréhension et SPCO-
compréhension stratégies mobilisées au moment où elles se 17 

produisent 
Détection des pertes de compréhension sans SPCO-
précision sur la nature de la perte 18 
Processus d'intégration : stratégies liées à la SPCO-
compréhension des liens entre les parties 19 
Réflexion par rapport à l'expérience de lecture ou SPCO-
à l'utilisation de stratégies lors de la lecture 20 



ANNEXE! 
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ANNEXEJ 

FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 

•• , Unl·v·ers=+e' 283, boulevardAiexandre-Taché 
1 L C.P.1250, succursale Hull 

du Québec ;&~~;~~u(Queôec), canada 

en Outaouais_ T_é_lép_ho_ne_ :_81_9_59_5-_39_oo ______ __, 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT À L'INTENTION DES 
ENSEIGNANTS 

Titre de la recherche : Verbalisation de stratégies métacognitives de compréhension 
orale dans des projets d'écoute au troisième cycle du primaire. 
Chercheure: Nancy Allen, candidate au doctorat en éducation, Université du 
Québec en Outaouais. 
Comité de recherche : Lizanne Lafontaine, professeure agrée, Université du Québec 
en Outaouais 

Ginette Plessis-Bélair, professeure titulaire, Université du Québec en Outaouais 

1. Objectifs de la recherche 

Nous cherchons à mieux comprendre les relations entre l'enseignement et la 
verbalisation de stratégies métacognitives de compréhension orale en français langue 
d'enseignement au troisième cycle du primaire. Pour ce faire, nous voulons : 

1) En contexte de français langue d'enseignement, décrire les stratégies 
métacognitives de compréhension orale verbalisées par des élèves aux profils variés 
lors de trois projets d'écoute. 

2. Participation à la recherche 

Nous sollicitons par la présente votre participation à la recherche en titre. Cela 
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consistera dans un premier temps à me permettre d'observer votre enseignement d'un 
projet d'écoute de votre choix. 

Dans un deuxième temps, cela consistera à me permettre de possiblement vous 
observer et vous filmer lors de l'enseignement de projets d'écoute et de répondre à 
certaines questions à la suite de mes observations pour y apporter des précisions. 

3. Confidentialité 

Les données recueillies dans cette étude sont entièrement confidentielles et ne 
pourront en aucun cas mener à votre identification. Votre anonymisation sera 
assurée, car chaque participant à la recherche se verra attribuer un numéro. Seule la 
chercheure principale aura la liste des participants et des numéros qui leur auront 
été attribués. De plus, les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé 
situé dans un bureau fermé. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous 
identifier et tous vos renseignements personnels ainsi que toutes les données 
d 'entrevues et les observations filmées, seront détruits au bout de cinq (5) ans. 

4. A vanta ge et inconvénient 

Le seul inconvénient est le temps passé à participer au projet. La contribution à 
l'avancement des connaissances au sujet de l'enseignement des stratégies 
métacognitives de compréhension orale est le bénéfice direct anticipé. 

5. Droit de retrait 

Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Aucune 
compensation d'ordre monétaire n 'est accordée. 

6. Diffusion des résultats 

Les résultats seront diffusés dans une thèse, dans des articles et des conférences 
scientifiques. 

Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec 
Nancy Allen (allen. nancy@ ... ou xxx-xxx-xxxx). Si vous avez des questions 
concernant les aspects éthiques de ce projet, communiquez avec André Durivage, 
président du Comité d 'éthique de la recherche de l'Université du Québec en 
Outaouais. 

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements 
concernant votre participation au projet de recherche et indique que vous acceptez d'y 
participer. Elle ne signifie pas que vous acceptez d' aliéner vos droits et de libérer les 
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chercheurs ou les responsables de leurs responsabilités juridiques ou professionnelles. 
Vous êtes libre de vous retirer en tout temps de l 'étude sans préjudice. Dans ce cas, 
les données vous concernant seront immédiatement détruites. Votre participation 
devant être aussi éclairée que votre décision initiale de participer au projet, vous 
devez en connaître tous les tenants et aboutissants au cours du déroulement de la 
recherche. En conséquence, vous ne devez jamais hésiter à demander des 
éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du projet. 

Après avoir pris connaissance des renseignements concernant ma participation à ce 
projet de recherche, j 'appose ma signature signifiant que j'accepte librement d'y 
participer. 

Le formulaire est signé en deux exemplaires et j'en conserve une copie. 

Nom du participant: ___________ _ 

Signature du participant: ____________ _ Date: - - --

Nom du chercheur: Nancy Allen 

Signature de la chercheure : 
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Un. ··ve.·rs···t· e' 283, boulevardAiexandre-Taché 
C.PJ250, succursale Hull 

du Québec ~8~i;~~u(Que'bec), Canada 

en Outaouais_ré_lép_ho_ne_: 8_19_s_95_-3_9o_o ______ __, 

Formulaire de consentement à l'intention des parents 

Titre du projet de recherche : Verbalisation de stratégies métacognitives de 
compréhension orale dans des projets d'écoute au troisième cycle du primaire. 

Nancy Allen - Étudiante au doctorat en éducation, Université du Québec en 
Outaouais, allen.nancy@ ... 

Comité de recherche : Lizanne Lafontaine 

Ginette Plessis-Bélair 

J'effectue une étude qui a comme objectif principal de comprendre les stratégies 
métacognitives de compréhension orale enseignée et celles utilisées par les élèves du 
3e cycle du primaire. Ces stratégies qui sont déjà enseignées à votre enfant lui 
permettent entre autres de se questionner sur la tâche ou le devoir qu'il a à compléter. 
Elles lui permettent aussi de réfléchir sur les outils dont il a besoin pour bien réussir 
une tâche (par exemple, choisir d'utiliser un dictionnaire pour réviser sa production 
écrite ou poser une question pour s'assurer de sa compréhension). Dans cette 
recherche, les élèves auront l'occasion de s'exprimer sur leur compréhension orale et 
de nous expliquer ce qui se passe dans leur tête lorsqu'ils comprennent un document 
audio ou audiovisuel. Cela nous aidera à mieux comprendre la compréhension orale 
et à développer des outils pour l'enseigner. Votre enfant ne sera pas évalué sur les 
réponses données. 

Pour effectuer cette étude, votre enfant sera d'abord filmé lorsqu'il sera en situation 
scolaire de compréhension orale. Je demanderai ensuite à votre enfant de regarder la 
vidéo et de m'expliquer les stratégies qu'il a utilisées pour bien comprendre ce qu'il a 
entendu. Votre enfant réalisera cette activité trois fois au cours de l'année scolaire. 

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements 
concernant la participation de votre enfant au projet de recherche et indique que vous 
acceptez qu'il y participe. Elle ne signifie pas que vous acceptez d'aliéner vos droits 
et de libérer les chercheurs ou les responsables de leurs responsabilités juridiques ou 
professionnelles. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps de l'étude sans 
préjudice. Votre participation devant être aussi éclairée que votre décision initiale de 
participer au projet, vous devez en connaître tous les tenants et aboutissants au cours 
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du déroulement de la recherche. En conséquence, vous ne devrez jamais hésiter à 
demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du projet. 

Avec votre permission, nous aimerions pouvoir conserver les données recueillies à la 
fm du présent projet pour d'autres activités de recherche dans le même domaine pour 
lequel votre enfant est aujourd'hui invité à participer. Afin de préserver vos données 
personnelles et votre identité, les données seront anonymisées, c'est-à-dire qu'il ne 
sera plus possible à quiconque de pouvoir les relier à votre identité. Nous nous 
engageons à respecter les mêmes règles d'éthique que pour le présent projet. 

Il n'est pas nécessaire de consentir à ce volet pour participer à la présente recherche. 
Si vous refusez, les données concernant votre enfant seront détruites à la fin du 
présent projet. Si vous acceptez, les données concernant votre enfant seront 
conservées pour une période de 15 ans après la fin du présent projet et ensuite 
détruites. 

o J'accepte une utilisation secondaire des données que je vais fournir. 

o Je refuse une utilisation secondaire des données que je vais fournir. 

Après avoir pris connaissance des renseignements concernant la participation de mon 
enfant à ce projet de recherche, j'appose ma signature signifiant que j'accepte 
librement qu'il y participe. Le formulaire est signé en deux exemplaires et j'en 
conserve une copte. 

Nom du parent : 
Nom de l'enfant: 

Signature du parent : 

Nom du chercheur: Nancy Allen 
Signature de la chercheure : 

Date: 

N'hésitez pas à me téléphoner si vous avez des questions au sujet de ce projet de 
recherche. Je vous remercie de l'attention que vous accorderez à cette demande et 
j'espère sincèrement avoir la chance de travailler avec votre enfant. 

Nancy Allen 

xxx-xxx-xxxx 





ANNEXEK 

EXTRAITS DES RÉCITS SCOLAIRES 

Cas 1 : Récit scolaire de Charlotte 

Charlotte est une jeune fille de 11 ans qui aime l'école et qui aime apprendre. De son 

propre aveu, elle dévore les livres. Nous avons d'ailleurs pu échanger autour des 

lectures qu'elle apprécie et ses intérêts sont plus développés que ceux de ses 

collègues de classe : elle lit Jane Austen et s'intéresse déjà beaucoup aux périodes 

historiques. Elle joue aussi de plusieurs instruments de musique, parle et lit 

parfaitement l'anglais et est très assidue. Pourtant, Charlotte a vécu plusieurs périodes 

difficiles dans sa vie. Ses parents sont divorcés, ce qui l'a contrainte à changer trois 

fois d'école au cours de son primaire. Elle a d'ailleurs commencé la maternelle à cette 

école et y fait un retour pour sa sixième année. Charlotte s'occupe beaucoup de sa 

jeune sœur qui est en maternelle; elle l'accompagne dans ses études, lui apprend le 

piano et agit aussi à titre de confidente pour cette dernière. Ces responsabilités 

lourdes pour une jeune élève ont permis de penser que Charlotte pourrait souffrir 

d'une angoisse de performance: elle dit elle-même qu'elle veut être la meilleure dans 

tout, car cela lui permettra d'avoir une vie plus stable. Ses résultats scolaires pour la 

sixième année sont cohérents avec ses propos. En effet, la moyenne scolaire de 

1' élève est excellente ; dans toutes les disciplines, ses notes se situent au-dessus de 

90%. 
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Charlotte a changé trois fois d'école primaire. Malgré cela, elle semble bien intégrée 

dans sa présente classe ; elle fait partie de la chorale et est tutrice de français dans le 

programme de tutorat de l'école. Elle raconte qu'elle a toujours su se faire apprécier 

d'autres élèves parce qu'elle est souriante et qu'elle aime aider ses collègues de 

classe. Nous avons pu remarquer que, lors de périodes de travail d'équipe, les autres 

élèves aiment se joindre à elle. Qui plus est, pendant les journées durant lesquelles 

1' enseignante titulaire était absente, elle agissait à titre de leadeur positif pour ramener 

le calme dans la classe. Nous avons aussi remarqué que Charlotte apprend 

rapidement ; selon nos observations, elle termine les exercices fréquemment avant ses 

collègues de classe et s'occupe à lire. À cet effet, elle mentionne que la lecture « lui 

sauve la vie, parce que sinon ça serait vraiment long une journée d'école». Lors de 

plusieurs journées d'observation, Charlotte passait près d'une heure de la journée à 

lire, sans que des exercices supplémentaires lui soient offerts ou encore, que 

l'enseignante vienne lui proposer quoi que ce soit. Elle mentionne : «Je suis habituée 

d'être une bonne élève et que c'est normal que ma prof s'occupe plus dés autres, 

même si des fois , je suis fatiguée de lire57 ». Toutefois, lorsqu'illui est demandé s' il 

en a toujours été ainsi lors de son parcours scolaire, sa réponse diffère de la situation 

vécue dans sa classe de sixième année. Charlotte était inscrite à une autre école lors 

de sa quatrième et de sa cinquième année. Durant ce temps, elle a eu deux fois la 

même enseignante. Cette dernière, selon Charlotte, a bien appris à la connaître et lui 

donnait des responsabilités supplémentaires lorsqu'elle avait des temps libres : faire 

de la recherche pour le journal de 1' école, préparer des fiches de lecture pour 

convaincre les élèves de lire un livre ou de faire des exercices de mathématiques pour 

le concours de l'école. Charlotte dit: cela « m'a aidée à apprendre plus vite et à 

trouver des trucs pour aider mes amis qui réussissent mal ». Elle mentionne aussi : 

« mon cerveau est plus entrainé et je sais comment trouver les bonnes informations 

rapidement pour intéresser mes amis ». Charlotte révèle aussi que «comme c'est 

57 Les propos des élèves sont transcrits tels qu ' ils ont été dits. 



291 

compliqué à la maison, je fais tout à 1 'école pour pouvoir aider ma sœur le soir» ; elle 

a donc développé des stratégies métacognitives pour gérer et planifier efficacement 

ses tâches scolaires. Elle ajoute: «à cause de ma prof d'avant, je pense que je suis 

une meilleure élève. Sans elle, je pense que j'aimerais plus l'école maintenant». 

Enfin, Charlotte affirme avoir une bonne capacité de mémorisation et de rétention des 

informations. Selon elle, parce qu'elle est capable de retenir par cœur des 

informations, elle a de bons résultats scolaires. En outre, cela lui permet de ne rien 

oublier, ce qui, à son avis, est «nécessaire pour répondre aux questions de 

l'enseignante ou pour réussir des exposés devant la classe». 

Cas 2: Récit scolaire de Marguerite 

Marguerite est une jeune fille, âgée de 11 ans lors de la première rencontre. Elle 

s'exprime avec aisance, malgré la timidité. Il est difficile au départ d'en apprendre sur 

elle, car elle est réservée et répond à nos questions par des réponses très brèves ; on 

doit souvent la relancer pour obtenir plus de détails. Elle est l'ainée de trois enfants; 

ses deux frères sont en maternelle et en première année et elle dit aimer leur faire la 

lecture. Lorsque des questions lui sont posées sur les livres qu'elle leur présente, elle 

explique que sa mère est enseignante de français au secondaire et que c'est souvent 

elle qui lui propose des lectures pour ses frères. Sans nommer de titres précis, elle dit 

apprécier les livres de la collection Dominique et compagnie, car « il y a aussi un 

message pour moi, même si c'est des livres pour enfants». Marguerite aime s'évader 

dans les livres d'aventures. Elle dit qu'ils lui permettent d'imaginer sa vie autrement 

et de jouer des rôles, «comme au cinéma». Elle s'intéresse aux arts de la scène et 

s'est d'ailleurs inscrite dans une école secondaire avec concentration en théâtre. 

Quand elle était au début du primaire, elle raconte que son père lui faisait apprendre 

des poèmes par cœur et que, quand elle réussissait, elle avait droit à une surprise. Elle 

est d'ailleurs encore capable de réciter des fables de La Fontaine et des passages de 

Roméo et Juliette, pièce dans laquelle elle a tenu le rôle-titre à son école de théâtre. 
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Marguerite a une bonne moyenne générale; elle aime l'école, sauf« le sport forcé». 

Elle s'exprime bien à l'oral, même si elle prend peu souvent la parole. Nous avons eu 

l'occasion d'assister à un exposé oral qu'elle devait présenter ; elle a un contact 

adéquat avec l'auditoire, parle fort et est souriante. Ainsi, lorsqu'elle doit «jouer», 

elle dit que sa timidité est délaissée. Marguerite est une élève que 1' on remarque peu ; 

pourtant, en échangeant avec elle, on peut rapidement constater qu' elle a une vie 

intérieure riche. Elle se questionne beaucoup sur son avenir, sur ses choix et sur 

«comment faire pour ne pas être une bully au secondaire?». Son intégration sociale 

semble néanmoins réussie ; elle a plusieurs amies dans la classe avec lesquelles elle 

aime être pour travailler ou pour dîner. Lors de ses questionnements personnels, elle a 

mentionné « lire sur des sites pour savoir comment ça se passe au secondaire avec 

tous les nouveaux profs». Elle a besoin d'être rassurée et l'un des moyens qu'elle a 

trouvés pour l'être est d 'apprendre les choses par cœur. Comme cela, s'exprime-t

elle, «j'aurai l'air intelligente ... parce que j'ai une bonne mémoire, ce sera facile 

pour moi». Elle développe donc des stratégies en se questionnant sur ses 

apprentissages et sur son entrée au secondaire. 

Cas 3 : Récit scolaire de Simone 

Simone est une jeune fille de 11 ans. Elle est enfant unique et mentionne que ses 

parents sont très présents dans sa vie ; ce sont ses «plus grands amis et supporters)). 

Elle s'entraîne en escalade 14 heures par semaine, souvent les soirs de semaine, et a 

donc peu de temps à consacrer à ses devoirs et à ses études. Elle trouve son 

enseignante peu compréhensive de sa situation, même si, comme elle le dit, « mes 

parents ont souvent parlé avec elle pour lui expliquer que je ne peux pas étudier 

comme les autres)). Cela étant, sauf pour l'anglais, où sa moyenne scolaire est de 

64 %, sa moyenne générale se situe autour de 75 %. Elle mentionne que ses résultats 

étaient plus élevés les années précédentes, mais qu 'elle était impliquée dans moins de 

compétitions. Si elle avait à choisir, elle avance qu'elle préfèrerait s'entraîner plus, 
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même si ses notes en souffraient. Pour elle, ce qui importe c'est d'être la meilleure et 

«je sais que ça n'arrivera pas à 1 'école alors mes parents et moi on a choisi 

1 ' escalade ». 

Simone est une jeune fille enjouée qui veut plaire à tout pnx. Elle achète 

régulièrement des cadeaux à ses amies, à son enseignante et nous en a aussi offerts. 

Elle dit qu 'elle «aime faire plaisir pour que les autres l'aiment». Elle a souvent 

besoin d 'être rassurée et complimentée. À cet effet, Simone mentionne souffrir 

d'anxiété, cette condition n'étant toutefois pas confirmée par un spécialiste. 

L'enseignante a mentionné qu'elle veut se rendre intéressante aux yeux des autres 

élèves, car elle manque d'attention à la maison .. . Simone présente toutefois des 

comportements qui peuvent confirmer cette hypothèse : elle mord souvent son pouce 

au sang et est très agitée lorsqu'on lui refuse quelque chose. Puisqu'elle est souvent 

fatiguée en classe, l'enseignante essaie de l'aider à trouver des moments pour réviser 

en prévision des examens ou des travaux notés. Simone dit apprécier son enseignante 

et l'aide qu'elle lui propose, mais dit aussi que «ses trucs sont pas bons » et qu 'elle 

lui conseille souvent de diminuer son entraînement. Elles ont donc une relation 

tendue et Simone est heureuse de« faire des choses avec toi (la chercheure) ». 

Cas 4: Récit scolaire de Constance 

Constance est une jeune fille, âgée de 11 ans au début de nos rencontres. Elle est 

unilingue francophone et enfant unique. Elle mentionne toutefois qu'elle n ' a pas plus 

d'attention de ses parents «parce qu' ils ont des travails importants, je me garde toute 

seule depuis la 3e année». Les parents de Constance sont souvent en déplacements 

professionnels et cette absence de stabilité peut se manifester dans le sentiment de 

rejet que manifeste Constance. Elle mentionne régulièrement, lors de nos rencontres, 

qu'elle se sent seule et qu'elle n'a personne avec qui faire ses devoirs. Pourtant, elle 

dit aimer 1 ' école, « surtout pour le parascolaire parce que je peux être avec du monde 
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plus longtemps». De plus, Constance éprouve de grandes difficultés scolaires et 

sociales. Elle est médicamentée depuis la maternelle pour un grave trouble du déficit 

de 1 'attention avec hyperactivité. Elle a de la difficulté à se concentrer dans un 

groupe, est peu présente mentalement, car elle affirme que la classe va « trop 

lentement pour elle ». Cependant, ses résultats scolaires, entre 55 % et 68 %, sauf 

pour les arts plastiques où elle obtient d'excellents résultats, laissent penser qu'elle 

éprouve d'autres difficultés que celles liées au rythme de la classe. Elle mentionne 

aussi que «c'est plate cette année parce qu'on fait juste du 20 000 mots58 ». Elle a 

donc peu d'intérêt en français, dans cette classe, même si « j'ai des bons amis qui 

m'aident». Enfin, Constance mentionne, à plusieurs reprises, son besoin d'avoir un 

enseignement varié, «pas seulement quelqu'un qui parle en avant, parce que moi je 

me concentre pas longtemps sinon». Elle affirme qu'à la moindre distraction, elle 

n'écoute plus 1 'enseignante et que « si elle lit (1' enseignante) des livres ou présente 

des vidéos, c'est déjà plus intéressant que juste lire toute seule à ma place, mais elle a 

juste fait ça une fois ». Elle dit également que son enseignant de se année lui a fait 

aimer l'école, parce qu'il «faisait des choses cool et différentes comme nous faire 

faire du théâtre, mimer des chiffres, lire à voix haute ... ici (en 6e année), c'est 

toujours pareil». 

Par ailleurs, Constance est dyspraxique. Son trouble se manifeste par un 

engourdissement dans les mains ; elle peut, en raison de cela, utiliser un ordinateur 

pour lire et écrire depuis la 4 e année. Cependant, en classe, elle y a peu accès, car 

plusieurs autres élèves ont des mesures adaptées ou des plans d'intervention et 

1' enseignante est débordée. Ainsi, Constance doit souvent lire dans le manuel ou 

écrire de manière manuscrite et elle pense que cela est l'une raison pour laquelle 

« mes notes sont pas meilleures ; parce que je me fatigue des mains et je perds ma 

58 TI s'agit du manuel utilisé en classe pour enseigner les notions de français. L'enseignante ou son 
remplaçant, le cas échéant, fait régulièrement travailler les élèves seuls ou en dyades avec le manuel. 
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concentration». Concernant sa difficulté de concentration, pour s'aider, Constance 

classe tout systématiquement: les crayons doivent être rangés avec les crayons, les 

stylos avec les stylos ... Il en va de même pour l'organisation de sa boite à lunch, dans 

laquelle chaque aliment est présenté dans un contenant distinct. Cela la « sécurise et 

comme ça je peux moins me perdre dans mes idées en cherchant quelque chose». 

Pour l'aider dans ses apprentissages, elle consulte une orthopédagogue en clinique 

privée, chaque semaine depuis deux ans. Elle dit que cela l'aide« parce qu'elle prend 

le temps de m'expliquer et de m'écouter et si ça marche pas, ben tsé on fait différent. 

C'est ça qui marche avec moi, quand on m'explique de plein de façons». Même si, 

dans les résultats formels, cela transparaît peu, Constance manifeste de 1 'intérêt pour 

cette orthopédagogue et le lien d'attachement qui semble s'être créé la motive à aller 

à ses rencontres. Elle dira enfm qu'elle a« moins de tics nerveux, tsé comme claquer 

ma langue ou bouger mon épaule» depuis qu'elle a commencé à la consulter. Selon 

elle, cela est dû au fait qu'elle se sente «moins niaiseuse. Tsé je suis capable 

d'apprendre, c'est long plus pour moi que pour les autres et madame X59
, on dirait 

qu'elle voit pas ça. C'est comme si tsé, j'ai besoin d'un ordinateur pis c'est comme 

plus de travail pour elle on dirait». En somme, elle a l'impression de déranger son 

enseignante et, comme elle a des besoins spécifiques, elle préfère ne pas les mettre de 

1 'avant et accepter sa classe telle qu'elle est. 

Cas 5 : Récit scolaire du cas d'Octave 

Octave est un jeune homme de 11 ans. Il est enfant unique et parle trois langues : 

français (Ll), anglais (L2) et espagnol. Il réussit bien à l'école et aime les défis« ce 

que j'ai pas vraiment dans cette classe-ci ». En effet, Octave a la même enseignante 

depuis deux ans. L'année précédente, il était dans une classe multiniveaux cinquième 

sixième année «et on voit les mêmes affaires que j'ai déjà vues surtout à cause de 

20 000 mots » qui est abondamment présent dans cette classe. À la suite d'une 

59 Elle nomme le prénom de son enseignante. 
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maladie rare, il a une acuité visuelle de 20% depuis l'âge de six ans, ce qui lui 

permet de percevoir les silhouettes des personnes et la forme des objets. Il ne voit 

donc pas le détail des visages ni ceux des objets, mais cela ne l'empêche pas d 'être 

bien intégré, tant dans sa classe que dans les activités extrascolaires qu'il pratique. Il 

a appris à lire avant de perdre en partie la vue, ce qui facilite son intégration scolaire 

et lui a permis d'apprendre plus facilement le fonctionnement de la lecture et de 

1' écriture braille. 

En outre, Octave est un garçon sportif qm JOUe au soccer dans une équipe 

«normale», comme il l'a qualifiée, tant l'été que l'hiver. Il joue également du piano 

depuis l'âge de trois ans, car sa mère est musicienne professionnelle. Il est discipliné, 

aime faire des recherches avec son père et lire des biographies. Il écoute également 

plusieurs livres audios à la maison« parce que pour moi, c'est moins long que lire le 

braille et aussi, les livres en braille, y'en a pas beaucoup et c'est cher». En classe, il 

utilise un lecteur de braille pour accélérer les tâches et un élève lui est affecté pour 

l'aider à trouver son matériel, à brancher son ordinateur ou pour lui indiquer où écrire 

les réponses. Octave dit que ce sont ses seules difficultés à 1' école : l'organisation de 

son environnement. Autrement, comme en témoignent ses résultats scolaires 

(moyenne générale de 88 %), il réussit très bien dans toutes les disciplines. Il a 

accepté de participer à notre recherche, car il aime «comprendre les choses». De 

plus, puisque les situations présentées dans la recherche sont nouvelles pour lui, il a 

mentionné qu'il s'ennuierait peut-être moins que dans sa classe. Enfin, Octave est très 

vif d'esprit. Il pose des questions sur les processus mentaux qu'il devra mobiliser et il 

s'intéresse à l 'audition: «Sans mon ouïe, je serais vraiment perdu». Il s'exprime 

clairement, utilise des termes précis et conceptualise aisément les tâches qu'il devra 

réaliser. 
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Cas 6: Récit scolaire du cas de Claire 

Claire est une jeune fille, âgée de 11 ans au début de l'année scolaire. Elle est l'aînée 

de trois enfants et prend bien soin de sa sœur de six ans, car sa mère vient de donner 

naissance à un troisième enfant. Elle aide donc sa sœur à apprendre à lire et à écrire et 

elle apprécie ce rôle. Elle dit avoir toujours aimé soutenir ses amis dans leurs 

difficultés et avoir toujours été là pour leur montrer « différemment quand ils ne 

comprenaient pas». Claire est d'origine marocaine et est arrivée au Québec vers l'âge 

d'un an, en tant que réfugiée politique. Ses parents sont des intellectuels arabes : son 

père est professeur de sciences politiques et sa mère est maintenant vétérinaire (elle 

était journaliste au Maroc). Claire parle peu arabe, car les communications familiales 

sont presque exclusivement en français. Elle parle très peu anglais, même si elle 

réussit bien dans les évaluations. Elle n'éprouve pas de difficultés sociales ou 

scolaires, comme en témoignent ses bulletins. Elle est enjouée, travaillante et 

persévérante. 

Claire emploie un vocabulaire riche pour une élève de la sixième année ; ses mots 

sont justes, précis et recherchés. Elle exprime ses idées clairement et avec cohérence 

et est très à 1 'aise à 1' école. Claire est d'ailleurs très mature et a des opinions 

réfléchies sur le monde. En ce sens, elle dit que « mes amis comprennent pas toujours 

pourquoi je parle d'un sujet qui les regardent pas tant, mais c'est à cause de mon 

père... À la maison, on parle de plein d'affaires : les élections, des fois de 

l'environnement, etc.». Par ailleurs, elle s'implique dans l'organisation des 

spectacles de fm d'année depuis trois ans déjà, aide ses collègues à apprendre leur 

texte et dit qu'elle-même apprend très facilement par cœur ses répliques. Elle dit 

s'ennuyer à l'école, car elle «fait beaucoup d'exercices à la maison avec son père, 

surtout des maths, et ici, ben j'ai déjà vu ce qu'on fait». Elle a d'ailleurs obtenu une 

dérogation pour entrer directement en secondaire deux l'année suivante. Elle pense 

qu'elle pourra avoir des amis «qui sont plus engagés et qui comprennent mieux le 
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monde». Malgré cela, Claire dit apprécier sa classe et ses camarades et prendre 

l'école «comme une' partie de plaisir parce que c'est facile alors que l'année 

prochaine, ce sera comme un nouveau défi». Le parcours scolaire de cette élève est 

donc sans embuche, agréable et réussi. 



ANNEXEL 

TABLEAU DES SPÉCIFICATIONS 

Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

Compréhension Adams et Cox, 2010 Observations participantes 
orale (CO) Allen, 2014 et non participantes 

entendre Beacco et Porquier, 2007 (élèves/enseignante) 

écouter Bernicot et Bert-Erboul, 2009 Entrevue ouverte 

Bernié, 2002 
(enseignante) 

Block et Pressley, 2002 
Analyse de documents 

Brindley, 1998 
Journal de bord 

Burleson, 2011 
Projets d'écoute 
Tâches de verbalisation à 

Burley-Allen, 1995 haute voix 
Cain, Oakbill, Bames et Bryant, 2001 
Campbell, 2011 
Comaire et Germain, 1998 
Dirven et Verspoor, 2004 

Dreyfus et Cellier, 2000 
Erne et Rouet, 2001 
Fayol, 2003 
Ferroukbi, 2009 

Goh et Taib, 2006 
Graham, Santos et Vanderplank, 2011 
Grernrno et Ho1ec, 1990 
Hartman, 2001 
Keene, 2012 
Lafontaine et Dumais, 2012 
Lafontaine, 2007 
Laparra, 2008 

Le Cunff, 2009 
Legendre, 2005 
Lhote, 1995 
Lynch et Mendelsohn, 2002 
Mathews, Helffeman et Elkins, 2011 
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Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

MELS,2006 
Mondada et Pekarek-Doehler, 2000 
Parpette, 2008 
Pekarek-Doehler, de Pietro, Fasel Lauzon et 
Pochon-Berger, 2008 
Pharand et La fontaine, 2012 
Poussard, 2003 
RCRLA, 2009 

Rost, 2002 
Sirnonet, Salzer et Soudée, 2004 
Snow, Tabors, Nicholson et Kurland, 1995 
Tomatis, 1991 
Trabaso et Magliano, 1996 
Turgeon, 2011 
Wallace et Louden, 2003 

Compréhension Berdal-Masuy et Briet, 2010 Observations non 
orale en L2 Comaire et Germain, 1998 participantes 

Ferroukbi, 2009 (élèves/enseignante) 

Field, 2008 Journal de bord 

Goh et Taib, 2006 
Graham, 2005 
Lhote, 1995 
Lightbown et Spada, 2013 
Parpette, 2008 

Pintrich, 2000 
V andergrift, 2006 
V andergrift et Goh, 2009 
Vandergrift et Goh, 2012 

Modèles Adams et Cox, 2010 Observations non 
d'enseignement Comaire et Germain, 1998 participantes 
de la CO Gob et Taib, 2006 (élèves/enseignante) 

Graham, 2005 Entrevue ouverte 

Lightbown et Spada, 2013 
(enseignante) 

Lhote, 1995 
Analyse de documents 

Lynch et Mendelsohn, 2002 
J oum al de bord 

V andergrift, 2007 

Vanderwalle et Verdonck, 1999 
Wilkins, 1990 

Enseignement de Beacco et Porquier, 2007 Observations participantes 
stratégies Berne, 2004 et non participantes 
métacognitives de Block et Pressley, 2002 (élèves/enseignante) 
CO en L2 

Bouchard, 2004 Entrevue ouverte 
(enseignante) 
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Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

Burleson, 2011 Analyse de documents 
Chinn, 2006 Journal de bord 
Comaire et Germain, 1998 Projets d'écoute 
Dirven et Verspoor, 2004 Tâches de verbalisation à 
Flavell, 1976 haute voix 

Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013 
Goh et Taiô, 2006 

Goh, 2008 
Graham, 2005 
Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 
Osada, 2001 

Pintrich, 2000 
Vandergrift, 1998 
Verdelhan-Bourgade, 2002 

Liens avec la Barthes, 1981 Tâches de verbalisation à 
compréhension Bau ti er et Goigoux, 2004 haute voix 
en lecture Berner et Thouard, 2008 

Boyer, 1993 
Eco, 1992 
Erne et Rouet, 2001 
Falardeau, 2003 
Falardeau, Pelletier et Pelletier, 2014 
Falardeau, Pelletier, Pelletier et Gagné, 2014 

Falardeau et Gagné, 2012 
Falardeau et Simard, 2011 
Fayol, 2003 
Gombert, 2002 

Irwin, 1991 
Scholz, 2008 

Métacogni ti on Beacco et Porquier, 2007 Observations participantes 
Berne, 2004 et non participantes 

Bouchard, 2004 (élèves/enseignante) 

Brown, 2002 Entrevue ouverte 

Cain, Oakhill, Barn es et Bryant, 2001 
(enseignante) 

Coyne, Kame 'euni, et Camine, 2007 
Journal de bord 

Doudin, Martin et Albanese, 2001 
Projets d' écoute 

Durnais, 2014,2015 
Tâches de verbalisation à 
haute voix 

Flavell, 1979, 1985 
Goh, 2008 

Lafortune et St-Pierre, 1996 
Liotta-Kolencik et Hillwig, 2011 
Martin, Lafortune et Sorin, 201 0 
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Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

Moses et Baird, 1999 

Pintrich et Zusho, 2002 

Reinders, 2000 

Schneider et Lockl, 2002 

Slavin, 2009 

Vandergrift et Goh, 2012 

Vandergrift, 2006 

Difficultés Bottoms et Timberlake, 2006 Observations non 
associées à la Bridges, 2006 participantes 
transition Chouinard, Bowen, Fallu, Lefrançois et Poirier, (élèves/enseignante) 

2012 Entrevue ouverte 

Desbiens, 2010 (enseignante) 

Eccles et Roeser, 2009 Journal de bord 

Eider, 1998 Projets d'écoute 

Larose et al., 2005 Tâches de verbalisation à 

Leclerc et Moreau, 201 0 
haute voix (élèves) 

Lipps, 2005 

Marshall et Mueller, 2003 

MÉLS, 2012 

Tilleczek, 2008 

Facteurs de Chouinard, Bowen, Fallu, Lefrançois et Poirier, Observations non 
protection pour la 2012 participantes 
transition Davis, McMahon et Greenwood, 2005 (élèves/enseignante) 

Desbiens, 2010 Entrevue ouverte 

Eccles et Roeser, 2009 (enseignante) 

Larose et al. , 2005 Journal de bord 

Lipps, 2005 Projets d'écoute 

MÉO, 2003 Tâches de verbalisation à 

Moreau et Rue!, 2009 
haute voix 

Tilleczek, 2008 

Zittoun, 2012 

Stratégies Bégin, 2008 Observations participantes 
cognitives Berne, 2004 (élèves/enseignante) 

Chin et Chin, 2008 Entrevue ouverte 

Flavell, 1985 (enseignante) 

Hartman, 2001 Analyse de documents 

Journal de bord 

Projets d 'écoute 

Tâches de verbalisation à 
haute voix 

Stratégies Beacco et Porquier, 2007 Observations participantes 
métacognitives Bianco et Bressoux, 2009 (élèves/enseignante) 

Block et Pressley, 2002 Entrevue ouverte 
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Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

Burleson, 20 I l (enseignante) 

Chinn, 2006 Analyse de documents 

F alardeauFlavell, 197 6 Journal de bord 

Graham, 2003 Projets d'écoute 
Hartman, 2001 Tâches de verbalisation à 

Lafortune et St-Pierre, 1996 haute voix 

Lafortune, Jacob et Hébert, 2000 

Liotta-Kolencik et Hillwig, 20 Il 

Simonet, Salzer et Soudée, 2004 

Slavin, 2009 
Stordeur, 2014 

Tardif, 1998 

Thevenot et Oakhill, 2006 
V andergrift et Goh, 2012 

Wenden, 1998 

Enseignement des Beacco et Porquier, 2007 Observations participantes 
SMCO Bégin, 2008 et non participantes 

Berne, 2004 (élèves) 

Bissonnette, 2008 Analyse de documents 

Bouchard, 2004 Journal de bord 

Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013 

Goh et Taïb, 2006 

Grangeat, 1997 

Lhote, 1995 
Liotta-Kolencik et Hillwig, 20 Il 

Thevenot et Oakhill, 2006 

Vandergrift, 1998 

Verdelhan-Bourgade, 2002 

Projet d'écoute Adams et Cox, 2010 Observations participantes 

Cox, 2011 et non participantes 

Lafontaine, 2007 (élèves) 

Lhote, 1995 Analyse de documents 

Journal de bord 

Projets d'écoute 
Tâches de verbalisation à 
haute voix 

Prise de notes Bétrix Kohler, Nidegger, Revaz, Riesen et Analyse de documents 
Whirtner, 1999 

Carette, 200 1 

de Pietro et Whirtner, 1996 

Letarte et Lafond, 200 1 

MÉO, 2003 

Nolin, 2012, 2013 
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Concepts Auteurs associés Outils de collecte 

Nonnon, 2002 

Oral réflexif Allen, 2014 Observations non 

Astorg et Mesmin, 2002 participantes 

Cauchon et Plessis-Bélair, 2008 (élèves/enseignante) 

Chabanne et Bucheton, 2002 Analyse de documents 

Dumais, 2010, 2012 Journal de bord 

Fasel-Lauzon, 2009 Projets d 'écoute 

Grandaty et Turco, 2010 Tâches de verbalisation à 

Hébert et Lafontaine, 2012 
haute voix 

Jaubert et Rebière, 2002 

Pekarek-Doebler, de Pietro, Fasel Lauzon et 
Pochon-Berger, 2008 

Plessis-Bélair, 2010 

Rabatel, 2004 
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