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RÉSUMÉ 

L'objectif de cette thèse était d'examiner l'efficacité d'une méthode d'enseignement 
de la compréhension en lecture en considérant les effets de modération et de 
médiation. Autrement dit, nous souhaitions déterminer pour qui et pourquoi (par 
quels processus) la méthode s'avérait la plus efficace chez les lecteurs débutants de 2e 
année du primaire de milieu défavorisé. Contrairement aux méthodes destinées aux 
lecteurs plus avancés qui encouragent l'utilisation de multiples stratégies, notre 
méthode cible une stratégie unique, l'identification de l'idée principale, de manière à 
ne pas créer de surcharge cognitive chez l'élève de 2e année. Dans l'introduction, 
nous avons discuté des limites de l'évaluation de 1 'efficacité moyenne des 
interventions et de la pertinence d'identifier des modérateurs et des médiateurs. Nous 
avons établi que peu d'études d'intervention méthodologiquement adéquates s'étaient 
intéressées à la compréhension au début du primaire et souligné la rareté des analyses 
de modération et de médiation dans le domaine de la prévention des difficultés en 
lecture. 

Sur la base de la littérature existante et des modèles théoriques en vigueur, nous 
avons considéré des médiateurs relevant à la fois de l'élève (sexe, langue maternelle, 
vocabulaire, fluidité et inattention) et de l'enseignant (degré d'implication en classe). 
Nous avons formulé l'hypothèse que les élèves les plus à risque de difficultés (ex. : 
les plus inattentifs) seraient ceux qui bénéficieraient le moins de notre méthode, mais 
que le degré d'implication de l'enseignant n'influerait pas l'efficacité de cette 
dernière, étant donné son caractère très structuré. En termes de médiation, nous avons 
proposé que la maîtrise de la stratégie enseignée, l'identification de l'idée principale, 
serait responsable de l'efficacité de la méthode sur la compréhension en lecture. 
Finalement, nous avons proposé qu'une faible maîtrise de la stratégie serait 
responsable du peu de progrès réalisé par les élèves les plus à risque de difficultés en 
lecture. 

Ces hypothèses ont été testées à l'aide de données tirées d'un devis randomisé dans le 
cadre duquel 198 élèves ont été sélectionnés dans 22 classes de 2e année du primaire. 
Ces classes ont été assignées à une condition contrôle (enseignement régulier 
seulement) ou à une condition intervention. Les enseignants et les élèves assignés à 
cette dernière condition ont réalisé les activités d'Apprendre à lire à deux- version 
stratégie pendant l'essentiel de l'année scolaire (octobre à mai) à raison de trois 
demi-heures semaine. Durant chacune de ces périodes, les élèves devaient lire à deux 
un texte narratif et identifier l'idée principale des paragraphes. Un enseignement 
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explicite sur l'identification de l'idée principale a été offert par l' enseignant au 
début de l' année. La fidélité d'implantation a été observée et jugée adéquate 
(condition intervention). Dans chacune des 22 classes, neuf élèves de divers niveaux 
d'habiletés ont été évalués en individuel au prétest, au posttest et à plusieurs reprises 
pendant 1' année, pour un échantillon total de 198 élèves. 

Notre variable dépendante principale est la compréhension en lecture au posttest. Les 
hypothèses liées à la modération n'ont pas été confirmées. Ainsi, contrairement à ce 
qui était prévu, ce sont les élèves les plus à risque de difficultés en lecture qui ont le 
plus bénéficié de notre méthode. En d'autres termes, les progrès les plus importants 
sur le plan de la compréhension ont été réalisés par les élèves des classes intervention 
qui étaient initialement inattentifs, qui possédaient un vocabulaire restreint et qui 
lisaient de manière peu fluide. Les allophones ont réalisé autant de progrès que les 
francophones et la méthode s' est avérée aussi efficace pour les garçons que les filles . 
De plus, et toujours en contradiction avec nos hypothèses sur la modération, c'est 
dans les classes où les enseignants étaient les moins impliqués que la méthode 
d'enseignement a fait la plus grande différence. À l ' inverse, notre hypothèse 
concernant la médiation a été confirmée. En lien avec les modèles théoriques en 
vigueur, l'effet de l'enseignement sur la compréhension de l'élève est entièrement 
attribuable à la maitrise par ce dernier de la stratégie enseignée. Nos analyses 
suggèrent également que la maitrise de cette stratégie est particulièrement importante 
dans les classes des enseignants peu impliqués. 

Nos résultats, même s'ils contredisent à plusieurs égards les hypothèses de départ, 
comportent d'importantes implications pratiques et théoriques. Bien qu'elle se soit 
averee généralement efficace, notre méthode d'enseignement apparait 
particulièrement utile pour les élèves à risque de difficultés en lecture et issus de 
classes dont les enseignants sont peu impliqués. Nos résultats démontrent aussi 
clairement la pertinence de soutenir directement la compréhension des lecteurs 
débutants en leur offrant un enseignement adapté, c'est-à-dire en leur montrant à 
utiliser une seule stratégie simple et en leur offrant la possibilité de mettre en 
application cette dernière à de nombreuses reprises dans un contexte où un soutien 
approprié est offert. Nos résultats mettent clairement en évidence qu'il n'est pas 
nécessaire d'attendre que 1' élève ait maîtrisé les rudiments de la lecture avant de lui 
enseigner à comprendre le sens des textes qu ' il doit lire. 

Mots-clé : Lecteur débutant, compréhension, stratégie, modérateur, médiateur 



CHAPITRE I 

INTRODUCTION 

La compréhension est le but ultime de la lecture (Hoover et Gough, 1990; Nation, 

2005) ; en son absence, la lecture est nécessairement dépourvue de sens et d ' intérêt. 

La notion de compréhension en lecture a été approfondie dans le cadre de différents 

modèles théoriques. Parmi ces modèles, le plus influent est probablement celui de 

Kintsch (1998). Pour ce dernier, comprendre requiert de la part du lecteur un effort 

cognitif pour lui permettre de se créer une représentation mentale organisée et 

élaborée du contenu du texte, une représentation qui contiendrait à la fois les 

éléments centraux du texte et des détails illustratifs. Le lecteur comprendrait en 

faisant des liens entre cette représentation mentale et ses connaissances antérieures. Il 

faut souligner que ce modèle a été élaboré en étudiant la compréhension chez des 

lecteurs avancés, notamment des étudiants collégiaux. La compréhension des lecteurs 

débutants est nécessairement plus rudimentaire. Le modèle de Kendeou, van den 

Broek, White et Lynch (2009) est plus approprié pour étudier la compréhension de 

ces derniers. Pour les lecteurs débutants, la lecture même des mots leur demande un 

effort et leur laisse relativement peu de capacités attentionnelles pour organiser 

l'information contenue dans le texte (voir aussi Laberge et Samuels, 1974). En 

comparaison avec les lecteurs avancés, les lecteurs débutants possèdent aussi moins 

de connaissances antérieures pertinentes avec lesquelles établir des liens. Du point de 

vue de Kendeou et de ses collègues (2009), la représentation mentale du lecteur 

débutant doit surtout contenir les éléments centraux du texte, c'est-à-dire, les 



éléments englobent plusieurs autres éléments du texte (ex. : plutôt que ceux qui sont 

simplement mentionnés au passage). 
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Malgré son importance incontestable, la compréhension reste par définition un 

concept complexe puisqu'elle représente une propriété émergente (Thelen et Smith, 

1994 ), c'est-à-dire une caractéristique qui se manifeste lorsque 1' élève arrive à mettre 

à contribution une variété de connaissances et d'habiletés. Pour comprendre un texte, 

1' élève a notamment besoin de maîtriser et de mettre en œuvre la reconnaissance 

exacte des mots (ex.: Camine, Silbert, Kame'enui et Tarver, 2009), une connaissance 

du sens de ces mots du texte (ex.: Stahl, 2003), ainsi qu'une lecture fluide du texte 

(ex.: Hosp et Fuchs, 2005). Il doit aussi organiser et mémoriser les informations du 

texte en un tout cohérent. Autrement dit, comprendre n'implique pas uniquement de 

posséder ces habiletés et connaissances, mais aussi d ' être en mesure de les utiliser de 

façon dynamique durant le processus de lecture afin de saisir le sens global du texte, 

plutôt que seulement le sens des mots ou des phrases pris isolément. 

Comprendre un texte est donc loin d'être simple, notamment pour les élèves du 

primaire. Plusieurs de ces derniers ont d'ailleurs du mal à y parvenir. L'examen d'un 

échantillon représentatif d'élèves de 4e année du primaire de l'ensemble des régions 

des États-Unis (Digest of education statistics, 2014) indique que 32% de ces élèves 

n'atteignent pas le niveau de base en compréhension de lecture de courts textes (entre 

400 et 800 mots) narratifs et informatifs . Par ailleurs, le pourcentage est accru chez 

les élèves issus de milieux défavorisés ( 43%) et chez les minorités ethniques (50% et 

47% respectivement chez les afro-américains et les hispanophones). Une différence 

est aussi notée en fonction du sexe de l'élève (35% chez les garçons et 28% chez les 

filles). Il est donc évident que bon nombre d' élèves doivent être soutenus par un 

enseignement de qualité afm de lire correctement, c' est-à-dire pour comprendre ce 

qu'ils lisent. 
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Afm de répondre aux besoins des élèves, un nombre croissant de décideurs publics 

encouragent les enseignants à utiliser des méthodes d'enseignement dont l'efficacité a 

été démontrée de manière rigoureuse. C' est le cas, en particulier, du Département 

d'éducation américain (No Child Left Behind Act of 2001) et du Ministère de 

l'Éducation de l'Ontario (Ministère de l'Éducation, 2010), mais aussi, au Québec, du 

Ministère de 1 'Éducation, du Loisir et du Sport (20 11). Cette recommandation 

s' appuie sur l'idée selon laquelle toutes les méthodes d' enseignement ne s'équivalent 

pas et que la recherche représente la meilleure façon d' identifier, parmi les méthodes 

envisageables, celles qui sont les plus susceptibles de favoriser la réussite des élèves. 

Afin d'améliorer, dans les faits, la réussite des élèves, il faut aussi s'assurer que les 

enseignants à utiliser les méthodes correctement, ce qui n'est pas chose simple (ex. : 

Stein, Berends, Fuchs, McMaster, Sàenz, Y en et Compton 2008). Plusieurs facteurs 

peuvent vraisemblablement limiter une bonne adoption (Camine, 1997). Un de ces 

facteurs est que nous ne savons pas exactement pour qui les méthodes évaluées en 

recherche sont les plus efficaces et pourquoi elles le sont. 

Le problème vient en partie du type de données utilisées pour démontrer l' efficacité 

des méthodes d'enseignement. Une méthode jugée efficace doit généralement avoir 

réussi avec succès le test d'un, ou idéalement, de plusieurs essais randomisés (What 

Works Clearinghouse, 2011). Dans ce type d'études, des groupes d'élèves sont 

assignés aléatoirement aux différentes conditions. Dans une des conditions, les élèves 

sont exposés à la méthode d'enseignement évaluée (condition intervention), alors que 

les élèves d'une autre condition (condition contrôle) ne le sont pas. Lorsque 

l'assignation est réussie, les élèves des différentes conditions sont initialement 

comparables et la seule chose qui les distingue est le fait d'être exposés ou non à la 

nouvelle méthode d'enseignement. Dans un essai randomisé mené correctement, des 

dispositions sont mises en place (ex. : un soutien à 1' enseignant) pour que tous les 

élèves de la condition intervention reçoivent une version uniformément bien 
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implantée de la méthode d'enseignement (ex. : Dion, Roux, Landry, Fuchs, Wehby 

et Dupéré, 2011 ). Dans ces circonstances, une différence moyenne entre les 

conditions au posttest peut être attribuable, avec un degré de certitude raisonnable, à 

la nouvelle méthode d'enseignement (Shadish, Cook et Campbell, 2002). En quoi de 

telles données sont-elles insuffisantes ? 

1.1 Concepts de modération et de médiation 

Démontrer que les élèves de la condition intervention ont fait en moyenne davantage 

de progrès que la condition contrôle est essentiel, mais effectivement insuffisant. En 

fait, se fier seulement à cette comparaison pour recommander 1 'utilisation de la 

méthode d'enseignement revient à postuler que cette dernière est bénéfique pour tous 

ou qu'il est suffisant qu'elle le soit pour l'élève moyen (c.-à-d. typique). Les progrès 

observés sont cependant très variables d'un élève à l'autre (ex. : Dion et al., 2011 ; 

Torgesen, Wagner, Rashotte, Lindamood, Rose, Conway et Garvan, 1999), ce qui est 

problématique puisque l'objectif des écoles est de faire réussir l'ensemble de leur 

clientèle, pas uniquement les élèves moyens ou typiques (ex. : No Child Left Behind 

Act, 2001 ). Pour aider les écoles à déterminer pour quel segment de leur clientèle la 

méthode est la plus appropriée, il est primordial de disposer de données indiquant 

pour qui cette méthode fonctionne le mieux (et le moins). En d ' autres termes, les 

chercheurs doivent identifier les caractéristiques des élèves qui modèrent 1 'efficacité 

de la méthode d'enseignement. Plus spécifiquement, un modérateur est une 

caractéristique présente avant le début de l'implantation de la méthode 

d'enseignement (ex. : les habiletés initiales de l'élève) qui influence (c.-à-d. modère) 

la force du lien entre l'utilisation de cette méthode et les gains réalisés par l'élève 

(Kazdin, 2007, 2009). 

Comprendre exactement pourquoi une méthode d'enseignement fonctionne est aussi 

utile pour faciliter son adoption. Ces méthodes incluent typiquement un grand 
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nombre de composantes (ex. : Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett, Owen, Hosp, 

et Jancek, 2003). La comparaison des conditions dans un essai randomisé permet 

d'examiner 1 'efficacité de la méthode d'enseignement comme un tout, pour 

l'ensemble de ses composantes combinées, puisque les élèves reçoivent toutes ces 

composantes (condition intervention) ou n ' en reçoivent aucune (condition contrôle). 

Dans ce contexte, la seule façon de s'assurer que la méthode continuera de donner les 

résultats escomptés est de demander aux enseignants de l'implanter intégralement, ce 

qui pourrait représenter une contrainte excessive, notamment parce qu'elle limite en 

apparence l' autonomie professionnelle des enseignants (ex. : Lucas, 2008). Afin de 

permettre à ces derniers de faire une utilisation éclairée, flexible et adaptée de la 

méthode, il faut comprendre par quels mécanismes (c .-à-d. via quels médiateurs) cette 

méthode produit son effet. De manière formelle, un médiateur est un changement qui 

survient pendant l ' implantation de la méthode d'enseignement et qui contribue à faire 

en sorte que l'élève réalise des apprentissages (Kazdin, 2007, 2009). 

1.2 Enseignement de stratégies 

Il apparaît particulièrement important d'identifier les modérateurs et les médiateurs 

de l'efficacité de l'enseignement de stratégies, la méthode d'enseignement de la 

compréhension qui est probablement la plus utilisée en recherche (National Institute 

of Child Health and Human Development, 2000) et la mieux connue des praticiens 

(ex. : Pressley et Allington, 2014) pour améliorer la compréhension en lecture. 

Plusieurs aspects de l'enseignement de stratégies demeurent néanmoins mal compris. 

Étant donné la complexité des processus cognitifs impliqués, les connaissances 

empiriques sur cette forme d'enseignement sont moins avancées, par exemple, que 

celles sur l'enseignement des habiletés de base en lecture (Gersten et Santoro, 2007), 

ce qui n'a pas empêché certains auteurs d'élaborer des théories sur l'importance des 

stratégies et de leur enseignement. Pour Pressley et Allington (20 14 ), en particulier, 

certains élèves comprennent mieux que les autres parce qu'ils utilisent des 



6 

stratégies (ex. : ils se posent des questions) pour organiser le contenu de ce qu'ils 

lisent. Toujours selon ces auteurs, les élèves qui ne comprennent pas lisent 

machinalement, sans faire 1' effort de réfléchir au contenu du texte. De ce point de vue, 

1' enseignement de stratégies apparaît comme une approche pertinente pour prévenir 

ou atténuer les problèmes de compréhension de différents groupes d'élève, 

notamment chez les lecteurs débutants de première ou de deuxième année du primaire. 

La majorité des études sur 1' efficacité de 1' enseignement de stratégies ont été 

réalisées auprès de lecteurs relativement avancés de la fin du primaire, du secondaire 

ou même du collégial (Gersten et Santoro, 2007 ; National Institute of Child Health 

and Human Development, 2000). Seulement quelques études ont examiné l'efficacité 

(moyenne) de l'enseignement de stratégies auprès de lecteurs débutants. Par exemple, 

Fuchs, Fuchs, Mathes et Simmons (1997) ont enseigné à un échantillon mixte 

d'élèves (de la deuxième à sixième année du primaire) à utiliser deux stratégies, 

1' identification de 1' idée principale et la prédiction (des portions à venir du texte), en 

lisant avec un partenaire en classe. En comparaison avec leurs vis-à-vis de la 

condition contrôle, les élèves de la condition intervention ont réalisé de meilleurs 

progrès sur le plan de la compréhension. Bien que Fuchs et collègues n'aient pas noté 

de différence sur le plan de l'efficacité de la méthode d' enseignement entre les 

mveaux scolaires, l'absence de différence entre les lecteurs débutants et avancés 

pourrait être attribuable à un manque de puissance statistique. Dans leur étude 

effectuée en Belgique flamande, Van Keer et Verhaeghe (2005) ont examiné 

l' efficacité moyenne de stratégies de compréhension chez des lecteurs 

néerlandophones. Ici, les lecteurs débutants (deuxième année) et plus avancés 

(cinquième année) ont notamment été encouragés à utiliser l'identification d'idées 

principales et la prédiction, toujours en lisant à deux. Cet enseignement a amélioré la 

compréhension en lecture des deux groupes, mais en particulier celle des élèves de 
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trop exigeante pour les lecteurs débutants. 
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Partant de ce constat, Lemire-Théberge, Dion, Guay, Barrette, Brodeur, Dupéré et 

Fuchs (soumis) ont enseigné une seule stratégie, l'identification de l'idée principale, à 

un échantillon d'élèves de deuxième année de milieu montréalais défavorisé. En plus 

de pratiquer le décodage de mots, les élèves devaient lire de courts textes narratifs et 

identifier l'idée principale de chaque paragraphe des textes, c'est-à-dire de décrire en 

une phrase le sujet de l'action («De qui ça parle?») ainsi que l' action («Qu'est-ce 

qui se passe ? » ). Les textes ont été rédigés de manière à ce que tous leurs 

paragraphes contiennent une idée principale implicite, mais relativement simple. Au 

début de l'année, l'enseignant a fait de nombreuses démonstrations afin d'aider le 

groupe à comprendre le concept d'idée principale et la procédure pour identifier cette 

dernière. Les élèves ont ensuite pratiqué l'identification de l'idée principale pendant 

toute 1' année, à raison de trois séances par semaine. En comparaison avec leurs vis-à­

vis de la condition contrôle, les lecteurs débutants ayant reçu cette version simplifiée 

de l'enseignement de la stratégie ont fait davantage de progrès en moyenne sur le 

plan de la compréhension. L'enseignement d'une unique stratégie, l'identification de 

l'idée principale, semble donc pertinent pour les lecteurs débutants. 

Dans un contexte où une seule stratégie est enseignée et que beaucoup de temps est 

consacré à sa mise en application par les élèves, il est évidemment essentiel que la 

stratégie soit sélectionnée avec soin. Pourquoi enseigner l'identification de l'idée 

principale plutôt que la prédiction ou la formulation de questions, par exemple ? Une 

de ces stratégies, la prédiction, est probablement trop difficile à utiliser pour les 

lecteurs débutants et d'une pertinence limitée pour les textes qu'ils doivent 

habituellement lire. Pour réaliser une prédiction, les élèves doivent lire une section du 

texte narratif, essayer de deviner la suite de l'histoire, et lire la section suivante pour 
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déterminer si leur prédiction se confirme (Fuchs et al., 1997). En théorie, une 

prédiction n'a pas besoin de se confirmer pour être utile à la compréhension puisque 

le but de la stratégie est d' encourager 1' élève à avoir des attentes par rapport au texte 

et à être attentif aux bris de compréhension ( c.-à-d. à déterminer quand il doit faire 

une relecture) . Il est probablement fort utile pour un lecteur de comparer ses attentes à 

la réalité du texte. Il s'agit cependant d'un exercice difficile, en particulier pour un 

lecteur débutant. De plus, comme le souligne Carboni (2007), il n'est pas toujours 

possible de formuler des prédictions intéressantes. L' exercice est seulement pertinent 

à certaines jonctions du texte, lorsque des éléments de la narration sont en suspens 

(ex. : le personnage commence à descendre dans une caverne). De telles jonctions 

sont relativement rares dans les courts textes narratifs que les lecteurs débutants 

rencontrent en classe. 

Au premier abord, une autre stratégie, la formulation de questions pourrait paraitre 

plus simple que la prédiction et, par conséquent, à la portée des lecteurs débutants. En 

apprenant à formuler des questions sur le contenu d'un texte, ces derniers pourraient 

apprendre à être plus attentifs au contenu du texte tout en acquérant une facilité pour 

répondre aux questions, incluant celles rencontrées fréquemment dans les évaluations 

de compréhension. L'efficacité de 1' enseignement de cette stratégie a été bien étudiée. 

Bien que les résultats ne soient pas entièrement cohérents, des recensions d' écrits 

indiquent que 1' entraînement à la formulation de questions améliore la 

compréhension (Joseph, Alber-Morgan, Cullen et Rouse, 2016 ; Rosenshine, Meister 

et Chapman, 1996). Il faut cependant souligner que les études ont été menées à partir 

de la troisième année du primaire et souvent avec des lecteurs de niveaux plus 

avancés. De plus, puisque les élèves sont souvent formés à générer différents types de 

questions, la formulation de questions regroupe, en fait, sous une même désignation 

plusieurs stratégies. Selon le type de questions abordées, les élèves peuvent apprendre 

à repérer les informations factuelles présentées à un endroit particulier dans le texte 
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ou à réaliser des inférences en faisant des liens entre des informations se retrouvant 

à différents endroits du texte. Il est aussi fréquent, dans les études sur la formulation 

de questions, que les élèves doivent générer des questions sur 1' idée principale des 

paragraphes (ex. : Da vey et McBride, 1986). Étant donné la diversité des aspects 

touchés, il n ' est pas surprenant que l' entraînement à la formulation de questions n'ait 

pas été utilisé avec les lecteurs débutants de deuxième année. 

Tel que mentionné précédemment, les lecteurs débutants ont récemment appns à 

reconnaître les mots à l' écrit avec une certaine aisance ou sont encore en train de le 

faire. Leur lecture continue souvent à être hésitante et procède mot à mot. Parmi les 

stratégies existantes, quelle est la plus susceptible de les aider à mieux comprendre de 

courts textes qu' ils commencent à être capables de lire par eux-mêmes? Comme le 

souligne Williams (1988), l'information présentée dans un texte est organisée de 

manière hiérarchique. Certaines informations sont plus importantes ou centrales que 

d'autres et chaque élément d'information est typiquement présenté en utilisant 

plusieurs mots. En d' autres termes, l ' information n'est pas représentée par des mots 

considérés isolément et tous les groupes de mots n'ont pas la même importance. C'est 

pour cette raison qu ' il apparait important d'encourager le lecteur débutant à se 

décoller du mot à mot et à adopter une perspective à plus grand angle sur le texte. 

Encourager les lecteurs débutants à identifier l' idée principale des paragraphes du 

texte apparait en ce sens intéressant. Baumann (1984) et Rinehart, Stahl et Erickson 

(1986) ont démontré que des lecteurs relativement avancés étaient capables 

d'apprendre à identifier les idées principales. Jitendra, Hoppes et Xin (2000) ont 

enseigné la stratégie à des élèves en difficulté d' apprentissage de la fin du primaire et 

du début du secondaire et ils ont amélioré la compréhension en lecture de ces derniers. 

Dans toutes ces études, les enseignants ont fait de nombreuses démonstrations aux 

élèves et ces derniers ont eu l' occasion d'appliquer la stratégie à plusieurs reprises. 

Lemire-Théberge et collègues (soumis) ont quant à eux démontré que lorsqu 'un 
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Le défi, en ce qui concerne les lecteurs débutants, est de commencer à les encourager 

à réfléchir sur le contenu de ce qu'ils lisent sans pour autant perturber leur lecture. 

Ces lecteurs sont encore en train de maîtriser les subtilités du code alphabétique (ex. : 

comment différentes combinaisons de lettres peuvent représenter le même son) et 

reconnaître les mots à partir de leur orthographe (c ' est-à-dire décoder ; Adams, 1990) 

leur demande un effort. Il est important de ne pas interférer avec cette reconnaissance. 

Ceci dit, soutenir la compréhension des lecteurs débutants pourrait être utile. En 

théorie (Rumelhart, 1994; Stanovich, 2000), la compréhension nourrit l' intérêt de 

1' élève pour la lecture, tout en lui permettant de résoudre des ambiguïtés (ex. : entre 

les mots «mes», «les» et «des»). Le défi est donc de soutenir la compréhension 

des lecteurs débutants en prenant en considération leur niveau d'avancement. 

Malheureusement, la recherche sur 1' enseignement de la compréhension aux lecteurs 

débutants est particulièrement peu avancée (Lemire-Théberge et al., soumis). 

1.3 Les modérateurs de l'efficacité de l'enseignement de stratégies 

Statistiquement parlant, un modérateur est identifié dans le cadre d'une étude utilisant 

un schème randomisé en déterminant quelles sont les caractéristiques au prétest qui 

interagissent avec la condition expérimentale (c.-à-d. qui atténuent ou qui amplifient 

1' efficacité de 1' intervention). Peu d'études ont utilisé une telle approche pour 

identifier les facteurs qui modèrent l'efficacité de l'enseignement de stratégies. 

Certains auteurs suggèrent néanmoins que le sexe de l'élève pourrait jouer un rôle 

modérateur. Les garçons et les filles n'auraient pas la même attitude en regard de la 

matière enseignée, ce qui occasionnerait des différences sur le plan du rendement dès 

le début du cheminement scolaire. En particulier, les filles ont une attitude plus 

positive face à la lecture, leur propre compétence, ainsi que l'enseignement qu'elles 
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reçoivent, ce qui pourrait les prédisposer à faire un peu plus de progrès que les 

garçons (Logan et Johnston, 2009). Une telle prédisposition pourrait expliquer la 

différence en faveur des filles observées sur le plan de la compréhension en lecture, 

tant au Canada, aux États-Unis que dans d'autres pays industrialisés (Digest of 

education statistics, 2014 ; Ministère de l'Éducation du Québec, 2004 ; Mullis, 

Martin, Kennedy et Foy, 2007). Le Conseil supérieur de l'éducation (1999) abonde 

dans le même sens. Selon cet organisme, les garçons auraient besoin de davantage de 

support en lecture comparativement aux filles . De ce point de vue, à qualité 

d'enseignement égale, les garçons pourraient faire moins de progrès que les filles. 

Notons que, malgré sa popularité en milieu scolaire, cette position ne repose pas sur 

des assises particulièrement solides au plan empirique. 

La langue maternelle pourrait aussi jouer un rôle modérateur. Il est raisonnable de 

penser que comparativement à leurs vis-à-vis allophones, les élèves francophones 

sont avantagés par un enseignement offert en français , tout simplement parce qu'ils 

maîtrisent à 1' oral la langue utilisée par 1' enseignant et dans les textes. Selon le 

modèle simple de la lecture (Gough et Tunmer, 1986; Laberge et Samuels, 1974), la 

compréhension en lecture est tributaire de la compréhension à l'oral. En principe, si 

1' élève maîtrise bien la langue d'enseignement, il serait suffisant de lui enseigner les 

différences relativement subtiles entre la langue orale et la langue écrite pour qu'il 

arrive à comprendre les textes. De ce point de vue, le défi serait plus grand pour les 

élèves allophones, puisqu'ils ne peuvent pas mettre à profit leur connaissance de la 

langue orale. Les clientèles allophones pourraient aussi être ralenties par leurs 

difficultés à saisir 1' ensemble des consignes et explications (ex. : sur 1 'utilisation de la 

stratégie) prodiguées à 1' oral par 1' enseignant. Des données corrélationnelles 

indiquent d'ailleurs que la connaissance de la langue d'enseignement prédit la 

réussite scolaire en général et la compréhension en lecture en particulier (pour une 

revue de littérature sur le sujet, voir Genesee, Lindholm-Leary, Saunders et Christian, 
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2006), même après avoir contrôlé le statut socio-économique et la scolarité des 

parents (ex. : Marx et Stanat, 2012). Dans un même ordre d'idée, les progrès en 

lecture des jeunes immigrants hispano-américains semblent dépendre de leur maîtrise 

de la langue d'enseignement, notamment au cours de la deuxième année du primaire 

(Gutiérrez et Vanderwood, 2013). Aussi bien au Québec qu'ailleurs, il est 

particulièrement important d'examiner le rôle modérateur de la langue maternelle en 

milieu socioéconomique défavorisé, car ce type de milieu inclut souvent une 

proportion non négligeable d'élèves issus de l'immigration, des élèves pour qui le 

français peut être la deuxième ou même la troisième langue (Mc Andrew, Armand, 

Audet, Bakhshaei, Balde, Carpentier, Guyon, Ledent, Lemieux, Potvin, Rahm, 

Tardif-Grenier et Vatz-Laaroussi, 2015). 

Le vocabulaire, c'est-à-dire le nombre de mots connus à l'oral, est une autre 

caractéristique de la langue qui pourrait modérer l'efficacité de l'enseignement de la 

compréhension. Bien que l'étendue du vocabulaire dans une langue donnée chez 

l'élève soit corrélée avec l'utilisation de cette langue par ses parents, le lien entre les 

deux variables n'est pas parfait, notamment parce que des élèves peuvent avoir un 

vocabulaire limité en raison d'une sous-stimulation à la maison plutôt que parce que 

les parents parlent une autre langue (Hart et Ris ley, 199 5). En d'autres termes, des 

limites sur le plan du vocabulaire peuvent s'observer autant chez les élèves 

d' immigration récente que chez les élèves francophones qui ne reçoivent pas 

suffisamment de stimulation en milieu familial. Indépendamment des facteurs 

impliqués, un vocabulaire peu étendu peut limiter la compréhension, car moins 

1 'élève connait le sens des mots utilisés dans les textes, moins il est susceptible de 

comprendre ces derniers. Stahl (2003) avance, de manière plus spécifique, qu'il faut 

connaître le sens d'un moins 90% des mots d'un texte pour être en mesure de le 

comprendre. Les données corrélationnelles confirment d'ailleurs l'existence d'un lien 

entre l'étendue du vocabulaire à l'oral et la compréhension (ex. : Arcand, Dion, 
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Lemire-Théberge, Guay, Barrette, Gagnon, Caron et Fuchs, 2014; Muter, Hulme, 

Snowling et Stevenson, 2004 ; Storch et Whitehurst, 2002). Il est donc légitime de se 

demander si un élève avec un vocabulaire restreint sera en mesure de bénéficier d'un 

enseignement de la compréhension même si cet enseignement ne vise pas à corriger 

ses lacunes au plan langagier. En particulier, est-il productif d'encourager un élève à 

identifier l'idée principale d'une portion de texte dans lequel se trouve plusieurs mots 

dont le sens lui échappe ? 

La compréhension du texte dépend aussi de la capacité à lire les mots sans faire 

d'erreur. Il est vraisemblable, en ce sens, que cette capacité modère l'effet d'un 

enseignement de la compréhension. Effectivement, comme 1' élève ne peut deviner le 

contenu du texte, il doit lire ce dernier pour être en mesure de le comprendre. Il doit 

aussi lire le texte correctement, sans faire d'erreur (ex. : lire «mien» au lieu de 

« sien ») et sans hésiter sur chacun des mots. Selon le modèle simple de la lecture, 

pour parvenir à comprendre le sens du texte, 1' élève doit être en mesure de lire 

correctement et sans trop d'effort les mots formant ce texte (Gough et Tunmer, 1986; 

Hoover et Gough, 1990; Savage, 2006). Quand les mots sont lus de manière exacte et 

sans effort, 1' élève peut se concentrer sur le sens général du texte et ainsi le 

comprendre. Arcand et collègues (2014) avancent également que la lecture doit être 

naturelle. Selon ces auteurs, les lecteurs débutants (ex. : de deuxième année du 

primaire) comprennent un texte en se le reproduisant à 1' oral. Pour reproduire le texte 

correctement et le comprendre, 1' élève devrait donc lire à un rythme naturel et avec la 

bonne intonation (ex. : comme si un adulte leur lisait le texte à l' oral). Arcand et 

collègues ont d'ailleurs démontré que les élèves de deuxième année du primaire 

comprenaient mieux lorsqu'ils prennent les pauses aux bons endroits (c.-à-d. aux 

signes de ponctuation) et qu'ils scindent le texte en portions pourvues de sens (c.-à-d. 

en phrases ou en segments de phrase). Le caractère naturel et automatique de la 

lecture peut être évalué de manière simple en considérant la fluidité, c'est-à-dire le 
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nombre de mots lus correctement à la minute. Malgré sa simplicité, cet indice est 

corrélé modérément ou même fortement à la compréhension en lecture dès la 

première année et au moins jusqu'en quatrième année du primaire (Hosp et Fuchs, 

2005). Nous pouvons donc nous demander, encore une fois, si un élève dont la 

lecture est peu fluide sera à même de bénéficier d'un enseignement de la 

compréhension. Il est possible, par exemple, que pour identifier l'idée principale d'un 

paragraphe il soit nécessaire d ' avoir le paragraphe en tête au complet, ce qui implique 

de l'avoir lu à une vitesse raisonnable. Il n ' est malheureusement pas rare que des 

lecteurs débutants lisent moins de cinq mots à la minute (ex. : Mathes, Howard, Allen 

et Fuchs, 1998). Ces élèves auraient besoin de six minutes pour lire un paragraphe de 

30 mots . En admettant qu'ils puissent terminer leur lecture, ils auraient possiblement 

oublié le début du paragraphe avant d ' arriver à la fin de ce dernier. Il est donc 

envisageable que les élèves qui lisent très lentement (et avec beaucoup d 'efforts) ne 

soient pas en mesure d'appliquer une stratégie de compréhension et qu'ils ne 

bénéficient pas, par conséquent, d'un enseignement centré sur ladite stratégie. 

Une dernière caractéristique de l'élève apparaît incontournable lorsqu'il s'agit 

d ' étudier les modérateurs potentiels d'une forme d'enseignement : l'inattention. 

L'inattention peut être définie comme une difficulté à se concentrer sur l'information 

importante, en faisant abstraction de celle qui ne l'est pas (ex. : Conners, 2009). La 

capacité à porter attention aux aspects importants d'une tâche au détriment du reste 

peut être considérée comme une fonction exécutive, c'est-à-dire comme une habileté 

cognitive nécessaire à l'atteinte d'un objectif (Jacob et Parkinson, 2015), soit la 

compréhension du texte dans le cas qui nous intéresse. Plusieurs études d'intervention 

ont démontré que l'inattention modère l'efficacité des méthodes d ' enseignement des 

habiletés de base en lecture comme le décodage des mots, c'est-à-dire la capacité à 

prononcer un mot écrit en considérant son orthographe (Al Otaiba et Fuchs, 2002 ; 

Nelson, Benner et Gonzalez, 2003). En particulier, les élèves inattentifs bénéficient 
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moms de ce type de méthode que leurs pairS avec une meilleure capacité de 

concentration. À titre d'exemple, Dion et collègues (2011) ont implanté une méthode 

d'enseignement jugée efficace pour améliorer le décodage des élèves de première 

année. Dans une des conditions, les auteurs ont combiné cette méthode 

d'enseignement à un système d'émulation (le Good Behavior Game) destiné 

spécifiquement à améliorer l'attention en classe. Malgré ce dernier ajout, les élèves 

inattentifs ont moins bénéficié de 1' enseignement du décodage que leurs pairs avec 

une meilleure concentration. De manière plus spécifique, les élèves jugés inattentifs 

par leur enseignant au début de l'année étaient près de cinq fois plus à risque que 

leurs pairs jugés attentifs de ne pas réaliser de progrès satisfaisants. Il est raisonnable 

de penser que l'inattention pourrait donc modérer l'efficacité d'autres formes 

d'enseignement, notamment celui de stratégies de compréhension en lecture. 

Que savons-nous, dans les faits, à propos des caractéristiques modérant l'efficacité de 

1' enseignement de stratégies de compréhension ? Deux études reposant sur un schème 

randomisé ont examiné le rôle modérateur de certaines caractérisques des élèves au 

prétest sur 1' efficacité de cet enseignement. Fuchs et collègues (1997) et de Sàenz, 

Fuchs et Fuchs (2005) ont utilisé une mesure de la fluidité recueillie au prétest ainsi 

que les informations au dossier de 1' élève pour identifier, dans les classes 

participantes de la deuxième à la sixième année du primaire, des élèves en difficulté 

d 'apprentissage, .des élèves faibles et des élèves moyens. Sàenz et collègues (2005) 

ont utilisé un échantillon un peu plus avancé en âge (de la troisième à la sixième 

année du primaire) et évalué des élèves forts en plus des trois catégories d'élèves 

considérés par Fuchs et collègues (1997). La même méthode d'enseignement de la 

compréhension a été utilisée dans les deux études (l'identification de l'idée principale 

et la prédiction). De manière intéressante, dans ces deux études, l' enseignement de la 

compréhension s'est avéré plus efficace pour les élèves avec une lecture peu fluide 

que pour leurs pairs meilleurs lecteurs (bien que 1' enseignement n'ait pas ralenti les 
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progrès de ces derniers). Il faut aussi noter que 1 'échantillon de Sàenz et collègues 

(2005) (recruté dans le sud du Texas) contenait une grande proportion d'élèves 

hispanophones, alors que celui de Fuchs et collègues (1997) (recruté au Tennessee) 

était plutôt composé en majorité d'élèves anglophones . Une maîtrise plus limitée de 

la langue d'enseignement ne semble pas avoir nuit à l'efficacité de l'enseignement de 

la compréhension puisqu'une comparaison des tailles d'effet suggère que les élève 

(majoritairement hispanophones) de l' étude de Sàenz et collègues (2005) ont 

davantage bénéficié de cet enseignement que les élèves (majoritairement anglophones) 

de l 'étude de Fuchs et collègues (1997). Cette différence pourrait cependant être 

attribuable au fait que l'échantillon de Sàenz et collègues (2005) était légèrement plus 

âgé que celui de Fuchs et collègues (1997). Les auteurs des deux études n'ont pas 

évalué le vocabulaire ou l'attention des élèves au prétest (ou à un autre moment) . 

Également, le sexe des élèves n'a pas été considéré dans les analyses. 

Nous avons jusqu'à présent considéré l'impact possible des caractéristiques 

individuelles des élèves sur 1 'efficacité de 1' enseignement, ce qui correspond à la 

pratique habituelle en recherche (ex. : Juvonen, Schacter, Sainio et Salmivalli, 2016). 

Il n' est toutefois pas nécessaire de limiter l'examen de la modération à ce type de 

caractéristique. Les caractéristiques du groupe ou de la personne qui offre 

l'intervention (ex. : l'enseignant) peuvent aussi avoir un rôle non négligeable dans la 

force des effets observés. Brown, Jones, LaRusso et Aber (2010) avancent à ce sujet 

que l'efficacité d'une nouvelle méthode d'enseignement dépend des compétences 

pédagogiques de l' enseignant, de la teneur de ses interactions avec les élèves et de la 

façon dont il organise sa classe. En lien avec les travaux de Pian ta et collègues (ex. : 

Pianta, La Paro et Harnre, 2008), les chercheurs considèrent en particulier qu'une 

méthode d'enseignement ne sera pleinement efficace que dans les classes où les 

enseignants instaurent un climat à la fois chaleureux et généralement productif. Aussi, 

et bien qu ' il ne s'agisse pas de l'aspect le plus élaboré de leur théorie, Brown et 
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collègues sont d'avis qu'un bon enseignant doit centrer ses explications sur les 

habiletés de haut niveau (plutôt que sur habiletés de base) et encourager les élèves à 

s'exprimer sur les contenus enseignés (pour un point de vue différent sur 

1' enseignement des habiletés de base, voir Carnine et al., 2009). Selon èette théorie, il 

serait difficile pour un enseignant peu chaleureux, mal organisé ou avec des habiletés 

pédagogiques non optimales d'utiliser à son plein potentiel une méthode 

d'enseignement, indépendamment de la qualité de cette dernière. En d ' autres termes, 

ce qui pourrait être appelé 1' « implication de 1 'enseignant » pourrait modérer 

l'efficacité d'une méthode d'enseignement, par exemple de la compréhension en 

lecture. Si cette hypothèse s'avère fondée, les méthodes d'enseignement élaborées en 

recherche seraient peu susceptibles d'aider les enseignants les moins impliqués. Ainsi, 

il apparaît important d'explorer cette question dans un contexte où des 

investissements substantiels ont été réalisés afin de soutenir 1' élaboration de 

méthodes d'enseignement visant à assurer la réussite de tous les élèves (par tous les 

enseignants; No Child Left Behind Act of 2001). À notre connaissance, et de 

manière étonnante, la question n'a pas encore été examinée en éducation. 

Des données provenant du domaine de la santé nous incitent par ailleurs à douter de 

la théorie de Brown et collègues (20 1 0). Haynes, Weiser, Berry, Lipsitz, Breizat, 

Dellinger et al. (2009) ont élaboré une liste de vérification (« checklist ») destinée à 

améliorer la communication au sein des équipes opératoires en chirurgie ainsi que 

l'adoption systématique de procédures sécuritaires. Les hôpitaux participants étaient 

situés aussi bien dans des pays développés qu'en voie de développement et 

disposaient de budgets de fonctionnement très variés. La qualité des équipes était 

probablement aussi variable. L'introduction de la liste de vérification a pourtant 

entraîné une réduction substantielle de la mortalité et des complications dans tous les 

milieux, incluant les milieux avec les chirurgiens les moins bien formés et payés, 

ainsi qu'avec les salles opératoires les moins modernes. Dans un même ordre d'idées, 
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Reilly, Evans, Schaider, Das, Calvin, Moran, Roberts et Martinez (2002) ont formé 

des urgentologues à utiliser une procédure validée pour diagnostiquer les crises 

cardiaques. Dans l'ensemble, l'adoption de la procédure a entraîné une réduction 

significative des erreurs diagnostiques (pour des résultats similaires, voir Childs et 

Cleland, 2006). De plus, bien que les différences entre les urgentologues n' aient pas 

été examinées systématiquement, une majorité d'entre eux ont affirmé que l'adoption 

de la procédure les aidait à poser de meilleurs diagnostics (68%) et qu'elle avait 

amélioré la qualité des soins qu ' ils offraient de manière générale (84%) . Seulement 1% 

des urgentologues ont dit souhaiter ne plus utiliser la procédure à la fin de l' étude 

(Goldman, Cook, Johnson, Brand, Rouan et Lee, 1996). Bien que le potentiel qu'ont 

ces données à se transposer à un contexte éducatif demeure méconnu, elles suggèrent 

néanmoins que tous les enseignants, incluant les moins investis, pourraient faire 

bénéficier leurs élèves d'interventions validées ( c. -à-d. de méthodes d'enseignement 

d 'une efficacité démontrée). 

En somme, il est logique de croire que les lecteurs débutants à risque de difficulté en 

lecture devraient moins bénéficier de 1' enseignement de stratégies, même si les 

quelques données disponibles ne vont pas nécessairement dans ce sens. En effet, dans 

les études de Fuchs et collègues (1997) et de Sàenz et collègues (2005), les élèves 

avec la lecture la moins fluide sont ceux qui ont le plus bénéficié de 1' enseignement 

de stratégies. Il faut cependant noter que les échantillons de ces études n'incluaient 

qu 'une minorité de lecteurs débutants (Fuchs et al.) ou n ' en incluaient pas du tout 

(Sàenz et al.) et qu 'un examen formel de la modération n ' a pas été réalisé. Comme la 

fluidité en lecture est un enjeu particulièrement important au début de l'apprentissage 

de la lecture, 1 ' influence de cette caractéristique pourrait être différente pour les 

lecteurs débutants. Il est aussi difficile de détenniner, sur la base des résultats 

disponibles, si la langue maternelle, le vocabulaire et le sexe de 1' élève jouent un rôle 

de modération, que ce soit chez les lecteurs débutants ou les lecteurs plus avancés. 
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L'inattention représente une exception à ce patron de résultat au sens où des études 

d'intervention ont démontré que cette caractéristique limite l'efficacité d'un 

enseignement des rudiments de la lecture (Dion et al., 20 Il ; Torgesen et al., 1999). 

Il reste à voir si l'inattention limite également l'efficacité de l'enseignement de 

stratégies. Finalement, nous soupçonnons, sur la base de résultats issus du monde 

médical, que l'implication de l'enseignant ne devrait pas limiter cette efficacité. 

1.4 Les médiateurs de l'enseignement de la compréhension en lecture 

Les méthodes d'enseignement reposent généralement sur une théorie du processus 

d'apprentissage, même si la théorie en question n'est pas toujours très élaborée ou 

énoncée explicitement. Cette théorisation est néanmoins utile, car si elle s'avère 

fondée, elle permet d'expliquer comment la méthode d'enseignement aide l'élève à 

apprendre en élucidant ses mécanismes d'action (c.-à-d. des médiateurs). Par exemple, 

l'enseignement explicite du décodage repose sur la théorie selon laquelle l'élève doit 

savoir comment les sons du langage sont représentés à 1' écrit par les lettres afin 

d'apprendre à lire les mots (Adams, 1990). En principe, les élèves qui reçoivent un 

enseignement explicite du décodage ne devraient bénéficier de cet enseignement que 

s'ils apprennent le son des lettres . Lorsque les mécanismes d'action d'une méthode 

d'enseignement sont bien compris, il est plus facile pour le praticien d'adapter la 

méthode en fonction des besoins particuliers de son groupe. Pour continuer avec le 

même exemple, si une connaissance du son des lettres est effectivement essentielle, 

l'enseignant devrait consacrer plus de temps en classe à ces connaissances avec un 

groupe particulièrement faible. 

Il faut souligner ici qu'une prise de décision adéquate est tributaire de la validité de la 

théorie. Il est donc important de tester cette dernière ( c.-à-d. les hypothèses de 

médiation qu'elle propose) plutôt que de considérer simplement qu'elle est fondée 

lorsque la méthode d' enseignement s'avère en moyenne efficace. En effet, une 
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méthode d' enseignement peut être efficace pour des rats ons autres que celles 

dictées par la théorie. Pour prendre un exemple tiré de la psychologie clinique, Stice, 

Rohde, Seeley et Gau (20 1 0) ont montré que contrairement à ce que prévoit la théorie, 

la baisse d'humeur dépressive observée suite à la participation à une thérapie 

cognitive-comportementale ne peut être attribuée à une augmentation de la fréquence 

des activités agréables ou à une diminution des cognitions négatives parce que 

l'amélioration de l'humeur dépressive précédait le changement dans ces deux 

médiateurs potentiels (à tout le moins chez les adolescents). Dans un même ordre 

d'idées, les résultats d' une étude récente démontrent que contrairement à ce qui a été 

souvent avancé, l' hypothèse selon laquelle l' amélioration de la satisfaction de couple 

produite par la thérapie conjugale provient d'une amélioration de la communication 

entre les partenaires de couple n 'a pu être confirmé empiriquement (Williamson, 

Altman, Hsueh et Bradbury, 2016). Finalement, pour prendre un exemple plus près de 

l'éducation, Snyder, Low, Schultz, Bamer, Moreno, Garst, Leiker, Swink et 

Schrepferman (20 11) ont modifié le style de gestion des enseignants afin de réduire 

les troubles de comportement des élèves. Les analyses ont révélé que l' effet de 

l' intervention était médié par deux changements : premièrement, et tel qu ' attendu, par 

un changement du comportement en classe de l'enseignant et deuxièmement, de 

manière étonnante, par un changement du comportement des pairs des élèves en 

trouble du comportement. De tels résultats soulèvent la possibilité que 1 ' efficacité de 

l'intervention pourrait être améliorée en ciblant plus directement ou plus 

systématiquement les véritables médiateurs. Ils suggèrent également que les 

déterminants du phénomène d' intérêt sont encore mal compris. 

Si l ' examen de la médiation est devenu relativement courant en psychologie clinique 

(ex. : Echiverri-Cohen, Zoellner, Gallop, Feeny, Jaeger et Bedard-Gilligan, 2015 ; 

O' Leary-Barrett, Castellanos-Ryan, Pihl et Conrod, 2015), il est encore relativement 

rare en éducation, notamment en ce qui concerne les méthodes d 'enseignement. 
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Néanmoins, Fuchs, Schumacher, Long, Namkung, Hamlett, Cirino, Jordan, Siegler, 

Gersten et Changas (2013) ont récemment examiné les médiateurs de l'effet d'une 

forme d'enseignement de la fraction destinée aux élèves de quatrième année du 

primaire. En principe, il est essentiel pour les élèves de comprendre la fraction en tant 

que représentation prédécimale de la suite des nombres. En d'autres termes, pour 

réussir des problèmes de fraction, ils doivent comprendre que la fraction 1;2 

(l'équivalent de 0,5) représente un nombre qui se situe à mi-chemin entre 0 et 1 (ex. : 

plutôt que simplement la moitié d'un sac de billes). Fuchs et collègues (2013) ont 

recruté un échantillon d'élèves à risque de difficultés en mathématiques et ont assigné 

aléatoirement ces derniers à une condition contrôle ou à une condition intervention. 

Les élèves assignés à cette dernière condition ont reçu un enseignement explicite de 

la représentation prédécimale des fractions . En comparaison avec leurs pairs de la 

condition contrôle, les élèves ont obtenu de meilleurs scores à une évaluation 

standardisée (c.-à-d., de type ministériel) de résolution de problèmes mathématiques. 

Les analyses de médiation révèlent que ces scores supérieurs étaient attribuables, tel 

qu'attendu, à une compréhension plus poussée de la représentation prédécimale de la 

fraction de la part des élèves de la condition intervention. Dans un même ordre 

d'idées, Brunstein et Glaser (2011) ont offert deux types d'enseignement de la 

composition de texte narratif à des élèves de la quatrième année. Les élèves ont été 

assignés au hasard à deux conditions. Dans une de ces conditions, les élèves 

recevaient un enseignement explicite de stratégies de planification et de révision de 

texte. Dans l'autre condition, ils étaient en plus sensibilisés à l'importance de 

superviser eux-mêmes la qualité de leur écrit. C' est cette dernière forme 

d' enseignement qui s'est avérée la plus efficace pour améliorer la qualité des textes 

des élèves. Les analyses de médiation ont révélé que cette efficacité supérieure était 

attribuable à la plus grande propension des élèves à produire des plans détaillés, à 

avoir confiance dans leurs habiletés de rédaction et réviser soigneusement leur texte. 

En accord avec la théorie, il semble donc important d'apprendre aux élèves à 
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superviser leur travail lorsqu'ils s'affairent à une tâche complexe comme rédiger 

un texte. De manière plus générale, les résultats des études sur la médiation 

témoignent de la faisabilité et de 1 'intérêt de telles études en éducation. 

Comme l'ont souligné Judd et Kenny (1981), l'analyse de médiation permet de 

déterminer pourquoi et comment une intervention produit l'effet souhaité. À quoi est 

attribuable l'efficacité de l' enseignement de stratégies sur la compréhension en 

lecture en particulier? En accord avec la proposition théorie de Pressely (ex. : 

Pressley et Allington, 2014), la compréhension en lecture est corrélée avec la maîtrise 

de stratégies, à tout le moins, chez les lecteurs avancés. Cromley, Snyder-Hogan et 

Luciw-Dubas (2010) ont évalué la compréhension de textes informatifs (des extraits 

de manuel en biologie) chez des étudiants de niveau collégial. La maîtrise par ces 

derniers de diverses stratégies de lecture (l'activation des connaissances antérieures, 

l'identification de l'idée principale, la prédiction des portions non lues du texte, la 

prise de note, la mise en relation du texte et des diagrammes) a aussi été évaluée. Tel 

qu'attendu, les étudiants les plus habiles pour utiliser les stratégies sont ceux qui ont 

obtenu les scores de compréhension les plus élevés. L'étude longitudinale de Oakhill 

et Cain (20 12) a aussi mis en lumière le lien entre la maîtrise de trois stratégies 

(l ' inférence, le monitorage, ainsi que l'activation des connaissances) et la 

compréhension, mais cette fois chez des élèves du primaire. En contrôlant les niveaux 

initiaux de vocabulaire, d'intelligence et de compréhension, la maîtrise des stratégies 

en troisième et en sixième année a prédit la compréhension en sixième année. Notons 

qu 'Oakhill et Cain n'ont inclus dans leur échantillon que les élèves moyens en lecture. 

Elles n'ont pas considéré les élèves très faibles, très forts ou qui ne maîtrisaient pas la 

langue d' enseignement. 

À notre connaissance, trois études d'intervention ont examiné le rôle médiateur de la 

maîtrise de stratégies sur la compréhension. Dans le cadre d'une brève intervention, 
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Leopold, Sumfleth et Leutner (20 13) ont demandé à des élèves de la fin du 

secondaire de lire un texte informatif sur les propriétés chimiques de 1' eau. Les 

étudiants étaient encouragés à utiliser une stratégie : la visualisation des relations 

entre les concepts présentés dans le texte . À cette fin , chaque paragraphe du texte 

présenté à certains élèves était accompagné d 'une représentation graphique des 

relations décrites dans le paragraphe. Tel qu'attendu, les analyses de médiation ont 

démontré que cette représentation graphique a encouragé les élèves à se représenter 

visuellement les concepts, ce qui leur a en retour permis de mieux comprendre le 

texte. 

Spôrer et collègues ont réalisé deux études avec des élèves qui, sans être des lecteurs 

débutants, sont plus près du niveau d'habileté en lecture qui nous intéresse ici. Spôrer, 

Brunstein et Kieschke (2009) ont enseigné quatre stratégies (identification de l'idée 

principale, formulation de question, clarification et prédiction) à des élèves de la 

troisième à la sixième année du primaire. L'enseignement de stratégies a été offert 

selon différentes modalités . En comparaison avec leurs pairs de la condition contrôle, 

les élèves qui ont reçu cet enseignement ont généralement obtenu des scores plus 

élevés au test de compréhension. L'effet médiateur de la clarification n'a pas été 

considéré, car la maîtrise de cette stratégie s'est avérée difficile à évaluer. Parmi les 

trois stratégies restantes, 1' effet de médiation s' est avéré significatif seulement pour 

l'identification de l'idée principale. En contrepartie, le fait d'avoir plus ou moins 

maitrisé la formulation de question et la prédiction ne semble pas avoir influencé la 

compréhension. Il est aussi important de noter que la maîtrise de l'identification de 

l'idée principale n'a médié que partiellement l'effet de l'enseignement de stratégies 

sur la compréhension des élèves. Ceci pourrait être attribuable au fait que la maîtrise 

de la stratégie n'a pas été évaluée de manière optimale ou que l ' efficacité de 

1 'enseignement de stratégies est attribuable à une variété de facteurs plutôt 

qu'exclusivement à la maîtrise de la stratégie. En ce qui concerne cette possibilité, les 
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activités d'enseignement pourraient par exemple faciliter la compréhension en 

améliorant la fluidité. Il est à noter que les résultats de Sporer et collègues confirment 

que l'identification de l' idée principale joue un rôle central dans la compréhension, à 

tout le moins, à partir de la troisième année du primaire. 

Finalement, Schünemann, Sporer et Brunstein (2013) ont enseigné à des élèves de 

cinquième année du primaire les quatre mêmes stratégies que dans l' étude précédente 

(Sporer et al. , 2009). Cet enseignement a aidé les élèves à mieux comprendre les 

textes, un effet en général attribuable à la maîtrise des stratégies enseignées (l'analyse 

ne permet pas d'identifier à quelle stratégie en particulier l' effet est attribuable). De 

manière intéressante, les chercheurs ont démontré que 1' effet de médiation ne se 

manifestait pas de la même façon pour tous les élèves en utilisant des analyses dites 

de médiation modérée. En particulier, 1' enseignement des stratégies n ' a pas eu 

d'impact sur la compréhension des élèves dont la lecture était la plus fluide, 

possiblement parce que ces élèves n 'ont pas besoin de ces stratégies pour comprendre 

ou parce qu'ils maîtrisaient déjà les stratégies avant le début de l'intervention. 

L'enseignement de stratégies s'est avéré par ailleurs pertinent pour les autres élèves, 

c'est-à-dire ceux avec une fluidité faible ou modérée. Aucune autre caractéristique 

des élèves ou de 1' enseignant n'a été considérée. 

En somme, les quelques résultats disponibles suggèrent que, tel que prédit par la 

théorie, la maitrise de stratégies facilite la compréhension, et ce, chez des lecteurs de 

la troisième année du primaire à la fin du secondaire. Notons cependant que les 

résultats ne sont pas entièrement cohérents. Alors que Leopold et collègues (2013) 

ont démontré que la maitrise d'une stratégie facilitait la compréhension de lecteurs 

très avancés (fin du secondaire), les résultats de Schünemann et collègues (2013) 

suggèrent plutôt que les stratégies sont utiles uniquement pour les lecteurs 

relativement peu avancés sur le plan de la lecture ( c.-à-d. les élèves de cinquième 
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année du primaire avec une fluidité faible ou moyenne) . La différence pourrait être 

attribuable aux types de texte utilisés dans les deux études (des textes explicatifs 

complexes plutôt que des textes narratifs simples). Étant donné l'importance accordée 

à l'enseignement de stratégies dans les écoles, il apparait important de déterminer à 

partir de quel âge cet enseignement est utile en s'intéressant spécifiquement à des 

lecteurs débutants . 

1.5 Objectif et hypothèses 

Dans le cadre de la présente thèse, nous examinons les modérateurs et médiateurs de 

l'efficacité de la stratégie de l'identification de l' idée principale dont l'efficacité 

moyenne a été démontrée chez des lecteurs débutants de deuxième année du primaire 

issus de milieux urbains défavorisés (Lemire-Théberge et al., soumis). 

En ce qui concerne la modération, nous formulons l'hypothèse générale que les 

élèves les plus à risque de difficulté en lecture sont ceux qui bénéficieront le moins de 

1' enseignement de cette stratégie. En d'autres termes, nous prévoyons que 

1' enseignement sera moins pertinent pour les élèves dont la langue maternelle n ' est 

pas le français , dont le vocabulaire est limité, dont la lecture est peu fluide ou dont les 

capacités d'attention sont limitées. Nous estimons par ailleurs que l'enseignement 

sera uniformément efficace dans toutes les classes, indépendamment du niveau 

d'implication de l' enseignant. À titre exploratoire, nous examinons également le rôle 

modérateur du sexe de l' élève, sans formuler d'hypothèse à ce sujet. 

En ce qui concerne la médiation, nous formulons l'hypothèse que l'effet de 

1' enseignement de la stratégie sera spécifiquement attribuable à la maîtrise par 1 'élève 

de l'identification de l'idée principale. Afin d'examiner la spécificité du rôle 

médiateur de la maîtrise de la stratégie sur la compréhension, nous examinons la 



contribution de deux autres variables susceptibles d'influencer la compréhension, 

c'est-à-dire la fluidité et le vocabulaire. 
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Finalement, nous formulons une hypothèse dite de médiation modérée, c'est-à-dire 

une hypothèse selon laquelle le mécanisme d'action de l'enseignement n'agit pas de 

la même façon pour tous les élèves. En présumant que 1' effet de 1' enseignement sera 

médié par la maîtrise de la stratégie, nous anticipons que les élèves les plus à risque 

seront ceux qui auront à la fois le plus de difficulté à apprendre la stratégie et à 

l'appliquer pour comprendre le texte. En d'autres termes, selon cette hypothèse, 

1 'effet de médiation de la maîtrise de la stratégie devrait être accru pour les élèves 

moins à risque en comparaison avec leurs pairs plus à risque sur le plan des 

difficultés en lecture. 



CHAPITRE II 

MÉTHODE 

Les données présentées dans cet article sont tirées d'une étude plus large dans le 

cadre de laquelle 33 classes ont été assignées aléatoirement à une condition contrôle, 

une condition enseignement du vocabulaire ou à une condition enseignement stratégie. 

Puisque l'enseignement du vocabulaire (c .à-d. l'enseignement de la signification des 

mots) n'a pas eu d'effets sur la compréhension (Lemire-Théberge et al., soumis), 

nous ne considérons pas ici les 11 classes assignées à cette condition. 

2.1 Participants 

L'échantillon retenu est formé de 22 enseignants (91% de femmes) tous détenteurs 

d'un baccalauréat en enseignement. Ces enseignants oeuvraient dans dix écoles 

francophones (M = 2,2 enseignants participants par école) de milieu défavorisé. Dans 

les quartiers desservis par ces écoles, 4 7. 7% (ET = 11, 7) des familles déclaraient 

avoir un revenu sous le seuil de pauvreté (Ministère de 1 'Éducation, du Loisir et du 

Sport, 2008). 

L'ensemble des élèves d'une classe donnée ont reçu le même enseignement. 

Cependant, afin de minimiser les dérangements, seulement neuf élèves ont été 

recrutés dans chaque classe pour des fins d'évaluation qui ont servi à la présente 

étude (ex. : Fuchs et al. , 1997). L ' échantillon d'élèves a été constitué de manière à 
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représenter 1' étendue complète des niveaux d'habileté en lecture. La sélection a été 

basée sur une mesure de reconnaissance de mots, un excellent prédicteur de la 

compréhension chez les lecteurs débutants (Fuchs, Fuchs et Compton, 2004). Nous 

avons évalué la reconnaissance de mots (Desrochers, 2008, voir section Instruments) 

de tous les élèves pour lesquels nous avions obtenu le consentement parental, c'est-à­

dire 314 (80%) des 394 élèves des 22 classes (taille moyenne= 17,9 élèves). Ce score 

a été utilisé afin de sélectionner, dans chaque classe, les cinq élèves avec le score le 

plus faible (M = 20,2, ET= 7,4 ), les deux élèves dont le score était le plus près de la 

moyenne de leur groupe (M = 31 ,2, ET= 5 ,8) et les deux élèves avec le score le plus 

élevé (M = 47,0, ET = 9,8). C'est parce que nous anticipions (mais n'avons pas 

observé) une attrition plus grande des élèves faibles que nous avons surreprésenté ces 

derniers (55,6% de l'échantillon) comparativement aux élèves moyens et forts (22,2% 

dans les deux cas). D'après la distribution des scores de l'ensemble des élèves pour 

lesquels le consentement parental était disponible, 45,0% du bassin potentiel de 

participants serait considéré comme faible selon nos critères, 27,8% comme moyen et 

27,2% comme fort. Ces pourcentages ont été utilisés afin de calculer des poids 

servant à représenter adéquatement chacune des catégories d'élèves dans les analyses 

(ex. : Catts, Fey, Zhang et Tomblin, 1999). 

L'échantillon retenu pour les évaluations est composé de 198 élèves (46% de filles) 

au total, avec un désistement négligeable (l %, n = 2) en cours d'année. Il est 

relativement diversifié sur le plan de l'origine ethnique: 40,4% des élèves sont 

d'origine européenne, 20,2% d'origine afrocaraïbéenne, 11 ,6% d'origine indo­

asiatique, 11,6% d'origine maghrébine, 9,6% d'origine hispanique, et 7,1% d'origine 

asiatique orientale. La moitié des élèves utilisent le français (51 ,1 %) comme langue 

maternelle. 
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2.2 Schème expérimental 

Afin d'assigner au hasard les écoles aux trois conditions de l'étude originale, la 

moyenne des résultats obtenus par les élèves aux quatre évaluations effectuées en 

prétest (reconnaissance de mots, vocabulaire, compréhension et fluidité) a été 

calculée pour chaque école séparément. Ces moyennes, ainsi que la cote de 

défavorisation basée sur les statistiques officielles du quartier (Ministère de 

l'Éducation, du Loisir et du Sport, 2008), ont été utilisées pour former des trios 

d'écoles équivalentes. Pour les besoins de cette assignation, les deux écoles avec une 

seule classe participante ont été considérées comme étant une seule école. Les écoles 

d'un même trio étaient toutes du même secteur de la ville. Cette prodécure a permis 

de former cinq trios. Au sein de chaque trio, une école a été assignée au hasard à 

chacune des conditions avec la contrainte que chaque condition contienne le même 

nombre de classes (n = 11). Tel que mentionné précédemment, les classes assignées à 

la condition vocabulaire ne sont pas considérées ici. 

Les enseignants de la condition contrôle ont poursuivi les activités régulières en 

classe tel que généralement recommandé par le programme socioconstructiviste 

officiel du ministère de l'Éducation (2001). Ce programme ne propose pas un 

enseignement explicite et systématique de la compréhension en lecture. À la fin de 

1 'année scolaire, les enseignants de cette condition ont reçu la formation et le matériel 

de leur choix (vocabulaire ou stratégie). Tel que demandé, les enseignants des trois 

conditions ont consacré une portion de temps similaire à l' enseignement de la lecture 

(F(2, 30) = 2,93, n.s.), c'est-à-dire, environ une heure et demie par jour de classe. 
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2.3 Intervention 

L'intervention est Apprendre à lire à deux-2e année, version stratégie (Dion, Lemire­

Théberge, Guay, Bergeron, Roux et Brodeur, 2008). Il s'agit d'activités 

d'enseignement de la compréhension en lecture destinées aux élèves de deuxième 

année du primaire. Bien qu'elles soient entièrement originales sur le plan du contenu, 

cette intervention s'inspire sur le plan du déroulement du Peer Assisted Learning 

Strategies (Fuchs, Fuchs, Svenson, Y en, Thompson, McMaster, Al Otaiba, Yang et 

Braun, 2001). Les activités de cette intervention ont été élaborées dans le cadre d'une 

étude pilote s 'échelonnant sur deux années scolaires consécutives (Lemire-Théberge, 

Dion, Guay, Barrette, Brodeur et Fuchs, 2013). En tout, le matériel est constitué de 

soixante-quatre grilles d' activités . 

Les activités d'Apprendre à lire à deux-2e année sont dispensées à l'ensemble du 

groupe durant les heures de classe, à raison de trente minutes par séance, et ce, trois 

fois semaine. Elles ont été utilisées ainsi pendant cinq mois, soit d'octobre à avril, 

durant l' année scolaire 2008-2009. Chaque séance est constituée d'une brève leçon 

explicite offerte à l' ensemble du groupe et d'activités en tutorat réalisées en paires par 

les élèves. L ' efficacité d'une telle combinaison est bien démontrée (ex. : Fuchs et al. , 

2003). Pour les activités du tutorat, les paires sont composées d'un élève plus faible 

en lecture (lecteur) et d'un élève plus fort (tuteur) . Bien qu'il existe un écart de 

compétences entre les élèves de la paire sur le plan de la lecture, ces derniers 

alternent les rôles en cours de lecture. Quand un des membres de la paire fait une 

erreur, son coéquipier utilise une formulation standard pour le corriger (ex. : arrête le 

mot est , répète le mot, recommence la phrase). Cette formulation est adaptée 

pour chacun des exercices. Afin d' encourager l'assiduité et l ' entraide, un système 

d'émulation est intégré aux activités (Greenwood, Dequadri et Hall, 1989). Pour ce 

faire , toutes les paires sont réunies en deux grandes équipes. Tout au long de la 
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semame, elles accumulent des points pour leur équipe. À la fin de la semame, 

l'équipe avec le plus de points est déclarée gagnante alors que l' autre équipe est 

félicitée pour son bon travail. 

Les figures 2.1 à 2.4 fournissent des exemples tirés de l'intervention. Lors de chacune 

des séances, quatre activités sont réalisées. D'abord, l' enseignant effectue la 

présentation des mots devant la classe, c'est-à-dire la modélisation du décodage de 

huit à neuf mots relativement difficiles. Pour transmettre ce contenu, il utilise un 

grand panneau où les mots sont divisés en syllabes, où les graphies complexes sont 

soulignées et où les lettres muettes sont en gris pâle. L' enseignant explique d'abord 

aux élèves comment décoder chaque mot en leur rappelant le son de toutes les 

graphies complexes se retrouvant dans le mot. Il lit ensuite le mot en le divisant en 

syllabes, avant de fusionner ces dernières pour relire le mot de manière naturelle 

(Figure 2.1 ). Une fois la présentation de tous les mots complétée, les élèves effectuent 

à deux la première activité de la grille, Lis les mots, qui est une reproduction du 

panneau présenté par l'enseignant (voir panneau a à la Figure 2.2). Lors de cette 

activité, les deux élèves lisent à tour de rôle les mots précédemment enseignés, et ce, 

pendant trois minutes. C'est d'abord le tuteur qui effectue la lecture de chacun des 

mots en suivant la procédure utilisée par l'enseignant (c.-à-d. en séparant d'abord les 

syllabes du mot puis en les fusionnant) . Lorsque le tuteur a tenniné de lire les mots, la 

paire s' attribue un point et c'est au tour du lecteur de réaliser la même tâche. Le fait 

de procéder dans cet ordre permet au lecteur, 1 'élève le plus faible de la paire, d'être 

exposé à un modèle compétent avant de lire. 
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Grille d'activités 52 

1 pOinl 

Figure 2.1. Exemple d'un panneau utilisé par 1 'enseignant afin d' effectuer la 

présentation des mots. 

Les élèves de la paire enchaînent avec Lis l'histoire, une activité au cours de laquelle 

ils doivent lire à tour de rôle une histoire pendant 10 minutes. Chaque paragraphe est 

d'abord lu par le tuteur avant d'être relu par le lecteur. La paire s' attribue un point 

pour la lecture de chaque paragraphe. L 'histoire est ainsi lue à autant de reprises que 

le temps le permet. Les textes (275 à 300 mots) sont pour la plupart de style narratif, 

bien qu ' une minorité soit de style informatif. En cours d' année, les élèves sont 

amenés à lire des textes plus complexes (ex. : en terme de syntaxe) et plus longs. 

Chaque texte utilise les huit ou neuf mots pratiqués durant l' activité précédente Lis 

les mots. Des mots décodés au cours des séances antérieures se retrouvent aussi dans 

le texte (voir panneau b à la Figure 2.2). Les élèves sont ainsi soutenus dans leur 

lecture du texte. 

Les élèves concluent la séance en réalisant pendant 5 minutes Trouve l 'idée, l ' activité 

dans le cadre de laquelle ils utilisent la stratégie d' identification de 1' idée principale 

pour comprendre le texte lu pendant Lis l 'histoire . Le tuteur relit le premier 
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paragraphe du texte pendant que son partenaire 1' écoute. Lorsque la lecture du 

paragraphe est complétée, ce dernier doit se demander « De qui ça parle ? » ainsi que 

«Qu'est-ce qui se passe?» et utiliser la réponse de ces deux questions afin de 

formuler une courte phrase décrivant l'idée principale du paragraphe (Carnine et al., 

2009; Jitendra et al. , 2000). Le tuteur vérifie la réponse de son partenaire en 

consultant une liste des idées principales du texte (voir panneau c à la Figure 2.2). La 

paire s'attribue un point pour chaque idée, que cette dernière ait été identifiée 

correctement ou non. Les rôles sont alternés de paragraphe en paragraphe. L ' activité 

a été conçue de manière à ce que l'utilisation de la stratégie n'interfère pas avec la 

lecture du texte. En effet, ce n'est pas le même élève qui effectue simultanément les 

deux tâches. Notons que les textes ont été rédigés afin que chacun de leur paragraphe 

soit structuré autour d'une idée principale concrète et identifiable, mais qui n'est pas 

pour autant formulée explicitement dans le paragraphe (ex. : dans la première phrase). 



a. 

Grill•·' d 'oc f viié; 5?. 

c. 

b. 

Lo persévérance 

"''"''"1(141-•..:~ ~tilrr'>'l-.f'Y-<Ifii....V.~k;Of.IM't:l M~..'I' ... Q 

,._[i(jj('(',.J('Ut\~ -~1.;(1!;1'1 ~f)t'··~ ... ..,..,.Ooi''V;;"•:fl'r.i•l 

~>t • .,;,'J:tr<i!Oillc-<tl~ -on;(.~ ... ~ Mt:I>W-t lru<:.- O..r. 
(;"U'I~!~foetn:t~SCt<)'l(jfQ .:Ofol!$b"CUJ!:".IIIJ 1~"':"""1~ 
l;l(.,.,,r#JIII:: t:J' "o.'Jf•Uf'~k:i•A!'II'Jof~O-- 1411..,11.J,.dl:mi 
-att.•o ~M~-0-Q<IIr,.,.,., '!441~,;:>t>OI~b!"..r.nc';'>">:. 

'""'' '""'("Ml~.ftl/ 

lMr.o:Mt.;CfN''•'I:f'W'I'~'-~ oeo,.!:llQ.ioe\M ,.,..,....,r~• 6Qf' 
nr;o;l'l:l~l'\;·n.., lbi:VV'offlfN'fO:t:r.•·Jrn..~tx.~~;A't 
(l obal'ldof!Mof s;,.•n St:JO.."I'-Yif~"-' ..._Of14"'11 .;:o.,....(l"'('::".!~~.a-~. 
fQ: f',;rN IIOh<IIO~~t.a"<f>l41W.ri"II'I"Uf'......,een"'•tl.! J! 

VJI'I'If'li:G,.-t~'Wleio.IIW .... "\:Ifl~~'Jt:"'k'l ~l .. ~"' ..C.IIInM:r.."'l 
'.J'ol'<flUI':f(lo tl:l(;ff,...,o!U:,-~(rJ~!I"f,....:x'l(.,no'Wl>;)t>~; 

~'"M""':~-n!•::.,A ~dcf1!::,-.!$.,\Ur.!44Jf!!. :;1''1~\!:,'f:"f C!!"!t'-'1 
u~ !rr..ll'l Cl<' U&<t.::<l' w·••t-'i 

~1"~111~; 9--1~-,...~.-n~to!:ol'\~<l<'« .. n.~~~r.r-.oK~ 
•«"•e:M.•-."<>..f''.N'll~t:l-•. ~~"~-rno<:l•rllr.••" -~• :•~<::~ 
<1-<""'l''.llOQn l~l 

I<\JI'h'll'l'«':!':('l.'"'l..ltJll~fi-Uh""(' 
<J"'JC..,..P"'.;Qti'>U Jo·root-~~ 

(.';vrLttl'ioJ:.',.lèlfQ"\o,_l;x,!f>lc; 

DiK:II•" ~ ·~ f'IO'Jfi .. v"'..,.,...,.,., ~ waru 
<h·~O;Ifl(:.,...olo,~Ovltl(:l~. 
l..'l:l:.t2!tna-.'1'.::~!"--lll"'f'I'IJitlt:l<1o'o k•l 
rtfi i'Jo(H;t..-:t:f;•flll(lil;vrt'f.-.!<U' 
""' '<flan..-• !ei 

Grille d 'a c tivités 52 

~~ ! ~o mère d 'Antoine dl! qu'lllout pe,...evéret pour 
' •h"• bon. 

r-O-ooOOOOOOOOMOOMO-OOMOMMOOOOOOOOOO-oOMooOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOo 

1~ 
i Antoine s'Inscrit au cours de natoKon. 

~~~ 
i Antoine n'o pas lôchO le co111c de notoHon. 

34 

Figure 2.2. Exemple d'une d' activité Lis les mots (a), d'une activité Lis l'histoire (b) 

et d'une activité Trouve l' idée (c), issue d' une même grille. 
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Les premières séances du début d'année d'Apprendre à lire à deux-2e année, 

version stratégie, sont consacrés à l'entraînement des élèves. Cet entraînement est 

réalisé par l'enseignant en suivant la procédure détaillée proposée dans le manuel. De 

manière plus spécifique, l'entraînement est échelonné sur neuf séances dans le cadre 

desquelles les élèves se familiarisent avec la logistique du tutorat (ex. : quand aller 

rejoindre son partenaire) et avec chacune des trois activités réalisées en tutorat. Ces 

activités sont introduites une à une, en utilisant le modelage. Un soin particulier est 

accordé à l'entraînement relatif à 1 'utilisation de la stratégie de compréhension. 

L'enseignant utilise à cette fm quatre paragraphes simples et courts (Figure 2.3) pour 

montrer aux élèves comment répondre aux deux questions : « De qui ça parle ? » et 

«Qu'est-ce qui se passe?» (pour une approche similaire, voir Camine et al. , 2009). 

Lors des séances d'entraînement, l'enseignant dispose aussi d'illustrations 

représentant les idées principales des paragraphes des textes lus dans le cadre des 

activités de tutorat par les pairs (Figure 2.4). 



,-----------------------

Léonie fait son lit. Elle 
ramasse ses jouets. El le 
place ses livres. Elle range 
tout à sa place. Après, elle 
va jouer avec Jonathan. 

De qui ça parle? 

Qu'est-ce qui se passe? 

Idée principale: 

Sêonce d'entraînement 5. Approlondissement de la notion d 'idée princ1pole. 
Troisième exemple (confusion possible ou niveau du llquùl e t dé 0 11) . 
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Figure 2.3. Exemple de panneau utilisé par l' enseignant afin d' enseigner aux élèves 

l' identification de l' idée principale. 



L'histoire « Les saisons » 

Jules et Nicolas font des 
activités différentes en 
automne, en hiver, au 
printemps et en été . Ils 
aiment toutes les saisons. 

L'automne, les arbres 
deviennent multicolores. Ils 
sont pleins de feuilles de 
toutes sortes de couleurs . 
Les arbres sont splendides . 
C'est vraiment très beau! 

L'hiver, il y a de la neige 
partout. Jules et Nicolas 
aiment fabriquer des 
bonhommes de neige. Ils 
roulent deux grosses 
boules pour faire le corps et 
une plus petite pour la tête. 

Au printemps, les fleurs 
commencent à pousser. 
Elles sentent bon! Il y a 
plein de bonnes odeurs. 

Jules et Nicolas se 
promènent en vélo. Ils font 
des courses! Ils vont très 
vite. 

Jules et Nicolas sont très 
contents quand l'été arrive. 
Ils vont se baigner à la 
piscine à proximité de leur 
maison. 

Idée 
principale : 
Jules et Nicolas 
aiment toutes les 
saisons 

Idée 
principale : Les 
arbres sont 
multicolores à 
l'automne. 

Idée 
principale : 
Jules et Nicolas 
font des 
bonhommes de 
neige l'hiver. 

Idée 
principale : Les 
fleurs sentent 
bon au 
printemps. 

Idée 
principale : 
Jules et Nicolas 
font des courses 
en vélo . 

Idée 
principale : 
Jules et Nicolas 
vont à la piscine 
l'été. 
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Figure 2. 4. Exemple d 'hi stoire avec les idées principales de chaque paragraphe ainsi 

que les illustrations utilisées pour l'entraînement à l' identification de l' idée principale. 
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2.4 Instruments 

2.4.1 Reconnaissance de mots 

La reconnaissance de mots a été évaluée au prétest (sélection) à l'aide de l'épreuve en 

français de Desrochers (2008), une épreuve adaptée de l'anglais de Torgesen, Wagner 

et Rashotte (2012). L'élève a disposé de 45 secondes pour lire le plus grand nombre 

de mots possibles issus d'une liste de 79 mots disposés en ordre croissant de difficulté. 

Le score correspond au nombre de mots lus correctement (l'élève n'a pas été pénalisé 

lorsqu'il se trompait et se corrigeait lui-même). Le score à cette épreuve prédit la 

compréhension en lecture (Dion et al., 2011) et sa fidélité test-retest est adéquate 

(Desrochers, 2008). 

2.4.2 Vocabulaire 

Le vocabulaire réceptif général a été évalué au prétest à l'aide de la version française 

de l'Échelle du Vocabulaire en Image Peabody (ÉVIP), un instrument pour lequel des 

normes franco-canadiennes sont disponibles (Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 1993). 

Ce test est composé de planches présentées en ordre croissant de difficultés. Pour 

chaque planche, l'assistante lisait un mot et l'élève devait déterminer quelle image 

parmi les quatre représente le mieux ce mot. L'évaluation se terminait lorsque l'élève 

commettait six erreurs en huit planches consécutives. Un score d'équivalence d'âge 

est calculé à partir du nombre de planches réussies. Cette version de l'instrument 

possède une fidélité test-retest et une validité prédictive adéquate (Arcand et al. 2014 ; 

Boutin, Malcuit, Pomerleau et Séguin, 2003). 
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2.4.3 Attention 

L'attention de l'élève en classe a été évaluée en prétest à l'aide de douze items non 

redondants (ex. : « Attention de courte durée », « A de la difficulté à attendre son 

tour») de la version révisée du Conners pour enseignant (Conners, 2000). 

L'enseignant répondait à chaque item en utilisant une échelle en quatre points (0 = 

«aucunement vrai», 3 =«très vrai»). La cohérence interne du score est adéquate (a 

= 0,94). Le score à cette version abrégée est un excellent prédicteur des progrès en 

lecture (Dion et al., 2011 ). 

2.4.4 Fluidité 

La fluidité de la lecture a été évaluée en pré et en posttest en demandant à l'élève de 

lire à voix haute un texte narratif de 271 mots de niveau deuxième année. Une 

préexpérimentation a indiqué que ce texte est d'un niveau de lisibilité adéquat pour 

des élèves de deuxième année (Lemire-Théberge et al., 2013). Un maximum de 4 

minutes a été alloué à 1 'élève pour lire le texte et sa lecture a été enregistrée en 

audionumérique. Lorsque l'élève butait sur un mot durant 5 secondes, l'assistante 

1' encourageait à poursuivre sa lecture, sans offrir de rétroaction (ex. : Mathes et al. 

1998). Le score de fluidité correspond au nombre de mots lus correctement à la 

minute (ex. : Fuchs, Fuchs et Maxwell, 1988). La validité prédictive et l'utilité 

pédagogique de ce score sont bien démontrées (ex. : Hosp et Fuchs, 2005; Stecker, 

Fuchs et Fuchs, 2005). Une deuxième assistante de recherche a recalculé 27 % des 

scores avec un accord interjuges (r) de 0,94. 
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2.4.5 Compréhension 

La compréhension est évaluée en pré et en posttest à l'aide de sept questions de 

repérage et d'inférence portant sur le contenu du texte narratif utilisé pour 

1' évaluation de la fluidité (pour une approche similaire, voir Fuchs et al. 1988). 

L'assistante a posé les questions à l'élève oralement, immédiatement après que ce 

dernier ait terminé sa lecture (ou que les quatre minutes se soient écoulées). Le score 

de compréhension correspond au nombre de réponses adéquates, avec un crédit (0,5 

point) pour les réponses partiellement correctes. La cohérence interne du score a = 

0,69, est adéquate considérant le nombre relativement peu élevé d'items. Une 

deuxième assistante de recherche a recodé 29% des évaluations, ce qui a révélé un 

degré d'accord de 93 ,6%. 

2.4.6 Suivi des progrès sur le plan de la fluidité, de l'identification de l'idée 
principale et du vocabulaire 

Les progrès de l'élève en cours d'intervention sont évalués à l'aide d'évaluations 

fondées sur le curriculum, des évaluations visant à refléter directement 

l'apprentissage du contenu ou des habilités enseignés (Dion, Dubé, Roux, Landry et 

Bergeron, 2012). Ces évaluations ont été complétées à intervalles de deux semaines 

pendant toute la période d'intervention et ont été emegistrées en audionumérique. À 

chaque évaluation, l'élève disposait de 45 secondes pour lire à voix haute le premier 

paragraphe d'une grille d'activités complétée durant la semaine (les élèves de la 

condition contrôle voyaient ce paragraphe pour la première fois). Durant ce temps, 

l'assistante suivait la lecture de l'élève afin de colliger les erreurs sur sa feuille­

réponse. Ensuite, elle lui demandait de dire ce qu ' il y avait «d'important dans le 

paragraphe». Cette portion de l'évaluation permettait ainsi d'évaluer les progrès sur 

le plan de la fluidité et de la maîtrise de l'identification de l'idée principale. La 
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fluidité correspond au nombre de mots lus correctement durant les 45 secondes 

allouées. La maîtrise de la stratégie de compréhension, c'est-à-dire l'identification de 

l'idée principale, a été établie en considérant la capacité de l 'élève à identifier le sujet 

( « de qui ça parle ? ») et 1' action principale du paragraphe ( « qu'est-ce qui se 

passe ? » ). Si le sujet et 1' action étaient rapportés, 1' élève obtenait 1 point. Si 

seulement un de ces paramètres était présent, 0,5 point était attribué. Après avoir 

questionné l'élève sur l'idée principale, l'assistante lui demandait de définir trois 

mots du paragraphe dont le décodage avait été enseigné. Un point était alloué si le 

mot est bien connu, 0,5 point si la définition était partielle et 0 point si le mot était 

inconnu. Un accord interjuges (r) a été calculé pour 21% des évaluations. L' accord 

est de 0,94 pour l'idée principale et de 0,91 pour le vocabulaire . 

2.4.7 Degré d'implication de l'enseignant 

Lorsque l'intervention a été terminée, le degré d'implication de l'enseignant en classe 

a été évalué par le biais d'un questionnaire complété par l'assistante de recherche qui 

avait visité sa classe à plusieurs reprises pendant l'année scolaire (voir section 

Procédure). Ce questionnaire a été créé dans le cadre de la présente étude. 

L'assistante devait répondre à cinq questions en utilisant une échelle en quatre points. 

Plus précisément, l'assistante devait indiquer à quel point l'enseignant «était 

chaleureux avec les élèves », « structurait bien sa classe », était « articulé et 

s'exprimait de manière claire», «avait été présent en classe toute l'année» et avait 

« collaboré avec 1 'équipe de recherche » pendant 1' ensemble des activités en classe 

(plutôt que durant les périodes d'intervention uniquement). À titre d'exemple, pour la 

question« À quel point l'enseignant était chaleureux avec les élèves?», l'assistante 

devait indiquer si ce dernier avait généralement été « Distant et parfois dénigrant avec 

les élèves» (0 point), «Distant, mais respectueux» (1 point), «Poli et positif sans 

être particulièrement empathique » (2 points), « Très empathique et très chaleureux 
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avec les élèves» (3 points). Selon Pianta et collègues (2008), les enseignants se 

distinguent sur le plan de la qualité de leur enseignement, notamment par leur soutien 

pédagogique qu'ils offrent, mais aussi par leur capacité à prodiguer du support 

affectif. La cohérence interne de ce questionnaire est adéquate (a= 0,66) compte tenu 

du nombre restreint d'items. 

2.4.8 Fidélité d'implantation 

Une fois durant l'année, au mois de février, l'assistante de recherche a observé les 

comportements de 1' enseignant et des élèves afin de déterminer dans quelle mesure 

les activités d'Apprendre à lire à deux-2e année, version stratégie étaient réalisées en 

respectant les différentes procédures énoncées dans le manuel de 1' enseignant (Dion 

et al., 2008), soit le respect des rôles de chacun des élèves, 1' attention conjointe entre 

les élèves de la paire, le respect du déroulement des activités, l'information transmise 

par l'enseignant, ainsi que la capacité de ce dernier à structurer la période et à fournir 

une rétroaction aux élèves. La grille d'observation adaptée de Fuchs et collègues 

(1997) comprend 15 items décrivant les comportements attendus de la part des 

enseignants (ex. : « Supervise au moins 2 paires pendant Lis l'histoire») ainsi que 39 

items décrivant les comportements attendus de la part des élèves (ex. : « La paire 

avait disposé la grille de manière à ce que les deux partenaires puissent lire 

correctement»). Pour chaque item, l'assistante devait indiqué si le comportement 

était présent, absent ou sans objet (ne s'applique pas). Un score correspondant au 

pourcentage de comportements présents, par rapport aux comportements attendus a 

été calculé séparément pour les enseignants et les élèves. La présence d'un second 

observateur pendant 27% des séances a permis d'établir que l'accord interjuge (r) 

était de 0,94. 
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2.5 Procédure 

La sélection des neuf élèves dans chaque classe a été effectuée à la mi-septembre. Les 

évaluations prétests ont débuté à la mi-octobre, alors que les évaluations posttests ont 

été administrées au mois de mai. Ces deux dernières évaluations se sont échelonnées 

sur deux semaines (chaque élève a été rencontré à deux reprises dans un ordre 

aléatoire, au pré et au posttest) . Les élèves ont été évalués individuellement dans un 

local tranquille à proximité de leur classe. Puisque le fait d'être évalué par une 

personne inconnue peut amener 1' élève de milieu défavorisé à sous-performer (Fuchs 

et Fuchs, 1986), chaque élève a été évalué par une seule assistante de recherche, celle 

qui visitait sa classe (ex. : pour observer la fidélité d'implantation). Les évaluations 

n'ont donc pas été réalisées à l'aveugle. Afin d ' éviter d'introduire un biais, les 

assistantes de recherche ont été formées à réaliser les évaluations et les observations 

de manière standard, en respectant un protocole détaillé. 

À la mi-octobre, suite à l ' assignation des écoles à chacune des conditions, le 

chercheur principal a formé les enseignants de la condition intervention à implanter la 

méthode d'enseignement. Une demi-journée de formation a été offerte à ces derniers. 

Cette formation portait sur la logistique du tutorat par les pairs (ex. : le pairage des 

élèves, l ' organisation du travail dans la classe et du matériel, la gestion des absences) 

ainsi que sur le contenu des activités. Du temps était alloué afin que les enseignants 

puissent pratiquer les activités de tutorat en pair avec un collègue. La copie du 

manuel remise aux enseignants incluait une description détaillée, séance par séance, 

de la procédure recommandée pour entraîner les élèves aux activités de tutorat par les 

pairs. Le chercheur a invité les enseignants à consulter le manuel avant chaque séance 

d'entraînement des élèves en classe. Finalement, les enseignants ont reçu un 

calendrier pour la réalisation des séances d'entraînement et des séances régulières 

(pour la période d'octobre à mai). 
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Dans les classes assignées à la condition intervention, l'assistante de recherche 

attitrée à la classe a aussi soutenu l'enseignant et les élèves dans leur implantation des 

activités de tutorat par les pairs. De manière plus spécifique, l'assistante a observé au 

moins une séance d'entraînement durant les deux premières semaines d'implantation 

et, par la suite, au moins une séance régulière par mois. Elle s'est assurée, une fois 

par semaine, que l'enseignant respectait le calendrier d'implantation (c.-à-d. trois 

séances semaine sauf pendant les semaines avec trois jours ou moins de classe). Les 

rares retards ont été rapidement rattrapés en réalisant quatre activités lors de la 

semaine suivante. Au besoin, l'assistante a offert un soutien additionnel à 

l'enseignant, pour favoriser une implantation conforme à la procédure établie. 

Six des huit assistantes de recherche étudiaient en psychologie (deux au baccalauréat 

et quatre au doctorat), alors que les deux autres étaient à la maîtrise en éducation. Le 

chercheur principal et les assistantes de recherche se rencontraient une fois par 

semaine, durant toute la période d'intervention. Ces rencontres ont permis de détecter 

et de résoudre rapidement les problèmes rencontrés en classe ou lors des évaluations. 

Chaque assistante était responsable de deux à six classes. Durant une semaine typique, 

entre deux et six heures étaient consacrées à l'évaluation (selon le nombre de classes), 

trois heures à la rencontre d'équipe hebdomadaire, une heure au soutien en classe et 

deux heures aux tâches administratives et à la cotation. 



CHAPITRE III 

RÉSULTATS 

3.1 Fidélité d'implantation 

Les observations recueillies en classe indiquent que les enseignants de la condition 

intervention ont implanté 1' enseignement de la stratégie avec une fidélité élevée (M = 

0,95, ET= 0,07) . Les élèves de cette condition ont aussi réalisé les activités en tutorat 

par les pairs en respectant la procédure prescrite (M = 0,94, ET= 0,04). 

3.2 Type d'analyses 

Puisque ce sont les classes plutôt que les élèves qui ont été assignées aux conditions 

et que tous les élèves d'une même classe ont reçu le même enseignement, les scores 

des élèves ne sont pas indépendants au plan statistique. Cette dépendance est prise en 

compte en utilisant des modèles multiniveaux, soit des modèles dans lesquels l' élève 

est considéré comme niché dans la classe (voir Annexe A) . Dans ces modèles, la 

condition est une variable dichotomique (0 = contrôle, 1 = intervention) de niveau 

classe. Afin d 'augmenter la précision des analyses (Raudenbush, 1997), la 

compréhension au prétest est contrôlée. Nous commençons par examiner l'efficacité 

générale de 1 ' enseignement de la stratégie en comparant la compréhension moyenne 

au posttest dans les deux conditions. Nous considérons ensuite le rôle des 

modérateurs et des médiateurs. 
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3.3 Efficacité générale de l'enseignement de stratégie 

Les élèves de la condition stratégie comprennent significativement mieux au posttest, 

b = 0,77, t(dl = 20) = 3,22, p < .01 , que leurs vis-à-vis de la condition contrôle. La 

taille d'effet associée à cette différence est calculée en divisant la valeur du béta par 

l'écart-type des moyennes de classe (Hedges, 2007). Une forte taille d'effet (1 ,54) est 

observée, ce qui correspond aux résultats obtenus par Lemire-Thé berge et al. 

(soumis). Dans ce qui suit, nous avons modifié le modèle de base afm d'identifier les 

facteurs qui modèrent l'efficacité de l'enseignement. 

3.4 Modération 

Dans ces analyses, nous examinons le rôle modérateur de cinq caractéristiques de 

l'élève, soit le sexe, la langue maternelle, le vocabulaire, l'attention et la fluidité, 

ainsi que d'une caractéristique de la classe, c'est-à-dire l'implication de l'enseignant. 

Une caractéristique de 1' élève ou de la classe peut être en lien avec la variable 

dépendante, c'est-à-dire avoir un effet simple sur la compréhension, sans pour autant 

jouer un rôle de médiation (voir Annexe B). Pour jouer un tel rôle, la variable doit 

interagir avec la condition (c.-à-d. modérer le lien entre la condition et la 

compréhension). 

Tel que l'indique le Tableau 3.1, le sexe n'a pas d'effet simple sur la compréhension 

et n'interagit pas avec la condition. En d'autres termes, les filles et les garçons ont 

démontré une compréhension similaire au posttest et l'enseignement de la stratégie a 

été aussi efficace pour les élèves des deux genres. En ce qui concerne la langue 

maternelle, les francophones ont démontré une meilleure compréhension au posttest 

que les non francophones , même si 1' enseignement de la stratégie s' est avéré de la 



même efficacité pour les deux groupes d'élèves (l'interaction entre la condition et 

la langue maternelle n'était pas significative). 
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Les résultats sont différents pour les autres caractéristiques des élèves. Pour ces 

dernières, nous avons observé à la fois un effet simple et un effet d'interaction 

(modération). Les effets simples sont dans la direction attendue : les élèves avec la 

meilleure compréhension au posttest possédaient au prétest un vocabulaire plus 

étendu, démontraient possiblement moms d'inattention (l'effet était ICI 

marginalement significatif) et lisaient de manière plus fluide. 

Le plus pertinent ici, cependant, ce sont les effets d'interaction impliquant ces 

variables (vocabulaire, inattention et fluidité). Afin d'interpréter ces effets, nous 

avons calculé l'amplitude de l'effet de l'enseignement de la stratégie (taille d'effet) 

pour les élèves faibles (un écart-type en dessous de la moyenne) et pour les élèves 

forts (un écart-type au-dessus de la moyenne) au modérateur. De manière plus 

spécifique, nous avons estimé la moyenne attendue pour ces deux types d'élèves dans 

les deux conditions séparément (Tableau 3.2) et nous avons utilisé ces moyennes 

pour calculer les tailles d'effet (ex. : Stoolmiller, Eddy et Reid, 2000). 

Lorsque le vocabulaire au prétest est considéré comme modérateur, la taille d'effet est 

de 5,00 pour les élèves avec un faible vocabulaire et de 1,81 pour les élèves avec un 

vocabulaire plus étendu. En d'autres termes, l'enseignement de stratégie s'est avéré 

beaucoup plus efficace pour les élèves avec un vocabulaire peu étendu que pour les 

élèves avec un vocabulaire plus étendu. Ces derniers résultats doivent cependant être 

interprétés avec précaution puisque la moyenne des classes ne varie plus 

significativement lorsque le vocabulaire est contrôlé (écart-type = 0, 16, x2(dl = 21) = 

23,11, n.s.). Comme la valeur du dénominateur de la formule est très petite, la taille 

d'effet est artificiellement gonflée. 
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Pour ce qui est de l'inattention au prétest, la taille d'effet est plus importante pour 

les élèves inattentifs (t.e. = 2,07) que pour les élèves attentifs (t.e. = 1,41 ). Ce résultat 

est fiable car l'écart-type est significatif (écart-type = 0,54, x\dl = 21) = 49,87, p 

< .001). Finalement, les élèves avec une lecture peu fluide (t.e. = 2,63) ont davantage 

bénéficié de l'enseignement de la stratégie que les élèves avec une lecture fluide (t.e. 

= 0,48). Encore une fois, le dénominateur de la formule était significatif (écart- type= 

0,48, x2(dl = 21) = 47,47,p < .ool). 

Les analyses précédentes indiquent donc que ce sont les élèves les plus à risque de 

rencontrer des difficultés en lecture qui ont le plus bénéficié de 1' enseignement de la 

stratégie. Soulignons que cet enseignement est souvent apparu beaucoup plus efficace 

pour les élèves faibles que pour les élèves forts. En particulier, selon les tailles d'effet, 

l'enseignement de la stratégie est près de six fois plus efficace (2,63/0,48 = 5,48) 

pour les élèves avec une lecture peu fluide que pour ceux avec une bonne fluidité. 

Le dernier modérateur considéré est une caractéristique de la classe : l'implication de 

l'enseignant. Nous avons distingué les enseignants avec une implication d'un écart­

type en dessous de la moyenne de ceux avec une implication un écart-type au-dessus 

de la moyenne. L'enseignement de la stratégie a fait une plus grande différence 

lorsque l'enseignant était peu impliqué (t.e. = 2,56) que lorsqu'ill'était davantage (t.e. 

= 0,40), avec un écart-type significatif (écart-type = 0,52, x2(dl = 20) = 44,90, p 

< .001 ). Ici encore, la différence d'efficacité est substantielle. La comparaison des 

tailles d'effet indique que 1' enseignement de la stratégie a fait une différence environ 

six fois plus grande (2,56/0,40 = 6,40) dans les classes où l'enseignant était peu 

impliqué que dans celles où l'enseignant plus impliqué. 



Tableau 3.1 Modérateurs de l'efficacité de l 'enseignement au niveau de l'élève et 

de la classe 

Modérateur 

Sexe 
Langue maternelle 
Vocabulaire 
Inattention 
Fluidité 
Implication 

de 1' enseignant 

Effet simple 

-0,00 
0,60** 
0,26** 

-0 27t 
' 0,01 * 

0,02 

Interaction 

0,47 
0,14 

-0, 17* 
0,58* 

-0,02** 
-0,17* 

Note. f = p = .08, * = p < .05, ** = p < .01. Les bétas non-standards 
sont rapportés. 

49 

Tableau 3.2 Compréhension estimée pour les niveaux des variables modératrices 

selon la condition 

Variable 

Vocabulaire 
Inattention 
Fluidité 
Implication de 
1' enseignant 

Faible3 

Contrôle Stratégie 

5,05 5,88 
5,27 6,39 
5,30 6,67 
5,38 6,71 

Forth 
Écart-

Contrôle Stratégie typee 

6,51 6,80 0,16 
5,64 6,40 0,54 
5,86 6,11 0,48 
5,88 6,09 0,52 

Note. a Elèves ou classes avec un score un écart-type en dessous de la moyenne au 
modérateur. b Élèves ou classes avec un score un écart-type au-dessus de la moyenne 
au modérateur. c Écart-type pour les deux conditions combinées. 



50 

3.5 Médiation 

Nous considérons maintenant le rôle médiateur de trois variables mesurées en cours 

d'intervention : les progrès sur le plan de la fluidité , du vocabulaire et de 

l' identification de l'idée principale. En guise d'analyse préliminaire, nous avons 

déterminé comment les scores à ces variables évoluaient en cours d'année (voir 

Annexe C). Comme ces scores étaient stables (vocabulaire et idée principale) ou 

similaires chez tous les élèves (fluidité), nous avons simplement calculé la moyenne 

de tous les scores de l'élève pour chacune des trois variables médiatrices. 

L'objectif des analyses de médiation est de distinguer l'effet indirect et l' effet direct 

de l'enseignement de la stratégie (Baron et Kenny, 1986). L' effet indirect transige par 

la variable médiatrice. L'effet direct est plutôt l'effet résiduel de 1' enseignement une 

fois l'effet indirect contrôlé. La Figure 3.5 illustre la distinction entre ces deux effets 

(ab = représente l'effet indirect et c ' = représente l'effet direct). Pour examiner les 

deux types d'effet, il est nécessaire d'estimer plusieurs paramètres, en particulier 

l'effet de l'enseignement de la stratégie sur le médiateur, l'effet du médiateur sur la 

compréhension au posttest, ainsi que l'effet résiduel de l'enseignement de la stratégie 

sur la compréhension au posttest. Comme le suggèrent Tate et Pituch (2007), nous 

avons utilisé un modèle multiniveaux multivarié pour estimer l'ensemble de ces 

paramètres simultanément (voir Annexe D). 
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Enseignement Compréhension 
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Figure 3.5. Schéma illustrant la distinction entre (ab) l' effet indirect et (c ' ) l' effet 

direct ou résiduel de 1' enseignement de la stratégie sur la compréhension au posttest. 

Les résultats sont rapportés à la Figure 3.6 pour la fluidité (3 .6a), le vocabulaire (3 .6b) 

et l' idée principale (3.6c). Commençons par examiner ceux concernant la fluidité. 

Bien que l' enseignement de la stratégie ait amélioré la fluidité en cours d' intervention, 

cette amélioration n' a pas entraîné une meilleure compréhension au posttest. 

L' amélioration de la fluidité ne peut donc expliquer 1' effet de l' enseignement de la 

stratégie sur la compréhension (c .-à-d. jouer un rôle de médiation). 

Les résultats sont plus complexes en ce qui concerne le vocabulaire. Bien que les 

effets soient seulement marginalement significatifs, l' enseignement de la stratégie 

semble avoir amélioré le vocabulaire, alors que cette amélioration s' avère associée à 

une meilleure compréhension au posttest. De plus, lorsque l'effet indirect du 

vocabulaire est considéré, 1' effet direct de l'enseignement de la stratégie sur la 

compréhension au posttest est aussi marginalement significatif. En d' autres termes, 

l' effet de l' enseignement de la stratégie sur la compréhension au posttest semble 
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partiellement attribuable à une amélioration du vocabulaire. Les résultats 

concernant cette variable médiatrice doivent cependant être interprétés avec 

précaution compte tenu que le seuil conventionel de signification n'a pas été atteint. 

Considérons fmalement l'effet médiateur de l'idée principale. L ' enseignement de la 

stratégie a facilité l'identification de 1 'idée principale et cette amélioration a entrainé 

une meilleure compréhension au posttest. Lorsque cet effet indirect est contrôlé, 

1' effet direct de 1' enseignement de la stratégie sur la compréhension au posttest n'est 

plus significatif. L' identification de l'idée principale remplit donc l'ensemble des 

critères usuels de médiation (Baron et Kenny, 1986). En particulier, l'effet de 

1' enseignement de la stratégie sur la compréhension est essentiellement attribuable au 

fait que cet enseignement amène les élèves à identifier correctement les idées 

prin ci pales . 



a. 

Enseignement 

b. 

Enseignement 

c. 

Enseignement 

Fluidité 

Vocabulaire 

0,97j 
(0,48) 

Idée principale 

0 80 
(0,45) 

0,01 
(0,01 ) 

Compréhension 

Compréhension 

Compréhension 
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Figure 3. 6. Schéma illustrant les résultats des analyses de médiation en termes d'effet 

indirect et d' effet résiduel de 1 'enseignement de la stratégie sur la compréhension au 

posttest en considérant (a) la fluidité de lecture, (b) la connaissance du vocabulaire et 

( c) la maîtrise de la stratégie de 1 ' identification de 1 ' idée principale comme médiateur. 

Note. t = p = .08, * = p < .05 , ** = p < .01. Les bétas non-standards sont rapportés. 
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Nous avons utilisé la taille d'effet proposée par Stapleton, Pituch et Dion (20 14) 

afin d'estimer l'amplitude de la médiation. De manière plus spécifique, nous avons 

calculé le produit de 1' effet de 1' enseignement de la stratégie sur le médiateur et de 

1 'effet du médiateur sur la compréhension au posttest. Ce produit a été divisé par 

1 'écart-type des moyennes de classe pour la compréhension au posttest. Tel 

qu'attendu considérant les résultats rapportés plus tôt, 1' effet médiateur du 

vocabulaire (t.e. = 0,52) est moins important que l'effet médiateur de l'idée principale 

(t.e. = 0,82). 

3.6 Médiation modérée 

Les résultats sur la modération présentés plus tôt indiquent que 1' enseignement de la 

stratégie n'a pas été aussi efficace pour tous les élèves. Ces résultats ne permettent 

toutefois pas de déterminer pourquoi l'enseignement a été plus efficace pour certains 

élèves que pour d'autres. Parmi les explications possibles, le mécanisme de médiation 

pourrait opérer avec moins de force pour certains élèves (Muller, Judd et Yzerbyt, 

2005). Ce type d'effet est représenté à la Figure 3.7. Dans l'examen de ce qui est 

appelée la médiation modérée, la variable modératrice peut venir moduler la relation 

entre 1' enseignement et le médiateur ou entre le médiateur et la compréhension au 

posttest. Sur le plan statistique, il peut y avoir médiation modérée pour deux raisons. 

Premièrement, parce qu'il y a une interaction entre l'enseignement et le modérateur 

dans la prédiction du médiateur ou deuxièmement, parce qu'il y a une interaction 

entre le modérateur et le médiateur dans la prédiction de la compréhension au posttest. 
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Figure 3. 7. Schéma illustrant les effets possibles du modérateur sur le processus de 

médiation dans l' analyse de médiation modérée. 

Nous avons réalisé des analyses de médiation modérée pour interpréter nos 

principaux résultats. De manière plus spécifique, nous avons examiné si l' effet 

modérateur de 1' inattention, de la fluidité et de 1' implication de 1' enseignant était 

attribuable à des différences sur le plan de l 'effet médiateur de l' idée principale. Les 

résultats sont rapportés au Tableau 3.3. Nous n ' avons pas identifié d 'effet de 

médiation modérée pour les caractéristiques individuelles des élèves. Un effet 

marginalement significatif a cependant été observé pour l' implication de l'enseignant. 

Nous avons observé une interaction (p = .08) entre l'implication de l'enseignant et 

1' enseignement de la stratégie dans la prédiction de 1' identification de 1' idée 

principale. En d' autres termes, l' implication de l' enseignant est venue affecter la 

force du lien entre 1' enseignement de la stratégie et 1' acquisition de 1 'habileté à 

identifier l ' idée principale. En particulier, dans les classes où l' enseignant était moins 

impliqué, l' enseignement de la stratégie a eu un effet plus marqué sur la maîtrise de 

cette habileté que dans les classes où l' enseignant était plus impliqué. Notons par 

ailleurs que nous n'avons pas observé d' interaction entre l' implication de 

l' enseignant et l ' identification de l' idée principale dans la prédiction de la 

compréhension. En somme, l 'enseignement de la stratégie s' est avéré 
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particulièrement important pour favoriser 1' apprentissage de 1' identification de 

1' idée principale dans les classes où 1' enseignant était moins impliqué. Cependant, 

l'habileté à identifier l'idée principale prédit la compréhension au posttest, que 

1 'enseignant soit très impliqué ou non. Puisque 1' effet médiateur du vocabulaire 

n'était que marginalement significatif, nous n'avons pas examiné si cet effet était 

influencé par les variables médiatrices. 

Tableau 3.3 Effet des modérateurs significatifs sur la médiation exercée par la 

stratégie de l'idée principale sur la compréhension au posttest 

Attention 

Fluidité 

Implication de 
1' enseignant 

Modérateur x enseignement -
médiateur' 

0,08 
(0,08) 
0,00 

(0,00) 
-oost , 
(0,03) 

Modérateur x médiateur 
- compréhension2 

-0,52 
(0,85) 
-0,01 
(0,02) 
0,13 

(0, 19) 

Note. t = p = .08. Interaction du modérateur et de l'enseignement de la stratégie dans 
la prédiction du médiateur. 2 Interaction du modérateur et du médiateur dans la 
prédiction de la compréhension au posttest. 



CHAPITRE VI 

DISCUSSION 

Les analyses réalisées dans le cadre de la présente thèse confirment la pertinence 

d'enseigner explicitement aux élèves de deuxième année de milieu défavorisé une 

stratégie de compréhension: l ' identification de l'idée principale. L'examen des 

modérateurs a démontré que cet enseignement est aussi pertinent pour les élèves 

francophones qu 'allophones et pour les filles autant que pour les garçons. Par ailleurs, 

contrairement à ce qui était prévu, ce sont les élèves les plus à risque de difficultés en 

lecture qui ont le plus bénéficié de l'enseignement de la stratégie. En effet, cet 

enseignement a fait une plus grande différence sur le plan de la compréhension pour 

les élèves avec un faible vocabulaire, une attention limitée, une lecture lente ( c.-à-d. 

peu fluide) ou qui étaient dans la classe d'un enseignant jugé comme étant peu 

impliqué. Les hypothèses concernant la médiation ont quant a elles été confirmées. 

Les analyses ont en effet révélé que l'efficacité de l'enseignement est spécifiquement 

attribuable la maîtrise par 1' élève de la stratégie enseignée. En d'autres termes, en 

accord avec la théorie, 1' élève a bénéficié de 1' enseignement de la stratégie dans la 

mesure ou il a été capable d'apprendre à utiliser cette dernière. L ' examen des 

relations entre les modérateurs et les médiateurs (médiation modérée) a finalement 

révélé que 1' enseignement était particulièrement utile dans la classe des enseignants 

moins impliqués, possiblement parce que cet enseignement représentait la seule 

opportunité pour les élèves d'apprendre ladite stratégie. Les implications pratiques et 

théoriques de ces résultats sont examinées dans ce qui suit. 
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4.1 Efficacité de l'enseignement d'une stratégie 

Le programme Apprendre à lire à deux - 2e année (Dion et al. 2008), validé par 

Lemire-Théberge et collègues (soumis) et dans le cadre de cette thèse, mise sur 

l'enseignement d'une unique stratégie. Rappelons que l'approche pédagogique du 

programme est originale. Traditionnellement, les chercheurs ont plutôt enseigné aux 

élèves un éventail de stratégies (ex. : la formulation de questions, prédiction des 

portions non lues du texte), en espérant que les élèves utilisent de manière flexible ces 

stratégies lors de la lecture (e.g. Palincsar et Brown, 1984). Les recensions d'écrits 

(National Institute of Child Health and Human Development, 2000) et manuels 

destinés aux enseignants (ex. : Pressley et Allington, 2014) donnent l'impression 

qu'une telle approche est bénéfique pour tous les élèves, indépendamment de leur 

niveau d'avancement ou de difficulté. Un examen détaillé des quelques études 

disponibles remet cependant en question cette impression générale. Bien que 

1' enseignement de multiples stratégies semble fonctionner pour les lecteurs avancés, 

elle n'a pas entraîné les gains attendus sur le plan de la compréhension des élèves du 

début du primaire (Fuchs et Fuchs, 2005; Van Keer et Verhaeghe, 2005). Nous 

suggérons ici que les lecteurs débutants représentent une catégorie d' élèves avec des 

besoins particuliers sur le plan de l'enseignement de la compréhension. Plus 

précisément, il semble préférable de leur enseigner une seule stratégie à la fois en 

s'assurant que l'utilisation de cette dernière n'interfère pas avec la lecture du texte. 

Une telle approche aurait pour effet d'éviter de surcharger les capacités cognitives 

des lecteurs débutants. 

Il est intéressant de noter que nous avons reproduit les résultats de Lemire-Théberge 

et collègues (soumis) sur l' efficacité moyenne de l' enseignement de la stratégie en 

utilisant une mesure de compréhension différente. Alors que Lemire-Thé berge et 

collègues ont eu recours à une mesure de rappel du texte (voir aussi Arcand et al., 
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2014; Roux, Landry, Fuchs, Wehby et Dupéré, 2011), nous avons plutôt évalué la 

compréhension par le biais de questions de repérage et d'inférence, une approche plus 

conventionnelle (ex. : Fuchs, Fuchs et Maxwell, 1988). Cette cohérence dans les 

résultats suggère que 1' effet de la méthode Apprendre à lire à deux - 2e année est 

robuste. Cela dit, 1 'intérêt principal de la présente thèse réside dans les résultats des 

analyses de modération et de médiation, des aspects qui n'avaient pas été explorés 

précédemment. Étant donné la rareté des études évaluant l'efficacité de méthodes 

d'enseignement à l'aide de devis expérimentaux rigoureux (Burns, Klingbeil, 

Ysseldyke et Petersen-Brown, 2012; Seethaler et Fuchs, 2005; Villarreal, Gonzalez, 

McCormick, Simek et Yoon, 2013), il est important d' analyser en détailles résultats 

tirés de telles études et c'est ce que nous avons entrepris de faire dans la présente 

thèse. 

4.2 Rôle modérateur des caractéristiques démographiques 

L'examen des modérateurs permet de déterminer pour quel type d'élèves une 

méthode d'enseignement est la plus efficace. L'absence d'effet modérateur d'une 

variable indique que l'efficacité de la méthode d'enseignement ne dépend pas de cette 

variable (Kazdin, 2007, 2009). C'est le cas du sexe de l'élève. Au primaire à tout le 

moins, les classes sont nécessairement mixtes sur le plan du genre des élèves, ce qui 

pourrait poser problème si les filles et les garçons bénéficiaient de formes 

d'enseignement très différentes, comme le suggèrent certaines publications dans le 

domaine de l'enseignement (ex.: Conseil supérieur de l'éducation, 1999). Sur le plan 

de la logistique, comment les enseignants pourraient-ils offrir, dans les classes mixtes, 

un enseignement différent aux filles et aux garçons? S'il est exact que les échecs et 

les problèmes d' abandon sont souvent plus fréquents chez les garçons que chez les 

filles (Mullis et al., 2007 ; Digest of education statistics, 2014 ), nos données 

indiquent que ces deux groupes d'élèves bénéficient tout autant d'un enseignement 
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efficace de la compréhension. Ce résultat suggère en retour qu'il serait possible 

d'améliorer la réussite des garçons en utilisant des méthodes d'enseignement mieux 

conçues et validées de manière rigoureuse plutôt qu'en leur offrant un enseignement 

différent de celui offert aux filles, avec tous les problèmes logistiques que cela 

implique. 

En contradiction avec nos prédictions, nous avons aussi observé une absence de 

modération pour la langue maternelle de l' élève, un résultat qui doit être mis en 

contexte. En comparaison avec leurs vis-à-vis non francophones , les élèves 

francophones ont obtenu des scores plus élevés à la mesure de compréhension, ce qui 

n'est pas étonnant, considérant que la capacité d'un élève à comprendre un texte est 

étroitement liée, notamment, à sa connaissance de la langue avec laquelle est écrit le 

texte (ex. : Arcand et al., 2014). De manière intéressante cependant, l'absence d'effet 

de modération indique que les non-francophones ont fait autant de gains que les 

francophones entre le prétest et le posttest lorsqu'ils ont reçu l'enseignement de la 

stratégie. En d'autres termes, cet enseignement s'est avéré tout aussi pertinent pour 

un groupe que pour l'autre. Il ne faut pas sous-estimer la portée d'un tel résultat sur le 

plan pratique, en particulier en contexte urbain défavorisé. Dans notre échantillon 

(vraisemblablement représentatif de la réalité montréalaise), les classes contenaient 

en moyenne seulement 51% de francophones et à peine un peu plus du dixième des 

classes (13%) regroupaient exclusivement des élèves francophones . Dans ce contexte, 

il est très utile pour les enseignants d'avoir à leur disposition une méthode 

d'enseignement qui permet aux élèves non francophones de faire autant de progrès 

pendant l'année que leurs pairs francophones, au même titre qu'il est très utile pour 

eux d'avoir à leur disposition une méthode d'enseignement qui fonctionne aussi bien 

pour les filles que pour les garçons. Cela dit, l'idéal serait d'identifier une méthode 

d'enseignement qui fonctionne encore mieux pour les non francophones que pour les 

francophones de manière à combler l'écart entre ces groupes d 'élèves. 



61 

4.3 Rôle modérateur des habiletés langagières, de lecture et de l'inattention 

Bien que les caractéristiques démographiques considérées (le sexe et la langue 

maternelle) n'aient pas joué un rôle de modération, certaines habiletés de base en ont 

joué un, même si cela n'a pas été dans le sens attendu. C'est le cas du vocabulaire 

général initial (au prétest), c'est-à-dire de la quantité de mots connus par 1' élève à 

1' oral. Les études corrélationnelles indiquent que le vocabulaire est associé à la 

compréhension : les élèves avec un vocabulaire étendu comprennent en général 

mieux ce qu ' ils lisent (Chall, Jacobs et Baldwin, 1990; Dickinson et McCabe, 2001 ; 

Storch et Whitehurst, 2002). L'effet de modération observé démontre cependant qu'il 

n'est pas nécessaire d'attendre que l'élève possède un vocabulaire étendu avant de 

commencer à lui enseigner des stratégies de compréhension de lecture relativement 

avancées. Selon les résultats de nos analyses, les élèves avec un vocabulaire restreint 

sont ceux qui ont fait le plus progrès, même si la méthode d'enseignement a aussi été 

bénéfique pour les élèves avec un vocabulaire étendu. L'effet particulièrement 

marqué de l'enseignement de la stratégie pour les élèves avec un vocabulaire restreint 

est encourageant dans la mesure où les programmes visant 1' enseignement du 

vocabulaire ne permettent pas aux élèves avec un vocabulaire restreint de rattraper 

leurs pairs avec un langage plus développé (ex. : Vuattoux, Japel, Dion et Dupéré, 

2014). En fait, la participation à de tels programmes n'entraîne pas l'apprentissage 

d'un nombre suffisant de mots pour combler ce qui est appelé «le fossé du 

vocabulaire» (Hirsh et Moats, 2001), c'est-à-dire la différence marquée entre les 

élèves avec le vocabulaire le plus étendu et le plus restreint. Notons que notre résultat 

sur le rôle modérateur du vocabulaire doit être interprété avec précaution dans la 

mesure ou une restriction de la variance aurait pu gonfler artificiellement les tailles 

d'effet. 
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Le problème de restriction de la variance a été observé uniquement pour le 

vocabulaire. Les tailles d'effet pour la modération des autres habiletés ont pu être 

estimées sans problème. C'est le cas notamment de la fluidité, c'est-à-dire de la 

rapidité et de 1' exactitude avec laquelle 1' élève lit le texte, une variable qui semble 

déterminante pour la compréhension, possiblement parce qu ' il est virtuellement 

impossible pour un élève de comprendre le texte lorsqu'il passe trop de temps à lire 

chaque mot (pour une méta-analyse, voir Reschly, Busch, Betts, Deno et Lang, 2009). 

L'effet de modération pour la fluidité est similaire à celui observé pour le vocabulaire. 

Les élèves avec la lecture la moins fluide au début de l'année sont ceux qui ont 

bénéficié le plus de l' enseignement de la stratégie, même si les élèves avec une 

lecture plus fluide ont également bénéficié de l' enseignement. Il s'agit, encore une 

fois, d'un résultat qui contredit nos prédictions puisque nous avions prévu que les 

élèves avec une faible fluidité seraient moins en mesure de bénéficier de 

1' enseignement de compréhension que leurs pairs meilleurs lecteurs parce qu ' ils 

n'arrivaient pas à lire le paragraphe suffisamment rapidement pour l'avoir en tête au 

complet au moment où ils devraient identifier l'idée principale. 

Le résultat inattendu sur le rôle modérateur de la fluidité requiert une attention 

particulière, car il comporte des implications importantes au plan pédagogique. 

Pourquoi est-ce qu'une lecture peu fluide n'a pas empêché les élèves des classes 

intervention de faire des progrès sur le plan de la compréhension? Fuchs et collègues 

(2013) proposent qu'il est possible qu'une lacune de l' élève (ex. : une faible fluidité) 

ne diminue pas 1 'efficacité de 1' enseignement lorsque ce dernier est justement conçu 

pour permettre à l'élève de surmonter ladite lacune. Nous réalisons, avec le recul, que 

notre enseignement de la stratégie permet précisément de compenser une faible 

fluidité. Rappelons que 1 'identification de 1 'idée principale des paragraphes (la 

stratégie enseignée) a été réalisée en tutorat par les pairs. Afin de maximiser 

1' engagement, nous nous sommes assurés que les deux partenaires aient 
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continuellement quelque chose à faire (pour plus de détails sur la conception des 

activités, voir Lemire-Théberge et al., 2013). Pendant qu 'un des élèves lisait le 

paragraphe, son partenaire devait l'écouter et, à la fin de la lecture, identifier l'idée 

principale. En plus de favoriser 1' entraide, cette façon de procéder a aidé les élèves 

peu fluides à identifier l'idée principale puisque ces derniers n'avaient pas à lire eux­

mêmes le paragraphe. C' était plutôt leur pair (souvent meilleur lecteur) qui lisait le 

paragraphe. De manière intéressante, nos résultats suggèrent que les habiletés 

acquises dans le cadre de cette pratique assistée se sont transférées à une situation de 

lecture autonome (et plus authentique) puisqu'au posttest, l'élève devait lire et 

comprendre le texte par lui-même. Nous suggérons que la mise en application assistée 

de la stratégie durant les activités de tutorat par les pairs aide les élèves avec une 

lecture peu fluide à se dégager du mot à mot pour adopter une perspective à plus 

grand-angle sur la signification des phrases et des paragraphes. Certains élèves 

doivent encore se concentrer, en deuxième année, sur la lecture de chacun des mots 

du texte, ce qui ralentit leur lecture et les distrait apparemment du sens global du texte. 

Il semble particulièrement important de rappeler à ces élèves l'objectif de la lecture, 

c'est-à-dire la compréhension. 

Nous avons aussi observé, contrairement à ce qui était prévu, que les élèves 

inattentifs bénéficiaient davantage de 1' enseignement de la compréhension que leurs 

pairs avec une meilleure concentration. Ce résultat est d'autant plus étonnant qu'il 

contredit les résultats obtenus par Dion et collègues (20 11) avec une intervention 

similaire destinée aux classes de première année du primaire. Les auteurs de cette 

étude randomisée ont implanté dans certaines classes des activités de tutorat par les 

pairs destinées à faciliter l'apprentissage des rudiments de la lecture (plutôt que de la 

compréhension). Au-delà des différences de contenu, les activités de tutorat 

implantées par Dion et collègues étaient très similaires sur le plan du déroulement à 

celles étudiées dans le cadre de la présente thèse. Les chercheurs ont aussi évalué 
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l'inattention de la même façon que nous l'avons fait ici. Leurs résultats indiquent 

pourtant que les élèves inattentifs étaient beaucoup plus à risque de ne pas avoir 

réalisé de progrès que leurs pairs avec une meilleure concentration. Ces résultats ne 

sont d'ailleurs pas uniques. Les recensions d'études d'interventions réalisées 

principalement auprès de lecteurs débutants (première ou deuxième année du 

primaire) indiquent également que l'inattention limite l'efficacité des méthodes 

d'enseignement explicite des rudiments de la lecture (Al Otaiba et Fuchs, 2002; 

Nelson et al., 2003). De plus, bien que les études corrélationnelles ne soient pas 

entièrement concluantes (pour une recension, voir Miller, Keenan, Betjemann, 

Willcutt, Pennington et Olson, 2013), leurs résultats suggèrent généralement que les 

problèmes d'attention nuisent à la compréhension du texte en limitant la capacité de 

1' élève à garder en mémoire et à mettre en lien les informations pertinentes présentées 

dans le texte tout en ignorant les distracteurs (Jacob et Parkinson, 20 15). Il est logique 

de penser qu'il n'est pas utile d'améliorer la qualité de 1' enseignement lorsque 1 'élève 

n'est pas suffisamment présent sur le plan cognitif (c.-à-d. attentif) pour profiter de 

cette amélioration. Ce n'est pourtant pas ce que nous avons observé. 

Comment expliquer notre résultat particulièrement étonnant concernant les bénéfices 

importants réalisés par les élèves inattentifs? La plupart des études qui ont examiné 

1' effet de 1 'inattention sur la quantité de progrès en lecture ont été réalisées auprès 

d'élèves de maternelle ou de première année, c'est-à-dire des élèves particulièrement 

jeunes, au début de leur apprentissage de la lecture (ex. : Torgesen et al. , 1999). Il est 

possible que les jeunes élèves identifiés comme inattentifs par leur enseignant n'aient 

tout simplement pas la maturité cognitive suffisante pour bénéficier de 

l'enseignement, indépendamment de la qualité de ce dernier, mais que cette maturité 

se développe graduellement au cours de la première année du primaire (nous avons 

l'impression que cette idée est assez répandue chez les enseignants). De ce point de 

vue, les élèves encore identifiés comme inattentifs au début de la deuxième année du 
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primaire acquierreraient suffisamment de maturité en cours d'année pour bénéficier 

d'un enseignement généralement efficace. Il serait en ce sens intéressant d'étudier 

comment les capacités de concentration des élèves jugés inattentifs évoluent au cours 

de la période marquant le début de leur scolarisation formelle (c.-à-d. la maternelle 

ainsi que la première et la deuxième année du primaire). Il est possible que certains 

élèves de milieu défavorisé sous-stimulés à domicile aient besoin de temps pour 

s'adapter aux demandes de la classe. 

Dans 1' ensemble, les résultats sur le rôle modérateur des caractéristiques individuelles 

de 1' élève indiquent donc que ce sont les élèves les plus à risque qui ont le plus 

bénéficié de l' enseignement de la stratégie, malgré le fait que cet enseignement soit 

d 'un niveau relativement avancé pour des lecteurs débutants de deuxième année qui 

sont encore à parfaire leur maîtrise des rudiments de la lecture. Notons que ces 

résultats sont par ailleurs cohérents avec ceux obtenus auprès de lecteurs 

généralement plus avancés par Fuchs et collègues ( 1997) et Sàenz et collègues (2005). 

Une comparaison de l'enseignement offert dans les deux conditions de notre étude 

pourrait nous permettre de comprendre pourquoi les élèves les plus à risque sont ceux 

qui ont le plus bénéficié de l'enseignement offert dans la condition intervention. À 

notre avis, une majorité d'enseignants sont conscients de l'importance d'enseigner la 

compréhension en deuxième année. Cependant, comme ils ne disposent 

habituellement pas de matériel pour le faire (ex. : comme dans la condition contrôle), 

ils doivent improviser, ce qui les amène à aborder au passage une variété de notions 

pertinentes sans approfondir ou n'enseigner systématiquement aucune de ces 

dernières. Le fait de fournir notre méthode aux enseignants de la condition 

intervention a permis à ces derniers de se centrer sur une stratégie clairement 

pertinente, de l'enseigner de la même façon semaine après semaine, pendant toute 

l'année et de créer des conditions qui maximisent les chances que leurs élèves la 

maîtrisent. Avec le recul, il apparaît évident qu'un élève inattentif ou avec un 
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vocabulaire limité avait plus de chances de maîtriser la stratégie et ams1 

d'améliorer sa compréhension dans une classe intervention que dans une classe 

contrôle (pourvu que l'élève ait acquis la maturité cognitive suffisante pour bénéficier 

de l'enseignement). En comparaison, une amélioration de l'enseignement serait 

moins critique pour les élèves attentifs et avec un vocabulaire étendu parce que ceux­

ci sont davantage en mesure de progresser avec un minimum d'aide en classe (c.-à-d. 

avec un enseignement non optimal). 

Inévitablement, les résultats de la comparaison entre les deux conditions de notre 

étude dépendent de l'enseignement offert dans la condition intervention (c.-à-d. de la 

qualité de notre méthode), mais aussi de celui offert dans la condition contrôle. La 

comparaison nous informe sur l'efficacité relative de notre méthode d'enseignement 

(c.-à-d. à quel point elle facilite davantage l'apprentissage que ce qui est 

habituellement offert en classe). Nous soupçonnons que notre méthode 

d'enseignement s'est avérée particulièrement efficace pour les élèves plus à risque de 

difficultés en lecture parce que 1' enseignement de la compréhension offert 

normalement en classe n'était pas de qualité suffisante. Lemons, Fuchs, Gilbert et 

Fuchs (20 14) ont comparé les résultats de cinq études dans lesquelles des classes 

maternelles étaient assignées au hasard à une condition contrôle (enseignement 

régulier) ou à une condition intervention. Dans les classes de cette dernière condition, 

les enseignants utilisaient une méthode d'initiation à la lecture élaborée par Lemons 

et collègues. Les cinq études ont été conduites entre 1997 et 2005, soit avant et après 

la publication du rapport du National Reading Panel (National Institute of Child 

Health and Human Development, 2000), une publication qui a eu pour effet 

d'encourager les enseignants à utiliser davantage des méthodes d'enseignement dont 

l'efficacité avait été démontrée en recherche. Les chercheurs ont montré que leur 

méthode d'enseignement apparaissait de moins en moins efficace avec le passage du 

temps, non pas parce que leur méthode a changé (elle a été implantée de la même 
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façon dans les cinq études), mais plutôt parce que la qualité de l'enseignement 

offert dans les classes contrôle s'était graduellement améliorée suite à 1' adoption, par 

les enseignants, d'autres méthodes efficaces. Au moment où nous avons réalisé notre 

étude, les enseignants québécois n'étaient pas encouragés à utiliser des méthodes 

d'enseignement qui avaient passé avec le succès le test rigoureux de 1' essai 

randomisé. Au contraire, ils étaient encouragés (et le sont encore à ce jour) à recourir 

à des méthodes dont l'efficacité a été mise en question par le rapport du National 

Reading Panel. 

4.4 Rôle modérateur du degré d'implication de l'enseignant 

Le degré d'implication de l'enseignant a également modéré l'efficacité de 

1' enseignement de la s_tratégie. Commençons par noter que ce résultat n'est pas 

attribuable au fait que les enseignants moins impliqués aient implanté notre méthode 

d'enseignement incorrectement. Le travail réalisé lors de la phase préexpérimentale 

(Lemire-Thé berge et al., 2013) a fait en sorte que cette méthode était relativement 

facile à utiliser en classe pour tous les enseignants et pour la grande majorité des 

élèves (dans certains cas, avec un soutien ponctuel de la part de 1' équipe de 

recherche). De manière analogue à ce qui a été observé dans les études menées auprès 

de professionnels du domaine de la santé (ex. : Haynes et al., 2009; Reilly et al., 

2002), tous les enseignants participants à notre étude ont été en mesure d'implanter 

suffisamment bien une intervention élaborée en recherche pour que des résultats 

positifs soient observables. Ce résultat contredit la proposition de Brown et collègues 

(20 1 0), ainsi que de Pian ta et collègues (2008), selon laquelle les enseignants moins 

impliqués sur le plan de la pédagogie, de la gestion et de classe et de l'établissement 

de relations chaleureuses avec les élèves seraient incapables d'utiliser à son plein 

potentiel une méthode d'enseignement par ailleurs efficace. En fait, nos résultats 

indiquent qu'une méthode comme la nôtre est particulièrement utile dans les classes 
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des enseignants moins impliqués, même si les enseignants les plus impliqués ont 

aussi fait du meilleur travail lorsqu'ils ont utilisé la méthode d'enseignement 

(condition intervention) que lorsqu ' ils ne l'ont pas fait (condition contrôle). 

Comment expliquer que notre méthode d'enseignement se soit avérée 

particulièrement efficace dans les classes des enseignants les moins impliqués? 

Enseigner est une tâche complexe qui exige que l'enseignant planifie correctement les 

activités pédagogiques, mais aussi, qu'il implante ces dernières en s'ajustant aux 

besoins des élèves, ainsi qu ' en gérant les inévitables problèmes logistiques et sources 

de distractions (pour une recension d'études ethnographiques, voir Doyle, 1986). Le 

recours à une méthode comme la nôtre simplifie la tâche de 1' enseignant, notamment 

sur le plan de la logistique et de la planification. Comme le soulignent Lemire­

Théberge et collègues (2013), des milliers d'heures de travail ont été consacrées à la 

conception initiale, à la mise à 1' essai en classe et à la révision de la version finale 

d'Apprendre à lire à deux - 2e année. De plus, le recours au tutorat par les pairs 

facilite 1' adaptation des activités aux besoins particuliers des élèves (chaque élève 

peut recevoir une rétroaction individualisée pendant la lecture). En d'autres termes, le 

recours à cette méthode simplifie la planification des activités pédagogiques tout en 

maximisant la pertinence de ces dernières. Il n'est donc pas étonnant, en ce sens, 

qu'elle ait particulièrement aidé les enseignants moins investis. 

Il faut noter que ce résultat a été observé dans un contexte particulier. Dans le cadre 

de notre étude, les enseignants de la condition intervention ont reçu un soutien en 

classe (et des encouragements) de la part de 1' équipe, parfois à raison de quelques 

heures par mois. De plus, même si la participation était volontaire, les enseignants 

s'étaient engagés auprès de 1' équipe à implanter la méthode d'enseignement pendant 

toute l'année et cesser de le faire aurait été en un sens une décision publique 

(1 'enseignant se serait probablement senti minimalement obligé de justifier sa 
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décision même s'il n'était pas tenu de le faire). Dans un tel contexte, il ne serait pas 

étonnant que certains enseignants peu impliqués aient implanté notre méthode 

d'enseignement de manière plus diligente qu'ils ne l'auraient fait normalement. Il ne 

serait donc pas justifié de conclure, sur la base de nos résultats, que la méthode 

d'enseignement mise à 1' essai permet à tous les enseignants, indépendamment de leur 

niveau d'implication, de mieux faire réussir leurs élèves dans un contexte normal de 

pratique. Pour déterminer si c'est le cas, il est nécessaire de réaliser une étude de 

déploiement (« scaling-up »). C'est ce qu'ont fait Stein et collègues (2008) afin 

d'examiner l'efficacité, dans un cadre relativement normal de pratique, d'activités de 

tutorat par les pairs destinées aux classes de maternelle. Un grand nombre d'écoles de 

trois villes des États-Unis ont été réparties au hasard dans quatre conditions, soit une 

condition contrôle (enseignement régulier) et trois conditions interventions. Dans ces 

trois dernières conditions, l'enseignant recevait plus ou moins de soutien pour 

implanter les activités de tutorat par les pairs dans sa classe. Alors que certains 

enseignants se sont vus offrir seulement le soutien modeste qu'ils étaient susceptibles 

de recevoir dans un cadre normal (une courte formation en début d'année), d'autres 

avaient l'occasion de discuter en groupe avec des collègues des activités de tutorat ou 

de recevoir un soutien hebdomadaire de la part de 1' équipe de recherche. Les résultats 

révèlent que plus l'enseignant recevait de soutien, meilleure était la fidélité 

d'implantation et plus les élèves réalisaient de progrès. Malheureusement, Stein et 

collègues n'ont pas considéré l'implication de l'enseignant. Nous soupçonnons que la 

qualité du soutien a un effet particulièrement marqué pour les enseignants peu 

impliqués. 

Par ailleurs, nous avons 1 'impression que plusieurs universitaires impliqués dans la 

formation des futurs enseignants seraient sceptiques en ce qui concerne nos résultats 

sur l'effet de la méthode dans les classes des enseignants les plus impliqués. Le 

raisonnement de ces formateurs universitaires pourrait être décrit comme suit : 
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pmsque les méthodes usuelles (c.-à-d. les manuels préparés par les maisons 

d' édition) ne sont ni d' excellente qualité ni adaptées aux besoins particuliers de 

chaque groupe, un bon enseignant doit être en mesure d'élaborer lui-même toutes les 

activités pédagogiques utilisées dans sa classe. Un bon enseignant n'aurait donc pas 

besoin de se faire offrir du matériel de qualité puisqu'il en posséderait déjà, l'ayant 

conçu lui-même. Cette idée est suffisamment répandue pour qu'il vaille la peine d' en 

discuter en détail. À notre avis, plusieurs enseignants possèdent les compétences 

requises pour élaborer du matériel d'enseignement d'aussi bonne qualité 

qu'Apprendre à lire à deux- 2e année. Malheureusement, ils n'ont ni le temps ni les 

ressources pour le faire. Potvin, Dion, Brodeur et Borri-Anadon (2012) ont estimé 

qu 'élaborer Apprendre à lire à deux - 1re année a nécessité plus de 1000 heures de 

travail. Ce dernier programme était adapté d'un programme en anglais, le First-Grade 

Reading Peer-Assisted Learning Strategies (Mathes et al., 1998). Concevoir un 

programme original comme Apprendre à lire à deux - 2e année est encore plus 

exigeant. Selon notre estimation, la conception de ce dernier programme a requis 

2800 heures de travail de la part de l'équipe de recherche (Lemire-Théberge et al., 

2013). Nous doutons qu'il soit raisonnable de demander à un enseignant d'effectuer 

par lui-même un tel travail. 

4.5 Médiateur de l'effet de l'enseignement de la stratégie sur la compréhension 

Comme le souligne Kazdin (2007, 2009), l'examen des médiateurs permet de tester la 

théorie sur laquelle repose une intervention ou une méthode d'enseignement. En 

théorie, l'enseignement de stratégies améliore la compréhension parce que l'élève 

apprend à utiliser (au moins) une stratégie qui l' aide à organiser et à mémoriser le 

contenu de ce qu'il lit (Presley, 2002; Pressley et Allington, 2014). En lien avec cette 

théorie et avec notre hypothèse, l' effet positif de notre méthode d'enseignement a été 

médié par la maîtrise de la stratégie telle qu ' évaluée pendant la période d'intervention. 
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En d'autres termes, tel qu'attendu, 1' enseignement de la stratégie a amélioré la 

compréhension en favorisant l'apprentissage de cette stratégie. Cet effet de médiation 

s'est aussi avéré spécifique : les gains sur le plan de la compréhension ne sont pas 

attribuables aux gains sur le plan de la fluidité ou du vocabulaire en cours d'année. 

Nos résultats sur l'effet médiateur de la maîtrise de la stratégie sont cohérents avec 

ceux des quelques études menées auprès d'élèves généralement plus avancés sur le 

plan de la lecture que nos participants. Schünemann et collègues (2013) ont enseigné 

quatre stratégies et démontré que la maîtrise de ces dernières était associée à une 

amélioration de la compréhension chez les élèves de 5e année du primaire, sans être 

en mesure cependant de détenniner s'il était nécessaire pour les élèves de maîtriser 

plusieurs stratégies. Les résultats de Leopold et collègues (20 13) suggèrent que ce 

n'est pas nécessairement le cas. Les chercheurs ont enseigné une seule stratégie à des 

élèves du secondaire et démontré que la maîtrise de cette dernière était associée à une 

amélioration de la compréhension. Finalement, Sporer et collègues (2009) ont 

enseigné diverses stratégies à des élèves de 3e à 6e année et examiné séparément 

1' effet médiateur de la maîtrise de 1' identification de 1' idée principale, de la 

formulation de question et de la prédiction. De manière intéressante, un effet 

médiateur a été observé seulement pour 1' identification de 1' idée principale, la 

stratégie que nous avons enseignée. Nos résultats, au même titre que ceux de Sporer 

et collègues (2009), suggèrent donc qu'il est important pour les enseignants de 

consacrer du temps de classe à l'enseignement explicite et à la pratique de 

1' identification de 1' idée principale. 

En fait, les résultats de nos analyses de médiation appuient la théorie selon laquelle la 

stratégie, une fois maîtrisée, permet à 1' élève de réfléchir au contenu des textes qu'il 

lit, d'organiser ce contenu et de le mémoriser au moins en partie (Pressley et 

Allington, 2014). Si la stratégie est effectivement utile, l'enseignant doit planifier les 
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activités en classe de manière à ce qu'un maximum d'élèves la maîtrise. Comme le 

souligne Kazdin (2007), 1' examen de la médiation peut permettre de confirmer le 

rationnel d'une intervention ou d 'une méthode d 'enseignement et, ce faisant, en 

permettre une utilisation plus flexible. Selon nos résultats, l'enseignant devrait 

adapter les activités de lecture s ' il constate que les élèves ne maîtrisent pas la 

stratégie, par exemple, en enseignant à nouveau cette dernière ou en permettant aux 

élèves de la mettre en pratique avec des textes plus courts ou encore mieux structurés. 

Il est à noter que nous avons pu démontrer le rôle de médiation de la maîtrise de la 

stratégie parce que les élèves ont maîtrisé cette dernière à des degrés variables 

(certains élèves de la condition intervention n'ont pas appris à identifier 1' idée 

principale des paragraphes). En l'absence de variance, l'effet d'une variable devient 

indétectable. Même s' il est généralement efficace, notre enseignement de la stratégie 

ne fonctionne pas pour tous les élèves, ce qui signifie qu ' il y a effectivement place à 

1' adaptation. 

Notons que malgré les résultats encourageants observés ici et dans les rares études sur 

la question, la théorie à la base de l'enseignement de stratégies n'a pas encore été 

testée de manière entièrement satisfaisante. Kazdin (2007) rappelle que le rôle de 

médiation d'une variable doit, ultimement, être démontré par le biais d 'une 

manipulation expérimentale. Ceci implique, dans le cas qui nous intéresse, d 'assigner 

au hasard des élèves à des conditions où ils reçoivent un enseignement plus ou moins 

intensif de la stratégie et de démontrer qu 'un enseignement plus intensif de la 

stratégie est associé à une meilleure compréhension. Dans un ordre d'idée un peu 

différent, notons que la théorie dicte que les élèves arrivent à mieux comprendre ce 

qu ' ils lisent parce qu ' ils utilisent la stratégie en lisant. Au même titre que Sporer et 

collègues (2009), nous avons simplement démontré que les élèves comprennent 

mieux un texte lorsqu'ils sont capables, à la demande de l' adulte, d'identifier l' idée 

principale d'un autre texte. Cette distinction pourrait s'avérer importante, à tout le 
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moms d'un point de vue fondamental. Il n'est pas exclu, par exemple, 

qu'apprendre à identifier l'idée principale permette simplement à l' élève de réaliser 

que toutes les informations présentées dans les textes n'ont pas la même importance. 

Ceci signifierait qu ' il n'est pas nécessaire (et peut-être même contreproductif) de 

toujours encourager les élèves à identifier les idées principales en lisant. 

4.6 Médiation modérée de l'effet de l'enseignement de la stratégie sur la 
compréhension 

La maîtrise ou l'utilisation de la stratégie d'identification de l'idée principale pourrait 

aussi être plus pertinente dans certains contextes ou pour certains élèves que d'autres. 

C'est ce que permet de déterminer l' analyse de la médiation modérée (Preacher, 

Rucker et Hayes, 2007). Nous avions formulé l'hypothèse que les élèves les plus à 

risque (c'est-à-dire ceux avec un vocabulaire restreint, une lecture peu fluide, une 

faible attention en classe et un enseignant peu impliqué) seraient ceux qui auraient à 

la fois le plus de difficulté à maitriser la stratégie et à utiliser les apprentissages qu'ils 

réaliseraient pour améliorer leur compréhension. En fait, ce n ' est pas ce que nous 

avons observé. Nous avons simplement constaté que l'enseignement de la stratégie a 

eu un effet plus marqué sur la maîtrise de la stratégie dans les classes où 1' enseignant 

est peu impliqué. Notons que cet effet était marginalement significatif. 

Rappelons que, selon les analyses de modération, c' est dans les classes où les 

enseignants étaient le moins impliqué que notre méthode d'enseignement s'est avérée 

la plus efficace pour améliorer la compréhension. Selon les résultats de l'analyse de 

médiation modérée, cette plus grande efficacité serait attribuable au fait que dans les 

classes des enseignants peu impliqués, les élèves maîtrisaient la stratégie seulement si 

Apprendre à lire à deux 2e année - version stratégie a été implanté. En contrepartie, 

dans les classes où les enseignants étaient plus impliqués, 1 ' enseignement régulier de 
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la lecture serait d'une qualité suffisante pour que les élèves arrivent à maîtriser la 

stratégie. Indépendamment du moyen utilisé pour enseigner la stratégie 

(enseignement régulier ou Apprendre à lire à deux 2e année - version stratégie), 

maîtriser cette dernière aiderait les élèves à mieux comprendre. 

Le fait que nous n'ayons pas observé d'effet de médiation modérée impliquant les 

caractéristiques des élèves signifie que n'avons pas été en mesure d'explorer 

empiriquement les raisons pour lesquels notre méthode d'enseignement s'est avérée 

particulièrement efficace pour les élèves les plus à risque. Il serait important de mieux 

comprendre les raisons de ce succès inattendu afin d'être en mesure de le généraliser 

à 1' enseignement d'autres contenus. 



CHAPITRE V 

CONCLUSION 

Apprendre à lire à deux 2e année - version stratégie repose sur une combinaison 

d' enseignement explicite d'une seule stratégie (l'identification de l' idée principale), 

ainsi que d' activités de tutorat par les pairs permettant aux élèves d ' appliquer 

systématiquement la stratégie à la lecture de textes clairs et bien structurés. L'objectif 

de la thèse était de déterminer pour qui cette méthode d ' enseignement était la plus 

pertinente et de comprendre pourquoi elle aide les élèves à mieux comprendre ce 

qu'ils lisent. 

Nous avons constaté que notre méthode est particulièrement bénéfique pour les élèves 

les plus à risque, c'est-à-dire, ceux avec un vocabulaire restreint, dont la lecture est la 

plus laborieuse et qui sont moins attentifs. Nous avons aussi constaté que la méthode 

était particulièrement pertinente pour les élèves issus des classes où les enseignants 

étaient les moins impliqués, à tout le moins, lorsque ces derniers étaient encouragés à 

implanter la méthode de manière rigoureuse. De plus, 1' efficacité de la méthode 

d'enseignement est attribuable, tel qu'attendu, à la maîtrise de la stratégie par les 

élèves, ce qui vient corroborer une théorie importante dans le domaine de 

l' enseignement de la compréhension (Pressley et Allington, 2014). 

Aider les élèves de milieu défavorisé à développer leur compréhension en lecture est 

tout aussi important que difficile . La compréhension est apparemment une habileté 

complexe (Kintsch, 1998) qu'il n'est pas facile de cerner, d' évaluer et d' enseigner. 
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Nous avons démontré, dans la présente thèse, qu'une méthode conviviale et peu 

dispendieuse permettait aux enseignants d'aider plusieurs élèves, incluant les plus à 

risque d'échec, à devenir des lecteurs compétents, en mesure de comprendre ce qu'ils 

lisent. Nous attribuons ce succès au soin apporté à la conception de la méthode, 

notamment dans la planification des brèves leçons magistrales et des activités de 

lecture en tutorat par les pairs, mais aussi à la rédaction des textes narratifs. Tous ces 

travaux qui ont été menés en étroite collaboration avec des enseignants. Du point de 

vue méthodologique et théorique, la présente thèse démontre comment un examen 

approfondi de la modération et de la médiation permet de faire avancer les 

connaissances sur le plan de 1' enseignement. 

La thèse n'est évidemment pas sans limites. En particulier, nous n'avons pas observé 

de progrès sur le plan de la maîtrise de la stratégie. En comparaison avec leurs vis-à­

vis de la condition contrôle, les élèves de condition intervention ont obtenu des scores 

en moyenne plus élevés aux évaluations bimensuelles de maîtrise de la stratégie, et ce, 

dès le début de l'année. Cependant, l'écart entre les conditions n'est pas devenu plus 

apparent dans les mois qui ont suivi. Nous nous attendions plutôt à ce que les scores 

des élèves de la condition intervention augmentent graduellement au travers des mois, 

considérant qu'il est difficile pour un élève de deuxième année de milieu défavorisé 

d'identifier les idées principales des paragraphes d'un texte. Deux explications a 

posteriori sont envisageables. Premièrement, notre mesure de la maîtrise de la 

stratégie n'était peut-être pas assez sensible pour détecter les progrès en cours 

d'année. S'il est relativement facile d'évaluer les progrès d'un élève sur le plan de la 

fluidité au courant d'une année, évaluer les progrès sur le plan de la compréhension 

demeure un défi (Dion et al., 2012). Deuxièmement, les élèves de la condition 

intervention ont peut-être fait des progrès sur le plan de la maîtrise de la stratégie 

uniquement au cours du premier mois d'intervention, c'est-à-dire durant la période 
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pendant laquelle ils ont reçu un enseignement explicite sur son utilisation. De ce 

point de vue, il pourrait être pertinent d'enseigner à nouveau la stratégie en cours 

d 'année. 

Une seconde limite concerne justement le fait que tous les élèves de la condition 

intervention ont reçu la même quantité d'enseignement explicite (pendant le premier 

mois) de la stratégie. En dernière analyse, il faut recourir à une manipulation 

expérimentale pour démontrer le rôle causal d'une variable médiatrice (Kazdin, 2007), 

dans le cas présent la maîtrise de l'identification de l'idée principale. Pour ce faire, il 

aurait été intéressant d'assigner aléatoirement les élèves et les classes à des doses 

différentes d'enseignement explicite de la stratégie, afin de déterminer si des doses 

plus importantes d'enseignement amèneraient les élèves à maitriser davantage la 

stratégie et à mieux comprendre les textes. Un tel devis est typique des études de 

médiation de deuxième génération. Il n'est pas exclu que dans quelques années, des 

études de ce genre commencent à être réalisées dans le domaine de 1' éducation. Pour 

1' instant, il n'en existe pas à notre connaissance. 

En somme, et malgré ces limites, les résultats de la thèse, et en particulier ceux des 

analyses sur la modération, démontrent qu'il n'est pas nécessaire d' attendre que les 

élèves du début du primaire maitrisent les habiletés de base en lecture pour 

commencer à leur enseigner la compréhension. Avec planification adéquate des 

activités, il est possible de faire progresser ces élèves sans surcharger leurs capacités 

cognitives (Gough et Tunmer, 1986; Hoover et Gough, 1990; Savage, 2006), même 

lorsque leur empan attentionne! est limité. En principe, plus les élèves sont en mesure 

de comprendre rapidement ce qu'ils lisent et plus ils seront susceptibles de 

s' intéresser à la lecture. Même en milieu défavorisé, les efforts systématiques pour 

favoriser la compréhension peuvent commencer dès la deuxième année du primaire. 



ANNEXE A 

DÉTAIL STATISTIQUE SUR L'ANALYSE MULTINIVEAU 

Dans les analyses multiniveaux de base, l'élève (niveau 1) est considéré comme niché 

dans la classe (niveau 2) . La condition est une variable dichotomique (0 = contrôle, 1 

=intervention) de niveau 2. Afin d ' augmenter la précision des analyses (Raudenbush, 

1997), la compréhension au prétest est contrôlée. Cette variable est centrée en lui 

soustrayant une valeur correspondant à sa moyenne pour l'ensemble de l'échantillon 

(voir Enders et Tofighi, 2007). Les équations de niveaux l et 2 pour le modèle de 

base sont les suivantes : 

Poj = Yoo + Yoi(CONDITION)j + jloj 

Pli = 'YIO 

(1) 

(2) 

Suivant la notation usuelle (Raudenbush et Bryk, 2002), Yii correspond, dans 

l'équation de niveau 1, au score de compréhension au posttest de 1 'élève i dans la 

classe j , alors que Poi représente à la compréhension moyenne des élèves de la classe j 

en contrôlant l'effet simple de la compréhension au prétest (P 1i)· Le terme d'erreur rii 

est égal à l'écart entre la valeur prédite et la valeur observée pour le score de 

compréhension au posttest de l'élève i dans la classe j . 
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Chaque paramètre de cette équation (~oj et ~ 1 j) est modélisé, à son tour, dans une 

équation de niveau 2. Considérons d'abord la première équation, celle pour ~oj, c'est­

à-dire la moyenne de la classe (en contrôlant pour la compréhension au prétest). 

Lorsque que la classe est dans la condition contrôle (CONDITION = 0), le terme 

y0 ,(CONDITION)j s'annule et sa moyenne est égale à la somme de la moyenne des 

moyennes des classes de la condition contrôle (y00) et d'un écart à cette moyenne (l.loj). 

Lorsque la classe est dans la condition intervention (CONDITION = 1 ), sa moyenne 

est plutôt égale à la somme de trois termes, c'est-à-dire, la moyenne des moyennes 

des classes de la condition contrôle (y00), la différence entre cette dernière moyenne et 

celle de la moyenne des moyennes des classes de la condition intervention (y01 ), ainsi 

que d'une erreur de prédiction (lloj). Dans ce type de modèle, le paramètre y01 est 

habituellement celui qui présente le plus grand intérêt. Le test t qui lui est associé 

indique si les moyennes de classes diffèrent en fonction de la condition et, par 

conséquent, si la méthode d'enseignement mise à l'essai a eu un effet sur la 

compréhension. En ce qui concerne la deuxième équation, 1' effet de la 

compréhension au prétest sur la compréhension au posttest (~ 1 j) est tout simplement 

égal à une constante (y 10), ce qui indique que cet effet ne varie pas d'une classe ou 

d'une condition à l'autre. Dans la terminologie de l'analyse multiniveau, l'effet est 

considéré « fixe », c'est-à-dire invariant pour tout l'échantillon. 



ANNEXEB 

DÉTAIL DES ANALYSES DE MODÉRATION DANS UN MODÈLE 

MULTINIVEAU 

Un modérateur est une variable qui influence l'efficacité de l'enseignement ou, 

autrement dit, qui interagit avec cette variable (dans ce cas ici, CONDITION). 

Comme c'est toujours le cas lorsqu'une interaction est examinée (Aiken et West, 

1991 ), l'effet simple des deux variables impliquées est également considéré. Cette 

version modifiée du modèle de base est utilisée afin d'examiner le rôle modérateur 

des caractéristiques individuelles de l'élève : 

Yij = Poj + f3tj(MODÉRA TEUR)ij+ Pzj(COMP _PRÉ)ij + rij (3) 

Poj = Yoo + Yot(CONDITION)j + !loj (4) 

Ptj = Yto + Ytt(CONDITION)j 

Pzj = Y2o 

Dans cette version du modèle, la compréhension au posttest (Yij) est fonction, au 

niveau 1, de la caractéristique individuelle considérée (MODÉRATEUR) et de la 

compréhension au prétest (COMP _PRÉ). Cette dernière variable continue d'être 

centrée à sa moyenne. C' est aussi le cas pour la variable modératrice sauf lorsque 

cette dernière est une variable dichotomique. Sa valeur brute est alors utilisée. 

Dans le cas présent, trois paramètres (Poj, Ptj et P2j ) de l'équation de niveau 1 sont 

modélisés au niveau 2. L'équation pour Poj est similaire à celle du modèle précédent. 
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Elle sert à déterminer l'effet simple (y01 ) de l'enseignement (CONDITION) sur la 

compréhension moyenne des élèves de la classe au posttest. L'équation pour p!j, 
c'est-à-dire, l'effet du modérateur sur la compréhension, est spécifique au présent 

modèle. Lorsque la classe est dans la condition contrôle (CONDITION = 0), le terme 

y 11 (CONDITION)i s'annule et l'effet du modérateur sur la compréhension au posttest 

est égal à Yto. Lorsque la classe est dans la condition enseignement de la stratégie 

(CONDITION = 1), l'effet est plutôt égal à la somme de celui observé dans la 

condition contrôle (y 10) et de la différence entre ce dernier effet et celui observé dans 

les classes de la condition enseignement de la stratégie (y 11 ) . En raison de 1 'absence 

du terme d'erreur dans cette équation, l'effet peut différer d'une condition à l'autre, 

mais il est le même pour toutes les classes d'une condition donnée. Dans ce modèle, 

c'est le paramètre y 11 qui est d'intérêt central puisqu'il permet de déterminer s'il y a 

une interaction significative entre le modérateur potentiel et la condition, et donc, s' il 

y a effectivement un effet de médiation. L'interaction est en fait bidirectionnelle. Si la 

relation entre la variable modératrice et la compréhension au posttest dépend de la 

condition (YIO plutôt que Yto + Ytt), il est aussi vrai que la relation entre la condition et 

la compréhension au posttest dépend de la variable modératrice, c'est-à-dire qu ' il y a 

modération. Finalement, 1' effet de la compréhension au prétest sur la compréhension 

au posttest est, encore une fois, considéré comme invariant pour 1' ensemble de 

1' échantillon, c'est-à-dire égal à la constante y20. 

Ce modèle a été utilisé afin d'examiner le rôle modérateur des caractéristiques 

individuelles des élèves. Un autre modérateur considéré, l'implication de 

l'enseignement, est une caractéristique de la classe (c ' est-à-dire de niveau 2) plutôt 

qu'une caractéristique individuelle de l'élève (de niveau 1). Par conséquent, une 

version légèrement différente du modèle a été utilisée : 

(5) 



Poj Yoo + Yoi(MODÉRATEUR)j + Yo2(CONDITION)j + (6) 

YoJ(CONDITION X MODÉRA TEUR)j + f.Loj 

Pij = YIO 
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Dans ce cas, la variable modératrice n'est pas dans 1' équation de niveau 1 mais plutôt 

dans la première équation de niveau 2. L'interaction est représentée par le produit 

arithmétique des deux variables (voir Aiken et West, 1991), c'est-à-dire 

CONDITION X MODÉRATEUR. La compréhension moyenne de la classe j est donc 

fonction de l'effet simple du modérateur potentiel (y01 ), de l'effet simple de la 

condition (Yo2) et de l' interaction de ces deux variables (YoJ). 



ANNEXEC 

EXAMEN DE LA FLUCTUATION DES MÉDIATEURS DURANT 

L'INTERVENTION 

Les variables médiatrices ont été évaluées à plusieurs reprises au cours de 1' année 

scolaire. En principe, les scores de l'élève pourraient fluctuer. Des analyses à trois 

niveaux ont été réalisées afin de déterminer si c'était le cas. Dans ces analyses, le 

score au temps t de l'élève i dans la classe j (Y1ij) est fonction du nombre de mois 

écoulés depuis le prétest (TEMPS) ainsi que du carré de ce nombre 

(TEMPS_ CARRÉ). 

Ytii = noii + 1t1ij(TEMPS)ü+ n2ij(TEMPS_CARRÉ)ii + etii 

noii = ~ooj + roii 

1t!ij = ~!Oj + rlij 

1t2ij = ~20j + r2ij 

~ooj = Yooo + J.looj 

~!Oj ='Y lOO + J.liOj 

~20j = 'Y200 + J.l20j 

(1) 

(2) 

(3) 

L 'origine noij correspond au score de 1' élève i dans la classe j au moment du prétest 

(c.-à-d. au temps 0), alors que le tenne n 1ii correspond à la pente linéaire, c'est-à-dire 

à l'augmentation moyenne du score par mois. Finalement, le terme 1t2ii correspond à 



une accélaration ou à une décélération du changement en fonction du temps. Ces 

trois termes peuvent varier au sein des classes et d 'une classe à l'autre. 
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En ce qui concerne la fluidité , les élèves lisaient en moyenne 60,7 mots à la minute 

(t(dl = 21) = 22,35 , p < .001) au prétest et leur fluidité a augmenté initialement de 

17,2 mots par mois (t(dl = 21) = 15,54, p < .001). Ces progrès ont cependant ralenti 

en cours d'année (b = -2.63, t(dl = 21) = 14,10, p < .001) . Au prétest, des différences 

significatives ont été observées entre les élèves au sein des classes (i(dl = 175) = 

612,36, p < .001). Des différences marginalement significatives ont aussi été 

observées entre les classes (x\dl = 21) = 30,37, p = .085). Cependant, aucune 

différence n'a été observée sur le plan de l'augmentation des scores par mois et de la 

décélération de cette augmentation, tant au sein des classes qu'entre les classes. 

Comme 1' augmentation et la décélération des scores ne varient pas de manière 

significative, ces paramètres ne peuvent expliquer les différences entre les élèves ou 

entre les classes. Par conséquent, nous avons retiré du modèle le temps et le temps au 

carré pour conserver seulement une origine. Dans ce contexte, ce dernier paramètre 

reflète la fluidité moyenne de 1' élève pour l' année. C'est ce paramètre qui est utilisé 

dans les analyses de médiation. 

En ce qui concerne le vocabulaire, les élèves connaissent en moyenne le sens de 0,43 

mot sur 3 au prétest (t( dl = 21) = 16,32, p < .001 ). Ce nombre a légèrement diminué 

(b = -0.03, t(dl = 21) = 2,19, p < .05) de manière constante par la suite (b = 0,00, t(dl 

= 21) = 1 ,44, n.s. ), vraisemblablement parce que les évaluations sont devenues plus 

difficiles en cours d'année. Cependant, et c ' est ce qui est important ici, il n'y avait 

pas de différences entre les élèves au sein des classes ou entre les classes sur le plan 

de la diminution des scores. Par contre, le score au prétest varie significativement au 

sein des classes (x2
( dl = 17 5) = 246, 17, p < . 00 1) et entre les classes (x2

( dl = 21) = 
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46,64,p < .01). En l'absence de différences entre les élèves (au sein des classes) ou 

entre les classes sur le plan du changement, nous avons retiré du modèle le temps et le 

temps au carré pour conserver seulement une origine (c.-à-d. le score moyen de 

l'élève). C'est encore une fois ce dernier paramètre qui est utilisé comme médiateur. 

En ce qui concerne 1' identification de l'idée principale, les élèves identifiaient en 

moyenne 1.09 élément sur 2 de l'idée principale au prétest (t(dl = 21) = 18,59 

p < .001). Les paramètres associés au temps (t(dl = 21) = 1,29, n.s) et au temps au 

carré (t( dl = 21) = 0,48, n.s.) ne sont pas significatifs. Autrement dit, les scores des 

élèves n'ont pas fluctué en moyenne au cours de l'année. De plus, il n'y avait pas de 

différences entre les élèves au sein des classes et entre les classes sur le plan du 

changement dans les scores. Les seules différences significatives se situaient au 

niveau de l'origine entre les élèves au sein des classes (x2(dl = 175)= 250,79, p < .001) 

et entre les classes (i:(dl = 21)= 37,35, p < .01). Ici encore, nous avons retiré du 

modèle le temps et le temps au carré, conservé seulement une origine et utilisé ce 

paramètre comme médiateur. 



ANNEXED 

DÉTAIL DES ANALYSES DE MÉDIATION DANS UN MODÈLE 

MULTINIVEA U MULTIVARIÉ 

Dans l'analyse de médiation, il faut déterminer si l'intervention a eu un effet sur deux 

variables dépendantes, c' est-à-dire le médiateur et le score au posttest. Il s 'agit d'une 

analyse multivariée, ce qui est normalement difficile à réaliser avec les logiciels 

d'analyses multiniveaux. L'approche proposée par Tate et Pituch (2007) permet de 

contourner le problème. Leur approche requiert une réorganisation des fichiers de 

données. 

Pour comprendre l'approche préconisée par Tate et Pituch (2007), il est nécessaire de 

bien saisir l' organisation habituelle des fichiers dans l'analyse multiniveau. 

Habituellement, les données pour chacun des niveaux se retrouvent dans un fichier 

différent. Avec un modèle à deux niveaux dans lequel l'élève est niché dans la classe, 

un des fichiers contient les données pour les élèves, à raison d 'un élève par ligne, 

alors que l'autre contient les données pour les classes, à raison d'une classe par ligne. 

Tate et Pituch (2007) proposent d'utiliser un modèle à trois niveaux plutôt qu'à 

seulement deux, ce qui implique la création de trois fichiers, c ' est-à-dire un fichier 

variable dépendante, un fichier élève et un fichier classe. La Figure D.8 illustre 

l'organisation du fichier variable dépendante. Les deux premières colonnes 

contiennent les numéros d' identification de la classe et de l' élève respectivement. La 

colonne Zuk contient, en alternance pour chaque élève, la valeur du médiateur et le 
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score au posttest. Puisque les scores pour deux variables se retrouvent dans la 

même colonne, il est nécessaire d'utiliser les variables dichotomiques a,1k et a 21k pour 

distinguer les scores. Il est à noter que lorsque a 11k est égal à 1, a 21k est égal à 0, et 

inversement lorsque aiJk est égal à 0, a 21k est égal à 1. 

L'équation de premier niveau prend la forme suivante : 

(1) 

Lorsque a!Jk est égal à 1 et a z1k à 0, 1t!Jk devient égal à la valeur du médiateur. À 

1 'inverse, lorsque aiJk est égal à 0 et a 21k à 1, 1t!Jk devient égal au score au posttest. Les 

paramètres 1tiJk et 1t2Jk (c .-à-d. le médiateur et le score au posttest) sont prédits dans les 

équations de deuxième niveau, c'est-à-dire de niveau élève : 

1t!jk = PIOk + rljk 

1t2jk = Pzok + r zjk 

BlOk= 'Y lOO + 'YIO/k+ f.l.IOk 

PIOj = 'Y200 + 'Y201 Tk+ f.l.20k 

(2) 

(3) 
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91 1 

92 70,39 0 

92 7.00 1 

93 94 ,19 0 

93 7 ,00 

94 83,35 0 

94 7.00 1 

95 55.21 

95 3,00 

96 106,21 0 

96 9,00 

97 111 ,95 0 

97 7.00 

98 159.77 1 

98 11 .00 0 

99 121.66 1 

1 99 4,00 0 

2 100 65.15 1 

2 100 7,00 0 

2 101 53,02 

2 101 1.00 1 

2 102 32,78 a' 
2 102 3,00 11 

2 103 67,0.2 1 o, 
2 103 3.00 0 1 

2 104 81.18 0 

2 104 6,00 1 

2 105 94,84 0 

2 105 9.00 

Figure D.8. Fichier où la variable dépendante est créée. Le score du médiateur et 

celui de la compréhension au posttest coexistent pour chaque élève (ZijK) en 

alternance (aljk et a2jk). 



APPENDICE A 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL 

Date 

Cher parent ou tuteur, 

Je suis professeur à l 'Université du Québec à Montréal (UQAM). Cette année, je vais diriger 
un projet de recherche à l ' école de votre enfant. L'objectif de ce projet est de trouver des 
activités d'enseignement qui permettent au plus grand nombre possible d'enfants d 'apprendre 
à lire rapidement. 

Afm de réaliser ce projet, nous avons besoin d' évaluer à quelques reprises neuf élèves de la 
classe de votre enfant. Nous aimerions qu'il ou elle participe à ce projet, un projet qui sera 
réalisé entre les mois d'octobre et d'avril. 

Si vous y consentez, ses progrès en lecture seraient évalués une fois par semaine tout au long 
du projet. Ces évaluations seraient réalisées individuellement dans un local à l'extérieur de la 
classe, par une assistante [prénom de l'assistante] membre de l'équipe de recherche qui est 
habitué à travailler avec des élèves de l'âge de votre enfant. Nous lui demanderions de lire à 
voix haute de petites histoires et d'identifier les mots manquants dans cette histoire. Nous lui 
demanderions également de nous dire le sens de mots susceptible de l'aider à comprendre les 
textes qu ' il doit lire à l'école. Ces évaluations n'ont rien d 'exceptionnel. Elles ressemblent 
aux évaluations que [nom de l'enseignante] utilise tous les jours dans sa classe. Nous nous 
organiserons avec [nom de l' enseignante] pour faire en sorte que votre enfant soit le moins 
dérangé possible. Nous essayerons aussi de faire en sorte que votre enfant trouve ces 
évaluations intéressantes et agréables. 

Je souligne que ce projet concerne autant les élèves qui réalisent de bons progrès en lecture 
que ceux qui rencontrent des difficultés. Le fait que votre enfant soit évalué dans le cadre de 
l' étude n ' attirera pas une attention négative sur lui . 

Si vous acceptez que votre enfant participe, quels sont les ri sques impliqués pour elle ou lui? 
À mon avis, aucun. Une autre question : est-ce que le fait que vous acceptiez que votre enfant 
participe peut faire en sorte que des informations personnelles le concernant soient rendues 
publiques? Absolument pas. Les résultats de l' étude seront toujours présentés pour 
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l'ensemble des enfants participants plutôt que pour votre enfant en particulier. De plus, les 
noms de tous les enfants, de leur enseignant et de leur école ne seront pas conservés dans nos 
dossiers à l'université. Finalement, seul moi et les membres de mon équipe pourront 
consulter ces dossiers. 

Si vous aimeriez avoir plus d'informations sur l'étude avant de prendre votre décision, ou 
après que vous avoir donné votre consentement, vous pouvez me rejoindre au (514) 987-3000, 
poste 4970 (suivi du #). Vous pouvez également appeler le Service de la recherche et de la 
création de l'UQAM ((514) 987-7060 si vous avez des questions d'ordre général sur vos 
droits et sur ce que signifie le fait de consentir à ce que votre enfant participe à une étude ou 
si encore vous désirez formuler une plainte. Ce service peut aussi être rejoint par courrier à 
l' adresse suivante : Service de la recherche et de la création, local D-3600, UQAM, Case 
postale 8888, succursale Centre-ville, Montréal, Qc, H3C 3P8. 

Soyez assuré que votre enfant ne sera aucunement pénalisé si vous refusez qu ' il ou elle 
participe. Il est important aussi que vous sachiez que si vous consentez à ce qu'il ou elle 
participe, vous demeurerez libre d' interrompre cette participation en tout temps. Les 
membres de l' équipe de recherche seront attentifs aux signes qui pourraient indiquer que 
votre enfant ne veut plus participer (par exemple, un refus de coopérer). Si votre enfant 
manifeste de tels comportements, nous considèrerons qu'il ou elle ne veut plus participer et 
nous cesserons complètement de l'évaluer. 

Ce projet a le potentiel d'aider les écoles à trouver de meilleures stratégies d'enseignement 
qui pourraient aider plus d'enfants à apprendre à lire rapidement et sans trop de difficultés . 

Veuillez compléter le formulaire à la page suivante et le donner à votre enfant pour qu ' il ou 
elle le remette à [nom del 'enseignant]. 

En vous remerciant, 

Éric Dion, Ph. D. 
Professeur 
Département d' éducation et de formation spécialisées Université du Québec à Montréal 
Case postale 8888, succursale Centre-ville 
Montréal, Qc, H3C 3P8 
(514) 987-3000, poste 4970# 
dion.e@uqam.ca 



Coupon-réponse 

Veuillez cocher un des choix suivants : 

__ OUI, j'accepte que mon 
enfant, ---------------------------------------------

(nom de votre enfant) 

91 

participe aux évaluations. Je comprends que cette participation est volontaire et qu'elle peut 
être interrompue en tout temps. 

__ NON, je n'accepte pas que mon enfant participe aux évaluations. 

Signature du parent ou tuteur _______________________________________________ _ 

Si vous acceptez que votre enfant soit évalué : 

Votre nom (en lettres moulées)-------------------------- et votre numéro de 
téléphone à la maison _________ _ 



APPENDICEB 

LISTE DE MOTS UTILISÉE AFIN D'ÉVALUER LA RECONNAISSANCE 

DES MOTS 

Liste de mots 

papa vite bizarre 

os chaque type 

où fleur cri 

ami sauvé glace 

fin kilo flaque 

mal brume cité 

feu idée grave 

garçon poisson brin 

école famille bête 

beau chien nom 

mur père bourreau 

bleu niveau doigt 

beaucoup nature connu 

ravi mouchoir cire 

lire neige vrai 

jupe répondre aucun 

vu boutique chez 
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mère vent six 

bouche lumière monter 

quoi murmure culture 

oiseau route question 

vérité gravité mauvais 

mouton porte façon 

île parmi ligne 

nouveau chose 



APPENDICEC 

TEXTE «LA JOURNÉE DE PLUIE» UTILISÉ AFIN D'ÉVALUER LA 

FLUIDITÉ ET LA COMPRÉHENSION EN LECTURE 

La journée de pluie 

Je m'appelle Xavier et j'ai sept ans. J'adore faire des 
randonnées en vélo et me baigner à la piscine municipale. C'est 
rare, mais aujourd'hui je m'ennuie. Il pleut et je ne peux pas 
aller jouer dehors. 

Ça fait deux jours qu'il pleut. Je pense que ça va durer toute la 
journée et que ça va être la même chose demain. Quel malheur! 
Je ne peux pas sortir de la maison. Qu'est-ce que je peux faire? 
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Heureusement, j'ai de l'imagination. J'appelle Carl, mon 
meilleur ami. Il reste juste à côté. Je sais à quoi nous allons 

JOUer. 

Ding dong! Carl arrive enfin. En venant chez moi, il s'est amusé 
à sauter dans les flaques d'eau. Il a aussi observé les verres de 
terre sur le trottoir. 

J'explique mon idée à Carl. Je lui annonce que nous allons 
construire une immense cabane dans le salon! Et ce n'est pas 
tout! Notre cabane va être un cinéma. 

Nous plaçons deux chaises devant la télévision. Les chaises, ce 
n'est pas pour s'asseoir. Elles vont servir à tenir le toit de 
notre cabane. Nous utilisons des épingles à linge pour attacher 
quatre grands draps ensemble. 

Nous couvrons la télévision et les chaises avec les draps. Nous 
enlevons deux épingles à linge pour faire une porte. On peut 
entrer. Il fait noir à l'intérieur de la cabane parce qu'il n'y a pas 
de fenêtre. Il faut faire attention pour ne pas tout faire 
dégringoler. 

Notre splendide cabane est maintenant terminée. Nous avons 
un cinéma juste à nous pour regarder nos films d'aventures 
préférés. La seule chose qui manque, c'est le maïs soufflé. 



APPENDICED 

QUESTIONS ET GRILLE DE RÉPONSES POUR LA COMPRÉHENSION DE 

TEXTE« LA JOURNÉE DE PLUIE» 

1. Qu'est-ce que Xavier adore faire? 

2. Au début de l'histoire, pourquoi est-ce que Xavier s'ennuie? 

3. Est-ce que Xavier s'ennuie souvent? Dis-moi la phrase qui le prouve. 

4. Est-ce que Carl est arrivé rapidement chez Xavier? (Pourquoi?) 

5. Xavier et Carl utilisent combien de draps pour construire leur cabane? 
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6. Pourquoi est-ce que Xavier et Carl ont maintenant leur cinéma? 

7. Quel genre de film Xavier et Carl aiment regarder? 



APPENDICE E 

ÉVALUATION DES PROGRÈS SUR LE PLAN DE LA FLUIDITÉ, DE 

L'IDENTIFICATION DE L'IDÉE PRINCIPALE ET DU VOCABULAIRE 



Contenu 5 Feuille de correction act 1 

1 e x la Jg è 1 r e r 1 J ne rlv SLU 

Eltag~u~c: (Dire que c'est rnieu ou que c'est pie qu en réalité.): 

0 .5 l 

Diriger: {S'en aller vers un endroit .): 0 .5 l 

Nerveux: {Avoi un peu peur.) 0 .5 1 

Je m'appelle Éric e je vais aller da sune no velle école. C'est tout un 
événement pour moi. J'ai un peu peur d'arriver ou ilieu de l'année. Qu'es ~ 

ce que je vois faire si personne e eu être on arni? 
~ Nbdemots : 

~ Èric o eur d' auer dons sa ou elle école. 

Qul: Èric 0 .5 1 Quoi: a eur d' aller dons sa ou elle école 0 .5 l 
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APPENDICE F 

QUESTIONNAIRE ÉVALUANT LE DEGRÉ D'IMPLICATION DE 

L'ENSEIGNANT 

À quel point l'enseignant était chaleureux avec les élèves? 

0 Distant et parfois dénigrant avec les élèves 

1 Distant mais respectueux 

2 Poli et positif sans être particulièrement empathique 

3 Très empathique et très chaleureux avec les élèves 

À quel point l'enseignant structurait bien sa classe? 

0 Très souvent, la classe n' est pas en contrôle 

La classe se désorganise à l'occasion 

2 La classe est productive mais dans un climat tendu 

3 La classe fonctionne de manière efficace et détendue 
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À quel point l'enseignant est articulé et s'exprime de manière claire? 

0 L'enseignant est souvent difficile à comprendre 

L' enseignant semble parfois confus 

2 L'enseignant est relativement claire, mais donne trop de détails 

3 L'enseignant s'exprime toujours de manière claire et concise 

À quel point l'enseignant a été présent en classe toute l'année? 

0 Il y a eu plusieurs changements de titulaire pendant l'année 

L'enseignant s'est absenté régulièrement pendant l'année 

2 L'enseignant a manqué une semaine ou deux pendant l'année 

3 Sauf à de rares exceptions, l'enseignant a été présente toute l' année 

À quel point l'enseignant a collaboré avec l'équipe de recherche? 

0 L'enseignant ne comprend pas ou s'oppose à plusieurs consignes 

1 L'enseignant contourne certaines consignes 

2 L' enseignant se réajuste suite aux demandes de l'assistante 

3 Il n ' a pas été nécessaire de rappeler les consignes à 1 'enseignant 



APPENDICE G 

GRILLE UTILISÉE AFIN DE MESURER LA FIDÉLITÉ D'IMPLANTATION 

DES ACTIVITÉS D'APPRENDRE À LIRE À DEUX- 2E ANNÉE, VERSION 

STRATÉGIE 

Enseignante : ________ _ Observatrice : ________ _ 

École : ------------ Grille : __________ _ 

Date : ___________ _ 

Sélection des élèves pour observation : 1) sélectionnez 1 'élève faible dont le nom de famille commence 

avec la lettre venant en premier dans l'alphabet (ex. : Benoit) et répétez la procédure pour choisir un 

élève moyen (Nathan) et un élève fort (Christine); 2) observez les paires de ces trois élèves en ordre 

alphabétique de prénom (Benoit, Christine, Nathan) . Donc, la paire de Benoit va être observée pour Lis 

les mots, la paire de Christine pour Lis la définition et la paire de Nathan pour Lis 1 'histoire. 
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Lis les mots en collectif 

+ - NA 
Capsule d ' enseignement (tous les mots) 

1 Montre le panneau aux élèves. 
2 Lit les mots en prononçant chacune des syllabes séparément. 
3 Lit les mots en fusionnant les syllabes. 
4 La majorité des élèves écoutaient pendant que l ' enseignant présentait les 

mots . 
5 Il y a trois minutes ou moins entre le moment où le matériel commence à 

être distribué et le moment où tous les élèves sont prêts à travailler. 

Lis les mots en tutorat 

e premier tour u tuteur 
1 Le tuteur lit séparément les syllabes du mot. 
2 Le tuteur lit le mot en fusionnant les syllabes (il dit le mot) . 
3 Le lecteur est attentif au tuteur. 
4 Les élèves changent de rôle. 
5 Lorsque le tour est complété, et seulement à ce moment, les élèves 

encerclent un bonhomme sourire sur la feuille de pointage. 
L e premier tour d 1 u ecteur 

6 Le lecteur lit séparément les syllabes du mot. 
7 Le lecteur lit le mot en fusionnant les syllabes (il dit le mot) . 
8 Le tuteur remarque les erreurs du lecteur. 
9 Le tuteur applique correctement la procédure de correction pour au moins 

la moitié des erreurs.* 
10 En cas d'erreur, le lecteur suit les consignes du tuteur.** 
Il La paire avait disposé la grille de manière à ce que les deux partenaires 

puissent lire correctement. 
12 Lorsque le tour est complété, et seulement à ce moment, les élèves 

encerclent un bonhomme sourire sur la feuille de pointage . 
. . 

Su ervJSJon de 1 'ensei nan te 
13 Su ervise au moins 2 endant «Lis les mots». 
14 oint boni). 
15 
16 

*Procédure de correction. En cas d'erreur, l ' élève qui ne lit pas dit à son partenaire «Arrête. Le son est 
[ ... ].Répète le son. Recommence le mot.» 
**En cas d'erreur, l'élève redit les sons et prononce à nouveau tous les syllabes du mot. 
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Lis l'histoire 

e prem1er tour u tuteur 
1 Le tuteur lit le premier paragraphe. 
2 Le lecteur est attentif. 
3 Les élèves alternent les rôles . 

L e prem1er tour d 1 u ecteur 
4 Le lecteur relit le premier paragraphe. 
5 Le tuteur est attentif. 
6 Le tuteur remarque les erreurs du lecteur. 
7 Le tuteur applique correctement la procédure de correction pour au moins 

la moitié des erreurs .* 
8 En cas d 'erreur, le lecteur suit les consignes du tuteur.** 
9 La paire avait disposé la grille de manière à ce que les deux partenaires 

puissent lire correctement. 
10 Lorsque le paragraphe a été lu par les deux partenaires, et seulement à ce 

moment, ils encerclent un bonhomme sourire sur la feuille de pointage. 
Il Les élèves alternent les rôles. 

s upervlSIOn d l ' e enseumante 
12 Supervise au moins 2 paires pendant «Lis l'histoire». 
13 Donne une rétroaction positive (avec ou sans point boni) . 
14 Elle corrige les élèves. 
15 Arrête «Lis l' histoire» après 10 minutes . 

* Procédure de correction . En cas d 'erreur, le tuteur d1t à son partenaire «Arrête. Le mot c ' est [ ... ]. 
Répète le mot? Recommence la phrase.» 
**En cas d'erreur, l'élève qui li t répète le bon mot et recommence la phrase. 
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Trouve l'idée 

1 Le tuteur lit le premier paragraphe. 
2 Le lecteur est attentif. 
3 Le lecteur trouve et dit 1 ' idée principale. 
4 Un des élèves sort la feuille de l' enveloppe de façon à ne vo ir que l' idée 

principale du premier paragraphe. 
5 Un des élèves lit l' idée principale 
6 Lorsque les partenaires ont lu 1 ' idée principale, et seulement à ce moment, 

ils encerclent un bonhomme sourire sur la feuille de pointage. 
7 Les élèves alternent les rôles . 

Le tour du lecteur 
6 Le lecteur li t le deuxième paragraphe. 
7 Le tuteur est attentif. 
8 Le tuteur trouve et dit 1' idée principale. 
9 Le lecteur sort la feuille de 1 'enveloppe de façon à ne voir que les deux 

premières idées principales . 
10 Les élèves lisent 1 ' idée principale 
12 La paire avait disposé la grille de manière à ce que les deux partenaires 

puissent lire correctement. 
13 Lorsque les partenaires ont lu l'idée principale, et seulement à ce moment, 

ils encerclent un bonhomme sourire sur la feuille de pointage. 
14 Les élèves alternent les rôles . 

. . 
upervJsJon s d l ' e ense1 nante 

15 Supervise au moins 2 paires pendant «Trouve l'idée». 
16 Donne une rétroaction positive (avec ou sans point boni) . 
17 Elle corrige les élèves . 
18 Arrête «Trouve 1 ' idée» après 5 minutes . 

c ompor emen genera t t Id T es e eves 
+ - NA 

1 La majorité des paires disposent la grille de manière à ce que les deux 
partenaires puissent lire correctement. 

2 La majorité des paires commençaient les activités deux à deux dès que 
l' enseignant leur disait de le fai re. 

3 La majorité des paires restaient centrées sur la tâche pendant les activités de 
tutorat. 

4 La majori té des paires coopéraient (ex.: aide, pas de bavardage, etc.). 
5 La majorité des paires s'accordaient des bonhommes sourires uniquement 

lorsque les activités étaient complétées . 

Note. Dans ce qui précède, la «majorité» réfère à 80% ou plus des paires ou des 
élèves de la classe. 
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