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RÉSUMÉ 

L'objectif de cette thèse en psychologie de l'éducation était d'évaluer 
l' efficacité de deux méthodes novatrices d' ense ignement de la compréhension en 
lecture. Ces méthodes, l'enseignement d' une stratégie de compréhension et 
1 ' enseignement de vocabulaire, sont destinées aux lecteurs débutants de deuxième 
année du primaire de milieu défavorisé. Nous démontrons, dans l' introduction 
(chapitre I) , qu ' il est nécessaire d'aider ces élèves à rn ieux comprendre le sens de ce 
qu'il s li sent. La thèse comprend deux articles. 

Le premier article (chapi tre II) , en deux études, décrit la mise à l'essai de la 
version initi ale (étude 1) et d ' une version modifiée (étude 2) des deux études 
d'ense ignement. Cette étape de mise à l' essai , ou de pilote, est décrite en déta il afin 
de faciliter l'é laboration de méthodes d' ense ignement simila ires . Dans l'étude 1, six 
classes de deuxième année du primaire ont été ass ignées à l' une des trois conditions : 
contrôle, vocabulaire ou stratégie. Bien que les élèves des conditions intervention 
aient réalisé des apprentissages, ces gains ne se sont pas transférés aux mesures de 
compréhension. Dans l'étude 2, la version modifi ée des méthodes d'ense ignement a 
été mise à l'essai en utili sant un schème similaire à celui de l'étude 1. Les résultats de 
l'étude 2 suggèrent que cette version modifiée des méthodes d'ense ignement est 
suffi samment prometteuse pour procéder à l'évaluation fo rme lle de son effi cac ité. Cet 
articl e a été accepté par la revue Enfance en difficulté. 

Le deuxième article (chapitre III) décrit l'étude rand omi sée ayant serv1 a 
évaluer, de manière formelle, l'effi cacité des deux méthodes d 'ense ignement. Trente­
trois classes de deuxième année du primaire ont été ass ignées au hasa rd aux trois 
conditions de l'étude (contrôle, vocabulaire, stratég ie). Da ns les deux conditions 
expérimentales, les ense ignants ont implanté les acti vités d'ense ignement. Un tota l de 
297 élèves ont été évalués. Les élèves de la condition vocabul aire ont fait des ga ins 
sur le plan du vocabulaire, alors que leurs vis-à-vis de la condition stratégie ont appris 
à identifier l' idée principale. En ce qui concerne la compréhension, des effets pos itifs 
ont été observés pour l'ense ignement de la stratég ie, mais pas pour l'ense ignement du 
vocabulaire. Cet art icle sera traduit et so umis à la rev ue Journal of Educational 
Psycho/ogy. 

En conclusion (chapitre IV), notre étude démontre que l' ense ignement de la 
compréhension offert aux lecteurs débutants doit tenir compte de leurs beso ins 
particuli ers. Ell e démontre aussi l'importance d'app li quer une méthodo log ie 
rigoureuse à l' éva luat ion de l'efficacité des méthodes d'enseignement, un point de 
vue partagé par un nombre croissant de déc ideurs pub! ics. 



Mots-clés: p réexpérimentation, expérimentati on, milieu défavori sé, lecture, 
compréhension, vocabula ire, stratégie 

x 
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INTRODUCTION 

L'apprentissage de la lecture représente une étape cruciale du cheminement 

scolaire . Cet apprentissage passe par la maîtri se du principe alphabétique et de la 

reconnai ssance des mots . Plus spécifiquement, l'élève doit apprendre la graphi e, le 

nom et le son des lettres et être en mesure de reconnaître, par exemple, que la 

séquence de lettres « a », « m » et « i » forme le mot « ami ». L'objectif principal est 

cependant la compréhension (ex.: Durkin , 1993; RAND Reading Study Group , 

2002). En effet, quel pourrait être l' intérêt ou l'utilité d' une lecture dépourvue de 

compréhension? En ce qui concerne spécifiquement les apprenti ssages scolaires, la 

compréhension n'est pas essentielle qu'en français. En effet, comme l'enseignement 

de presque toutes les matières repose sur l'utili sation de manuels, l'élève doit être en 

mesure de comprendre les textes s'y retrouvant afin de progresser normalement 

(mini stère de l'Éducation , du Loisir et du Sport, 2010a). Ainsi , les difficultés sur le 

plan de la compréhension sont susceptibles de représenter une entrave à la réussite 

scolaire en général. Malheureusement, ces difficultés sont courantes, en particulier 

chez les élèves de mili eu défavori sé (Becker, 1977; Lee, Grigg et Donahue, 2007; 

ministère de l'Éducation , 2002). 

Malgré l' importance de la compréhension, il n'ex iste pas à l' heure actuell e, au 

Québec, de méthode d'enseignement de la compréhension dont l' efficacité a été 

démontrée de manière probante. Les enseignants québécois œuvrant en milieu 

défavorisé ne sont donc pas soutenus dans leurs efforts pour aider les élèves à 

surmonter leurs difficultés dans le domaine de la compréhension en lecture. Puisqu'il 

est important que l'élève comprenne ce qu' il lit dès le début de l' apprenti ssage de la 

lecture, nous nous intéressons dans cette thèse aux lecteurs débutants du premier 

cycle du primaire. 
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La thèse porte sur l'élaboration et l 'évaluation de l'efficacité de deux méthodes 

novatrices d'enseignement de la compréhension. Ces méthodes sont destinées aux 

élèves de deuxième année de milieu défavorisé. La thèse s'inscrit dans la li gnée des 

travaux réalisés par des chercheurs en psychologie de l'éducation comme Slavin et 

ses collègues (Barman, Slavin, Cheung, Chamberlain , Madden et Chambers, 2005 ; 

Madden, Slavi n, Karweit, Dolan et Wasik, 1993; Stevens et Slavin, 1995) . Ces 

chercheurs utilisent la démarche scientifique et, plus spécifiquement, la recherche 

empmque rigoureuse, afin d'identifier les méthodes d'enseignement les plus 

susceptibles de favoriser l'apprentissage des élèves. 

La thèse comprend deux articles. Le premier décrit l'élaboration de ces 

méthodes ains i que leur mise à l'essai, ce qui est souvent appelé l'étape de l'étude 

pilote. Cette étape est décrite en détail afin de facil iter l'élaboration d'interventions 

simi laires (Gersten, 2005; Lesser, 1974; Palmer, 1972). Le second article décrit 

l'évaluation formelle de l'efficacité de ces méthodes par le biais d'un schème 

randomisé reposant sur un échantillon de taille substantiel. Le recours à ce type de 

schème est maintenant cons idéré essentiel pour démontrer l'efficacité d'une méthode 

d 'enseignement (Fuchs et Fuchs, 1998 ; Gersten et Hitchcock , 2009; U .S. 

Department of Education, 2003). Bien que la recherche sur l'enseignement de la 

compréhension soit, en général, relativement peu avancée (Gersten, et Santoro, 2007) 

et que très peu d'études se soient spécifiquement intéressées aux lecteurs débutants, 

deux approches apparaissent prometteuses pour ce dernier groupe : J'enseignement du 

vocabu laire et l'enseignement de stratégies (National lnstitute of Child Health and 

Human Development , 2000). L'enseignement du vocabul aire (c.-à-d . du sens des 

mots) repose sur Je principe selon lequel il est nécessaire de connaître Je sens des 

mots d ' un texte pour comprendre ce dernier. L'enseignement de stratégies repose 
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plutôt sur le principe selon lequel l'él ève doit, pour comprendre, traiter et organi ser le 

contenu du texte à l'a ide de stratégies cognitives. 

Dans le cadre de la présente introducti on, il sera question de la définiti on, de 

l'évaluation et de l'enseignement de la compréhension en lecture. L'emphase est mi se 

sur les notions et les résultats de recherche concernant directement les lecteurs 

débutants. Nous commençons par définir la compréhension en fonction des modèles 

théoriques en vigueur. En li en avec ces notions, nous décri vons ensuite comment la 

compréhension doit être évaluée. Finalement , l' examen des résultats des études 

interventi on est utili sé pour établir qu ' un enseignement des rudiments de la lecture 

n' es t pas suffi sant et qu ' il est indi spensable d'aussi enseigner la compréhension aux 

lecteurs débutants. 

1.1 Définir la comprehension 

Bien que la compréhension pu1 sse prendre di ffé rentes fo rmes, comprendre 

implique minimalement de saisir le sens littéral du texte, c' est-à-dire le sens compri s 

par la maj ori té des lecteurs , normalement celui que souhaite transmettre 1 'auteur 

(Willi ams, 1993). Ce type de compréhension, même s' il es t parfo is considéré 

rudimentaire (mini stère de l' Éducati on, 2005), représente un défi considérabl e, en 

parti culi er pour le lecte ur débutant (Fuchs et Fuchs, 2005). 

Comment le lecteur débutant peut-il parvenir à comprendre le sens d' un texte? 

La compréhension de l' écrit sembl e être étroitement li ée à celle de J' oral. Le lecteur 

débutant amorce l'apprenti ssage de la lecture en ne possédant que des capac ités de 

compréhension du langage oral. À ce stade, comprendre im plique d ' établir la 

correspondance entre les mots rencontrés à l'écrit e t ceux connus à l'oral. Si l'élève 

n'établit pas cette corres pondance et, par conséquent , s' il n'attri bue pas un sens a ux 
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mots du texte , il ne sera pas en mesure de comprendre ce dernier (Stahl, 2003). 

Toujours en ce qui concerne le lien étroit entre la compréhension de l' écrit et celle de 

l'oral, il est probable que J'élève doive lire le texte à voix haute et s'écouter lire afin 

de le comprendre (Pressley , Duke, Gaskins , Fingeret, Halliday , Hilden et al., 2009) . 

En fait, la capacité à comprendre en lisant silencieusement (dans sa tête) n'émerge 

que graduellement au cours du primaire (Prior, Fenwick, Saunders, Ouellette, 

O'Quinn et Harvey, 2011). 

L'élève est appelé à lire une variété de types de textes au cours de son 

cheminement scolaire, tant à l'école qu'aill eurs. Il peut s'agir , par exemple, de modes 

d'emploi ou de reportages . Le lecteur débutant est cependant susceptible d'apprendre 

à lire en lisant des textes narratifs . Comme son nom l' indique, le texte narratif 

présente une hi stoire , c'est-à-dire une séri e d'événements qui survi ennent à un o u 

plusieurs personnages. Il est logique que le texte narratif soit utili sé pour enseigne r 

les rudiments de la lecture (Duke , 2000), pui squ ' il s'agit du type de texte dont le 

contenu et la structure sont les plus proches du récit à J'oral et donc celui avec lequel 

le lecteur débutant est Je plus susceptible de se sentir famili er (Kucer, 201 0). 

Différents modèles théoriques ont tenté de cerner plus précisément la notion de 

compréhension en lecture . Un des modèles théoriques les plus inf luents présentement 

est probabl ement celui de Kintsch (Kintsch, 1998; Kintsch et Kintsch, 2005; Pari s et 

Stahl, 2005). Selon ce théoricien , comprendre le sens d' un texte implique d'élaborer 

une représentation mentale complète et structurée de son contenu . Pour ce fa ire, le 

lecteur doit être en mesure d ' inférer à la fois les li ens entre les informations 

présentées dans Je texte e t les notions invoq uées de manière impli cite. Pour réaliser 

ces inférences, le lecteur doit notamment fa ire appel à ses connaissances antérieures. 

Selon Kintsch, aucun texte n'est clair au poin t de ne pas requérir d'efforts (mentaux) 

de la part du lecteur et c'est la quantité d'efforts investis par ce dernier qui fait en 
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sorte gu ' il comprend plus ou moins bien le texte. Il faut noter que Je modèle de 

Kintsch a été élaboré pour étudier la compréhension des étudiants du collégial et qu ' il 

n'a pas été appliqué à l' étude de la compréhension des lecteurs débutants. Le modèle 

présume notamment que le lecteur peut lire Je texte sans difficulté, ce qui n'est 

souvent pas Je cas pour les lecteurs débutants. 

L e modèle théorique du point de vue simple («simple view») s'applique 

directement aux lecteurs débutants. Selon ce modèle, la compréhension est fonction 

d' uniquement deux paramètres: la fluidité de la lecture et les habiletés de 

compréhension à J'oral de J'élève (Gough et Tumner, 1986; LaBerge et Samuels, 

1974; Logan, Taylor et Etherton, 1999). En d'autres termes, l 'élève comprendra bien 

un texte s' il est en mesure de Je lire rapidement, sans fa ire d'erreur (c.-à-d. de 

manière f luide), et s' il Je comprend lorsq u' un lecteur compétent lui lit (c.-à-d. s'i l 

possède les habiletés pour en comprendre le contenu à l' oral). L e modèle reconnaît 

qu'un lecteur débutant lit de manière moins f luide qu' un lecteur avancé et que cette 

di fférence a une incidence sur la compréhension. En fait , les auteurs du modèle 

partent du principe selon lequel nos capacités d'attention sont limitées et que si nous 

devons nous concentrer sur un aspect particuli er d' une tâche complexe, nous ne 

pouvons porter autant attention aux autres aspects de cette tâche. De ce point de vue, 

les élèves qui peinent à reconnaître les mots (et donc qui li sent de manière peu f luide) 

ne peuvent pas se concentrer sur Je contenu du texte et le comprendre. Ceci di t, outre 

la f luidité en lecture, le modèle n' indique pas sur quoi il faut intervenir, en parti culier, 

pour améli orer la compréhension. Paris et Hamilton (2009) et Hoffman (2009) 

soulignent effectivement que le modèle ne précise pas la nature des processus 

impliqués dans la compréhension (à l' oral ou à l ' écri t). Indépendamment de sa 

popu larité (Hoffman, 2009; Pressley, et al ., 2009) , le modèle simple n'est donc pas 

uti le pour définir la compréhension . 
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Un autre modèle, celui de Kendeou, van den Broek, White e t Lynch (2009) 

permet de mieux cerner la noti on de compréhension. Il s'agit probablement du 

modèle qui a été le plus appliqué à la descripti on de la compréhension du lecteur 

débutant (ex .: Kendeou , van den Broek, White e t Lynch, 2009; Lynch, van den 

Broek, Kremer, Kendeou, White et Lorch, 2008; van den Broek, Lynch, Nas lund , 

Ievers-Landi s et Verduin , 2003). Tout comme les auteurs du modèle, Kintsh (1998) 

considè re que comprendre un texte implique d 'élabore r une représentation mentale 

structurée de son contenu. Le point de vue de van den Broek et de ses collègues sur Je 

contenu de la re présentation di ffè re à certains égards de celui de Kintsch, 

vraisemblablement parce que les premi ers s' intéressent aux élèves du prima ire alo rs 

que Je second s' intéresse plutôt aux étudi ants du coll égial. Alors que Kintsch insiste 

sur la ri chesse de la représentation (incluant l' inclusion de déta il s), van den Broek et 

ses coll ègues insistent plutôt sur 1' inclusion des éléments centraux du texte, c'est-à­

dire les éléments qui causent ou qui sont le résultat de plusieurs autres éléments du 

texte (Trabasso et van den Broek , 1985 ; Tra basso , van den Broek et So Yo ung , 

1989). Ces derni ers ont démontré que les éléments considérés centraux selon leurs 

critères sont effecti vement perçus comme étant les plus importants du tex te par des 

évaluateurs indépe ndants (Trabasso et Sperry, 1985) et que le nombre d' é léments 

centraux menti onnés par 1 ' élève représente un mei li e ur indice de sa compréhension 

que le nombre total d ' éléments (centraux ou non) mentionnés (Kendeou et al ., 2009). 

En somme, comprendre implique de se créer une représentati on mentale du 

contenu du texte (Ki ntsch , 1998; Kin tsch et Kintsch, 2005 ; Pari s et Stahl , 2005) . 

Chez Je lecteur débutant , cette représentation sera it composée des éléments centraux 

du tex te qu ' il a retenus (Trabasso et van den Broek, 1985 ; Trabasso et al., 1989) . Le 

conten u et la structure de cette représentation semblent être de bons ind ices du niveau 

de compréhension du lecteur . En principe , plus l' o rdre des éléments centraux dans la 

représentati on mentale respecte l' ord re d'apparition des éléments dans Je texte , 
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meilleure est la compréhension puisque la structure de la représentati on refl ète la 

structure du texte (Kintsch, 1998) . 

1.2 Évaluer la compréhension 

La compréhension en lecture peut être évaluée de différentes façons . Dans tous 

les cas, l 'élève doit lire un texte et produire une réponse en lien avec le contenu de ce 

texte . C'est sur la base de la qualité de sa réponse (un phénomène observable) qu 'est 

inféré son degré de compréhension (un phénomène cognitif). De manière plus 

spécifique, il est possible d'évaluer la compréhension en demandant à l 'élève de 

répondre à des questions sur le contenu du texte (ex. : Dion, Roux , Landry, Fuchs, 

Wehby et Dupéré, 2011 ), d'inférer des liens ou des informations implicites (ex. : 

Kame'enui , Carnine et Freschi, 1982) ou de fournir ou de choisir des mots pour 

compléter des blancs (closures) dans le texte (ex. : Fuchs, Fuchs, M athes et Simmons, 

1997). Le score reflétant la compréhension correspond simplement au nombre de 

bonnes réponses. Il est aussi possible d'évaluer la compréhension en utili sant le 

rappel. L orsque cette approche est utili sée, l' élève doit décrire le contenu du texte 

après qu ' il ait terminé la lecture de ce dernier ou après une péri ode de temps d'une 

durée déterminée. Son rappel est noté verbatim et un score est dégagé en utili sant des 

critères définis (ex.: Kendeou et al., 2009). 

Comme le note Fletcher (2009), la compréhension en lecture est souvent 

évaluée à l 'aide d'évaluations standardisées, des éva luations simples à administrer 

parce qu 'ell es sont complétées par de grands nombres d'élèves et facile à corri ger 

pa rce qu 'elles se veulent précises et objectives. Les lecteurs avancés complètent ces 

évaluations en groupe , en li sant eux-mêmes les questions et en répondant par écrit 

(ex.: MacGinitie, MacGinitie, Maria et Dreyer, 2000). Typiquement, les lecteurs 
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débutants sont plutôt évalués en individuel, en leur lisant les questions et en notant 

leurs réponses. Par exemple, le Woodcock Reading Mastery Tests - Revised 

(Woodcock, 1998) évalue la compréhension des lecteurs débutants à l' aide d ' une 

série de passages narratifs d ' un niveau de difficulté croissant. L'élève doit lire (lui­

même) chaque passage à ha ute voix et identifier un mot manquant du passage, ce qui 

requiert en principe une compréhens ion dudit passage. 

Des chercheurs comme Klingner (2004) expriment des réserves sur l' utili sation 

de ce type d' épreuve pour l' évaluation de la compréhension des lecte urs débutants. 

La cherche ure considère qu'une trop gra nde place est accordée a ux considérations 

logistiques lors de leur élaboration. En particuli er, pour simplifier la passation et la 

correction, les questions de repérage d'informations factuelles présentées dans le 

texte seraient privilégiées au détriment de questi ons qui demandent à l'élève un effort 

d ' intégration. Pour la chercheure, les réponses à ce derni er type de questi on 

représenteraient pourtant de meilleurs indicateurs de la compréhension. Sans être 

aussi spécifiques, Cutting et Scarborough (2006) considèrent que le type de question 

utilisé pour l'évaluation de la compréhension influence le score obtenu par l' élève. En 

d'autres termes, tous les types de questions ne seraient pas inte rchangeables, certains 

étant présumément meilleurs que d 'autres. 

Klingner (2004), au même titre que Cuttin g et Scarborough (2006), insistent sur 

l' importance d'une correspondance plus étroite entre les modèles théoriques de la 

compréhension et les évaluations de ce construit. Tel que mentionné à la section 

précédente, les modèles théoriques contemporains s' étant intéressés à la question 

(K intsch, 1 998; Kendeou et al., 2009) défini ssent la compréhensio n comme une 

représentati on mentale des éléme nts du texte. La faço n la plus directe d'évaluer la 

quali té de la représentation menta le est le rappel c'est-à-dire en demandant à l'élève 

de décrire verbalement cette représentation (Klinger, 2004). 



----------------

JO 

Le recours au rappel implique que l'évaluation soit réali sée individuellement, 

pour que le verbatim du rappel de l' élève puisse être corri gé en séance (Roberts, 

Good et Corcoran , 2005) ou, comme c ' est habituell ement le cas, consigné et corri gé 

subséquemment. Même lorsque des critères rudimentaires sont utilisés, la correction 

du rappel est plus difficile et plus longue que cell e de questions à choix de réponse et 

ell e comporte nécessai rement une marge d'erreur . C'est probablement pour ces 

raisons que les évaluati ons standardi sées ne recourent pas au rappel, même s' il s' agit 

en principe de la façon la plus directe d 'évaluer la compréhension. 

L' utili sation d'évaluati ons standardi sées de la compréhension peut aussi poser 

problème dans un contexte de recherche-intervention. Il est reconnu que les élèves ne 

générali sent (transfèrent) pas nécessairement leurs apprenti ssages (Barnett et Ceci, 

2002). À titre d'exemple, un changement dans la présentation d' un problème 

mathématique peut fai re en sorte que les élèves n'arri vent pas à résoudre ce problème 

même s' il s possèdent les habiletés pour le fa ire (Fuchs, Fuchs, Prenti ce, Burch, 

Haml ett , Owen et al ., 2003 ; Jitendra , Griffin , Hari a, Leh, Adams et Kaduvettor, 

2007). Il est donc important d' utili ser des évaluations dont le contenu est en li en 

direct avec ce qui est enseigné (Gersten, Compton, Coyne, Fuchs, Greenwood et 

Innocenti , 2005). Par définition, le contenu d' une évaluation standardisée ne peut être 

modifié. Des évaluati ons conçues spécifiquement pour évaluer l'effet de 

l' interventi on doivent donc être utili sées . 

1.3 Faciliter la compréhension 

Afin de comprendre un texte, l' élève doit pouvoir le lire. En d'autres termes, il 

ne peut y avoir de compréhension sans lecture. Ceci implique que le lecteur débutant 



11 

doit apprendre à lire et , plus spécifiquement, à reconnaître les mots à l'écrit. Pour ce 

faire , il doit apprendre à reconnaître la graphie des lettres et à associer chacune de ces 

lettres aux sons qu 'elles représentent à l' o ral. Il doit auss i maîtri ser le décodage, 

c'est-à-dire la capacité à lire le mot à l' écrit en prononçant le son associé à chaque 

lettre ou groupe de lettres (Carnine, Silbert , Kame'enui et Tarver, 2009; Pierre, 2003) . 

Réali ser ces apprentissages n'est pas aisé parce qu ' une lettre peut re présenter pl us 

d ' un son , parce que certains sons sont re présentés par des groupes de lettres (ex . : 

« ou » , « en », « on ») et parce que les sons doivent être correctement fusionnés en 

syll abes lors de la prononciati on du mot (Ziegler et Goswami , 2005) , ce qui implique 

une segmentation syllabique correcte (ex.: « ba/na/ne » plutôt que « ban/a/ne ») . De 

plus, plusieurs mots sont irréguliers au plan orthographique ; il s ne se prononcent pas 

comme il s s'écri vent (Desrochers, Kirby et Thomson 2008). Le lecteur débutant doit 

apprendre à prononcer ces mots malgré cette di fficulté. Il doit aussi en venir à 

reconnaître les mots rapidement et en faisant un minimum d 'erreur , c ' est-à-dire à lire 

de mani ère flu ide . La compréhension semble effec ti vement im possible lorsque la 

lecture est trop lente ou trop approximati ve (ex.: Dion et al. , 2011 ; Fuchs, Fuchs et 

Compton, 2004). 

Un nombre substanti el d 'études in te rventi on ri goureuses a démontré qu ' il es t 

poss ibl e d'enseigner la reconnaissance des mots à une majorité de lecteurs débutants 

à ri sque de difficultés d 'apprenti ssage en lecture (pour une recensio n des écrits , voir 

Nati onal Institute of Child Health and Human Development , 2000). Pour être 

efficace, cet e nseignement doit être systématique et expli cite. Ainsi, la séq uence 

d 'ensei gnement du contenu doit être soigneusement plani f iée de maniè re à inclure 

notamment de nombreuses rév isions. De plus, la term inologie ut il isée po ur ensei gner 

ce contenu do it être cl aire et cohérente (Carnine et al. , 2009). À titre d' exemple, 

Mathes, Howa rd , Allen et Fuchs (1998) ont implanté un programme d ' interventi on 

sys témati que et explici te pour favoriser l' apprenti ssage de la lecture chez les élèves 
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de première année du primaire . Ce programme est composé de quatre activités qui 

sont réali sées en tutorat par les pairs (à deux), lors de troi s périodes de 30 minutes par 

semaine. À tour de rôle, les deux élèves prononcent les sons de lettres et de graphies 

complexes (première activité), reconnaissent des mots réguliers (deuxième activité) 

ainsi que des mots irréguliers (troisième activité) au plan orthographique et li sent une 

histoire composée uniquement de mots vus aux activ ités précédentes (quatrième 

activités). Chacune de ces activités est précédée de capsules d'enseignement 

magistral introduisant les nouvelles notions (ex .: une g raphi e complexe). L'efficacité 

de ces activités est bien démontrée (Fuchs et al. , 1997; Mathes et al., 1998). Par 

exemple, dans leur étude expérimentale, Dion et ses coll ègues (20 1 1) ont fait la 

démonstration qu'il y avait trois fois moins d 'élèves en d ifficu lté sur Je pl an de la 

lecture dans les classes où ces activités étaient utili sées que dans les classes où elles 

ne J' étaient pas. 

L'enseignement systématique et explicite de la reconnaissance des mots est 

offert en maternelle ou, le plus souvent, en première année du primaire. Un tel 

enseignement est probablement nécessaire pour les élèves à ri sque de difficulté 

d 'apprenti ssage en lecture (ex.: Dion, Brodeur , Gasse lin , Campeau et Fuchs, 2010). 

Toutefois, il ne semble pas suffisant. Becker ( J 977) a été un des premiers à faire ce 

constat. Il a effectivement remarqué qu ' un enseignement efficace de la 

reconnaissance des mots ne permettait pas nécessa ire ment aux lecteurs débutants à 

ri sque de mieux comprendre ce qu'ils lisaient. Plusieurs études ont depui s confirmé 

que les inqui études de Becker étaient fondées. Par exem ple, Torgesen et ses coll ègues 

ont mené une étude ex péri mentale dans le cadre de laq uelle un grand nombre d'élèves 

à risq ue ont reçu un enseignement systématique et expli cite de la reconnaissance des 

mots. En comparaison avec leu rs vis-à-vis de la condition contrôle, ces élèves ont, tel 

qu'attendu , réalisé d'importants progrès sur le plan de la reconnaissance des mots . 

Cependant , ces progrès ne leur ont pas permis d'obtenir de meill e urs scores aux 
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évaluations de compréhensi on (Torgesen, Wagner, Rashotte, Rose, Lindamood , 

Conway et al., 1999). Borrnan et ses co llègues (2005) ont aussi utili sé un schème 

randomisé pour évaluer J'eff icacité d 'acti vités d 'enseignement systématique et 

ex plicite de la reconnaissance des mots . Ces acti vités étaient implantées en maternelle 

et au premier cycle du primaire. En comparaison avec leurs vis-à-vis des écoles 

contrôle, les élèves ayant reçu cet enseignement ont démontré une meill eure 

reconnaissance des mots, mais pas une meilleure compréhension. 

C'est à la lumière de tels rés ultats que Pressley et ses coll ègues ont conclu que 

l' enseignement de la reconnaissance des mots est nécessaire, mais qu ' i 1 n'est pas 

suffi sant et que la compréhension doit a ussi être enseignée (Pressley et al. , 2009). En 

d'autres termes, pour s' assurer que les élèves à ri sq ue de difficultés en lecture 

comprennent ce qu ' il s li sent , il est essenti el aussi de le ur enseigner systématiquement 

la compréhension . Tel que me ntionné précédemment , nous comparons, dans cette 

thèse, l' efficacité de deux méthodes d 'enseignement de la compréhensio n : 

l'enseignement du vocabulaire et l'enseignement d' une stratégie. Les modalités sont 

les mêmes pour les deux méthodes : une combinaison de capsul es d 'enseignement 

ex pli cite e t de tutorat par les pairs. Comme sont no m l' indique, l'enseignement 

ex pli cite vise à rendre le contenu enseigné le plus clair poss ible en minimi sant 

l'ambi guïté lo rs de la présentati on de ce contenu. Ce type d'enseignement mi se 

également sur des rév isions fréquentes e t systématiques. De son côté, le tutorat par les 

pa irs, c 'est-à-dire le travail en dyade, permet une mi se en appli cati on avec rétroacti o n 

immédiate. L'efficacité de l' enseignement ex pli cite et du toturat par les pairs est bien 

dé montrée en ce qui concerne les élèves du premi er cycle du primaire (ex . : Carn ine , 

Silbert, Kame'enui et Tarver, 2009; Mathes, Howard, A ll en et Fuchs, 1998). En lien 

avec les cons idérations énoncées à la section précédente , la compréhension est 

évaluée notamment par le biais du rappel. Les études sur la pertinence de ces deux 

méthodes sont recensées dans ce qui suit. Notre objectif est d'évaluer l'efficacité de 
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l'enseignement du vocabulaire et de l' enseignement d' une stratégie sur la 

compréhension des lecteurs débutants. 
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Résumé 

Nous décri vons ici le processus de mise à l 'essai de deux nouvelles méthodes 

d'enseignement de la compréhension en lecture destinées aux lecteurs débutants de 

milieu défavori sé . Dans l' étude 1, six classes de deuxième année du primaire ont été 

assignées à l ' une de trois conditions : contrôle (enseignement régulier seulement), 

vocabulaire ou stratégie. Bien que les élèves des conditions intervention aient réali sé 

des apprenti ssages, ces gains ne se sont pas transférés aux mesures de 

compréhension. Dans l' étude 2, une version modif iée des méthodes d'enseignement a 

été mi se à l' essai en utili sant un schème similaire à celui de l 'é tude J . Les résultats de· 

l' étude 2 suggèrent que les méthodes d'enseignement sont suffisamment 

prometteuses pour que leur efficaci té soit évaluée de manière formelle. 

M ots-clé: étude pilote; mil ieu défavori sé; lecture; compréhension 

Abstract 

We provide here a detailed descripti on of the piloting of two new methods for 

teaching reading comprehension to beginning readers li ving in low- income 

neighbourhoods. In Study 1, six second-grade classrooms were assigned to a control 

(regular teaching acti viti es only), a vocabulary or a strategy condi tion. A l though 

gains were observed for the students in the two intervention conditi ons, these gains 

did not facilitate comprehension. ln Study 2, an improved version of the teaching 

methods was tested using a design identical to the one used in Study 1. Results from 

Study 2 suggest that the methods are promisi ng enough to warrant a formai 

ev al ua ti on of thei r effecti veness. 

Keywords: pi lote study; low-income; read ing; comprehension 
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Étude pilote d 'acti vités d'enseignement de la compréhension en lecture 

destinées aux lecteurs débutants à risque 

2.1 Introduction 

Plusieurs élèves, particuli èrement en milieu défavori sé, sont à ri sque d'éprouver 

de la difficulté à comprendre ce qu ' il s lisent, un problème dont l' ex istence est 

reconnue tant au Québec (ministère de l ' Éducati on, 2002) qu 'ailleurs en A mérique du 

nord (Lee, Grigg et Donahue, 2007). L es diff icultés en compréhension peuvent être 

détectées assez tôt au cours du cheminement scolaire (ex. : Cunningham et Stanov ich, 

1997; Storch et Whitehurst , 2002) et l es élèves qui les rencontrent sont considérés à 

haut ri sque d' échec et de démotivation (Stanovich, 1986). Il apparaît donc important 

de favori ser l 'émergence de la compréhension en lecture le plus tôt possible au cours 

du cheminement scolaire. Malheureusement, à l ' heure actuelle, les enseignants ne 

di sposent que de très peu d' interventions efficaces pour aider les lecteurs débutants à 

ce ni veau (Fuchs et Fuchs, 2005 ; Gersten et Santoro, 2007; National Institute of Chil d 

Health and Human Development , 2000). 

Les deux approches les mieux étud iées pour favoriser la compréhens ion sont 

l 'enseignement du vocabulaire (ex.: Medo et Ryder, 1993) et l ' enseignement de 

stratégies (ex. : Fuchs , Fuchs, Mathes et Si mmons , 1997) . Ces deux approches sont 

pertinentes pour les niveaux scolaires considérés dans les études disponibles . Comme 

------ --·------ ----
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nous le verrons cependant, très peu de ces études se sont intéressées aux lecteurs 

débutants, c'est-à-dire les élèves de première ou deuxième année du primaire qui en 

sont à maîtriser la reconnaissance des mots. 

L~ enseignement du vocabulaire 

L 'enseignement du vocabulaire semble pertinent pour les lecteurs débutants. A u 

sem de ce groupe, les élèves possédant Je vocabulaire Je plus étendu sont 

généralement ceux dont la compréhension est la meilleure (ex.: Storch et Whitehurst , 

2002), ce qui appuie J' idée selon laquelle il est essentiel , pour comprendre un texte, 

de connaître Je sens des mots qui le composent (Stahl , 2003) . Les études 

d' intervention menées au préscolaire ou à la maternelle ont démontré qu' il es t 

possible d'étendre le vocabulaire de j eunes élèves (pour une recension, voir Dion, 

Roux, Lemire-Théberge, Guay, Bergeron et Brodeur, 2009) . À titre d'exemple, 

Coyne, Simmons et K ame'enui (2004) ont formé des enseignantes de maternell e à 

lire des histoires à leurs élèves et à leur expliquer Je sens de certains des mots 

difficiles qui y apparaissent. En comparaison avec leurs vis-à-v is de la condition 

contrô le (acti vités régul ières seulement) , les élèves de la condition in tervention ont 

appri s Je sens d' un plus grand nombre de mots. Beek et M cKeown (2007) ont utili sé 

une approche simi laire avec des élèves de première année (voir aussi B iemiller et 

Boote, 2006). L es enseignantes l isaient à la classe des hi stoires et ex pliquaient le sens 

de quelques mots diffici les de ces histoires. Ell es présentaient notamment une 

définition des mots et demandaient aux élèves d' utili ser ces mots à l' oral. Bien que 
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les élèves aient retenu le sens de plusieurs mots, l'effet de ces apprentissages sur la 

compréhension en lecture n'a pas été évalué. 

L'approche utilisée dans ces études, bien qu'intéressante , semble mieux adaptée 

aux pré-lecteurs qu 'aux lecteurs débutants . En effet, c'est l'enseignante qui lit pour 

les élèves et ces derniers ne pratiquent pas la lecture des mots dont il s apprennent le 

sens. Il apparaît nécessaire d' intégrer la pratique de la lecture à l'enseignement du 

vocabulaire offert aux lecteurs débutants. 

L'enseignement de stratégies 

Il est bien démontré que l' utilisation de stratégies multiples (ex.: identifier 

l' idée principale, prédire la suite de l' histoire) améliore la compréhension (Pressley, 

2002). Toutefois, l'efficacité de cette approche a été étudiée surtout auprès de lecteurs 

avancés, de la fin du primaire au collégial (Dion et al ., 2009; Gersten et Santoro, 

2007). Les études réali sées auprès de lecteurs débutants souffrent de lacunes 

méthodologiques (ex.: Brown, Press ley, Van Meter et Schuder, 1996) ou omettent de 

distinguer les lecteurs débutants et avancés lors de l'analyse (ex.: Fuchs, Fuchs, 

Mathes et Simmons , 1997). L'étude de Van Keer et Verhaeghe (2005) représente une 

exception. Ces chercheurs ont assigné des lecteurs débutants (deuxième année) et des 

lecteurs avancés (cinquième année) du primaire soit à une condition contrôle soit à 

une condition intervention (enseignement de stratégies multi ples). En comparaison 

avec leurs vis-à-vis de la condition contrôle (enseignement régu li er seulement), les 

lecteurs avancés de la condition intervention démontraient une meilleure 
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compréhension en lecture tant au post-test qu 'au suivi . Par contraste, les gains 

enregistrés par les lecteurs débutants, déjà moins évidents au post-test, s'étaient 

estompés au suivi. 

Comment expliquer les résul tats miti gés pour les lecteurs débutants? Il semble 

que 1 ' utilisation de multiples stratégies soit trop difficile pour ces derni ers (Duffy, 

1993) et qu' il soit nécessaire de l' adapter. L' utili sati on d' une stratégie req uiert une 

lecture fluide et exacte de la porti on de texte pertinente, ce qui représente en soi une 

tâche exigeante pour les élèves de ce ni veau (Fuchs, Fuchs, Hosp et Jenkins, 2001 ). 

Brown et ses coll ègues (1996) suggèrent de leur simplifie r la tâche en les incitant à 

sauter les mots difficiles du texte, ce qui est malheureusement plus susceptible de 

créer des problèmes de compréhension que de les résoudre (Willi ams, 1993) . Une 

meilleure façon d'adapter l' approche pour les lecteurs débutants serait de leur 

enseigner une seul e stratégie en s'assurant que l'utili sati on de cette derni ère 

n' inte1fè re pas avec la lecture (ex .: en demandant à l' élève d'appliquer la stratégie 

lors d' une seconde lecture du texte). 

La présente étude 

La littérature empirique propose donc des pi stes intéressantes sur les fo rmes que 

peut prendre l'ensei gnement de la compréhension aux lecteurs débutants. Comme le 

soulignent Fuchs et Fuchs ( 1 998) , concréti ser de tell es idées requ iert qu ' une version 

util isable de l'intervention soit élaborée, qu 'ell e soit mise à l'essai dans des 

conditions réalistes et, au besoin , qu 'ell e soit modifi ée pui s mi se à l'essai à nouveau. 
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Pour Palmer (1972) et Lesser (1 974) cette étape, cell e de l' étude pi lote, est 

essenti elle, car des modifications en apparence mineures pourraient faire une 

différence importante sur le plan de l'efficacité. Gersten (2005) précise que l'étude 

pilote permettrait de modifier l'intervention de manière à ce que la présentati on du 

contenu soit suffisamment redondante pour faciliter l'apprenti ssage, sans qu'ell e soit 

pour autant trop répétiti ve et , par conséquent , enn uyante. Il est vraisemblablement 

impossible d'atteindre un tel équilibre sans mettre à l'essai l' intervention. Gersten 

souligne aussi que l'étude pilote faciliterait l'intégration, en un tout fonctionnel, des 

diffé rentes composantes de l' interve ntion. Finalement, ce type d'étude constituerait 

une opportunité pour élaborer et mettre à l' essai des instruments d'évaluation dont le 

contenu est étroitement ali gné à celui de l'intervention. De tels instruments, qui 

risquent de ne pas être di sponibles si l'intervention cible un contenu particuli er, sont 

essentiels pour mettre en évidence les acq ui s des élèves (Gersten, Compton, Coyne, 

Fuchs, Greenwood et Innocenti , 2005). En bref, les opérati ons li ées à l'étape de 

l'étude pilote sont complexes. Malheureusement , trop peu d'études de ce genre sont 

décrites dans la li tté rature scientifique, ce qui ne faci lite pas l' élaborati on 

d' interventions et, ul timement , pourrait contri buer à la rareté des in terventions dont 

l'efficacité est appuyée par la recherche (Seethaler et Fuchs, 2005). 

Dans le cadre de la présente étude pi lote, nous mettons à l'essai , lors de deux 

années scolaires consécutives (études 1 et 2), deux versions de nouvelles méthodes 

d'enseignement du vocabulaire ou d' une stratégie (trouver l'idée princale de chacun 
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des paragraphes) . Notre objectif n'est pas de déterminer l' efficacité de ces méthodes . 

Une telle démonstration requiert qu ' une expérimentation à proprement parl er soit 

réali sée. Nos objectifs sont plutôt ici d' identifier les modifications devant être 

apportées aux interventions et de déterminer si ces interventions sont suffisamment 

prometteuses pour qu 'une évaluation fo rmelle de leur efficacité soit justi fiée. 

Méthode 

Participants 

2.2 Étude 1 

Six enseignantes de deux écoles francophones de milieu urbain défavori sé ont 

participé à l'étude. Selon les statistiques offi cielles, 51% des familles desservies par 

ces éco les vivent sous le seuil de la pauvreté (ministère de l'Éducation, du Loisir et du 

Sport, 2006). Un total de 54 (50.9% de fi lles) élèves ont participé aux éva luati ons. 

Dans chacune des six classes, cinq élèves fa ibles, deux moyens et deux forts en 

lecture ont été sélectionnés sur la base de leur reconnaissance des mots, ce qui a 

permis de représenter adéquatement la vari abilité au se in des classes. Nous n'avons 

pas considéré les élèves ayant doublé une année ou pour lesquels le consentement 

parental n'était pas disponible. La sé lection a été réali sée en donnant à chaq ue élève 

éligible une mi nute pour lire le plus de mots possible d' une li ste de niveau fin de 

première année (Dion, Roux, Landry, Fuchs, Wehby et Du péré, 20 I l) . 
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Schème expérimental 

Au sein des deux écoles, une enseignante et son groupe ont été assignés au 

hasard à chacune des troi s conditions : contrôle (enseignement habituel), vocabulaire 

ou stratégie, pour un total de deux classes et 18 élèves par condition. Une enseignante 

de la condition vocabulaire est partie en congé de maladie et 1 ' ass istante de recherche 

a implanté l' intervention pendant deux mois jusqu 'à ce qu ' une remplaçante réguli ère 

so it trouvée. Cette dernière a accepté de poursuivre 1' implantati on. À la fin de 

l'année, les enseignantes de la condition contrôle ont été formées à l' intervention de 

leur choix. 

Intervention 

Modalités de présentation 

Les activités d'Apprendre à lire à deux, deuxième année (Dion, Lemi re­

Théberge, Guay, Bergeron, Roux et Brodeur, 2008a, 2008b), s' inspirent, sur le plan 

du déroulement, de ce lles d'Apprendre à lire à deux, première année (Dion, Borr i­

Anadon, Vanier, Potvin et Roux, 2005), l' adaptati on francophone du First-Grade 

Reading Peer-Assisted Learning Strategies (Fuchs, Fuchs, Svenson et al. , 200 l ). Les 

activités (n = 48) sont implantées par l' enseignante, avec l' ensemble du groupe, à 

ra ison de trois périodes de 30 minutes par semaine, de novembre à mars 

inclusivement. Elles sont constituées d' une alternance de capsules d' ense ignement 

magistral et de tutorat par les pa irs (vo ir ci -dessous). Chaque paire est formée de 

manière à contenir un élève re lat ivement faib le (le lecteur) et un élève relati vement 
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fort (le tuteur) en lecture, en évitant de créer de trop grands écarts (Fuchs et al. , 

1997). Les deux partenaires réalisent les activités à tour de rôle et sont entraînés à 

s'offrir une rétroaction adéquate (ex.: «Arrête le mot est [mot]. Répète le mot. Relis 

la phrase.»). La paire accumule des points en réalisant les activités. La classe est 

divisée en deux équipes et les points accumulés par les paires vont à leur équ ipe 

respective. À la fin de la semaine, l'équipe avec le plus de points est applaudie 

(Greenwood, Delquadri et Hall , 1989). 

Vocabulaire 

Quatre activités sont réalisées à chaque séance. Lors de Les mots en image, 

l'ense ignante présente huit mots au groupe. Un maximum de trois mots ont été vus 

lors de séances précédentes et sont rév isés. Pour chaque mot, l' ense ignante di spose 

d ' un panneau sur lequel se trouve un dess in illustrant le sens du mot ainsi que le mot 

divi sé en sy ll abes à l'oral avec ses graphies complexes soul ignées et ses lettres 

muettes en pâle. Ell e utili se une procédure en quatre étapes pour présenter le mot. 

Ell e ense igne son décodage, en donne une brève définiti on (longueur M = 5.4 mots; 

Beek, McKeown et Kucan, 2002), déc ri t l' illustrati on et utilise le mot dans une 

phrase. Les paires d'élèves enchaînent en réa li sant, à tour de rô le, tro is activités à 

l'a ide d'une grille. Lors de Lis les mots, les partenaires pratiquent le décodage des 

mots de vocabu laire. Tel que mode lé par l'ense ignante, ils li sent chaque mot en 

séparant ses sy llabes pui s, de manière norma le, en fusionnant ces dernières. Pour 

Trouve la définition , les partenaires disposent d' une liste en ordre aléatoire des 

défin itions avec, sous cette liste, les mots accompagnés de leur ill ustration. Ils lisent 
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les définitions et tentent de les associer au bon mot et à la bonne illustration. 

Finalement, lors de Lis l 'histoire, les partenaires lisent, paragraphe par paragraphe, 

une histoire dans laquelle se retrouvent les mots de vocabulaire. Les mots de 

vocabulaire vus pour la première fois sont présentés dans un contexte qui en rappelle 

le sens (Beek, McKeown et McCaslin, 1983). 

Au total , 317 mots de vocabulaire sont enseignés. Il s'agit de mots courants à 

l'écrit, mais néanmoins susceptibles d'être inconnus des élèves de milieu défavori sé, 

des mots dits de deuxième tiers (Beek et al., 2002). Au se in de cette catégorie, 

l'accent a été mise sur les mots les plus utiles à la compréhension en privilégiant, par 

exemple, les adjectifs au détriment des habituels noms d'animaux. Quarante-huit 

textes narratifs (M = 225 mots et 6 paragraphes) p01tant sur des thématiques d ' intérêt 

pour les élèves de deuxième année ont été composés. En plus des mots enseignés lors 

de l'activité Les mots en image de la séance en cours, les textes contiennent quelques 

mots vus lors de séances précédentes, ce qui permet une expos ition supplémentaire 

aux mots. 

Stratégie 

Quatre activités sont réali sées à chaque séance à l' a ide des mêmes textes et des 

mêmes mots que les activités de vocabulaire. Les définitions des mots ne sont 

cependant pas ense ignées. Lors de la Présentation des mots, l' enseignante modéli se le 

décodage des huit mots en utili sant un panneau sur leq uel so nt inscrits ces mots 

divisés en sy ll abes avec leurs graphies complexes sou lignées et leurs lettres muettes 

en pâle. Les paires d'élèves enchaînent en réali sant, à tour de rôle, trois activités. Les 
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deux premières activ ités de la séance, Lis les mots et Lis l 'histoire, se déroulent de la 

même façon que dans les activités de vocabulaire : les partenaires pratiquent le 

décodage des mots puis lisent 1 ' histoire paragraphe par paragraphe. La troisième 

activité, Trouve l 'idée, est spécifique aux activités de stratégie. Lors de cette activité, 

les élèves reli sent chaque paragraphe de l' hi stoire. Après avo ir relu un paragraphe, 

l'é lève demande à son partenaire« De qui ou de quoi ça parl e?» et « Qu'est-ce qui se 

passe? » (Jitendra, Hoppes et Xin, 2000). Le partenaire répond à voix haute à ces 

questions et fo rmule, en une phrase, l' idée principale du paragraphe. Il consulte 

ensuite une fe uill e réponse avec les idées principales. 

Instruments 

É valuations en cours d 'intervention 

De janvier à mars, une évaluation d'apprenti ssage du contenu enseigné a été 

réalisée une fois par mois (voir McMaster, Fuchs, Fuchs et Compton, 2005). 

L'évaluation était réalisée à l' aide de sections d' une grill e d'acti vités utili sée en 

classe lors de la semame en cours. L'élève devait donner la défi nition des tro is 

premiers mots de Lis les mots, lire le premier paragraphe du texte utili sé pour Lis 

L'histoire (un max imum de 45 secondes était accordé) et, sans avo ir le texte à vue, 

dire ce qui était important dans ce paragraphe (c.-à-d. son idée principale). Suivant 

Biemiller et Slomin (2001), chaque définiti on a été catégori sée comme étant complète 

(1 po in t) , parti ell e (0.5 point) , ou inconnue ou erronée (0 point), pour un max imum de 

3 points. Le suj et et l'objet de chaque idée principale ont été codifi és séparément pour 

un point chacun . Un demi-point était accordé pour un suj et génériq ue (ex. : « Elle» 



Titre couran t : Pil ote enseignement compréhension 29 

pour « Anne ») ou un objet incomplet (ex. : « tomber » pour « tomber de la 

balançoire »). Pour chaque élève, un score moyen a été calculé pour les défi nitions et 

les idées principales des quatre évaluations. Afin d'établir un accord inter-juges, une 

seconde assistante a codifié 24% des évaluations. La corré lation (r) entre les scores 

attribués par les deux ass istantes est de .94 pour les définitions, mais de .75 seulement 

pour l' idée principale. 

Post-test 

Défin itions. Au moment du post-test, la connai ssance du vocabulaire ense igné 

lors des activités de vocabulaire a été éva luée à l' aide de la procédure élaborée par 

Biemiller et Slomin (2001 ). Vingt mots ont été sé lectionnés au hasard parmi les 317 

enseignés et une phrase a été composée pour chacun d' entre eux (ex. : « Lorianne est 

une personne astucieuse . »). L'ass istante de recherche li sait la phrase et demandait à 

l'élève de lui expliquer « ce que le mot veut dire dans la phrase ». Encore une fo is, 

chaque défi nition a été catégori sée comme complète ( 1 poin t) , partie lle (0.5 point), ou 

inconnue ou erronée (0 point). Un score correspondant à la moyenne des points 

obtenus aux 20 items a été ca lculé. La cohérence in te rne de cet ensemble d ' items est 

adéquate (a = .79) et le score déri vé est sensible aux effets de l' intervention (Coyne, 

Sim mons, Kame'enui et Stoo lm ill er, 2004). Une seconde ass istante a codifié 20% des 

évaluations. La corrélation entre les scores attribués par les deux ass istantes est de 

.95 . 

Compréhension générale en lecture. Pour cette éva luation, l' élève deva it li re à 

haute voix deux textes narratifs de ni veau deuxième année. Sui vant McKeown, Beek, 
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Omanson et Perfetti (1983), un des textes contient huit mots de vocabulaire ense ignés 

(La journée de pluie, 270 mots au total , huit paragraphes), alors que 1 ' autre contient 

huit mots non enseignés de difficulté équivalente (Le livre disparu, 271 mots au total, 

huit paragraphes). L'élève disposait de quatre minutes pour lire chaque texte. La 

compréhension a été évaluée de deux façons. 

Immédiatement après la lecture de chaque texte, l' ass istante posait à l'é lève sept 

questions de repérage d' informations ou d' inférence simple, ce qui représente la 

façon usuelle d'évaluer ce construit (Pearson et Hamm, 2005). Le texte était à la vue 

de l'é lève et l'assistante notait ses réponses. Ces dernières ont été catégorisées 

comme correctes ( 1 point), partiellement correctes (0.5 point) ou incorrectes (0 point) 

à l'aide d' une grille. Le score aux questi ons de compréhension correspond à la 

somme des points accumulés par 1 'é lève, séparément pour chaq ue texte (a = . 70 -

.71). Afin d'établir un accord inter-juges, une deuxième assistante a cod ifié les 

réponses de 22% des élèves. La corrélation entre les scores des deux ass istantes est de 

.87 pour les deux textes. 

Lors de la passation, l'ass istante enchaînait en diss imulant le texte et en 

demandant à l'é lève « de lui dire ce qui éta it important dans l' hi stoire » comme si 

«ell e ne [l a] connaissait pas ». L'ass istante acco rdait un max imum de deux minutes à 

l' é lève et lui posait, au besoin, des questions d'amorce (ex.: « Qu 'est-ce qui arrive au 

début ?»). La pertinence d'éva luer la compréhens ion à partir du rappe l est bien 

démontrée (Tan et Nicholson , 1997) et cette approche est va lide aux yeux des 
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enseignants (Meisinger, Bradley, Schwanenflugel, Kuhn et Morris, 2009). Suivant 

Kendeou, van den Broek, White et Lynch (2009), nous avons identifié les éléments 

centraux de chaque texte, c' est-à-dire ceux qui ont le plus de conséquences dans les 

hi stoires. Le score de qualité du rappel , calculé séparément pour chaque texte, refl ète 

le nombre d'éléments centraux de l'histoire mentionnés ainsi que l'ordre dans lequel 

ces éléments ont été mentionnés. Par exemple, l'élève se voyait acco rder un point si 

son rappel contenait Je deuxième élément central de J' hi stoire et un autre point si cet 

élément était mentionné après le premier élément central. Une deuxième ass istante a 

codifié 20% des rappel s. La corrélation entre les scores des deux ass istantes est de .87 

pour les deux textes. 

Procédure 

Sélection des élèves et évaluations. 

Dans chaque classe, Je sous-échanti lion faible a été constitué en sé lectionnant 

les cinq élèves avec les scores de reconnaissance de mots les moins élevés au pré-test 

(fin octobre). Deux élèves avec un score près de la moyenne de la classe et les deux 

élèves avec les scores les plus élevés ont été sélectionnés afin de former les sous­

échantillons moyen et fort respectivement. 

Toutes les évaluations ont été réali sées en individuel, dans un local à proximité 

de la classe, par l' assistante assignée à l'école. Ces évaluati ons n'ont pas été réa lisées 

à l' aveugle pui sque l'assistante connaissait les élèves et la condition à laquell e leur 

classe était ass ignée. Cette façon de procéder a été retenue puisque les élèves de 
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milieu défavorisé ne lisent pas à la mesure de leur compétence lorsqu ' il s sont évalués 

par un inconnu (Fuchs et Fuchs, 1986). Afin d'év iter l' introduction de biais, des 

protocoles d'évaluation détaill és ont été suivis. 

Formation des enseignantes. 

En octobre, une fo rmati on d' une demi-j ournée a été offerte aux ense ignantes 

des deux conditions intervention. Le déroulement des séances leur a été expliqué et 

elles ont eu l'occas ion de pratiquer les activités de tutorat par les pa irs. Un manuel 

d' intervention (vocabulaire ou stratégie) leur a été remis. Lors des deux semaines 

suivantes, les enseignantes ont entraîné tous les élèves de leur classe à réa li ser les 

activités se lon la séquence proposée dans le manuel. 

Soutien en classe 

De novembre à mars, les ass istantes de recherche att itrées à chacune des éco les 

ont soutenu l' implantation des activités en classe. Ell es visitaient chaque c lasse à au 

moins deux reprises par mois. Si les ense ignantes en fa isaient la demande ou si les 

ass istantes soupçonnaient une implantation non optimale, ces dern ières pouva ient être 

présentes en classe avec l'enseignante jusqu 'à une fois semaine. De plus, comme les 

ass istantes ont évalué les élèves sur une base hebdomadaire, elles pouva ient 

encourager les ense ignantes, recueillir leurs im press ions sur les act ivi tés et, au besoin , 

apporter des correcti fs rn ineurs au matériel. 

Assistantes de recherche 

Les deux assistantes de recherche responsables des éva luati ons et du soutien en 

classe étaient étudiantes au doctorat en psychologie. Ell es ont auss i parti cipé à 
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l'élaboration du matériel. Afin d' unifo rmiser la passation des évaluations et 

1' implantation des activités de tutorat, les ass istantes et le chercheur principa l se 

rencontraient de manière bimensuelle. 

Résultats et discussion 

Équivalence des conditions et évaluations en cours d'intervention 

Les analyses sont strictement descriptives. Les ta ill es d'effet, des d de Cohen 

(1 988), refl ètent la di ffé rence arithmétique entre les moyennes divisées par l'écart­

type. Au moment du pré-test, les moyennes à la mesure de reconnaissance des mots 

sont très similaires dans les trois conditions (tableau 1 ). Des di ffé rences semblent 

cependant émerger en cours d' intervention. En parti culier, la connaissance des 

définiti ons est apparemment meill eure chez les élèves de la condi tion vocabulaire que 

chez leurs vis-à-vis des deux autres conditions, avec de fo rtes tailles d'effet pour les 

deux comparaisons. L'ense ignement du vocabulaire semble donc atte indre l'objecti f 

pédagogique prox imal de sensibili sation des élèves au sens des mots. Néanmo ins, la 

moyenne des élèves de la condition vocabulai re est nettement en deçà du score 

maximal (c .-à-d . 1 ). Il est donc évident que l'efficac ité des act ivités peut être 

améliorée, possiblement en rendant les défi nitions plus fac iles à mémoriser. En ce qui 

concerne l' identificat ion des idées principales, les élèves de la condition stratégie 

obtiennent, tel qu'attendu , une moyenne apparemment plus élevée que leurs vis-à-vis 

des deux autres condit ions, avec des taill es d'effet modérées à fortes. Encore une fois 

cependant, cette moyenne est nettement en deçà du score maximal (c.-à-d. 2), ce qui 

suggère que l'efficacité de l' enseignement de la stratégie peut également être 
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améliorée. Il est poss ible que le problème vienne ici des textes (Lis l 'histoire) utilisés 

à la fois pour l'enseignement et l' évaluation. L' idée principale de plusieurs 

paragraphes de ces textes semble trop implicite ou trop complexe, ce qui aurait pu 

ralentir les progrès des élèves, mais aussi faire en sorte que leurs réponses so ient 

difficiles à codifier et que l'accord inter-juges so it faibl e. 

Post-test 

Contrairement à ce que laisse entendre les tailles d' effet pour les évaluations 

recueillies en cours d' intervention, aucune différence n'est apparente au post-test 

(tableau 1). Les élèves de la condition vocabulaire obtiennent des scores auss i fa ibles 

que ceux des conditions contrôle et stratégie à l'évaluati on de connaissance des 

définiti ons, ce qui porte à croire que les apprenti ssages réa li sés en cours 

d' intervention doivent être conso lidés par des révi sions plus systématiques. Pour ce 

qui est de la compréhension, les scores aux questi ons de compréhension et au rappel 

ont été combinés pour les deux textes, aucune diffé rence n'étant apparente entre les 

textes. Les moyennes à ces scores combinés sont similaires pour les trois conditions. 

Malgré l'apparence de progrès supéri eurs en cours d' intervention, les élèves des 

conditions vocabulaire et stratégie n'ont pas mieux réuss i aux post-tests, ce qlll 

suggère que les interventions doivent être mod ifiées afi n qu'e ll es prod ui sent des 

gains durables et généra li sables. 

2.3 Étude 2 

Afin d'améliorer leur efficacité, les activités de vocabu laire et de stratég ie ont 

été modifiées de manière substantie lle (voir sous-section intervention). Cette nouvell e 
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version des interventions est mise à l'essai dans l'étude 2. L'étude 1 était limitée par 

le fait que seulement la reconnaissance des mots avait été évaluée au pré-test (l es 

autres mesures ont été élaborées en cours d'intervention). Dans l'étude 2, une 

évaluation complète du vocabulaire et des habiletés en lecture est réalisée au pré-test 

et au post-test. 

Méthode 

Participants 

Six nouvelles enseignantes de troi s nouvelles éco les francophones de mili eu 

urbain défavorisé ont participé. Environ 44% des familles desservies par ces éco les 

vivent sous le seuil de la pauvreté (ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport, 

2007). Un nouvel échantillon d 'é lèves (N = 54, 53.7% de fill es) a été sé lectionné en 

utilisant les mêmes critères que dans l'étude 1. 

Schème expérimental 

Les enseignantes et leur groupe ont été assignés au hasard aux trois conditions. 

Dans une des trois écoles, les deux ense ignantes participantes tenaient à être 

ass ignées à la même condition. Ces dernières ont été assignées (au hasard) à la 

condition vocabulaire. Au se in des deux autres écoles, une ense ignante a été ass ignée 

à la condition contrôle, l'autre à la condition stratég ie. 

Intervention 

Le déroulement des activités est demeuré le même que pour l' étude 1. 

Cependant, des modifications ont été apportées au contenu. Le nombre d'activités et 
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de textes est passé de 48 à 61 et la longueur totale des textes (Lis l'histoire, 

vocabulaire et stratégie) a diminué en moyenne de 15 mots (M = 2 10 mots et 6 

paragraphes). Les textes portant sur un thème jugé moins intéressant par les 

enseignantes de l' étude 1 ont été révisés ou remplacés. 

Dans les textes, les paragraphes structurés autour d' une idée principale abstraite 

ont été reformulés de manière à ce que chaque idée principale soit clairement 

identifiable. Le sujet de l'action (c.-à-d. le« qui » de l' idée principale) a été nommé à 

au moins une reprise dans chaque paragraphe (plutôt que d'être seulement dés igné 

dans le paragraphe par un pronom). Finalement, les changements de suj et d' une 

phrase à l'autre au sein d' un même paragraphe ont été év ités dans la mesure du 

possible. 

En ce qui concerne l'ense ignement du vocabulaire, le nombre de nouvea ux mots 

introduits lors de Les mots en image est passé de sept à cinq, ce qui a permis de 

rév iser trois mots à chaque séance (pour une moyenne de .6 1 rév isions par mot). 

Avec ces modifications, le nombre total de mots ense ignés est passé de 317 à 305. 

Les définiti ons (longueur moyenne = 5.3 mots) des mots ont aussi été simplifiées 

(ex. :«très, très beau» plutôt que «très beau, d' une grande beauté»). 

Instruments 

Pré- et post-test 

Définitions et compréhension. La connaissance des défin itions et la 

compréhension ont été évaluées au pré-test et au post-test à 1 'aide des mêmes 
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instruments que dans l'étude 1. Vingt-sept pour cent des évaluations ont été codifiées 

par une deuxième assistante afin d 'établir le degré d'accord inter-juges (r). Pour la 

connaissance des définitions, l'accord est de .97 au pré-test et de .98 au post-test. 

Selon le texte et le moment d'évaluation, l 'accord varie entre .95 et .99 pour les 

questions de compréhension et entre .84 et .92 pour le rappel. 

Évaluations en cours d'intervention 

Contenu et généralisation des acquis. D 'octobre à avril, les apprentissages des 

élèves ont été évalués hebdomadairement à l'aide de deux types d ' instrum ents utili sés 

en alternance. Une semaine sur deux, ces apprentissages ont été évalués à l'aide d ' une 

évaluation de contenu similaire à celles utili sées dans l'étude 1, c ' est-à-dire une 

évaluation qui utilise le matériel d 'ense ignement vu durant la semaine courante. La 

méthode de correction était la même que pour l' étude 1. Lors des autres semaines, la 

générali sation des acquis a été évaluée à l' aide d ' un texte n 'ayant pas été utili sé lors 

des activités d'enseignement. L 'élève disposait d ' une minute pour lire un texte 

d ' environ 30 mots qui inclua it deux mots (en gras dans le texte) dont la définition 

avait été enseignée lors des activités de vocabulaire. L'élève devait donner la 

définition des deux mots et formuler l' idée principale du paragraphe en répo ndant à la 

question: «qu'est-ce que ça disait dans ce que tu viens de lire» (sans avoir le tex te à 

vu). Les mêmes critères de co rrect ion ont été utili sés que pour les éva luations de 

contenu de l'étude 1. 
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Au total, sept évaluations de contenu et neuf évaluations de généralisation des 

acqui s ont été complétées. Une seconde ass istante a codifié 33% des évaluations de 

contenu et de généralisat ion des acqui s. Aux deux types d 'évaluation, les corrélat ions 

entre les scores attribués par les deux ass istantes sont de .99 et .97 pour les définiti ons 

et de .94 et .9 1 pour les idées principales. 

Procédure 

La sé lection des é lèves et la formation des ense ignantes se sont déroul ées de la 

même façon et au même moment dans l'année scola ire que pour l'étude 1. Un soutien 

en classe a également été offert d 'octobre à avril. Le trava il d 'évaluat ion et de soutien 

en classe a été réali sé par les mêmes ass istantes que pour l'étude 1. 

Résultats et discussion 

Équivalence des conditions 

Les résultats des évaluations recuei llies au pré-test (tableau 2) suggèrent qu 'au 

départ, les élèves de la condition vocabulaire ont obtenu des scores de compréhension 

et de rappe l légèrement supérieurs à ceux des élèves des deux autres condit ions. Afin 

d 'atténuer l'effet de cet avantage in it ia l, des scores de différence ont été ca lculés pour 

quanti fi er le progrès réa li sé entre le pré-test et le post-test. 

Évaluations en cours d'intervention 

Les élèves de la condition vocabul aire démontrent une me ill eure connaissance 

des définitions que leurs vis-à-vis des de ux autres conditions, avec de fortes tai ll es 

d'effet, tant aux évaluations de contenu que de généralisation. Il faut noter que les 
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élèves de la condition vocabulaire de la présente étude obtiennent des scores plus 

élevés que ceux de la condition vocabulaire de l' étude 1 (éva luations de contenu). 

Ceci suggère que les modifications apportées aux activités de vocabulaire facilitent 

les apprentissages en cours d' intervention. 

En ce qui concerne l' identification des idées principales, les élèves de la 

condition stratégie obtiennent de meilleurs résultats que leurs vis-à-vis de la condition 

contrô le avec des tailles d'effet modérées à fortes, tant aux évaluations de contenu 

que de générali sation. Cependant, la moyenne. des élèves de la condition stratég ie 

(évaluation de contenu) de cette étude n'est pas plus élevée que ce lle de l'étude 1. 

Nous avons l' impression que les modifications apportées aux activités 

d' identification de l' idée principale ont été bénéfiqu es, mais que des améliorations 

peuvent encore être apportées à l'éva luation de la maîtrise de cette habileté. 

Contrairement à ce qui était attendu, les élèves de la condition vocabulaire identifient 

mieux les idées principales que ceux de la condition contrôle, en parti culier aux 

évaluations de contenu. Cette di fférence est poss iblement attribuable aux habiletés de 

lecture supérieures des élèves de la condit ion vocabulaire au pré-test. 

Progrès entre le pré-test et post-test 

En compara ison avec leu rs vis-à-vis des autres conditions, les élèves de la 

condition vocabulaire semblent avo ir réa li sé de meilleurs progrès entre le pré-test et 

le post-test (tableau 3). En particuli er, ces derniers ont fa it davantage de progrès sur le 

plan de la connaissance des définitions, avec de fortes tai ll es d'effet. Contrairement à 
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ce qui avait été observé dans le cadre de l'étude 1, les apprentissages réalisés en cours 

d'intervention semblent donc s'être maintenus au post-test, ce qui suggère que la 

version améliorée des activités de vocabulaire produit des gains durables. 

Comme dans 1 'étude 1, les scores de compréhension et de rappel des deux textes 

ont été combinés. En ce qui concerne le rappel, les élèves de la condition vocabulaire 

ont réalisé davantage de progrès que ceux de la condition contrôle. Les élèves de la 

condition stratégie ont également réalisé des progrès supérieurs à ceux des élèves de 

la condition contrôle, bien que dans ce cas la différence so it de faible amplitude. Les 

résultats au rappel sont encourageants, car il s suggèrent que les interventions 

facilitent la compréhension. Toutefois, aucune différence entre les conditions n'est 

observée aux questions de compréhension. 

2.4 Conclusion 

Nos objectifs étaient d'identifier les mod ifications devant être apportées à de 

nouvelles activités d 'ense ignement de la compréhension et de déterminer si la version 

modifiée de ces interventions éta it suffisamment prometteuse pour qu'une éva luat ion 

formelle de son efficacité soit just ifi ée. Suite à l'étude 1, des révisions du sens des 

mots ont été introduites et les paragraphes ont été structurés de manière à faciliter 

1' identification de 1' idée principale. Les résultats de 1 ' étude 2 laissent entendre que 

ces modifications ont fait en sorte qu 'au moins une des deux interventions, 

l' ense ignement du vocabulaire, so it associée à de meilleurs progrès en lecture. Les 

résultats des deux études sont examinés en détail dans ce qui suit. 
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Contrairement aux études précédentes où les activités d'ense ignement du 

vocabulaire étaient réalisées exclusivement à l'oral (Beek et McKeown, 2007; 

Biemiller et Boote, 2006), les activités décrites ici intègrent cet ense ignement à la 

pratique de la lecture. L'approche semble prometteuse pour au moins deux raisons. 

Premièrement, cette intégration est susceptible de rendre 1 'enseignement du 

vocabulaire plus acceptable aux yeux des ense ignants du premier cycle du primaire 

pour qui la lecture doit être prioritaire. Deuxièmement, les résultats des analyses 

descri pti ves suggèrent des gains sur le plan du vocabulaire, particul ièrement dans le 

cadre de l'étude 2. Dans cette dern ière, les élèves participant aux acti vités 

d'ense ignement du vocabulaire ont appris au moins deux fo is plus de défin itions que 

leurs vis-à-v is des conditions stratégie et contrôle, et les tailles d'effet sont très fo rtes 

se lon le barème usuel (Cohen, 1 988). Il n'en demeure pas moins qu 'apprendre le sens 

de nouveaux mots est diffi cile pour les élèves, même lorsque ces apprentissages sont 

soutenus par 1 'écrit. Il s'est effecti vement avéré nécessa ire de simpl ifi er les 

défini tions et d ' introdu ire des rév isions, ce qui appuie l' idée se lon laquelle 

l'ense ignement du vocabulaire do it être systématique et expl ic ite (Carnine, Silbert, 

Kame'enui et Tarver, 2004; Beek et al., 2002). 

À notre connaissance, aucune étude d' in tervent ion ne s' est intéressée à la 

pertinence d'enseigner aux lecteurs débutants à identifier l' idée principa le des 

paragraphes. Même si des observations info rme ll es en classe suggèrent que ces 

lecteurs peuvent apprendre à ut i 1 iser cette stratégie, nos résultats ne sont pas 

particulièrement convaincants. Dans l' étude 1, les élèves de la condition stratégie ont 
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obtenu, tel qu ' attendu, la moyenne la plus élevée à la mesure d' identificati on des 

idées principales. Leurs scores étaient néanmoins fa ibles en terme abso lu, considérant 

en particulier le nombre d'heures consacrées à la pratique ass istée de cette stratégie. 

Comme il est difficile d' identifier les idées principales (Carnine et al., 2004), nous 

avons tenté de faciliter ces apprentissages en demandant aux élèves d'appliquer la 

stratégie à des textes parti culièrement bien structurés. À notre av is, cette 

restructuration a amélioré la qualité des textes . Contrairement à ce qui était souhaité 

cependant, les élèves de la condition stratégie de 1 'étude 2 n'ont apparemment pas été 

en mesure d' identifier plus fac ilement les idées pri ncipales (que leurs vis-à-vis de 

l'étude 1). De plus, contrairement à ce qui était attendu, dans l'étude 2, les élèves de 

la condition vocabulaire ont obtenu des scores comparab les à leurs vis-à-vis de la 

condition stratégie. En d'autres termes, l' ense ignement du vocabulaire aura it autant 

facilité l' identifi cation des idées principa les que l'enseignement de la stratég ie. 

Les élèves de la condition vocabulaire de l' étude 2 semblent auss i être ce ux qui 

ont fa it les meilleurs progrès à la mesure de rappe l, avec des taill es d'effet modérées. 

Comment expliquer ces progrès en apparence supérieurs? Hiebert et Kami! (2005), 

entre autres, avancent que l'enseignement du vocabulaire représente la meilleure 

faço n d'améliorer la compréhension des lecteu rs débutants. Il est possible qu'une 

meill eure connaissance des mots, parce qu 'e lle fac ilite la compréhension du sens du 

texte, rende auss i plus faci le l' identifi cation des idées principales. Cette hypothèse 

dev ra év idemment être testée dans le cadre d'un schème expérimenta l. Notre étude 

est d' ampleur trop modeste pour nous permettre de ti rer des conclusions sur 
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1 'efficacité relative de 1 ' ense ignement du vocabulaire et de 1' enseignement de 

stratégie. 

Il est d'autant plus important de ne pas tirer de conclusions sur l'efficacité des 

interventions que les résultats sur la compréhension ne sont pas entièrement 

cohérents. Alors que les moyennes aux scores de qualité du rappel suggèrent des 

di ffé rences entre les conditions, ce n'est pas le cas pour les moyennes aux scores 

d'exactitude des réponses sur le contenu du texte. Ce résultat est poss iblement 

attribuable à l' erreur de mesure introduite par la fa ible cohérence interne de ce dernier 

score. Nous soupçonnons cependant que le problème est d'ordre plus général. 

L'évaluation des progrès sur le plan de la compréhension est un domaine peu exploré 

(Wayman, Wallace, Wiley, Ticha et Espin , 2007). Bien que les questi ons de repérage 

et d' inférence so ient le type d' item le plus souvent utili sé dans les évaluati ons de la 

compréhension (Pearson et Hamm, 2005), il n'a pas été démontré que les scores à ces 

évaluations sont sensibles au progrès et, par extension, aux effets de 1 'ense ignement. 

Les scores de qualité du rappel pourraient s'avérer, à ce chapitre, plus adéquats. 

Notre étude n'est év idemment pas sans limi tes. Entre autres, les élèves retenus 

pour les évaluations ont été sé lectionnés en considérant leurs habiletés de 

reconnaissance de mots plutôt que leur compréhension. Même si ces aspects de la 

lecture sont corré lés (ex. : Hosp et Fuchs, 2005), il aura it été préférable de considérer 

le second. De plus, nous avons remarqué, dans l'étude 2, une différence au pré-test 

qui aurait pu biaiser les résultats en faveur de la condition vocabulaire. Les résultats 

des études pi lotes sont sensibles à ce genre de biais, même lorsque les ense ignants et 
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leur groupe sont assignés aléatoirement aux conditions. En fait, ce n'est que lorsque 

le N est grand que l' assignation aléatoire peut atténuer l' effet des idiosyncras ies de 

l'échantillon (ex.: une enseignante particulièrement bonne pédagogue), assurer une 

équivalence des conditions et permettre des inférences claires quant à l' effi cacité des 

interventions (National Institute of Child Health and Human Development, 2000 ; 

Shadi sh, Cook et Campbell , 2002). Un échantillon de ta ille raisonnable est aussi 

requis pour les analyses inférentielles. Lorsque 1' intervention est offerte à des 

groupes-classe plutôt qu 'à des élèves individuels, il est nécessaire d' utili ser l' analyse 

multi-niveaux. Dans ce type d'analyse, c' est le nombre de groupes-classe plutôt que 

le nombre d' élèves qui détermine la puissance statistique, c'est-à-dire la probabilité 

de détecter une différence qui existe dans les fa its (Hedges, 2007; Raudenbush, 

1997). Avec un n de 2 (groupes-classe) par condition, la puissance stati stique aurait 

été tell ement faible que même de très grandes di ffére nces se sera ient avérées non­

significati ves . En d'autres termes, les résultats d'analyses inférentie lles n'auraient pas 

été interprétables. C'est pour cette raison que nous nous sommes limités à des 

analyses descri ptives, tout en étant conscients des limites de ces dernières analyses. 

En parti culier, des tai Iles d'effet reposant sur un petit échanti li on comportent une 

marge d'erreur importante . De notre point de vue, obtenir des ta ill es d'effet modérées 

à forte s dans le cadre d' une étude pi lote représente une conditi on minimale pour 

procéder à l'expérimentation. 

Indépendamment de ses limites inhérentes, l'étude pilote représente une étape 

préliminaire cruciale. En fait, il est périlleux d'amorcer une expérimentation à grande 
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échelle sans disposer, au préalable, d'indications sur l'efficacité et la convivialité 

d'utilisation de l' intervention. Nous avons montré ici que même si elle a été élaborée 

avec soin, la version initiale d'une intervention peut ne pas répondre à ces critères. 

Une expérimentation menée avec cette version n'aurait pas généré de résultats 

probants, ce qui est d'autant plus problématique qu'il est virtuellement imposs ible, 

avec ce genre de résultats, de financer une expérimentation supplémentaire . En 

d'autres termes, négliger l'étape de l'étude pilote peut faire en sorte que le 

programme de recherche n'aboutisse jamais à une intervention d'une efficacité 

démontrée. Considérant l' importance de ce type d' intervention pour les enfants à 

risque ou en difficulté, il est impératif de continuer à approfondir nos connaissances 

sur l'examen préliminaire de l'efficacité d' interventions prometteuses. 
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Tableau 2.1 

Résultats (moyenne, écart type et taille d'effet) des évaluations en pré-test, en cours 

d'intervention et en post-test selon la condition pour l'étude 1 

Conditions Tailles d'effet 

Variables V oc. Str. Ctr. V oc. Str. vs V oc. 
VS Ctr. ctr. vs str. 

Pré-test 
Reco nnai ssance des 24.0 26.1 24.3 
mots (19.2) (15 .1) (14.8) 

En cours d'intervention 
(contenu) 
Définition 0 .5 0.2 0.2 1.09 0.06 1.04 

(0.2) (0.2) (0.2) 
Idée principale 0.6 0.7 0.5 0.35 0.82 -0.48 

(0.3) (0.2) (0.3) 
Post-test 
Définition 6.4 5.1 6.4 0.01 -0.43 0.44 

(3.4) (2.7) (3.2) 
Compréhension 3.9 3.5 3 .6 0.16 -0.06 0.22 

(2. 1) ( 1.4) (1.6) 
Rappel 6.1 5.0 6.3 -0 .05 -0.43 0.38 

(3.3) (2.7) (3.3) 

Note. Voc. =vocabulaire; Str. = stratégie; Ctr. = contrôle 
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Tableau 2.2 

Résultats (moyenne, écart type et taille d'effet) aux pré- tests et post-tests selon la 

condition pour l'étude 2 

Conditions Tailles d 'effet 

Variables V oc. Str. Ctr. Voc. vs Str. VS Voc. vs 
ctr. ctr. str. 

Définition 
Pré-test 0.5 0.5 0.3 

(0.2) (0.2) (0.2) 
Post-test 0.7 0.5 0.4 

(0.2) (0 .2) (0.2) 
Différence 0.2 0 .0 0 .1 1.16 -0.33 1.49 

(0.1) (0 .1) (0.1) 
Compréhension 

Pré-test 3.0 2 .8 2.5 
( 1.9) ( 1.5) ( 1 .4) 

Post-test 4 .6 3.8 4.0 
( 1.0) ( 1 .5) ( 1.6) 

Différence 1.7 1.0 1.5 0 .13 -0 .35 0.48 
(1.4) ( 1 .3) ( 1.4) 

Rappel 
Pré-test 4.8 4.3 4.3 

(2.5) (2.7) (3 .4) 
Post-test 8 .7 7 .5 6.8 

(2.0) (3.2) (2.5) 
Différence 3.9 3.2 2.4 0.53 0.29 0.48 

( 1.8) (3.5) (2 .7) 

Note . V oc. = vocabulaire; Str. = stratégie; Ctr. =contrôle. 
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Tableau 2.3 

Résultats (moyenne, écart type et taille d 'effet) aux évaluations hebdomadaires selon la condition 

pour l'étude 2 

Conditions Tai lles d'effet 

Variables V oc. Str. Ctr. Voc. vs Str. vs Voc. vs 
ctr. ctr. str. 

Contenu 
Définition 0.7 0 .5 0.3 1.66 0.73 0 .92 

(0.2) (0.1) (0.2) 
Idée 0 .7 0 .7 0.5 1.25 0.93 0 .33 
principale (0.2) (0.2) (0.1) 

Général isation 
des acquis 

Définition 0.6 0.4 0 .3 1.22 0.27 0 .95 
(0.2) (0.2) (0.2) 

Idée 0.7 0 .7 0.6 0.48 0.59 -0. 11 
principale (0.1) (0.1) (0.2) 

Note. V oc.= vocabulaire; Str. =stratégie; Ctr. =contrôle. 
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RÉSUMÉ 

Cette étude randomisée visait à comparer l'effet de l'ense ignement du vocabulaire et 

de l'enseignement d ' une stratégie (l ' identification de l' idée princ ipa le) sur la 

compréhension en lecture d'élèves de deuxième année du prima ire de milieu 

défavorisé. T rente-trois classes ont été ass ignées au hasard à une condi tion contrô le 

(enseignement régulier seul ement), vocabulaire ou stratég ie. Dans ces deux dernières 

conditions, les enseignants ont implanté, pendant 21 semaines, des capsul es 

d'ense ignement explicite et des activ ités de tutorat par les pairs. Un tota l de 297 

élèves (neuf par classe) ont été éva lués au début et à la fi n de l'année. Les élèves de la 

condition vocabulaire ont fait des gains sur le plan du vocabulaire, alors que leurs vi s­

à-vis de la conditi on stratégie ont appris à identi fie r l' idée principale. En ce qui 

concerne la compréhension, des effets pos itifs ont été observés pour l'enseignement 

de la stratégie, mais pas pour l' ense ignement du vocabul aire. 

Mots-clé : lecture ; compréhension ; vocabulaire ; stratégie ; défavori sat ion 
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Améliorer la compréhension d' élèves à risque de deuxième année du primaire. 

L'effet de l'enseignement du vocabulaire et d' une stratégie. 

3.1 Introduction 

Une lecture compétente requiert une reconnaissance rap ide et exacte des mots 

ainsi qu ' une compréhension du sens de ce qui est lu . En d'autres termes, la lecture 

implique à la fois des processus de bas en haut (« bottom-up ») liés à la 

reconnaissance des mots et des processus de haut en bas (« top-down ») liés à la 

compréhension. Ces deux types de processus sont probablement en interaction 

constante lors de la lecture, les uns guidant les autres. S' il est effectivement év ident 

que 1' informati on sur le texte fournie par la reconnai ssance des mots guide les 

processus li és à la compréhension, il semble auss i que ces derniers processus 

fa ci 1 itent la reconnaissance des mots, notamment lorsque 1 'orthographe des mots est 

ambiguë (Rumelhart, 1994; Stanov ich, 2000) . De plus, il est di ffic ile d' imaginer 

pourquoi un élève serait motivé à apprendre à li re s' il est incapab le de comprendre ce 

qu ' il do it lire. De ce point de vue, il est crucial d' utili ser des interventions effi caces 

pour soutenir à la fo is les processus liés à la reconnaissance des mots et à la 

compréhension, et ce dès le début de l'apprentissage de la lecture. 

Jusqu 'à présent cependant, les interventions appuyées sur des données 

probantes ( « ev idence-based ») dest inées aux lecteurs débutants de première ou 

deuxième année du pnma1re se sont centrées presque excl usivement sur la 
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reconnaissance des mots. À titre d'exemple, Torgesen et ses collègues (1 999) ont 

offert un ense ignement du décodage à des élèves à risque de diffi cultés en lecture. En 

plus des sons associés aux lettres, ces élèves ont appris à reconnaître les mots en 

analysant leur orthographe ( c.-à-d. en les décodant). Ils étaient aussi encouragés à 

mettre en pratique ces habiletés en li sant de courts textes. Comme c'est souvent le 

cas, l' intervention a facilité l'apprenti ssage de la reco nnaissance des mots, sans 

cependant avo ir d'effet sur la compréhension (pour une recension des écrits, vo ir 

Nati onal Institute of Child Health and Human Development, 2000). C'est pour cette 

rai son que l'ense ignement de la reconnaissance des mots est de plus en plus considéré 

comme nécessaire mais insuffi sant, en particulier après la fin de la première année du 

primaire (ex. : Pressley, Duke, Gaskins, Fingeret, Halliday, Hilden et al., 2009). 

Puisqu ' elles ciblent la compréhension des lecteurs débutants, les interventions 

élaborées par Williams et ses co llègues représentent une exception importante à la 

tendance à centrer l'ense ignement sur la reconnaissance des mots. L'équipe a 

notamment étudié l'efficacité de deux types d'enseignement de la fa ble sur la 

compréhension d'élèves de deuxième et troisième année (Willi ams, La uer, Hall , 

Lord , Gugga, Bak, et al. , 2002). Certains élèves ont appris à identifier les éléments 

clés du réc it présentés dans des fa bles, alors d'autres ont plu tôt appri s à identifier la 

mora le des fables (ex. : qu ' il faut persévérer). Ces dern iers ont démontré une 

meill eure compréhension des fables. L'équipe a auss i éva lué l'efficacité 

d' interventions visant à facili ter la compréhension de textes info rmatifs (Williams, 

Hall , Lauer, Stafford, DeS isto et DeCan i, 2005 ; Wil li ams, Nubla-Kung, Po ll ini , 
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Stafford, Garcia et Snyder, 2007; Williams, Stafford, Lauer, Hall et Pollini , 2009). 

Dans toutes ces interventions, des habiletés complexes sont enseignées (ex. : 

1 'analyse des relations causales). Pour simplifier la tâche aux élèves, 1 'enseignant 1 it 

les textes pour eux. Dans un même ordre d' idées, la compréhension est évaluée à 

l'oral, sans que les élèves aient à lire. En ce sens, les interventions élaborées par ces 

chercheurs ciblent la compréhension à l'oral et il reste à démontrer que les acquis 

dans ce domaine se généralisent à la compréhension en lecture. 

Chez les lecteurs plus avancés (ex. : de la fi n du primaire), deux approches 

sont fréquemment utili sées pour cibler la compréhension en lecture: l'enseignement 

du vocabulaire et l'ense ignement de stratég ies. La première, l'enseignement du 

vocabulaire, repose sur le principe se lon lequel 1 'é lève do it connaître le sens de la 

quas i-totalité des mots d' un texte afin de comprendre le sens généra l de ce dernier 

(Stahl , 2003). Les tenants de cette approche considèrent aussi qu' il est di fficil e pour 

l' élève d'apprendre le sens d' un mot et, par conséquent, que ce sens doit être 

ense igné explicitement à plusieurs reprises et en présentant le mot dans une vari été de 

contextes (Beek, McKeown et Kucan, 2002). Il a éga lement été démontré que les 

élèves de mili eu défavori sé, un groupe rencontrant fréquemment des problèmes de 

compréhension, possèdent un vocabulaire sign ificat ivement plus restreint que leurs 

pairs de mi 1 ieu favorisé. En particulier, Biemi ller et Slomin (200 1) ont estimé à 2000 

mots l'écart entre les élèves possédant un vocabu laire limité et ceux possédant un 

vocabu laire étendu. Pour prévenir les problèmes de compréhension qu 'engendre cet 

écart important, il fa udrait donc enseigner le sens d' un grand nombre de mots. 
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Un cet1ain nombre d'études expérimentales ou quas i-expérimentales ont 

examiné l'efficacité de l'enseignement du vocabulaire (National Institute of Child 

Health and Human Development, 2000). Cependant, la quas i-totalité de ces études 

ont été menées auprès d'enfants du préscolaire (ex. : Coyne, Simmons et Kame'enui , 

2004) ou de lecteurs avancés (ex . : Beek, Perfetti et McKeown, 1982). S' il est 

relativement bien démontré que l'ense ignement du vocabulaire favorise le 

développement des habil etés langag ières du premier groupe et la compréhension en 

lecture du second groupe, seulement deux études se sont intéressées aux lecteurs 

débutants (Beek et Mckeown, 2007; Biemiller et Boote, 2006). Dans ces deux études, 

l' intervention est adaptée des interventions utilisées au préscolaire. Concrètement, 

Beek et Mckeown ont demandé aux ense ignants de li re 36 livres à leur groupe 

d'élèves et d'enseigner le sens de 3 à 6 mots di ffic iles par li vre, en consacrant environ 

30 minutes en tout à chaque mot. L'ense ignant présentait une définiti on simple du 

mot, l' utili sait à plusieurs repri ses et demandait aux élèves de l' utili ser à leur tour. 

Autant dans cette étude que dans ce lle de Biemill er et Boote, les acti vités étaient 

réalisées entièrement à 1 'oral et 1 'effet sur la compréhension en lecture n'a pas été 

évalué. Il est aussi important de noter que les ense ignants des deux études ont 

exprimé des réticences face à ce type d'ense ignement du voca bulaire, 

vraisemblab lement parce que ce dernier n' intègre pas la pratique de la lecture. 

L'apprentissage de la lectu re représente un défi cons idérable et il ne serait pas 

étonnant que plusieurs enseignants considèrent des activités réalisées exclusivement à 

l' ora l comme une diversion. Ce problème pourra it être évi té en intégrant 
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l'enseignement du vocabulaire à celui de la lecture, ce qui n'a pas été tenté avec les 

lecteurs débutants. 

Tel que mentionné précédemment, l'ense ignement de stratég ies représente 

l'autre approche couramment utilisée en recherche pour ense igner la compréhension 

aux lecteurs avancés. Se lon les tenants de cette approche, les élèves en difficulté 

lisent souvent de manière pass ive, sans s'attarder au contenu du texte. Pour amé liorer 

la compréhension de ces derniers, il fa udra it les amener à analyser et à organi ser le 

contenu du texte en utili sant des stratég ies (Press ley, 2002). Comme les textes 

comportent de multiples niveaux d' organi sation (ex. : van den Broek, Lynch, 

Naslund, Ievers-Landi s et Verduin, 2003), de mul tiples stratégies devra ient être 

utilisées pour favor iser la compréhension (Wyatt, Press ley , EI-Dinary, Stein, Evans et 

Brown, 1995). Les interventions destinées aux lecteurs avancés encouragent 

d'ailleurs ces derniers à utili ser plusieurs stratég ies. Par exemple, Pa lincsar et Brown 

(1984) ont enseignés à des élèves de la sixième à la huitième année à clarifi er leur 

compréhension de passages di ffi c iles du texte, à identifier les idées principa les de ce 

dern ier, à fo rmuler des questions sur son contenu et à ant iciper, en cours de lecture, la 

sui te du texte. Les élèves étaient encouragés à utili ser les stratégies de manière 

flexible, en considérant le contexte. 

L' impact positif de l'enseignement de stratég ies a été plutôt bien démontré 

chez les lecteurs avancés, mais encore une fois, pas chez les lecteurs débutants. 

L'étude fréq uemment citée de Brown, Pressley, Van Meter et Schuder, (1996) a été 
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menée auprès de ce dernier groupe. Cependant, les problèmes méthodolog iques dont 

elle souffre ont amené le National Reading Panel à ne pas l' inclure dans sa méta­

analyse sur l'efficacité de l' enseignement de stratégies (National lnstitute of Child 

Health and Human Development, 2000). D'autres études adéquates sur Je plan 

méthodolog ique ont été réalisées en utili sant des échantillons di vers ifi és (deuxième à 

sixième année du primaire) qui incluaient une minorité de lecteurs débutants (Fuchs, 

Fuchs, Mathes et Simmons, 1997; Stevens et Slavin , 1995). Cependant, ces derni ers 

n'ont pas été di stingués des lecteurs avancés lors de la présentati on des résultats, 

vraisemblablement afin d'augmenter la puissance stati stique des ana lyses. Par contre, 

Van Keer et Verhaghe (2005) ont examiné l'efficacité de l'ense ignement de stratég ies 

séparément pour des lecteurs débutants (deuxième année) et des lecteurs avancés 

(cinquième année). Des groupes de lecteurs des deux niveaux ont été ass ignés à une 

condition contrôle ou à une condition intervention. Dans cette derni ère condition, 

trois stratég ies ont été enseignées: 1 ' acti vation de connaissances antérieu res, 

1' identificati on des idées principales et la prédiction des porti ons de texte non-lues . 

Bien que les lecteurs débutants aient bénéfi cié dans une certa ine mesure de cet 

ense ignement, les bénéfi ces ont été moins impo1tants et durab les que pour les lecteurs 

avancés. 11 est poss ible que les lecteurs aient mo ins bénéfic ié de l'in tervention parce 

que le contenu enseigné était trop diffici le pour eux. C'est ce que suggèrent les 

propos d'ense ignants recuei Il is par Duffy ( 1993). Ces ense ignants rapportent que les 

lecteurs débutants ont de la difficulté à utili ser plusieurs stratégies tout en réalisant la 

tâche pour eux complexe de lire le texte. Dans un même ordre d' idées, Fuchs et Fuchs 



Enseignement de la compréhension 67 

(2005) soupçonnent que l' utili sation de multiples stratég ies par les lecteurs débutants 

peut interfé rer avec leur lecture et, par conséquent, nuire à leur compréhension plutôt 

que de la fac iliter. De ce point de vue, il est préférable d'ense igner aux lecteurs 

débutants une seule stratég ie en s'assurant que l' utili sation de cette dernière 

n' interfè re pas avec la reconnaissance des mots. 

3.2 Objectifs 

Le but de cette étude est de comparer l' effi cac ité de l' enseignement du 

vocabulaire et de l'ense ignement d' une stratégie. Des groupes-classe d'élèves de 

deuxième année du primaire de milieu défavori sé sont assignés au hasard à une de 

trois conditions : contrôle (enseignement régulier seulement), vocabulaire ou 

stratégie. L 'enseignement est offert par le ti tulaire à l'ensemble du groupe-c lasse. Tel 

que recommandé par Gersten, Fuchs, Compton, Coyne, Greenwood et lnnocenti 

(2005), nous avons évalué à la fo is l' atteinte des objecti fs prox imaux et dista ux des 

interventions. L' objectif pédagogique prox imal des acti vités d'ense ignement du 

vocabulaire est l' apprenti ssage du sens des mots, tandi s que ce lui des activités de 

stratégie est la maîtrise de la stratégie (l' identificati on des idées pri ncipa les). 

L'objecti f pédagogique di stal est le même pour les deux interventions : améliorer la 

compréhension en lecture. Pu isque les élèves ont l' occas ion de pratiquer la lecture à 

voix haute lors des activités et que la fluidité en lecture est un coro laire important de 

la compréhension (F uchs, Fuchs, Hosp et Jenkins, 200 1), l'effet des in terventions sur 

la fluidité est aussi éva lué à titre ex ploratoire. 
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3.3 Méthode 

Participants 

Trente-trois enseignants (94% de femmes) de deuxième année du primaire ont 

participé à cette étude réalisée à Montréal, Québec, Canada. Comme c'est 

typiquement le cas au Québec, la vaste majorité (87.9%) de ces enseignants 

détiennent un baccalauréat en ense ignement. Ces ense ignants œuvraient dans 16 

écoles (M = 2.1 enseignants par éco le) francophones situées en mi 1 ieu urbain 

défavorisé . Dans le système public québécois, les éco les ne co lli gent pas 

d' information sur le revenu familial puisque les mesures de souti en non­

pédagogiques (ex. : déjeuner gratuit) sont offertes à l' ensemble des élèves lorsque les 

données du recensement indiquent que le revenu moyen des famill es du quartier est 

faibl e. Se lon le recensement, en moyenne 44.7% des familles des quartiers desservis 

par les écoles disposent d ' un revenu infé rieur au seuil de pauvreté (min istè re de 

l'Éducation, du Lo isir et du Sport, 2008). 

Dans une classe donnée, tous les élèves ont parti cipé aux mêmes activités 

d 'enseignement. Cependant, seul ement neuf ont été sélectionnés, dans chacune des 

classes, pour les évaluations (ex.: Fuchs et al. , 1997). Cette sélection a été réa lisée de 

man ière à représenter l'étendu des habi letés en lecture dans les groupes-classe, en 

cons idérant les habil etés de re co nnaissance de mots, des habi letés étroitement 

associées à la compréhension chez le lecteur débutant (ex. : Fuchs, Fuchs et 

Compton, 2004). Tous les élèves de la classe pour lesquels le consentement parental 

(voir appendice 1) était disponible (M = 82.7% des élèves par classe) ont disposé de 
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45 secondes pour lire le plus de mots possible d'une liste de 79 mots placés en ordre 

croi ssant de difficulté (Desrochers, 2008) . Le score à cette mesure a servi à 

sélectionner les cinq élèves les plus faibl es (M = 19.1 , ET = 7.0), les deux élèves dont 

les scores étaient les plus près de la moyenne de la classe (M = 31.1 , ET = 5.6) et les 

deux élèves les plus fo rts (M = 47.0, ET = 9.4). Comme la majorité des élèves ont 

complété l' évaluation de sélection, il est poss ible d'estimer que ceux identifi és 

comme faibles , moyens et forts représentaient, respectivement, 44%, 27% et 29% du 

groupe-classe. Ces pourcentages ont été utili sés comme poids dans les analyses 

multiniveaux (voir section résultats) afin que les di ffé rents types de lecteurs so ient 

représentés adéquatement dans le calcul de la moyenne de la classe. L' échantillon 

complet est formé de 297 élèves (48% de fill es). Le taux de dés istement (d û à un 

déménagement) en cours d' étude est nég ligeable (n = 4, 1.3%). 

Schème expérimental 

Les scores au pré-test des élèves (reconnaissance de mots, definiti ons et 

compréhension) et les données du recensement ont été utili sés afin de former des tri os 

d'écoles les plus similaires possible. Au sein de ces trios, une école a été ass ignée au 

hasard à la condition contrôle, une autre à la condition vocabulaire et un e dernière à 

la condition stratégie. Tous les enseignants participants de l'éco le ont été ass ignés à la 

même condition. Les ense ignants de la condition contrôle ont continué à ense igner la 

lecture selon leur manière habi tuelle, en suivant les recommandatio ns du programme 

global et socio-constructi viste offi ciel, en n'ense ignant pas la compréhension de 

manière systématique ou ex plicite (mini stère de l' Éducation, 2001 ). Ces ense ignants 
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ont reçu la formation et le matériel de leur choix (vocabulaire ou stratégie) à la fin de 

l'année scolaire. 

Intervention 

Modalités de présentation 

Alors que le contenu des activités d'Apprendre à lire à deux, deuxième année 

(Dion, Lemire-Thé berge, Guay, Bergeron, Roux et Brodeur, 2008a, 2008b) est 

original, leur déroulement s'inspire de celui du First-grade Reading Peer-Assisted 

Learning Strategies (Fuchs, Fuchs, Svenson, Yen, Thompson, McMaster et al. 2001 ). 

Les activités sont implantées par l'enseignante, avec l'ensemble du groupe, à rai son 

de trois périodes de 30 minutes par semaine, d'octobre à avri l inclusivement. Elles 

sont constituées d'une alternance de capsu les d'enseignement magistral et de tutorat 

par les pairs (voir ci-dessous) . Chaque paire est formée de manière à regrouper un 

élève relativement faible (le lecteur) et un élève relativement fort (l e tuteur) en 

lecture, en évitant de créer de trop grands écarts (Fuchs et al. , 1997). Les deux 

partenaires réali sent les activités à tour de rôle et sont entraînés à s'offrir une 

rétroaction adéquate (ex. :«Arrête le mot est [mot). Répète le mot. Reli s la phrase.»). 

La paire accumule des points en réali sant les activités. La classe est divi sée en deux 

équipes et les points accumulés par les paires vont à leur équipe respective. À la fin 

de la semaine, l' équ ipe avec le plus de points est app laudie (Greenwood, De lquadri et 

Ha ll , 1989). 
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Vocabulaire 

Quatre activités sont réalisées à chaque séance de vocabulaire (voir appendice 

2). Lors de Les mots en image, l' enseignant présente huit mots au groupe. Cinq mots 

sont présentés pour la première fois, alors que trois autres ont été vus lors de séances 

précédentes et sont révi sés . Pour chaque mot, l'ense ignant dispose d' un panneau sur 

lequel se trouve un dess in illustrant le sens du mot ainsi que le mot divisé en syll abes 

avec ses graphies complexes soulignées et ses lettres muettes en pâle (F igure 1 ). Il 

utilise une procédure en quatre étapes pour présenter le mot. 11 ense igne son 

décodage, en donne une brève définiti on (Beek et al., 2002), décrit 1' illustration et 

donne un exemple de phrase avec ce mot. Les paires d'élèves enchaînent en réali sant, 

à tour de rôle, trois activités à l'aide d' une grill e. Lors de Lis les mots, les partenaires 

pratiquent le décodage des mots de vocabulaire. Tel que modelé par l'ense ignant, il s 

lisent chaque mot en séparant ses syll abes puis, de manière normale, en fusionnant 

ces dernières . Pour Trouve la définition, les partenaires di sposent d' une li ste en ordre 

aléatoire des définiti ons avec, sous cette li ste, les mots accompagnés de leur 

illustration. Il s li sent les définit ions et tentent de les associer au bon mot et à la bonne 

illustration. Cette activité de rév ision vise à faire en sorte que l'élève associe 

automatiquement le mot à sa défi ni tion et n'ait pas à in terrompre sa lecture pour 

s' interroger sur le sens du mot lorsqu ' il rencontre ce dern ier dans un texte (Beek et 

al., 1982). Finalement, lors de Lis l 'histoire, les partenaires 1 isent, paragraphe par 

paragraphe, une hi stoire dans laquelle les mots de vocabulaire se retrouvent en 
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caractères gras (lorsque le mot est vu pour la première fois) ou soulignés (lorsque le 

mot a été introduit dans une activité précédente) . Les mots de vocabulaire vus pour la 

première fois sont présentés dans un contexte qui en rappelle le sens (Beek, 

McKeown et McCaslin, 1983). Par exemple, le mot « usagé » est utilisé pour la 

première foi s dans une histoire dans le contexte suivant : « Nico las reçoit un 

ordinateur usagé. Même si l' ordinateur n'est pas neuf, il est très beau. » 

Au total, 305 mots de vocabulaire sont ense ignés. JI s'agit de mots courants à 

l'écrit, mais néanmoins susceptibles d'être inconnus des élèves de milieu défavori sé, 

des mots dits de deuxième tiers (Beek et al. , 2002). Au sein de cette catégorie, 

l' accent a été mis sur les mots les plus util es à la compréhension en privilégiant, par 

exemple, les adj ectifs au détriment des noms d'animaux. Soixa nte-deux textes 

narratifs (M= 210 mots et 6 paragraphes) portant sur des thématiques d' intérêt pour 

les élèves de deuxième année ont été composés. En plus des mots ense ignés lors de 

l'acti vité Les mots en image de la séance en cours, les textes contiennent quelques 

mots introduits lors de séances précédentes, ce qui permet une expos ition 

supplémentaire aux mots. Ces textes ont été réd igés de mani ère à en max imiser la 

lisibilité. À l'exception des mots de vocabulaire, un effort a été fa it pour utili ser des 

mots susceptibles d'être connus des élèves. De plus, chaque paragraphe des textes est 

structuré autour d' une idée principa le identifiab le. 
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Stratégie 

Quatre activités sont réalisées à chaque séance de stratégie (voir appendice 

3), à l 'aide des mêmes mots et des mêmes textes (avec les mots en gras ou 

soulignés). Cependant, les définitions des mots ne sont pas ense ignées . Lors de la 

Présentation des mots, l'enseignant modéli se le décodage des huit mots en 

utilisant un panneau sur lequel sont inscrits ces mots divi sés en sy llabes avec leurs 

graphies complexes soulignées et leurs lettres muettes en pâle (le sens du mot n'est 

pas illustrée sur le panneau). Les .pa ires d'élèves enchaînent en réali sant, à tour de 

rôle, trois activités. Les deux premières activités de la séance, Lis les mots et Lis 

l 'histoire, se déroulent de la même faço n que dans les activités de vocabulaire : les 

partenaires pratiquent le décodage des mots puis li sent l' hi stoire paragraphe par 

paragraphe. La troisième activité, Trouve l 'idée , est spéc ifique aux activités de 

stratég ie. Ell e a été conçue de manière à permettre la pratique de l' identifi cation de 

l' idée principale sans interférer avec la reconnaissance des mots. Cette acti vité est 

réali sée avec le texte de Lis l' hi stoire. Après avo ir relu (à vo ix haute) un 

paragraphe, l' élève demande à son partenaire qui deva it écouter « De qui ou de 

quoi ça parl e?» et « Qu ' est-ce qui se passe?» (Carnine, Silbert, Kame'enui et 

Tarver, 2004; Ji tendra, Hoppes et Xin , 2000). Le partenaire répond à voix haute à 

ces questions et form ul e, en une ph rase, l' idée principa le du paragraphe. Il 

consulte ensuite une fe uill e ré ponse avec les idées principa les. 
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Instruments 

Vocabulaire général 

Au prétest, le vocabulaire oral réceptif général a été évalué à 1 'aide de la 

version françai se de l'Échelle du Vocabulaire en Image Peabody (ÉVIP; Dunn, 

Thériault-Whalen et Dunn, 1993). Une séri e de planches avec quatre illustrati ons 

sont présentées à l' élève et ce derni er doit indiquer laquelle des illustrati ons 

représente le mieux un mot lu par l'ass istante de recherche. Un score standard est 

calculé à partir du nombre de bonnes réponses données par l'élève en considérant 

l'âge de ce dernier. Le score à la version originale anglaise est corrélé avec la 

compréhension en lecture chez le lecteur débutant (ex. : Storch et Whitehurst, 

2002). Cet instrument n' a pas été complété au post-test car son score n'est pas 

sensible aux effets de l'ense ignement du vocabulaire (Coyne et al., 2004). 

Définitions 

Tel que recommandé par le National Reading Panel (National lnstitute of 

Child Health and Human Development, 2000), les apprenti ssages sur le plan du 

vocabulaire ont été évalués, au pré-test et au post-test, à l'aide d' une mesure de 

connaissance expressive du vocabulaire dont le contenu est étroitement lié à ce lui 

de l' intervention. Suivant Biem ill er et Slomin (200 1), vingt mots ont été 

sé lectionnés au hasard parmi les 305 ense ignés et une phrase a été composée pour 

chacun d'entre eux (ex.: «Les ba leines nagent à la su rface.») (vo ir appendice 4). 

L'assistante de recherche lisait la phrase et demandait à l' élève de lui expliquer 
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«ce que le mot veut dire dans la phrase» (l'évaluati on était réalisée entièrement à 

l'oral). La définition offerte a été considérée complète (1 point) si tout ses 

éléments importants avaient été mentionnés (il n'est pas nécessaire qu 'elle 

corresponde verbatim à la défini tion enseignée). Elle a été considérée 

partiellement correcte (0.5 point) lorsque seulement un élément important était 

présent et, fin alement, inconnue ou erronée (0 point) en l'absence complète de ces 

éléments. Un score correspondant à la moyenne des points obtenus aux 20 items a 

été calculé. La cohérence interne (a.) de ce score vari e entre .83 et .84 se lon le 

moment de passation et sa sensibilité aux effets de l' intervention est démontrée 

(Coyne, Simmons, Kame'enui et Stoo lmiller, 2004; Stahl et Fairbanks, 1986). 

Une seconde assistante a codifié 27% des éva luations. Le pourcentage d'accord est 

de 94%. 

Au post-test, la connaissance réceptive du vocabulaire ense igné a auss i été 

évaluée à l'a ide d' un instrument adapté de I'ÉVIP (vo ir appendice 5). Huit 

nouveaux mots ont été sé lectionnés au hasard parmi les 305 mots ense ignés. Pour 

chacun des hui t mots, une planche était présentée à l'é lève. Cette planche contenait 

quatre illustrati ons utili sées dans les ac ti vités d'ense ignement du vocabulaire. 

L'élève deva it choisir laque lle des quatre ill ustrations représente le mieux le mot 

lu par l'ass istante de recherche. Un score (a. = . 65) correspondant au nombre de 

bonnes réponses a été calculé. Comme un effet de plafond est observé et que la 

distribution n'est pas normale, un score dichotomique a été créé pour distinguer les 



Enseignement de la compréhension 76 

élèves qui ont répondu correctement à tous les items de ceux qui ont fa it une erreur 

ou plus. 

Identification de l'idée principale 

L' habileté à identifier l' idée principale d' un paragraphe (6 1 mots) à l'aide de la 

stratégie ense ignée a été évaluée au post-test. Une fo is la lecture non chronométrée du 

paragraphe complétée, l'assistant de recherche posa it à l'é lève les deux questi ons 

(«De qui ou de quoi ça parl e?» et «Qu'est-ce qui se passe?») et lui demandait 

ensuite d' utiliser ses réponses pour fo rmuler l' idée principale en une courte («Quell e 

est l' idée principale [ou qu 'est-ce qui est important] dans le paragraphe?»). Le 

paragraphe était laissé à vue. Le suj et (le « qui ») et l' acti on (« ce qui se passe ») ont 

été cotés séparément. Comme les élèves n'ont pas nécessairement repris leurs 

réponses aux questions dans leur fo rmulati on de l' idée princi pale, tous les éléments 

de réponse ont été considérés lors de la cotati on. Pour ce qui est du sujet, l'é lève a 

obtenu un point si ce dernier a été identi fié correctement en réponse à la question et 

un autre s' il était identifié correctement dans la phrase décri vant l' idée principale. Un 

demi -point était accordé si le suj et éta it identifié de manière généri que (ex.: «Ell e » 

pour « Anne»). L'action a été cotée de la même manière, en accordant un demi-point 

pour les descriptions incomplètes d'acti on (ex.: « tomber » pour «tomber de la 

ba lançoi re »). Le score total varie entre 0 et 4. Afi n d'établ ir un accord inter-j uge, une 

seconde ass istante a cod ifié 27% des éva luations. Le pourcentage d'accord est de 

97%. 
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Fluidité et compréhension 

La fluidité a été évaluée en demandant à l' élève de lire à voix haute deux 

textes narratifs de niveau deuxième année du primaire . Sui vant McKeown, Beek, 

Omanson et Perfetti (1 983), un des textes contient quatorze mots de vocabulaire 

enseigné (270 mots au total, huit paragraphes), alors que l' autre contient quatorze 

mots non ense ignés de difficulté équivalente (27 1 mots au total, huit paragraphes). 

L'évaluation était enregistrée en audio-numérique (O lympus DS2). L'élève 

di sposait d'un maximum de quatre minutes pour lire chaque texte. L'ass istante de 

recherche di sposa it d'une version du texte et biffai t, pendant la lecture, les mots omis 

ou lus incorrectement par l'élève. Elle notait où l' élève était rendu dans le texte à la 

fi n des quatre minutes allouées ou, s' il terminait plus tôt, le temps requ is pour 

compléter la lecture. Un score de flui dité correspondant au nombre de mots lus 

correctement à la minute a été calculé pour chaq ue texte (F uchs et al., 1997). 

La compréhension a été évaluée par le biais du rappel. Après la lecture de 

chaque texte, l' ass istante cachait ce dern ier et demanda it à l'é lève« de lui di re ce qu i 

éta it important dans l' hi stoire » comme si « ell e ne [la] connai ssa it pas ». La 

pert inence d 'éva luer la compréhension à partir du rappel est bien établ ie (ex. : 

Kame'enu i, Carnine et Freschi , 1982) L' ass istante accordait un maximum de deux 

mi nutes à l' élève et l'encourageait, au beso in , à élaborer tout en notant le verbatim de 

son rappe l. Nous avons identifi é les éléments centraux de chaque texte, c'est-à-dire la 

séquence d'é léments représentant l' intrigue de l' histoire (Kend eou, van den Broek, 

Whi te et Lynch, 2009; Omanson, 1982). Le score de quali té du rappel reflète le 
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nombre d'éléments centraux présents dans le rappel ainsi que l'ordre dans lequel ces 

éléments ont été mentionnés. Par exemple, l'élève recevait un point s ' il avait 

mentionné le sixième élément central de l' histoire et un autre point si cet élément 

avait été mentionné après le cinquième élément central. En lien avec les modèles 

théoriques récents (voir van den Broek, White, Kendeou et Carl son, 2009), ce score 

reflète à quel point le rappel (et, présumément, la représentati on que se fait l'élève du 

contenu du texte) est complet et structuré correctement. Une seconde ass istante a 

codifié 27% des protocoles de rappel. Le degré d'accord (corrélation intrac lasse) 

entre les deux assistantes est de .94. 

Afin d'établir la validité du score de rappel, quatre enseignantes n' ayant pas 

participé à l'expérimentati on ont évalué, à l'aveugle et de mani ère indépendante, la 

qualité du rappel d ' un des deux textes (ce lui contenant du vocabulaire enseigné) . 

Elles ont écouté l'enregistrement du rappel et utilisé un e échell e en six points ( 1 = 

Début de première année, 3.5 = Milieu de trois ième année) pour indiquer à quel 

niveau scolaire corresponda it la qualité de compréhension démontrée. L'accord entre 

les ense ignantes étant bon (intrac lasse = .84), une cote d ' impression moyenne a été 

calculée. La corrélation (r) entre cette dernière et le score de rappel est de . 78. 

Fidélité d'implantation 

La fidé lité avec laque lle les interventions ont été implantées a été observée de 

manière formelle à une reprise (février). Une gri lle différente a été ut ili sée pour les 

activités de vocabu laire (64 items) et de stratégie (59 items) . Les deux grilles 

contiennent des items décrivant des comportements attendus de la part de 
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l'enseignant (vocabulaire: 18; stratégie : 15) et de la part de l'élève (vocabulaire: 41 ; 

stratégie : 39). L'observateur doit indiquer si chaque comportement est présent ou 

absent ou si l' item ne s'applique pas (ex.: Fuchs et al. , 1997). La prop01tion de 

comportements attendus présents a été calculée séparément pour les ense ignants et les 

élèves. Afin d'établir un accord inter-juge, un second observateur était présent lors de 

36% des séances. Le pourcentage d'accord est de 94%. 

Satisfaction de l'enseignant 

Au moment du post-test , les ense ignants des conditions intervention ont 

complété un questionnaire afin d' indiquer leurs perceptions de l'effi cac ité de 

l' intervention en générale et de chacune des activités en particulier. Le questionnaire 

pour les ense ignants de la condition vocabulaire (vo ir appendice 6) comprend sept 

énoncés, alors que ce lui pour les enseignants de la condition stratégie (vo ir appendice 

7) en comprend six. Les ense ignants ont indiqué leur degré d'accord avec ces énoncés 

en utili sant une échelle de Likert. 

Procédure 

Sélection et évaluation des élèves 

La sélection des élèves parti cipants aux éva luat ions s'est déroul ée à la mi­

septembre. Les pré-tests ont été réa li sés au début d'octobre et les post-tests au début 

de mai. Toutes les évaluations ont été réalisées en individuel , dans un local tranqui lle 

à prox imi té de la classe. Pu isque les élèves de mil ieu défavorisé sous-performent 

lorsqu ' ils sont évalués par une personne inconnue (Fuchs et Fuchs, 1986), chaque 

élève a été évalué par une seule assistante de recherche. Il s' agit de l' assistante qui a 
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aussi réalisé les observations et offert le soutien en classe (voir ci-dessous). Afin 

d'éviter d'introduire un biais, les assistantes ont réalisé les observations et les 

évaluations en respectant des protocoles détaillés. 

Formation des enseignants 

À la mi-octobre, le chercheur principal a formé séparément les enseignants 

des conditions vocabulaire et stratégie. Chaque formation durait une demi-journée et 

comprenait deux parties : une première portant sur la logistique du tutorat par les 

pairs (ex.: le pairage, les déplacements, la gestion du matériel , les absences) et une 

seconde portant sur le contenu des activités. Lors de la seconde partie, les enseignants 

ont eu l'occasion de pratiquer les activités des élèves avec un collègue. Un manuel 

d'intervention (vocabulaire ou stratégie) a été remis aux enseignants. Ce manuel 

contient notamment la description détaillée d' une procédure pour introd uire 

graduellement les activités en classe lors des deux premières semaines d' intervention. 

À la fin de la formation, les enseignants ont reçu un calendrier de réali sation des 

activités. 

Soutien en classe 

Dans les classes des conditions vocabulaire et stratégie, l'ass istante de 

recherche responsable des évaluations a soutenu l' implantation des activités pendant 

toute la durée de la période d' intervention, d 'octobre à avril. L'assistante a observé 

une des séances d'entraînement (deux premières semaines) et au moins deux séances 

régulières par mois par la suite . Puisque l'assistante était présente à chaque semaine 

pour évaluer les progrès des élèves (des évaluat ions non-décrites dans cet artic le), elle 



Enseignement de la compréhension 81 

était disponible pour répondre aux questions de l'enseignant et lui offrir davantage de 

soutien si nécessaire. L'assistante s'est aussi constamment assurée que l' ense ignant 

réalisait les activités au rythme prévu (c.-à-d. trois séances par semaine sauf lors des 

semaines avec plusieurs journées de congé). Les occasionnels retards ont été rattrapés 

dans les plus brefs délais (c.-à-d. en réalisant quatre activités pendant la semaine). 

Assistantes de recherches 

Six des huit assistantes de recherche étudiaient en psychologie (quatre au 

doctorat et deux au baccalauréat) . Deux étudiaient à la maîtrise en éducat ion. Afin de 

régler les problèmes imprévus, d'offrir le meilleur soutien possible aux enseignants et 

d' uniformiser la passation des évaluations, les ass istantes et le chercheur principal se 

sont rencontrés sur une base hebdomadaire pendant toute la durée du projet. Les 

assistantes travaillaient dix heures par semaine et s'occupaient chacune de deux (la 

coordonnatrice) à six classes. Lors d' une semai ne typiq ue, chaque ass istante 

consacrait troi s heures à la réunion, quatre heures aux éva luat ions, une heure au 

soutien en classe et deux heures aux déplacements et à des tâches clérica les. 

3.4 Résultats 

Fidélité d'implantation 

Dans les classes de la cond ition vocabul aire, la proportion moyenne de 

comportements attendus observés est de .97 (ET = .05) pour les enseignants et de .94 

(ET = .05) pour les élèves. Dans les classes de la condition stratégie, ell e est de .95 

(ET = .07) pour les ense ignantes et de .94 (ET = .04) pour les élèves. La fidélité 

d' implantation est donc uniformément bonne dans les deux conditions intervention. 

l 
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Équivalence des conditions au pré-test 

Puisque les élèves d'une classe donnée ont participé aux mêmes activités 

d 'enseignement offertes par le même enseignant, leurs scores, incluant ceux au pré­

test, ne sont pas indépendants sur le plan statistique. Afin de prendre en considération 

cette dépendance, des analyses multiniveaux ont été réalisées (Raudenbush, Bryk, 

Cheong, Congdon et du Toit, 2004). Dans les modèles à deux niveaux estimés, les 

scores des élèves (niveau 1) sont nichés dans les classes (niveau 2). Dans ces 

modèles, la condition est représentée à l'aide de deux variables dichotomiques (ex. : 

vocabulaire vs. autre et stratégie vs. autre) dans les équations de niveau 2. Cec i 

signifie que l'efficacité des interventions est évaluée en comparant des moyennes de 

classe plutôt que des moyennes de scores individuels. Le bêta non-standard associé à 

chacune des variables dichotomiques représentant la cond ition correspond à la 

différence entre la moyenne des moyennes de classe dans les conditions contrastées. 

Lorsque le bêta non-standard est significatif, une taille d'effet est calculée en divisant 

ce bêta par 1 'écart-type des moyennes de classe (Hedges, 2007). Dans toutes les 

analyses, des poids correspondants à la proportion est imée d'élèves faibles , moyens 

et forts sont utilisés afin de pondérer adéquatement les trois types d'élèves dans le 

calcul des moyennes de classes. 

Le tableau 1 présente les moyennes de moyennes de classe séparément pour 

chacune des conditions. Au prétest, les moyennes sont en général très similaires 

d'une condition à l' autre et aucune comparaison de ces moyennes n'a atte int ou 

approché le seuil de signification habituel. Néanmoins, la moyenne des élèves de la 
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condition contrôle à l' évaluation de vocabulaire général (EVIP) semble légèrement 

inférieure à celle de leurs vi s-à-vis des conditions interventions. Afin de s' assurer que 

ce léger désavantage (non-significatif) n' influençait pas les résultats, le vocabulaire 

général a été inclus comme contrô le dans la version prélimina ire des comparaisons 

des scores au posttest. Étant donné que l' inclusion de ce contrôle n'alternait 

aucunement les résultats, il n' a pas été conservé dans la vers ion fin ale des analyses. 

Définitions 

Au post-test, la conna issance des définiti ons a été évaluée à l' a ide d ' une 

mesure réceptive et d' une mesure expressive. Pour ce qui est de la mesure expressive, 

des différences sont observées, tel qu 'attendu , en faveur de la condit ion vocabulaire: 

les é lèves de cette condition obtiennent des scores significativement plus élevés que 

leurs vis-à-v is de la condition contrô le, B = 3.68, t(d l = 30) = 4.57, p < .00 1, et de la 

condition stratég ie, B = 1.59, t(dl = 30) = 2.01 , p = .05. La ta ill e d'effet est de 1.58 

pour la diffé rence entre les conditions vocabulaire et contrô le et de .68 pour ce lle 

entre les conditions vocabulaire et stratégie. De manière inattendu, les élèves de la 

condition stratég ie (à qui les défi niti ons n'ont pas été ense ignées) obtiennent auss i des 

scores s ignificativement plus élevés que leurs vis-à-vis de la condition contrô le, B = 

2.09, t(d l = 30) = 2.20, p < .05. La tai lle d ' effet pour cette de rni ère différence est de 

.90 . 

Te l que mention né précédemment, le score non-normalement d istribué à la 

mesure réceptive a été dichotomisé afin de distinguer les élèves avec un score parfait 

des autres élèves. Le pourcentage d' é lèves avec un score parfa it est de 87.6% dans les 
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classes vocabulaire, de 35.7% dans les classes stratégie et de seulement 16.7% dans 

les classes contrôle. Pour comparer ces proportions, des analyses multiniveaux pour 

variable dépendante dichotomique (Bernoulli) ont été réalisées. La différence entre la 

condition vocabulaire et la condition contrôle, OR = 34.67, CI = 15 .73 - 76.46, p < 

.001, et entre la condition vocabulaire et la condition stratégie, OR = 11.4 7, CI = 5.50 

- 23.93, p < .001, sont significatives. Comme à la mesure de vocabulaire expressif, 

une différence en faveur de la condition stratégie est aussi observée lorsq ue cette 

dernière est comparée à la condition contrôle, OR= 1 .04, Cl = 1.50- 5.34, p < .0 1. 

Identification des idées principales 

Au post-test, les élèves de la condition stratégie démontrent, tel qu'attendu, 

plus de facilité à identifier les idées principales que leurs vi s-à-vis de la condition 

contrôle, B = 1.09, t( dl =30) = 7.21 , p < .00 I , et de la condition vocabulaire, B = 0.4 7, 

t(dl = 30) = 2.55 , p < .05. La taille d'effet est de 2.06 pour la différence entre les 

conditions stratégie et contrôle et de 0.89 pour celle entre les conditions stratégie et 

vocabulaire. Cependant, contrairement à ce qui était attendu, les élèves de la 

condition vocabulaire ont aussi démontré plus de facilité à identifier les idées 

principales que leurs vis-à-vis de la condition contrôle, B = 0.62, t(dl =30) = 3.49, p < 

.01. La taille d' effet pour cette différence est de 1.17. 

Afin d'établir la proportion d'é lèves ayant maîtri sé l' identification des idées 

principales, les élèves avec un score élevé (3.5 sur 4 ou plus) ont été distingué des 

autres. Alors que 49.0% des élèves de la condition stratégie ont maîtri sé cette 

habileté, c'est le cas pour seulement 24.7% et 14.6% de leurs vis-à-vis de la cond ition 
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vocabulaire et contrôle respectivement. Les analyses multiniveaux pour variable 

dépendante dichotomique indiquent que les élèves de la condition stratégie se 

distinguent de leurs vis-à-vis des conditions vocabulaire, OR = 2.94, Cl = 1.52 - 5.67, 

p < .05, et contrôle, OR= 5.64, CI= 2.76 - 11.52, p < .001. Contrairement à qui a été 

observé pour le score continu, la différence entre les conditions vocabulaire et 

contrôle n'est pas significative, OR = 1.92, CI= 0.94 - 3.93, n.s. 

Corn préhension 

Au post-test, une différence significative est observée au rappel du texte 1 

(avec vocabulaire enseigné) pour les élèves de la condition stratégie. Ces derniers 

obtiennent des scores plus élevés que leurs vis-à-vis de la condition contrôle, B = 

1.19, t(dl =30) = 2.43 , p < .05 , et de la condition vocabulaire, B = 1.23, t(dl =30) = 

2.99, p < .01. Les tailles d'effet sont de 2.53 et de 2.6 1 pour, respectivement, la 

comparaison avec la condition contrôle et avec la condition vocabulaire. 

Contrairement à ce qui était prévu, les élèves de la condition vocabulaire ne se 

distinguent pas de leurs vis-à-vis de la condition contrôle, B= -0.04, t( dl =30) = -0 .1 0, 

n.s. Pour le texte 2 (sans vocabulaire enseigné), aucune diffé rence n'approche le seuil 

de signification conventionnel. 

Fluidité 

Des analyses ont auss i été réa li sées afin de déterminer si les é lèves des 

conditions intervention démontraient une mei ll eure fluidité que leurs vi s-à-vis de la 

cond ition contrôle. Ce n'est pas le cas. Les élèves de la condition stratégie, B= 5.39, 

t(dl = 30) = 0.87, n.s., et de la condition vocabulaire, B= -0.36, t(d l =30) = -0.06, n. s., 
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lisent à la même vitesse que leurs vis-à-vis de la condition contrôle. De plus, les 

élèves des deux conditions intervention démontrent une fluidité similaire, B= 5.75, 

t(dl =30) = 1.28, n.s. 

Satisfaction des enseignants 

Nous avons demandé aux enseignants des conditions intervention d' utili se r 

une échelle en cinq points (1 = Pas du tout, 5 = Tout à fait) pour nous décrire leurs 

perceptions face à l'efficacité de la version de l' intervention qu ' il s ont utili sée. Les 

enseignants de la condition vocabulaire sont convaincus de l' efficacité des activités 

Mots en image (M = 4.8, ET= 0.4), Lis les mots (M = 4.2 , ET = 0.8), Lis la définition 

(M = 4.7, ET= 0.5) et Lis 1 'histoire (M = 4.4, ET= 0.5) . De la même façon, ceux de 

la condition stratégie sont convaincus de l'efficacité des activités Lis les mots (M = 

4.6, ET= 0.5), Lis 1 'histoire (M = 4.6, ET= 0.5) et Trouve 1 'idée (M = 4.3, ET= 0.6). 

Les enseignants des deux conditions considèrent que, dans l'ensemble, les activités 

ont aidé les élèves à mieux comprendre (vocabulaire: M = 4.1 , ET = 0.5; stratégie: M 

= 4.2, ET= 0.6), mais aussi à lire de manière plus fluide (vocabulaire : M= 4.5 , ET = 

0.7; stratégie: M = 4.6, ET = 0.5). Finalement, les ense ignants de la condition 

vocabulaire (M = 4.4, ET= 0.7) et de la condition stratégie (M= 4.3, ET= 1.3) di sent 

vouloir utiliser les activités à nouveau. 

3.5 Discussion 

Le but de cette étude éta it de comparer l' effet de l'ense ignement du 

vocabulaire et de l' ense ignement d' une stratégie sur la compréhension en lecture des 

lecteurs débutants de milieu défavorisé. Tel qu 'attendu , c'est l'enseignement du 
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vocabulaire qui est associé au meilleur apprentissage du sens des mots, alors que c'est 

l'ense ignement de la stratégie qui facilite le plus l' identification de l' idée principale 

des paragraphes. Par contre, contrairement à ce qui était attendu, l'enseignement du 

vocabulaire a aidé les élèves à mieux identifier, dans une certaine mesure, les idées 

principales. De plus, l' enseignement de la stratégie a permis aux élèves d 'apprendre 

le sens d' un certain nombre de mots. Cependant, malgré les apprenti ssages réali sés 

par les élèves des deux conditions, seul l'ense ignement de la stratégie a améli oré la 

compréhension. Les résultats sont examinés en détails dans ce qui suit. 

Efficacité de l'enseignement du vocabulaire 

Les résultats sur l'apprentissage du sens des mots par les élèves de la 

condition vocabula ire démontrent qu ' il n'est pas nécessaire que l'ense ignement du 

vocabulaire offert aux lecteurs débutants so it réa li sé uniquement à l'oral. 

L' intégration de l'ense ignement du vocabulaire à celui de la lecture a en effet permis 

aux élèves d'apprendre le sens d ' un grand nombre de mots, tout en pratiquant le 

décodage de ces derniers. Les résultats à la mesure réceptive suggèrent notamment 

que près de 90% des élèves conna issent de manière au moins part ie lle le sens de tous 

les mots ense ignés. Des résul tats similaires ont été observés à la mesure express ive. 

Comment expliquer que de tels apprenti ssages n'aient pas permis aux élèves 

d'amél iorer leur compréhension? Une explication poss ible concerne l' intensité de 

l'ense ignement. Nos activités ont été élaborées afi n d'a ider les élèves de milieu 

défavorisé à combler leur retard sur le plan du vocabu laire (Becker, 1977; Biemi ll er 

et Slomin, 2001 ), ce qui implique de leur enseigner le plus grand nombre de mots 
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possibles. Étant donné que le temps de classe est limité, ense igner plus de mots 

signifie consacrer moins de temps à chaque mot. La méta-analyse de Stahl et 

Fairbank (1986) suggère qu ' une méthode peut aider les élèves à apprendre le sens de 

plusieurs mots tout en n'ayant pas d'effet sur la compréhension lorsqu 'une trop peti te 

quantité de temps est consacré à 1 ' ense ignement de chaque mot. Dans un tel cas, 

l' élève n'aurait pas une connaissance suffi samment étendue du sens du mot pour 

améliorer sa compréhension du texte. Même si les mots éta ient vus dans une variété 

de contextes dans nos activités, seulement six minutes sont consacrées à la lecture et à 

l'ense ignement du sens de chacun de ces mots dans notre méthode. Il est poss ib le que 

cela n'ait pas été suffi sant pour produi re un effet sur la compréhension. 

Un fac teur autre que le temps a aussi pu jouer. Bien que cela ne so it 

généralement pas reconnu par les chercheurs oeuvrant dans le domaine de 

l'ense ignement du vocabulaire, il n' est pas év ident que les élèves mettent 

spontanément à profit leurs apprenti ssages. Dans la seule étude s' étant intéressée à la 

question, Kame'enui et ses co ll ègues ( 1982) ont démontré que l'enseignement du 

vocabulaire a plus d' effet sur la compréhension lorsque les élèves de quatrième année 

du primaire sont explicitement encouragés à util iser leurs nouvelles connai ssance du 

sens des mots lors de la lecture que lorsqu ' ils ne le sont pas. Il est à noter que la 

description des activités d'ense ignement utilisées dans cette étude donne l' impress ion 

que re lativement peu de temps a été consacré à l'enseignement du sens de chaque 

mot. Il est possible qu ' il so it particulièrement important d ' ense igner aux lecteurs 

débutants comment util iser leur connaissance du sens des mots lors de la lecture. 
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Si l'enseignement du vocabulaire n'a pas eu d'effet sur la compréhension, il a 

eu un effet inattendu sur 1' identification de 1' idée principale des paragraphes. Ce 

dernier résultat n 'est probablement pas attribuable au hasard puisqu ' il a auss i été 

observé dans le cadre de l'étude pilote (Lemire-Théberge, Dion, Guay, Barrette, 

Brodeur et Fuchs, accepté). Il ne peut non plus être attribué à une contaminati on des 

conditions puisque l' implantati on de chaque méthode d 'enseignement a été 

so igneusement contrôlée et que les enseignants des conditions vocabulaire et stratég ie 

n'œuvraient pas dans les mêmes écoles. En fait, nous pensons que les élèves de la 

condition vocabulaire ont appri s à mieux identifier les idées principales parce qu' ils 

ont lu les mêmes textes que leurs vis-à-vis de la condition stratég ie, des textes 

particulièrement bien structurés. Chacun des paragraphes de ces textes est 

effectivement centré sur une idée principale identifi able, ce qui a pu sensibili ser les 

élèves de la condition vocabulaire à la présence de ces idées même si leur 

identifi cation n'a pas été ense ignée. Cec i appuie l' idée se lon laquelle la qualité des 

textes (ex. : leur structure) utili sés pour les acti vités d'ense ignement a un effet sur la 

compréhension (RAN D Read ing Study Group, 2002; Nati onal Insti tute of Child 

Hea lth and Human Development, 2000) . 

Efficacité de l' enseignement de la stratégie 

Si l' uti lisation de textes bien structurés permet aux élèves d'apprendre à 

rn 1eux identi fi er les idées principa les, est -ce qu' i 1 est nécessaire d'ense igner 

expl icitement à le faire? Nos résultats ind iquent que oui. La comparaison des élèves 

ayant maîtri sé ou non l' identification de l' idée principale indique que davantage 
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d'élèves ont maîtrisé cette stratégie lorsqu 'elle leur est ense ignée explicitement (dans 

la condition stratégie) que lorsque ce n'était pas Je cas (dans la condition 

vocabulaire). En fait, la proportion d'élèves ayant maîtrisé l' identification de l' idée 

principale n'est pas significativement plus élevée dans la condition vocabulaire que 

dans la condition contrôle. Aussi, et surtout, c'est seulement dans la condition 

stratégie que les apprenti ssages sur le plan de l' identificati on de l' idée principale se 

sont apparemment avérés suffi samment importants pour améliorer la compréhension. 

En comparaison avec leurs vis-à-vis des conditions contrôle et vocabulaire, les élèves 

de la condition stratégie ont beaucoup mieux compris (tailles d'effet = 2.53 à 2.6 1) un 

des deux textes. Bien qu 'aucune comparaison n'a it atteint le seuil conventionnel de 

signification pour l' autre texte, les élèves de la condition stratégie semblent aussi être 

ceux qui ont le mieux compris ce dernier. Nous attribuons les di ffé rences entre les 

résultats aux deux évaluat ions au fa it que la compréhension est un construit plus 

difficile à cerner et à éva luer que, par exemple, les habiletés de décodage ou la 

connaissance du son des lettres . Il ne serait donc pas étonnant que les résultats so ient 

vari ables d'une éva luati on de la compréhension à 1 ' autre. 

L'ense ignement de la stratég ie a auss i eu un effet pos itif, et inattendu , sur 

l' apprenti ssage du sens des mots. Encore une fois, ce résultat est probablement 

attribuable au fa it que les mêmes textes aient été ut ilisés dans les deux méthodes 

d'enseignement plutôt qu'à une contamination des condi tions. Dans ces textes, les 

mots cib lés étaient mi s en év idence (en caractères gras ou soulignés), ils étaient 

présentés pour la première fo is dans un contexte donnant une idée de leur sens (Beek 
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et al., 1983) et ils étaient réutilisés par la suite. Jenkins , Stein et Wysocki (1984) ont 

observé que les élèves de cinquième année réalisent des apprentissages sur le plan du 

vocabulaire après avoir appris à décoder les mots et les avoir rencontrés dans 

quelques textes. Il est donc plausible que les activités de stratég ie aient suffisamment 

exposé les élèves aux mots pour qu ' un certain apprentissage de leur sens ait été 

réalisé. 

Point de vue des enseignants 

Les impressions des enseignants divergent à plusieurs égards des résultats des 

évaluations en lecture. Les enseignants se sont dits convaincus de l' effet pos iti f des 

deux méthodes sur la compréhension, même si une seule de ces méthodes a eu un 

effet détectable sur cet aspect de la lecture. De plus, bi en qu 'aucun effet n 'a it été 

observé sur le plan du nombre de mots lus correctement à la minute, les ense ignants 

sont d ' avis que les deux méthodes ont aidé les é lèves à amé liorer leur fluidité. Ces 

impressions ne sont peut-être pas dépourvues de fondement. Des o bservati ons 

informelles en classe suggèrent que les enseignants de deux ième année estiment le 

plus souvent le degré de compréhension des é lèves en écouta nt ces derniers lire et en 

portant attention à leur fluidité au sens large, c 'est-à-dire en considérant la vitesse de 

lecture et l'exactitude de la reconnaissance des mots , mais surtout l'express ion ou le 

respect de la prosodie (voir Dowhower, 1991 ). Les ense ignants semblent considérer 

que le respect de la prosodie est un signe de compréhension et que les deux méthodes 

d'enseignement ont eu un effet positif sur le respect de la prosodie. Cette hypothèse 
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pourrait être examinée en évaluant l' effet d' un enseignement de la compréhension sur 

le respect de la prosodie. 

Conclusion 

Cette étude présente plusieurs forces, mais n'est év idemment pas sans limites. 

En termes de forces, elle repose sur un schème randomisé dans le cadre duquel 

1' implantation des méthodes d'ense ignement a été adéquatement contrôlée. De plus, 

tel que recommandé par le National Reading Panel (Nationallnstitute of Child Hea lth 

and Human Development, 2000), les deux nouvelles méthodes d'enseignement ont 

été comparées en uniformisant le matériel de lecture et les modalités d'ense ignement 

(c.-à-d. une alternance de capsules d 'enseignement exp licite et d'activités de tutorat 

par les pairs). En principe, une telle uniformisation permet d ' isoler l'effet de 

différentes méthodes d'enseignement. En pratique cependant, 1 ' utili sati on d' un 

corpus commun de textes semble avoir créé un recoupement entre les méthodes 

d'enseignement comparées ici. C'est ce recoupement qui aurait fait en sorte que les 

élèves de la condition vocabulaire aient développé leur capacité à identifier l' idée 

principale des paragraphes et que ceux de la condition stratégie aient appri s le sens de 

certains mots. Év iter un tel recoupement aurait été di ffic il e. Sur le plan pédagogique, 

il était nécessaire de faire lire aux élèves de la conditi on vocabulaire des textes bien 

structurés, alors que les élèves de la condition stratégie devaient recevoir une certaine 

information sur le sens des mots difficiles se retrouvant dans les textes. En termes de 

limites, la compréhension n'a pas été éva luée à l' aide d' une éva luat ion standard isée. 

li est donc difficile de comparer nos résu ltats à ceux d'autres études et de déterminer 
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comment les scores des élèves participants se comparent à ceux de la population. 

Soulignons toutefois qu ' il est possible que les évaluations utilisées dans le cadre de la 

présente étude soient plus sensibles aux effets de l'enseignement que les éva luati ons 

standardisées et donc plus appropriées considérant notre objectif. JI est important 

d'étudier comment les progrès sur le plan de la compréhension en lecture peuvent être 

décrit, notamment chez le lecteur débutant. 

La principale conclusion ressortant de cette étude est qu ' un ense ignement 

adapté de 1' identification de 1' idée principale permet aux lecteurs débutants 

d' améliorer leur compréhension. Il faut noter que cet ense ignement se di stingue à 

plusieurs égards de l' enseignement de stratégies offert aux lecteurs plus avancés. Une 

seule stratégie a été enseignée, les lecteurs débutants ont eu l'occas ion de prat iquer 

son utili sation avec l'encouragement d' un pair pendant plusieurs heures et la stratégie 

a été utili sée dans un contexte où l' utili sation de la stratégie ne pouvait interfé rer avec 

la lecture. En ce qui concerne l'ense ignement du vocabulaire, l'absence d'effet de cet 

ense ignement sur la compréhension est surprenante . Ce résultat négatif n'est 

cependant pas unique. Jenkins et ses co llègues (1984) ont quali fié de « courtepoin te 

chaotique» (p. 771 , traduction libre) les résultats plutôt incohérents des études sur 

l'effet de l'ense ignement du vocabulaire sur la compréhension. L'ense ignement du 

vocabulaire repose sur le principe se lon leq uel le lecteur ne peut comprendre un texte 

s' il ne connaît pas la significa ti on des mots s'y retrouvant. Le bien fo ndé de ce 

princ ipe apparaît inébranlable. Cependant, il est aussi évident qu ' il n'est pas faci le de 

le mettre en application, peut-être en pa1ticulier chez les lecteurs débutants. 
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Tableau 3.1 

Moyennes (et écarts-type) des moyennes de classe en jonction de la condition 

Condition 

Temps/mesure Contrôle V ocabulai re Stratégie 

Pré-test 
M ots 31.7 29.2 30.4 

(6.2) (4.3) (4.6) 
Non-mots 24.1 22 .5 23.4 

(3.5) (3 .7) (2.4) 
Vocabulaire général 7.5 8.4 8.4 

( 1.8) (0.7) ( 1 .5) 
Définition (expressif) 6.5 7.7 7 .5 

(2.7) ( 1.5) (2 .5) 
Rappel texte 1 4.7 4.9 5.1 

( 1.9) (0.9) ( 1.2) 
Rappel texte 2 4.8 4.0 4 .7 

(1.7) (0.9) ( 1.6) 
Flu idité 55.1 50.6 52 .7 

( 13.3) ( 10.5) (8 .5) 
Post-tes t 

Définition (expressif) 7.6 11.3 9.7 
(2.4) ( 1.5) (2 .3) 

Identi f icati on des idées 2. 1 2.7 3.2 
principales (0.4) (0.5) (0.4) 
Rappel texte l 6.2 6.2 7.4 

( 1.2) (0.8) ( 1.2) 
Rappel texte 2 6.7 7.2 7.6 

(2 .0) ( 1.2) ( 1.3) 
Fluidité 83.6 83.4 89.2 

( 19.4) ( 12. 1) ( 1 0.2) 
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Figure 3.1 Échantillon de matérie l utili sé pour l'ense ignement du sens et du décodage 

du mot par les enseignants de la condition vocabu laire. 
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DISCUSSION GÉNÉRALE 

4.1 Rappel des principaux objectifs et résultats 

L'objectif de cette thèse était de mettre à l'essai et d'éva luer l' efficacité de 

méthodes d 'enseignement novatrices de la compréhension en lecture destinées aux 

élèves de deuxième année du primaire. Dans le premier article de la thèse, nous avons 

décrit la phase pilote (en deux études) du projet. Cette phase a permi s d'apporter des 

modifications au matériel d'enseignement et aux évaluations. Des rév isions 

systématiques du sens des mots ont été introduites (matériel d'enseignement du 

vocabulaire) et les paragraphes des textes (deux méthodes d'enseignement) ont été 

restructurés autour d'une idée principale claire. De plus, seul le rappel a été retenu 

comme évaluation de la compréhension. La version modifi ée des méthodes 

d'enseignement (étude 2) a généré des résultats prometteurs. Les élèves de la 

condition stratégie ont appris à identifier l' idée principale des paragraphes, alors que 

ceux de la condition vocabulaire ont appris les défi ni ti ons des mots enseignés. 

Toutefois , seuls les élèves de la condition vocabulaire ont , en apparence, fait des 

progrès sur le plan de la compréhension . Dans le second articl e de la thèse, un schème 

randomisé a été utilisé afin d'évaluer de manière formelle l'efficacité de la version 

finale des deux méthodes d'enseignement. Si des gains importants ont été observés 

pour les élèves de la condition vocabulaire sur le pl an de la connaissance du sens des 

mots , ces gains n'ont pas été associés à une amélioration sur le plan de la 

compréhension . Les élèves de la condition stratégie ont, quand à eux, appris à 

identifier les idées principales des paragraphes et à mieux comprendre. Contrairement 

à ce qui a été observé dans le cadre du pilote, les résultats de l'étude expérimentale 

indiquent donc que l' enseignement de la stratégie est plus efficace que celui du 

vocabulaire pour améliorer la compréhension. Comme le souli gnent plusieurs auteurs 
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(ex .: Fuchs et Fuchs , 1998), le pilote est une étape essentielle d'un programme de 

recherche-intervention , mais ses résultats ne doivent pas être utili sés pour déterminer 

l 'effi cacité d'une intervention. 

Nous examinons, dans ce qui suit, les implicati ons des résultats de 

l'expérimentation. Nous considérons leurs implications sur le plan théorique et sur le 

plan des politiques du ministère de l 'Éducation, de L oisir et du Sport. Nous terminons 

en abordant les pi stes de recherches f utures. 

4.2 Implications théoriques 

En 2000, le National Reading Panel a publié une recension des études 

expérimentales et quas i-expérimentales s' intéressant aux méthodes d'enseignement 

de la lecture. Un examen des études répertoriées indique la rareté, au moment de la 

publication de la recension, des études ri goureuses sur l ' enseignement de la 

compréhension aux lecteurs débutants, c'est-à-di re les élèves du premier cycle du 

primaire (Nati onal Institute of Child Health and Human Development, 2000). De 

plus, les rares études menées auprès de cette populati on comportent des problèmes 

méthodologiques importants (ex.: Brown, Press ley, V an Meter et Schuder, 1996) ou 

portent sur des échantillons incluant des élèves de tous les cycles du primaire sans 

di stinguer , lors de l 'analyse , ceux du premier cycle (ex . : Fuchs, Fuchs, Mathes et 

Simmons, 1997; Sàenz, Fuchs et Fuchs, 2005; Stevens et Slavin , 1995 ; Stevens, 

Slavin et Farni sh, 199 1). Comme le relevaient Gersten et Santoro (2007) , la situation 

ne semble pas s'être améliorée depui s la publi cation du rapport du National Read ing 

Panel. En général , les études d' in terventi ons ri goureuses menées auprès des lecteurs 

débutants continuent de s' intéresser à la reconnaissance des mots plutôt qu 'à la 
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compréhension (ex. : Fuchs, Fuchs, Thompson, Al Otaiba, Yen et al., 2001 ; Savage, 

Deault , Daki et Aouad , 2011) . 

L'absence de données sur les lecteurs débutants n'a pas empêché les auteurs 

de recensions et de textes destinés aux enseignants d'affirmer que l' efficacité de 

l'enseignement de stratégies de compréhension (Pressley, 2002) ou de vocabulaire 

était bien démontrée pour les élèves «de diffé rents âges» (p. 767, Baumann , 

Kame'enui et Ask 2003). De tell es affirmations sont inexactes et la confusion 

qu 'elles créent pourrait porter préjudice aux lecteurs débutants, en parti culier ceux à 

ri sque de rencontrer des difficultés d 'apprenti ssage en lecture. Le problème vient du 

fa it que ces affirmations donnent l' impression que des méthodes élaborées pour des 

élèves plus jeunes ou plus âgés sont utili sables sans adaptati on avec les lecteurs 

débutants. Ce n'est pourtant pas le cas. Les méthodes d'enseignement du vocabulaire 

élaborées pour les pré-lecteurs du préscolaire sont réali sées uniquement à l'oral (Beek 

et Mckeown, 2007; Biemiller et Boote , 2006) et, en ce sens, ell es ne soutiennent pas 

directement l'apprenti ssage de la Lecture . Apprendre à lire représente un défi 

considérabl e pour certains élèves et réduire le temps de classe consacré à 

l'enseignement de la lecture en réali sant des acti vités à l'oral pourrait ralentir leur 

progrès, un point de vue que partagent les enseignants (Beek et Mckeown, 2007; 

Bi emiller et Boote, 2006). Dans un même ordre d' idées, les méthodes 

d'enseignement de stratégies encouragent l' utili sati on de multi ples stratégies 

complexes pendant la lecture (ex. : Palincsar et Brow n, 1 984), parce que c'est 

apparemment ce que font les lecteurs ad ultes ava ncés (Wyatt , Press ley, El-Dinary, 

Stein , Evans et Brown, 1995). Il es t év ident que ces stratégies sont trop difficil es à 

util iser pour les lecteurs débutants. Fuchs et Fuchs (2005) suggèrent d'aill eu rs 

qu 'encourager les lecteurs débutants à le fa ire pourrait in te1fé rer avec leur lecture et 

fa ire en sorte que ce groupe d'élèves comprend moins bien le sens du texte . Il 
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appara1t donc essentiel d' utili ser des méthodes d'ensei gnement adaptées aux besoins 

particuliers des lecteurs débutants. 

Quels sont ces besoins ? Les lecteurs débutants du premier cycle du primaire 

en sont encore à maîtriser la reconnaissance des mots . Leur lecture est donc souvent 

lente et laborieuse (Fuchs, Fuchs et Compton, 2004) et elle exige apparemment de 

l'effort et de J'attention de leur part (Laberge et Samuel, 1974). En gui se 

d' illustration , lire une phrase de cinq mots représente un défi considérable pour 

certains élèves. Il n'est donc pas étonnant que ces lecteurs n'accordent pas, 

spontanément, autant d' attention au contenu du texte qu ' il s le devraient et il est 

vraisemblablement essentiel de les amener à le faire pour améli orer leur 

compréhension. Il est cependant critique que les connaissances ou habil etés 

enseignées à ces lecteurs n'entravent pas leur lecture, ce qui représente un défi sur le 

plan pédagogique . C'est avec ces considérations en tête que nous avons conçu les 

activités d'enseignement de stratégie utili sées dans cette thèse. En li en avec 

l'approche proposée par Carnine, Silbert, Kame'enui et Tarver (2009), nous avons 

simplifié la tâche aux lecteurs débutants en leur enseignant une seul e stratégie, 

l' identification de l' idée principale du paragraphe. Nous avons auss i pris soin de ne 

pas inte1férer avec leur lecture en leur demandant d'appliquer la stratégie sur une 

porti on de texte déjà lu à au moi ns une repri se . C'est à notre avis pour ces raisons que 

l'enseignement de la stratégie a eu un effet positif sur la compréhens ion. 

Le fait d'avoir pris en considération les besoins particuliers des lecteurs 

débutants ne nous a cependant pas permis d'élaborer une méthode d'enseignement du 

vocabulaire qui améliore leu r compréhension. Comment expliquer ce résultat négatif 

alors que les élèves ont appris le sens d'un nombre important de mots? Il est difficile 

d'imaginer comment J'apprentissage du sens de nouveaux mots , avant la lecture du 

texte , aurait pu inte1férer avec la lecture de ce dernier. Il est auss i difficile de remettre 
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en question le rationnel de l'enseignement du vocabulaire, c'est-à-dire l' idée selon 

laquell e il faut connaître le sens des mots d ' un texte pour le comprendre. Pour 

reprendre la formule de Baumann et ses collègues (2003), ce rationnel apparaît 

«solide comme le rock» (p. 758, traduction libre). Nous avons présumé, lors de la 

conception des acti vités d 'enseignement de vocabulaire, que les lecteurs débutants 

saisira ient que l'apprenti ssage du sens de nouveaux mots leur serait util e pour 

comprendre les textes et qu ' il s feraient l' effort d 'acti ver ces nouvell es conna issances 

lors de la lecture . Malheureusement , les résultats pos itifs du pilote (étude 2) ne nous 

ont pas amené à remettre en questi on ce postul at. Nous suggérons ici qu' il est 

nécessaire d'expl iquer aux lecteurs débutants le rationnel de l'enseignement du 

vocabul aire (c .-à-d . qu 'apprendre de nouveaux mots aide à mi eux comprendre ce que 

nous li sons) et de leur démontrer comment il s peuvent utili ser leurs nouvelles 

conna issances (ex.: en examinant avec eux des phrases contenant un mot dont le sens 

vient d'être enseigné). Une telle approche est utili sée pour enseigner aux élèves à 

générali ser (ou transférer) leurs ha bil etés de résolution de problèmes à des problèmes 

di fférents. À titre d'exemple, Fuchs et ses coll ègues (2003) ont ex pliqué à des élèves 

de troisième année le sens du verbe « transférer » , leur ont démontré, à partir 

d 'exempl es du quotid ien (ex.: le urs connaissances du foncti onnement de certains 

appareil s), qu ' il est util e de transférer ses habil etés et ses connaissances (ex.: pour 

pouvoir allumer une nouvell e télévision) et leur ont enseigné comment reconnaître les 

simil arités entre des probl èmes mathématiques connus et incon nus. Ce type 

d'expli citation pourrait a ugmente r l' im pact de l'enseignement du vocabulaire sur la 

compréhension notamment , mais peut-être pas exclusivement , chez les lecteurs 

débutants. 

- ------- - - --- - - - - -- ------- -- -
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4.3 Implications pour les politiques ministérielles 

Les programmes d 'enseignement en vi gueur dans les écoles québécoises 

s' inscri vent dans la foulée de ce qui est appelé le renouveau pédagogique (mini stère 

de l' Éducati on , 2005 ; mini stère de l' Éducati on, du Loisir et du Sport , 2006; 2008). 

L 'objectif central de ces programmes est de permettre aux élèves de développe r des 

habiletés cogniti ves complexes, des habiletés jugées plus intéressantes, plus 

signifi antes et en géné ral plus util es pour les élèves que les habiletés de base devant 

être appri se par cœur (ex.: la suite des nombres, les sons des lettres de l' alphabet). Le 

Mini stère précise que le programme vise l'utili sati on efficace, par l'élève, de ses 

connaissances afin que ce dernier pui sse réali ser « des tâches et des acti vités réelles » 

(p. l , mini stère de l'Éducati on, du Lo isir et du Sport , 2008). Pa r exemple, il est 

souhaité que les élèves soient en mes ure non pas de réciter des tabl es de 

multiplicati on, mais plutôt de faire pre uve d ' une pensée mathématique et de résoudre 

des problèmes complexes (Hasni , Bousad ra et Du mais, 20 Il ), de développer leur 

pensée critique plutôt que de mémo ri ser des informations (A rcha mbault et Ri cher, 

2002), de s'exprimer par écrit plutôt que simplement réussir des di ctées (Lusignan, 

2002a; 2002b) et de po uvoir comprendre les moti vati ons des pe rsonnages des textes 

plutôt que se contenter de repérer des info rmations factuelles incl uses dans ces textes 

(Lusignan, 2002b). L 'enseignement vise aussi l' intégration des apprenti ssages 

di sciplinaires (ex.: hab iletés mathématiques) et non-di sciplinaires (ex.: créati vité; 

Hasni , et al., 2011 ; Lusignan , 2002a; 2002b). En d 'autres termes , l'école qué bécoise 

vi se des objectifs pédagogiques plus ambiti eux que jamais pour les é lèves. 

Ces objectifs pédagogiques ambiti eux sont assorti s de recommandations sur le 

plan des méthodes d'enseignement à privi légier. Bien que le Mini stère reconnaisse 

que différentes méthodes pu issent être uti lisées, l'accent est mis sur l'apprentissage 

par projet au détriment des activités pédagogiques dirigées par l' enseignant 
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(Lusignan, 2002a; 2002b; ministère de l'Éducation , 1997; 2002) . L'apprentissage par 

projet peut être défini comme une activité pédagogique dans laquelle les élèves 

doivent , en sous-groupe, résoudre un problème qui leur est posé (ex. : planifier la 

décoration de sa chambre pour faire des mathématiques) en acquérant les habil etés, 

connaissances et compétences nécessaires , avec un soutien minimal de la part de 

l'enseignant (Conseil supérieur de l'éducation, 2003; Couture et Juneau, 2007; 

Loveless, 1998). Le rôle de l'enseignant est en particulier de fournir aux élèves le 

matériel nécessaire et de rendre disponible les sources d ' information pertinentes 

(ministère de l'Éducation, 2005 ; ministère de l' Éducati on, du Loisir et du Sport, 

2006; Sarasin, 2007). Selon les tenants de cette approche, les principaux avantages de 

la pédagogie par projet serait de motiver l'élève en lui proposant une situation 

d' apprenti ssage authentique (c.-à-d . pertinente, intéressante, proche de son quotidien) 

et d' encourager son autonomie en évitant d'encadrer sa démarche (A rchambault et 

Richer, 2002; Hasni et al., 2011; Lusignan, 2002a; 2002b; Marsolais, 2007; Sarasin, 

2007). En d'autres termes, le Mini stère propose que les objectifs ambitieux établi s 

pour les élèves soient atteints en encourageant les enseignants à moins enseigne r. 

Il est difficile de s'objecter à 1' instaura ti on d'objectifs pédagogiques 

ambitieux, notamment en début de scolari sation, en a utant que ces objectifs et les 

moyens proposés pour les atteindre soient réali stes. L'accent mi s sur la 

compréhension dès le début de 1 'apprenti ssage de la lecture est, par exemple, 

intéressant (mini stère de l' Éd ucation, du Loisir et du Sport, 2008). Il est cependant 

légi time de se demander si le Ministère offre aux enseignants les moyens d'atteindre 

ces objectifs. L'atteinte d 'objectifs ambiti eux req ui ert que des moyens efficaces 

soient uti 1 isés et i 1 exis te un consensus scientifique à 1 'effet que 1 'apprentissage par 

projet est une méthode d'enseignement très peu efficace. En fait, il est bi en démontré 

que l' enseignement expli cite, une méthode reposant sur des principes diamétralement 

opposés à ceux de l'apprentissage par projet , es t beaucoup plus efficace (B issonnette, 
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Richard et Gauthier, 2005a; Kirschner, Sweller et Clark, 2006; Klahr et Nigam, 

2004 ; National Institute of Child Health and Human Development, 2000). En bref, 

l'enseignement explicite repose sur le principe selon lequel tout ce qui doit être appris 

doit être enseigné, par l'enseignant, de façon claire, cohérente et structurée avant 

d'être mis en pratique par les élèves (Carnine , Silbe1t, Kame'enui et Tarver, 2009). 

Pour ce faire, une séquence d'activités d'enseignement soigneusement planifiée , 

incluant notamment de nombreuses révisions , est mise en place par l'enseignant 

(Engelmann et Bruner, 2003). L'enseignement explicite est parfois perçu, à tort, 

comme une méthode d 'enseignement centrée exclusivement sur les habiletés de base 

(ex.: Goodman, 2006). S'il est exact que les tenants de l'enseignement explicite 

considèrent essentiel d'enseigner ces habiletés, il s estiment également importan t 

d'enseigner les habiletés plus avancées. À titre d' exemple, il a été démontré que 

l'enseignement explicite peut être utilisé, avec d'excellents résultats, pour enseigner 

la résolution de problèmes mathématiques (ex .: Fuchs, Fuchs et Prentice, 2004), 

développer le jugement scientifique (Klahr et Nigam, 2004) et permettre une 

compréhension des événements historiques (Gersten, Baker, Smith-Johnson, Dimino 

et Peterson, 2006). Nous avons aussi démontré, dans cette thèse, que 1 'enseignement 

explicite d ' une stratégie pouvait permettre aux lecteurs débutants de mieux 

comprendre le sens de ce qu'ils lisent. 

L'efficacité de l'enseignement explicite avait déjà été bien démontrée au 

milieu des années 1990 (ex.: Adams, 1990) , moment lors duquel le renouveau 

pédagogique a été élaboré. Comment expliquer, dans ce cas , que le Mini stère ait 

découragé le recours à ce type d'enseignement? Pour Bissonnette, Richard et 

Gauthier (2005b), le problème vient du fait que le Ministère n'appuyait pas, à ce 

moment , ses politiques sur la littérature scientifique et, en particulier, sur les études 

empiriques les mieux menées . Il est intéressant de noter que cette faço n de procéder 

est en voie de devenir marginal e en Amérique du Nord. Au États-Unis, le 



- - - - - - - -- --

11 2 

Département d ' Éducati on encourage maintenant les écoles à utili ser des méthodes 

d 'enseignement dont l 'efficacité a été démontré de manière ri goure use, de préférence 

dans le cadre d' études en recourant à un schème randomisé (No Child Left Behind Act 

of 2001 ). Plus près de nous, le mini stère de l'Éducation de l'Ontario s'est engagé sur 

une voie similaire en se disant déterminé à mettre en œuvre des politiques, des 

programmes et des pratiques «basés sur des faits, étayés par la recherche» (p . l , 

mini stère de l' Éducation , 2010b) . Heureusement pour les élèves québécois, le 

mini stère de l' Éducation, du Loisir et du Sport donne, depui s pe u, J'impression de 

vouloir lui aussi prendre le virage des pratiques d' enseignement dont l' efficacité est 

appuyée par la recherche. Line Beauchamp, la vice-premi ère mini stre et mini stre de 

l' Éducation, du Loisir et du Sport , a récemment annoncé l' adoption de nouvell es 

mesures vi sant l'amélioration des apprenti ssages en lecture . Ces mes ures incluent des 

ajustements au programme d' enseignement du préscolaire et du pre mi er cycle du 

primaire ainsi qu ' une « intensification de la recherche en mati ère d ' acqui siti on de 

compétences en lecture » (p. l ; cabinet de la vi ce-premi ère mini stre e t de la min istre 

de l'Éducati on , du Loisir et du Sport , novembre 2011 ) . Il est à souhaiter que cette 

tendance se confirme et qu 'ell e se générali se aux di sciplines autres que le français (c.­

à-d . la lecture) . 

4.4 Pistes de recherche 

L'objecti f de cette thèse était de comparer 1 ' effet, sur la compréhension en 

lecture , de l'enseignement du vocabula ire et de l' enseignement d' une stratégie de 

compréhension , de mani ère à détermine r laquelle des deux méthodes es t la plus 

efficace. C'est pour cette raison que des efforts ont été fa its afin de di stinguer le plus 

clairement possibl e les deux méthodes , tout en co ntrô lant les variables confo ndantes 

(ex . : la durée des acti vités, les textes uti lisés) . Nous n'avons qu 'en partie réuss i à 

distinguer 1 ' effet des de ux méthodes. En effet, les élèves de la cond iti on vocabulaire 
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ont dans une certaine mesure appris à identifier 1' idée principale des paragraphes, 

alors que ceux de la condition stratégie ont appris le sens de quelques mots. Ceci dit , 

la di stinction a été suffisamment claire pour isoler 1 'effet des méthodes sur la 

compréhension . En ce sens, notre objectif a été atteint et il a été possible de 

déterminer que, dans la forme utili sée, 1 'enseignement de la stratégie est supéri eur à 

l' enseignement du vocabulaire pour améliorer la compréhension. Ceci ne signifie pas, 

évidemment, qu' il est impossible ou contre-indiqué de combiner les deux méthodes 

d'enseignement. En fait, plusieurs enseignants utili sent maintenant les deux méthodes 

dans leur classe et se di sent emballés par les résul tats, même si les acti vités sont plus 

difficil es à maîtri ser pour les élèves et qu'elles prennent plus de temps à réali ser. Il 

pourrait être intéressant de comparer l'efficacité d' un enseignement de la stratégie 

avec ou sans enseignement du vocabulaire. 

L'examen des effets de modération et de médiat ion (vo ir Kazdin et Nock, 

2003) associés à 1 'ense ignement de stratégie représente une autre piste de recherche 

importante. Dans le cadre de l'analyse des données tirées de l'expérimentati on, nous 

nous en sommes tenus, essenti ellement, à des compara isons de moyennes. Comme le 

soulignent Stoo lmiller, Eddy et Reid (2000) de te ll es analyses postul ent que la 

méthode d'ense ignement est auss i (ou auss i peu) efficace pour tous les élèves, ce qui 

n'est pas réali ste considérant la proporti on touj ours substantiell e de non-répondants 

(c.-à-d. d'é lèves ne fa isant pas de progrès) dans les études d' intervention en 

enseignement (A l Otaiba et Fuchs, 2006). Les analyses de modérat ion prennent en 

considération les caractéristiques des élèves au prétest pour tenter de détermi ner qui , 

parmi ces é lèves, sont le plus suscept ibles de bénéfic ier de l'ense ignement. Les 

analyses que nous avons réa li sées présument éga lement que les effets proximaux de 

la méthode d'ense ignement sont responsa bles des effets distaux, par exemple que 

c'est la maîtrise de la stratégie qui est responsab le de l' amé lioration de la 

compréhens ion. Ceci apparaît te llement évident que les chercheurs en éducation ne 
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réalisent jamais les analyses de médiation nécessaires pour le démontrer. Par 

conséquent, nous ne pouvons pas exclure la possibilité que l'ense ignement de la 

stratégie influence la compréhension de manière non-spécifique, par exemple parce 

qu 'elle encourage les élèves à porter attention au contenu du texte. Les analyses de 

médiation sont donc importantes parce qu 'e lles permettent de déterminer si l' effet de 

la méthode d 'ense ignement est attribuable aux apprentissages explicitement visés par 

la méthode. Bien qu 'elles soient maintenant courantes en psychologie c linique (ex. : 

Stice, Rohde, Seeley et Gau, 20 1 0), les analyses de modération et de médiation sont 

encore rares en recherche sur l'enseignement (pour une exception, voir Brunstein et 

Glaser, 2011). 
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Date 

Cher parent ou tuteur, 

Je suis professeur à l'Université du Québec à Montréal (UQAM). Cette année, j e va is di riger un 
projet de recherche à 1 'école de votre enfant. L'objectif de ce projet est de trouver des acti vités 
d' enseignement qui permettent au plus grand nombre possible d'enfants d'apprendre à li re 
rapidement. 

Afi n de réali ser ce projet, nous avons besoin d'éva luer 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 réa li sé entre les 
mois d'octobre et d' avril. 

Si vous y consentez, ses progrès en lecture seraient éva lués une fo is par sema ine tout au long du 
proj et. Ces éva luations seraient réali sées individuellement dans un loca l à l' extéri eur de la classe, 
par une ass istante [prénom de l' ass istante] membre de l' équipe de recherche qui est habitué à 
travailler avec des élèves de l'âge de votre enfant. Nous lui demanderi ons de lire à voix haute des 
de petites hi stoires et d ' identifie r les des mots manquants dans cette hi stoire. Nous lu i demanderio ns 
également de nous dire le sens de mot susceptibles de l' aider à comprendre les textes qu' il do it lire 
à l' école. Ces évaluati ons n'ont rien d'exceptionnel. E lles ressemblent aux éva luat ions que [nom de 
1 'ense ignante] utili se tous les jours dans sa classe. Nous nous organi seri ons avec [nom de 
l' enseignante] pour fa ire en sorte que votre enfant so it le moins dérangé poss ible . Nous essayeri ons 
aussi de fa ire en sorte que votre enfant trouve ces évaluations in téressantes et agréables. 

Je souligne que ce projet concerne autant les élèves qui réa lisent de bons progrès en lectu re que 
ceux qui rencontrent des diffic ultés. Le fa it que votre enfant so it évalué dans le cadre de l'étude 
n'attirera it pas une attention négative sur lui . 

Si vous acceptez que votre enfa nt parti cipe, quels sont les ri sques im pliq ués pour e lle ou lui? À mon 
avi s, aucun . Une autre question : est-ce que le fa it que vous acceptiez que votre enfa nt participe 
peut fa ire en sorte que des informations personnelles le concernant so ient rendues publiques? 
Absolument ~· Les résultats de l'étude seront toujours présentés pour l' ensemble des enfa nts 
participants plutôt que pour votre enfant en parti culier. De plus, les noms de tous les enfa nts, de leur 
enseignant et de leur éco le ne seront pas conservés dans nos doss iers à l' université. Finalement, seul 
moi et les membres de mon équi pe pourront consul ter ces doss iers. 

Si vous aimeriez avo ir plus d' info rmations sur l' étude avant de prendre votre décision, ou après que 
vous avoir donné votre consentement, vous pouvez me rejoindre au (5 14) 987-3000, poste 4970 
(suiv i du #). Vous pouvez éga lement appeler le Service de la recherche et de la créati on de 
l'U QAM ((514) 987-7060) si vous dés irez formuler une plainte, ou encore si vous avez des 
questions d'ordre généra l sur vos droits et sur ce signifie le fa it de consentir à ce que votre enfa nt 
participe à une étude. Ce service peut auss i être rejoint par courri er à l' adresse suivante : Serv ice de 
la recherche et de la créati on, loca l 0 -3600, UQAM, Case postale 8888, succursa le Centre-v ille, 
Montréal , Qc, H3C 3P8. 

Soyez assuré que votre enfa nt ne sera aucunement pénalisé si vous refu sez qu ' il ou ell e participe. Il 
est important auss i que vous sachiez que si vous consentez à ce qu ' il ou ell e participe, vo us 

1 
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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 enfants ne veut plus 
participer (par exemple, un refus de coopérer). Si votre enfant manifeste de tels comportements, 
nous considérerons qu'il ou e lle 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 ' i 1 ou elle le 
remette à [nom de l'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 
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Formulaire de consentement 

Veuillez cocher un des choix suivants: 

__ OUI, j 'accepte que mon enfant, ____________________ _ 
(nom de votre enfant) 

participe à l'étude. Je comprend que cette participation est volontaire et qu'elle peut être interrompue en tout temps. 

__ NON,je n'accepte pas que mon enfant participe au projet. 
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Lis les mots 
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Grille d'activités 28 

1 d éli i c i ~x 1 1 c Q....Qis u 1 t ~ 1 1 p r o p o s e 1 

ln Q.Jl r ri sis Qll t l 
1 point 

Lis la définition 

1) Attendre parce qu'on ne sait pas . 

2) Demander ou chercher quelque chose . 

3) Qui arrive très vite, par surprise . 

4) Quand la nourriture donne des forces. 

5) Choses inventées dans notre tête. 

6) Qui est très bon . 

7) À la place de ... 

8) Donner un choix. Q 
l point 

1 ' 

nourrisson t imagination plutôt soudainem e nt 

fi 
/ 

( 

.... , ~\ 1 

~· 
... ., --~ ... : 

1 ~ .. 1~ 

1 ' 

f 1 

'·}--j .::="' 
- L 1- \'• 

1 ( } . 1 

l') ... . (· 

.r '1.,-

délic ieux proposer consulter hésiter 



Grille d'activités 28 
Lis L'histoire 

Le souper de Laurence et de Catherine 

Catherine est la gardienne de Laurence. Vendredi soir, Catherine 
vient garder parce que les parents de Laurence sont sortis pour la 
soirée. 
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C'est bientôt l'heure du souper. Catherine se demande ce qu'elle va 
préparer. Elle hésite. Catherine manque d'idées. Elle demande à 
Laurence ce qu'elle aimerait manger, mois Laurence ne le soit pas. 

Les deux filles v ont à la cuisine. Elles décident de consulter les livres 
de recettes. Laurence et Catherine tournent les pages en regardant 
les recettes. ((Est-ce qu'on se fait des œufs, des hamburgers, du pâté 
chinois ... ?n Les deux filles ne savent pas. 

Laurence pense un instant. ((Pourquoi pas du spaghetti au caramel 
ou du gâteau au brocoli? C'est délicieux! Attends, j'aimerais mieux 
des hot-dogs aux fraises!», propose Laurence. Elle change d'idée, elle 
veut plutôt manger de la pizza au chocolat! ((Hum ... ça doit être 
nourrissant ln Laurence a beaucoup d'imagination. Les deux filles 
éclatent de rire. 

Soudainement, Catherine se rappelle 
que la maman de Laurence lui avait 
donné de l'argent pour aller ou 
restaurant! Catherine avait oublié. 

Laurence rit toujours avec sa 
gardienne. ((J'aime beaucoup me 
foire garder par Catherine» se dit 
Laurence. 

Q 
l point 
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Lis les mots Grille d'activités 28 

1 d éli ici~ x 1 1 c QJ}Is u 1 t S2.J! 1 pro po s e 1 

j h éls i t e 1 1 s Q.Jdjd gj ne m ~ t 1 1 p 1 ut ô t 1 

1 n QJd r ri sjs Q_Q t 1 

ô 
1 point 

- --

--1 



Grille d'activités 28 
lis L'histoire 

Le souper de Laurence et de Catherine 

Catherine est la gardienne de Laurence. Vendredi soir, Catherine 
vient garder parce que les parents de Laurence sont sortis pour la 
soirée. 

C'est bientôt l'heure du souper. Catherine se demande ce qu'elle va 
préparer. Elle hésite. Catherine manque d'idées. Elle demande à 
Laurence ce qu'elle aimerait manger, mais Laurence ne le sait pas. 

Les deux filles v ont à la cuisine. Elles décident de consulter les livres 
de recettes. Laurence et Catherine tournent les pages en regardant 
les recettes. ((Est-ce qu'on se fait des œufs, des hamburgers, du pâté 
chinois ... ?>>Les deux filles ne savent pas. 

Laurence pense un instant. ((Pourquoi pas du spaghetti au caramel 
ou du gâteau au brocoli? C'est délicieux! Attends, j'aimerais mieux 
des hot-dogs aux fraises!», propose Laurence. Elle change d'idée, elle 
veut plutôt manger de la pizza au chocolat! ((Hum ... ça doit être 
nourrissant!» Laurence a beaucoup d'imagination. Les deux filles 
éclatent de rire. 

Soudainement, Catherine se rappelle 
que la maman de Laurence lui avait 
donné de l'argent pour aller au 
restaurant! Catherine avait oublié. 

Laurence rit toujours avec sa 
gardienne. ((J 'aime beaucoup me 
faire garder par Catherine» se dit 
Laurence. 

0 
1 point 
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Grille d'activités 28 

Trouve l'idée 

Paragraphe 1 

Catherine garde Laurence. 

Paragraphe 2 

Catherine ne sait pas quoi cuisiner. 

Paragraphe 3 

Catherine et Laurence regardent les recettes. 

Paragraphe 4 

Laurence pense à de drôles de recettes. 

Paragraphe 5 

Catherine se souvient qu'elle a de l'argent pour 
aller au restaurant. 

Paragra phe 6 

Laurence aime se faire garder par Catherine. 

g 
l point 

125 



- ------- -- ---- -- ---- ------ --- -------- - --- --

APPENDICE D 

VOCABULAIRE EXPRESSIF 



Phrases tests (20) 
Lisez chacune des phrases, identifiez le mot et notez rapidement la réponse de l'élève sous la phrase. 
Encouragez souvent l'élève, mais ne lui donnez pas d'indice ou de réponse. 

1) Le soleil apparaît après la pluie. 2) Les enseignantes discutent dans la classe. 

3) Je commence mes devoirs aussitôt que j'arrive 4) Le P..C.Q_priétaire habite au 4ième étage de 

à la maison. l'immeuble. 

5) Les élèves ont affronté le mauvais temps. 6) La famille est dans une drôle de situation. 

7) Martin est triomphant au jeu de cartes. 8) Sabrina suggère de souper tout de suite. 

9) Les baleines nagent à la surface. 10) La lune est visible ce soir. 

11) L'objectif de Myriam est de réussir l'examen. 12) La reine enfile ses longs gants. 

13) Antoine adore regarder la natation. 14) Le climat est agréable au Canada. 

15) Le policier a rangé son uniforme. 16) Je vais avoir besoin d'un assistant. 

17) J 'aime la compagnie des animaux. 18) Il y a des passagers dans le train . 

19) Le chemin est souterrain. 20) Le bébé digère son souper. 
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Item de pratique 

Trempette 

Item 1 

Annoncer 

Item 2 

Brave 

Test de vocabulaire imagé 

2 3 

2 3 

2 3 

---------------------------------------
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4 

4 

4 



Item 3 

Ensuite 

Item 4 

Minuscule 

Item 5 

Ingrédient 

Test de vocabulaire imagé 

~~ 
..... 

·•·. : .•. 
, •• 1 

i$W~ 
2 3 

2 3 

~~ '. ,,, ... "3 . ..,. v' . " 
. ;F:? . ... 

2 3 
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4 

4 

4 



Item 6 

Direction 

Test de vocabulaire imagé 

2 3 
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4 
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CLASSE VOCABULAIRE 

Concernant les activités d'Apprendre à lire à deux (« ALD » dans ce qui suit). Il est 
important pour nous de savoir si vous avez apprécié ou non ces activités. Cette information 
pourrait être utile pour encourager des enseignants à les utiliser ou, en cas de problème, à 
apporter les modifications requises. 

Question 
1) Dans l'ensemble, est-ce que les activités d'ALD 

ont aidé les élèves à lire de manière plus fluide 

(avec moins d'erreurs. à un meilleur rythme)? 

2) Dans l'ensemble, est-ce que les activités 

d'ALD ont aidé les élèves à mieux comprendre 

ce qu'ils lisent? 

3) Est-ce les Mots en image (les panneaux) a aidé 

les élèves? 

4) Est-ce que Lis les mots a aidé les élèves? 

5) Est-ce que Lis la définition a aidé les élèves? 

6) Est-ce que Lis l'histoire a aidé les élèves? 

7) Est-ce que vous pensez utiliser les activités 

d'ALD l'an prochain? 

8) Est-ce que la participation au projet a changé 

votre conception de l'enseignement de la 

compréhension? 

9) Est-ce que vous participeriez à nouveau à un 

projet de recherche similaire? 

Pas du 
tout 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

Pas 
sûr 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

Tout à 
fait 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 
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CLASSE STRATÉGIE 

Concernant les activités d'Apprendre à lire à deux (« ALD » dans ce qui 
suit). Il est important pour nous de savoir si vous avez apprécié ou non 
ces activités. Cette information pourrait être utile pour encourager des 
enseignants à les utiliser ou, en cas de problème, à apporter les 
modifications requises. 

Question 

1) Dans l'ensemble, est-ce que les 

activités d'ALD ont aidé les élèves à lire 

de manière plus fluide (avec moins 

d'erreurs, à un meilleur rythme)? 

2) Dans l'ensemble, est-ce que les 

activités d'ALD ont aidé les élèves à 
mieux comprendre ce qu'ils lisent? 

3) Est-ce que Lis les mots a aidé les 

élèves? 

4) Est-ce que Lis l'histoire a aidé les 

élèves? 

5) Est-ce que Trouve l'idée a aidé les 

élèves? 

6) Est-ce que vous pensez utiliser les 

activités d'ALD t9n__prochain? 

7) Est-ce que la participation au projet a 

changé votre conception de 
l'enseignement de la compréhension? 

8) Est-ce que vous participeriez à nouveau 

à un projet de recherche similaire? 

Pas 
du 

tout 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

Pas 
sûr 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

Tout 
à fait 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 
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