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RESUME

Pourquoi certains éléves réussissent & lire, mais ne comprennent pas ce qu’ils
lisent tandis que leurs pairs se servent de textes pour approfondir leurs connaissances ?
L’expérience en enseignement de la doctorante I’ameéne a constater 1’effet débilitant de ce
genre de difficultés en lecture qui affectent non seulement la performance scolaire, mais
aussi I’estime de soi de I’¢éleve (Damico, 2005; Leclerc et Moreau, 2010). Le Programme
international de recherche en lecture scolaire (PIRLS, 2006) établit que 53 % des éleves
de la 4° année se situent aux premier (18 %) et deuxiéme (35 %) niveaux de compétences
minimales ce qui implique qu’un trop grand nombre d’éléves ne posséde pas une bonne
compréhension de 1’écrit. Chercheurs et enseignants s’interrogent donc sur les causes des
difficultés et retiennent I’hypothése qu’il faut travailler davantage la lecture dans la vie de
I’éleve (Bouffard, Mariné et Chouinard, 2004). Ils conviennent aussi que ce travail
apparait encore plus critique au moment ou, les éléves parvenus aux 2° et 3° cycles du
primaire, la lecture devient un des principaux outils d’apprentissage scolaire. Il est urgent
de repenser comment outiller les enseignants afin de les aider & rencontrer les exigences
des programmes scolaires, et ce, & plus forte raison quand le fait de vivre en milieu
minoritaire réduit la performance en lecture des éléves (Gilbert, LeTouzé, Thériault et
Landry, 2004).

Pour favoriser la réussite en lecture, la chercheure développe un modéle novateur
d’enseignement (2004) qui, en plus d’un travail sur le plan de la médiation des stratégies
cognitives et métacognitives, ajoute un volet touchant les compétences affectives afin que
I’acte de lire prenne tout son sens. Les questions de la présente recherche visent, d’une
part, a déterminer quelles modifications doivent étre apportées au modéle pour lui
conférer une utilité optimale en situation d’enseignement en classe ordinaire, et d’autre
part, & examiner quelles modifications ce travail de révision produit sur 1’enseignement
de la lecture des enseignants participants.

La présente étude s’inscrit dans un paradigme de recherche-action (Kemmis et
McTaggart, 1998). Cette recherche a caractére social est fondée sur la conviction qu'en
réunissant la recherche et ’expertise des enseignants, on parvient & une compréhension
plus efficace des enjeux qui risquent de compromettre le changement visé (Gilbert et
Trudel, 2001; Savoie-Zajc, 2004). Pendant quatre mois et demi, six enseignants forment
une communauté apprenante (Smith, 2000) qui travaillent en groupes de discussion a
expérimenter le modeéle et & proposer des pistes d’amélioration. L’analyse du verbatim
découlant des rencontres individuelles et de groupe est facilitée en utilisant le logiciel
d’analyses qualitatives ATLAS-ti.

La recherche permet entre autres : 1) de mettre en exergue les moyens les plus
efficaces d’enseigner la compréhension de lecture pour assurer une combinaison entre
affectivité, cognition et métacognition; 2) d’examiner le rdle que joue I’ancrage affectif
dans I’utilisation des stratégies cognitives et métacognitives; 3) d’établir de quelle maniére
le sens se co-construit dans la discussion et de quelle maniére cette discussion, lorsque
étalée dans le temps, donne a voir les changements opérés a ce sens; et 5) d’établir des
liens clairs entre les trois pdles complémentaires de 1’éducation, . soit la formation, la
recherche et ’action.

Mots clés : modéle de lecture; affectivité; enseignement explicite; métacognition




INTRODUCTION

Le premier chapitre examine d’abord I’importance de la problématique reliée aux éléves agés
de neuf a douze ans moins habiles & comprendre ce qu’ils lisent, et présente les grandes
lignes d’un modele, le Modéle affeciif et cognitif de I'enseignement explicite de la lecture

(MACEEL), pour contrer cette situation alarmante.

Le deuxiéme chapitre, soit le cadre conceptuel de la thése, présente les trois fondements
conceptuels du MACEEL. Le premier, [’affectivité, examine comment I’optimisme,
efficacité personnelle et I’intelligence émotionnelle instaurent un climat favorable a

I’apprentissage de la lecture.

Le deuxiéme fondement étudie les stratégies cognitives a privilégier. pendant
I’enseignement explicite pour qu’un éléve devienne un lecteur efficace. A ces stratégies, cette
section présente de quelle maniére la littératie critique favorise le travail de compréhension.
Enfin, le troisiéme et dernier fondement examiné porte sur la fagon dont la métacognition

augmente la prise de conscience et les remises en question.

Le chapitre « Méthodologie » décrit de quelle maniére le paradigme interprétatif propre
a la recherche-action, parce qu’il en décrit la vision globale et unifiante, permet de créer un
espace ol acteurs de terrain et chercheure se trouvent engagés dans une réflexion critique et
dynamique sur une situation donnée. Comme le souligne le Conseil de recherches en sciences
humaines du Canada, dans son document d’orientation publié en aott 2005 et intitulé Conseil
du savoir, il est urgent d’engager chercheurs et praticiens ensemble dans la production de
connaissances « en vue de créer un monde juste, libre, prospére et dynamique » (p. 5). Cette
mise en relation des champs de réflexion a pour but d’assurer une révision compléte du
modele de lecture de maniére a le rendre rigoureux et opérationnel en classe réguliére tout en
suivant de pres les transformations des représentations des acteurs concernés par ce travail de

co-réflexion.

Pour sa part, le chapitre IV examine la fiabilit¢ de ’application du modéle par les
enseignants en lecture. Ce chapitre d’analyse du contenu met d’abord en exergue les
modifications proposées aux activités du modele de lecture, leur fréquence et leur ordre de
présentation, et les révisions quant & I’organisation du modéle pour présenter les résultats du
travail de révision. Les processus d’accompagnement démontrent également, a partir

d’exemples concrets, ’appui offert par la chercheure pendant les rencontres individuelles et
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de groupe de la recherche-action. Ce chapitre montre ensuite les contributions du travail de
révision dans I’enseignement de la lecture des enseignants participant a la recherche a ’égard
des bases conceptuelles affectives et des stratégies de lecture privilégiées comme
interventions pour connaitre les effets de la révision du modéle sur les pratiques en lecture.
Les répercussions de ces révisions sur les actions pédagogiques des enseignants sont aussi
présentées pour témoigner de I’incidence de cette réflexion ensemble sur leur pratique. Ces
répercussions portent, entre autres, sur ’adaptation des interventions des enseignants visant a
mieux répondre aux besoins de leurs éléves. Des principes clés d’accompagnement des €léves

sont dégagés en cloture de ce chapitre d’analyse.

En dernier lieu, le chapitre V met en liaison le travail de révision du modéle a I’étude
avec les connaissances théoriques portant sur les multiples regards qu’il est possible de poser
sur la différenciation pédagogique, I’enseignement explicite des stratégies de lecture et des
intelligences multiples. Le travail de mise en liaison porte également sur |’environnement
affectif et le contréle de soi rendus possibles dans I’acte de lire par le développement de
I’intelligence émotionnelle. Toute la question de I’art d’enseigner la lecture est également
abordée sous I’angle de ce qu’apporte la réflexion en groupe aux enseignants qui participent a
cette recherche. Dans un dernier temps sont présentées les contributions du concept de
I’affectivité dans un modele de lecture et en quoi ce dernier vient modifier I’enseignement de
la lecture des enseignants participants. La thése se termine sur les conclusions quant aux

contributions de cette recherche 4 I’avancement des connaissances en lecture.




CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

La problématique présente dans un premier temps, le contexte de la recherche et dans un

deuxiéme temps, les deux questions de recherche.

1.1 Contexte de la recherche

Pourquoi certaines personnes choisissent de ne pas lire tandis que d’autres y trouvent un réel
plaisir tout au long de leur vie ? Pour quelles raisons des éléves réussissent a lire, mais ne
comprennent pas ce qu’ils lisent pendant que leurs pairs se servent de textes pour approfondir
leurs connaissances ? Ainsi, en Ontario, lieu de la présente recherche, les rapports
provinciaux 2009-2010 de I’Office de la qualité et de la responsabilité en éducation (OQRE)
soulignent que 32 % des 6 745 éléves rendus & la fin de leur 3° année n’atteignent pas la
norme provinciale (niveau 3) de compétence en lecture. Pourtant, la 3° année en est une qui
sert de tremplin en lecture, soit une année pivot, selon Hernandez (2011). Cette difficulté
importante est loin d’étre spécifique aux écoles en Ontario. Notamment, |’Association
internationale pour I’évaluation des acquis scolaires, dans son Programme international de
recherche en lecture scolaire (PIRLS, 2006), indique que 53 % des éléves de la 4° année des
écoles participantes, soit 205 000 éléves, lisent aux premier (18 %) et deuxiéme (35 %)
niveaux de compétences minimales, deux niveaux qui sont insuffisants pour assurer une

véritable compréhension de ce qu’ils lisent.

Les difficultés en lecture affectent non seulement la performance scolaire de ’éleve,
mais également |’estime de soi du lecteur (Chauveau, 2001; Giasson, 2003; Leclerc, 2001).
Le rapport de la Chaire de recherche du Canada en formation & I’enseignement (CRCFE,
2004) confirme que, si le lecteur accompli devient un éléve ayant la compétence nécessaire
pour obtenir un bon rendement scolaire, le lecteur moins habile a la fin de sa premiére année

risque & 90 % d’éprouver des difficultés scolaires & la fin de sa 4° année et & 75 % une fois
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rendu au secondaire (Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz et Fletcher, 1996, cités dans la
CRCFE, 2004; Hernandez, 2011; Juel, 1991).

Ces pourcentages signifient que dés les premicres années de scolarité, un éléve qui ne
comprend pas ce qu’est le savoir lire, qui ne connait pas [’utilité¢ de lire et ne sait pas mettre
en pratique les stratégies efficaces en lecture risque fortement d’accuser un retard scolaire
dans toutes les matieres et pour les futures années. Ce retard, qui s’exprime par un manque de
savoir-faire, découle du fait que cet éléve ne bénéficie pas d’interventions efficaces pour
I’accompagner (Hernandez, 2011). Ces résultats alarmants démontrent qu’il faut rééduquer
ces éleves pour leur offrir une base solide en lecture, et ce, le plus t6t possible (Van

Grunderbeeck, 1997).

Certes, I’effort pour motiver les jeunes lecteurs et s’adapter a leurs besoins est trés
présent (Giasson, 2000, 2004; McLaughlin et Allen, 2003). Mais, comme en attestent les
formations offertes au personnel enseignant et [’abondance d’excellentes ressources
matérielles, la fréquence et I’ampleur des problémes de lecture persistent toujours (Daniel,
Lafortune, Mongeau et Pallascio, 2000). Or, nombre de recherches soulignent que des
stratégies efficaces en lecture sont essentielles a la réussite scolaire (Collins-Block et
Mangieri, 2003; Damico, 2005; Leclerc, 2004, 2005). Le PIRLS (2006) suggére, entre autres,
d’intervenir sur le plan des stratégies de compréhension et d’interprétation des textes lus.
C’est précisément sur cette question du comment favoriser la compréhension de la lecture
chez un plus grand nombre d’éléves que s’attardent de nombreux professionnels' et
chercheurs (Baumann, Hoffman, Duffy-Hester et Ro, 2000; Bouffard, Mariné et Chouinard,
2004; McCormack, Paratore et Dahlene, 2004; Perrenoud, 2003; Tardif, 2004). Ces
chercheurs conviennent aussi que ce travail apparait encore plus critique au moment ou,
parvenu en 4°, 5° et 6° année du primaire, la lecture devient un des principaux outils
d’apprentissage scolaire (CRCFE, 2004; MEO, 2004). Les travaux de Hernandez (2011),
aupres de 3 975 éleves aux Etats-Unis, vont dans le méme sens. Or, ajoute ce dernier auteur,
la lecture n’est plus enseignée aprés les trois premieres années scolaires, soit au moment
méme ou les éléves, bons ou mauvais lecteurs, doivent compter de plus en plus sur leurs

habiletés de lecture pour apprendre.

C’est pourquoi les modéles et approches en lecture et en particulier ceux de

' Dans le présent ouvrage, le masculin est utilisé sans discrimination et uniquement dans le but d’alléger le
texte.
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Cunningham, Hall et Sigmon (1999, 2001), Giasson (2003) et McLaughliﬁ et Allen (2003)
suggerent diverses activités qui prennent en compte non seulement les stratégies liées a la
compréhension, mais également celles visant le savoir gérer I’activité de lecture et celles
touchant la connaissance de soi. Ces auteures sont d’avis que les deux derniéres influencent

directement 1’apprentissage du savoir lire.

Toutefois, méme si ces modeles et approches contribuent positivement a I’acquisition
du savoir lire, aucun n’accorde une place centrale & l’affectivité. Pourtant, comme le
mentionnent Audy, Ruph et Richard (1993), les stratégies affectives complémentent les
stratégies cognitives, dans le sens ou I’acquisition des savoirs prend appui sur les émotions.
Raynal et Rieunier (1997, p. 25) illustrent ces propos en rappelant que « I’interface affective
demeure un filtre complexe capable de faire chuter les meilleurs stratéges ». 11 faut repenser
comment outiller les enseignants pour qu’ils rencontrent les exigences des programmes
scolaires tout en composant avec les difficultés que pose le défi quotidien du faible taux de
réussite en lecture chez les éléves. Il importe par exemple, de tenir compte que chaque éléve
arrive & I’école avec un bagage d’expériences linguistique et culturelle, et des ressources en
littératie qui lui sont propres (engagement des parénts, livres & la maison...) pouvant inclure
un manque de fluidité de la langue frangaise parlée a la maison (Gilbert, Le Touzé, Thériault
et Landry, 2004).

Sur ce dernier point, Laplante (2001) et Gilbert et coll. (2004) constatent que les
enseignants en milieu minoritaire canadien-francais déplorent le manque de ressources
pédagogiques adaptées a leur contexte, incluant, selon Gérin-Lajoie (2006), du matériel
susceptible de les guider dans leur rdle d’agent de reproduction linguistique et culturelle. Sur
le plan de la pédagogie, les enseignants doivent trouver des moyens novateurs de réduire les
différences de niveaux linguistiques dans leurs classes sans démotiver les éléves ou méme
développer un sentiment d’incompétence (Gilbert et coll., 2004). A cet égard, Laplante
(2001) rappelle I’importance d’instaurer un climat propice a I’apprentissage et de planifier au
quotidien des activités captivantes et variées en prenant en compte la diversité culturelle.
Gérin-Lajoie (2006) reconnait la lourde tiche qui échoue aux enseignants de ces milieux qui
se doivent d’effectuer des recherches électroniques d’activités, de traduire du matériel
pédagogique et de concevoir leur animation de maniére a assurer une différenciation en
fonction, non seulement des intéréts de leurs éléves, mais encore de leurs niveaux variables

de compétence.
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Les défis scolaires que doivent relever les enseignants d’écoles frangaises en milieu
minoritaire en Ontario, soit le milieu retenu pour la présente thése, exigent de 1’école et du
personnel enseignant un travail additionnel important et difficile. Seul ce travail additionnel
permet de contribuer de fagon significative au dynamisme de la francophonie de leur milieu.
Comme le souligne Bordeleau (1995. p. 2), dans ce milieu, I’école doit, plus que dans tout
autre milieu, devenir un lieu d’apprentissage mais aussi de socialisation ol les €léves se
« forgent une identité personnelle et une appartenance a une francophonie dynamique et
engagée » A ces défis s’ajoutent celui de travailler dans un environnement social en
constante mouvance puisque, d’une part, ’Ontario compte plus de la moitié du million de
francophones vivant & I’extérieur du Québec et que, d’autre part, les éléves de ces familles de
langue frangaise sont dispersés dans quelque 400 écoles élémentaires et secondaires (Gérin-
Lajoie, 2006). Comme la clientéle des nouveaux arrivants ne cesse d’augmenter, le caractére
changeant et multiculturel de cette cohorte s’ajoute aux défis des enseignants. Enfin, comme
la langue parlée a ’extérieur de ’école est souvent I’anglais, les enseignants doivent mettre &
contribution tous les moyens disponibles pour rendre attrayant 1’usage du frangais dans le
quotidien de leurs éleves. Cette tache est d’autant plus critique qu’imposer le frangais est
souvent pergu davantage comme une contrainte qu’un plaisir. Or, comme le précisait déja
Bernard (1997), les enseignants ne sont pas nécessairement formés pour rencontrer les défis
quotidiens propres au travail d’éducation en milieu minoritaire et ce, d’autant plus que,
comme le rappelle Laplante (2001, p. 3), I’école francophone en milieu minoritaire demeure

un « pivot de la survivance ».

Quoique des études démontrent I’importance d’un savoir enseigner spécifique pour
répondre a cette clientéle particuliére d’éléves en milieu minoritaire, peu d’outils récents
viennent répondre aux besoins des enseignants (Cormier, 2005). La présente recherche
s’attarde précisément a cette question du savoir-faire enseignant lorsqu’il s’agit d’enseigner
la compréhension du texte & des éléves francophones en milieu minoritaire. Méme si aucun
modele ne peut a lui seul subvenir aux besoins particuliers de tous les éleves, le Modéle
affectif et cognitif de I’enseignement explicite de la lecture (MACEEL, Clément, 2004), a été
¢laboré en prenant en compte les défis soulignés dans les études réalisées par des auteurs et
organismes franco-ontariens ayant le mandat d’étudier la situation de I’enseignement du

frangais en milieu minoritaire (Gérin-Lajoie, 2006; Gilbert et coll., 2004).




En plus de la question de I’enseignement de la lecture dans ces milieux, la présente
thése s’attarde & examiner quels sont les besoins spécifiques des éléves d’un niveau scolaire
critique, soit les éléves de 4°, 5° et 6° année. Le rapport québécois portant sur les résultats au
test PIRLS (2006%) donne & voir que les difficultés en lecture qu’éprouvent les éléves du
premier cycle du primaire non seulement se maintiennent, mais augmentent avec leur
scolarité. Ce rapport indique que cette augmentation entraine, dés la quatriéme année, des
retards graves dans les acquisitions fondamentales, toutes matiéres scolaires confondues. Or,
le rapport précise que ces retards découlent d’une difficulté non pas de lire, mais de lire pour
comprendre les informations. Il précise également que cette difficulté provient de ce que
nombre d’éléves ne lisent que si obligés plutdt que pour le plaisir et dresse le constat que ces

éléves « non lecteurs » sont ceux qui réussissent le moins bien a I’école.

Or, comme le soulignent Dubé, (2008), Giasson (2003), Lafortune et Mongeau
(2002), le National Reading Panel (2000), North Central Regional Education Laboratory
(2002) et Van Bockern (2006), il existe trés peu d’études qui :

1) . portent spécifiquement sur les difficultés de compréhension de la lecture des

éleves du deuxiéme et troisiéme cycle du primaire;

2) étudient I’impact des outils et stratégies didactiques spécifiques a ce niveau
scolaire;
3) - et plus particuliérement, de quelle maniére, ces outils et stratégies impactent

sur le plaisir de lire.

La présente thése examine, dans un premier temps, quel est |’état des lieux en ce qui a
trait & ’enseignement de la compréhension en lecture au deuxiéme et troisiéme cycle du
primaire en général et en milieu minoritaire ontarien. Elle montre, entre autres, que si tous les
auteurs s’intéressant a la didactique de la lecture s’entendent pour souligner I’importance du
plaisir de lire pour lire et comprendre ainsi que pour prendre en compte 1’hétérogénéité des
¢éléves, bien peu d’entre eux décrive de maniére explicite quels outils et quelles stratégies

mettre en place pour y parvenir.

La présente thése propose, dans un deuxiéme temps, de réviser et peaufiner un modéle
d’enseignement développé pour répondre aux besoins spécifiques des éleéves de 4°, 5° et 6°

année en milieu minoritaire. Le modele examiné vise a contrer les retards graves de ces

2 Téléaccessible 4 I’adresse URL http://www.mels.gouv.qe.ca/sanction/PIRLS/RapportPIRLS2006_f.pdf




éléves dans les acquisitions fondamentales en prenant en considération le défi premier de ces
niveaux scolaires, soit celui de savoir lire pour comprendre. A cette fin, il met I’accent sur
des dispositifs d’enseignement qui favorisent le plaisir de lire (stratégies affectives), en méme
temps qu’il assure I’enseignement explicite des stratégies cognitives et métacognitives
nécessaires a la compréhension en lecture. Construit et expérimenté dans le cadre des études
de maitrise de la chercheure, ce modéle se distingue des modéles existants, entre autres, par le
fait qu’il prend en compte le réle critique de 1’affect dans I’apprentissage et accorde une place
trés importante aux émotions en tant que facteurs déterminants dans la réalisation d’une
activité de lecture, incluant le plaisir de lire, d’interagir et de s’engager (Bandura, 2003;

Lafortune et Deaudelin, 2002; Seligman, 2002).

La démarche de recherche proposée pour ce travail de révision en est une de
collaboration entre enseignants et chercheure. Elle est fondée sur la conviction qu'en
réunissant ’expertise des gens de terrain et des gens de la recherche, il soit possible de
parvenir & une compréhension de la réalité si exhaustive et efficiente qu’il soit possible d’agir
sur elle (Savoie-Zajc, 2004) ainsi qu’a mettre en place un changement & caractére social

(Dolbec et Clément, 2004) qui, cela étant, s’installe dans une certaine pérennité.
1.2 Questions de recherche

Cette co-révision a une double finalité. Il est question, d’une part, d’augmenter la
rigueur et la pertinence du modele en faisant appel a Iintelligence collective des
cochercheurs et, d’autre part, de favoriser I’autoformation de ces enseignants a travers des
mécanismes variés, incluant l’expérimentétion, la réflexion critique et la résolution de
problémes. Il convient & cette étape de définir les deux questions de recherche qui se

préciseront a la lumiére du cadre conceptuel :

1) Quelles révisions doivent étre apportées au Modéle affectif et cognitif de
l’enseignement explicite de la lecture pour le rendre rigoureux et efficace en situation

d’enseignement en classe ordinaire de 4°, 5° et 6° année ?

2) De quelle maniere le travail de co-révision du Modéle affectif et cognitif de
l’enseignement explicite de la lecture, réalisé par des enseignants et la chercheure
engagés dans une démarche de recherche-action, modifie les pratiques

d’enseignement de la lecture ?
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En vue de répondre & ces questions qui agissent tels deux fils rouges dans la conduite

de la présente recherche, le prochain chapitre établit son cadre conceptuel.



CHAPITRE 11

CADRE CONCEPTUEL

LES FONDEMENTS DU MODELE AFFECTIF ET COGNITIF DE
L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DE LA LECTURE

Ce chapitre présente trois fondements critiques & ’enseignement et la compréhension de la
lecture, soit le role de I’affectivité, les enjeux cognitifs des stratégies face a la lecture et ses
défis métacognitifs. En d’autres mots, le premier fondement est axé sur I’enseignement de
Iaffectivité, le deuxiéme, sur I’enseignement explicite des stratégies de lecture et le
troisiéme, sur ’enseignement métacognitif. Chaque fondement repose sur un ensemble de
concepts tout particuli¢rement sollicités lors de cet enseignement ainsi que sur une série de
stratégies d’accompagnement nécessaires pour construire la compétence qu’est le savoir lire.
Ce deuxiéme chapitre prend fin en précisant le but de la recherche ainsi que les objectifs qui

en découlent.

2.1 PREMIER FONDEMENT : )
UN ENSEIGNEMENT AXE SUR L’AFFECTIVITE

L’affectivité joue un role de premier plan dans I’enseignement et 1’apprentissage en général,
et de la lecture en particulier. Les textes recensés attestent que trois concepts, soit
I’optimisme, I’efficacité personnelle et |’intelligence émotionnelle, y sont non seulement
actifs, mais qu’ils entretiennent des rapports d’interdépendance. Lorsque ces concepts sont
stimulés par I’enseignant, ils permettent d’établir une saine relation enseignant-éléve’,

d’instaurer un climat favorable et de développer une prise de conscience de soi qui agit

* Le mot « éleve » dans I’expression « relation enseignant-éléve » fait référence a des interventions de groupe,
ou I’accent est placé sur la relation affective qui s’établit auprés de chaque éléve, d’oli I'usage du singulier.
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comme un savoir-faire émotionnel lors de situations problématiques (Zohar et Marshall,
2000). La théorie affective découlant de ces concepts cldture cette premiere partie du cadre

conceptuel de la thése.

2.1.1 Affectivité : une question d’émotion

Oxford et Leaver (1996) mentionnent que la prise en compte de I’affectivité dans
’apprentissage est un des facteurs les plus influents du succés ou de I’échec d’une activité.
Mais qu’entend-on par affectivité ? Ce terme plutdt abstrait renvoie non pas a un état prescrit
du genre recette a appliquer (Kline, 1994), mais & un savoir reconnaitre chez soi comme chez
I’autre, un sentiment qui favorise I’émancipation de la situation immédiate (Van Bockern,
2006). Legendre (2005, p.33) considére que, pour produire cet effet émancipatoire,
’affectivité prend appui sur un «ensemble de désirs, pulsions, motivations, émotions,
sentiments et croyances d’une personne ». Lafortune et Saint-Pierre (1996) abondent dans le
méme sens et considérent que les composantes de référence de ce fondement sont la
motivation, I’attribution de contrdle, la confiance en soi, ’attitude et la maitrise des émotions.
Egalement, Vermunt et Verloop (1999) ajoutent que, lorsque ces composantes interagissent,
le niveau de concentration requis pour réaliser une activité est magnifié. En somme,
Paffectivité implique une panoplie de perceptions qu’une personne peut avoir, qui I’aménent
a éprouver différentes €émotions qui, a leur tour, affectent la perception de soi et la nature des

réponses émotionnelles qui seront produites.

C’est en prenant appui sur ces définitions que Salovey et Mayer (2004, p. 2) décrivent
ces réponses émotionnelles, ou émotions, comme étant :

un ensemble de réponses organisées, un dépassement de plusieurs fronticres de sous-

systemes psychologiques tels les systemes physiologique, cognitif, motivationnel et

expérimental. Les émotions surgissent comme une réponse (interne ou externe) a la

suite d’un événement positif ou négatif aux yeux de I’individu. Elles rejoignent de pres

le concept de I’humeur en étant d’une plus courte durée et généralement plus intense
(traduction libre).

Si Iaffectivité est un ensemble de perceptions qui éclairent les décisions d’action d’un
individu, alors I’émotion est, comme le propose Pharand (2003, p.19), un processus
individuel qui, en liant les expériences passées aux présentes, leur confére un sens émotionnel

qui affecte [’état de bien-€tre de la personne et, par conséquent, ses actions. Lorsque seule
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Iaffectivité, et par conséquent I’émotion, est active, Robert (2007) parle d’état d’ame qui,

lorsque combinée a I’intelligence rationnelle, devient un état d’esprit.

Les émotions et la raison sont en interaction et en construction interdépendante
(Damasio, 2001; VanBockern, 2006). A vrai dire, I’émotion facilite le raisonnement (Taylor
et Dymnicki, 2007). Lorsqu’une situation en rappelle une autre, qui était connotée par une
sensation de plaisir (positive) ou de douleur (négative), cette situation prend ce sens émotif
(Bourassa, 2006a). C’est ce qui explique que ’émotion enrichit la mémoire et la pensée, et
leur combinaison accroit le niveau d’attention. Méme si I’émotion oriente le raisonnement et
la mémoire, elle risque cependant, lorsque trés vive, d’affecter négativement I’habileté a
penser et ses modes en empéchant la personne de raisonner avec rigueur. De ce fait, les
processus affectifs orientent le raisonnement et la mémoire, mais risquent de perturber les
modes de pensée (Coté, 2002) lorsque leur charge est trop élevée. Les émotions influencent la
prise de décision (Damasio, 1995; De Sousa, 1990) puisque leur valeur émotive détermine
souvent quels problémes résoudre et dans quel ordre le faire (McPhail, 2004). En pratique, les
émotions aident a mieux raisonner lorsqu’elles travaillent de concert avec le processus de la

pensée (Bourassa, 2006a).

Comme le mentionnent Goleman (2009) et Greenspan (1998), ’émotion est une
métacapacité qui détermine avec quel bonheur I’activité s’effectuera. En somme, pour que
I’émotion éclaire I’apprentissage, il faut la réguler de maniére a ce que sa présence
maintienne I’intérét de ’individu, sans pour autant le submerger. Ce dernier point suscite un
questionnement sur le role de I’émotion dans tout contexte d’apprentissage et, dans le cadre

de la présente thése, dans un contexte scolaire.

2.1.2  Affectivité comme place de choix dans un contexte scolaire

Peu d’études examinent le lien entre affect et apprentissage (Lafortune et Mongeau, 2002;
Van Bockern, 2006). Mandler (1984, 1985, cité dans McLeod, 1987) attribue un lien direct
entre les émotions et |’apprentissage, et soutient que les émotions émergeﬁt lorsqu’une
interruption survient face 4 un comportement attendu ou une séquence d’événements
anticipée. Une telle interruption suscite une émotion qui peut étre de surprise ou de

frustration.
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Puisque c’est le point central de la thése, il convient de faire un lien entre les émotions
et I’habileté a lire. De maniére générale, on peut penser que lorsque la frustration est vécue
d’une fagon continue par exemple, pour les éléves en fin de 3° année qui éprouvent des
difficultés en lecture telles qu’ils ne peuvent comprendre ce qu’ils lisent sans aide, celle-ci
affecte négativement le développement du concept de soi (Leclerc et- Moreau, 2010;
McLaughlin et Allen 2003). Cette situation incite les chercheurs a repenser les stratégies
d’enseignement de maniére a créer un climat positif dans la classe et & mieux accompagner le

développement des compétences affectives (Bourassa, 2006a).

Legendre (2005, p. 266) définit le concept de soi comme « I’ensemble des perceptions
et des croyances qu’une personne a d’elle-méme, ainsi que les attitudes qui en découlent » et
ajoute qu’il s’agit de « la valeur qu’un individu s’accorde globalement ». Toujours dans son
ouvrage de 2005, selon le méme auteur, le concept de soi se construit a travers les
expériences quotidiennes qui sont pergues et interprétées sur le plan de succes ou d’échecs en
fonction de comparaisons découlant des perceptions des autres. C’est en effet & partir du
jugement des pairs que s’installe un sentiment général. Ce sentiment se définit par une

appréciation affective envers soi-méme que I’on nomme estime de soi.

A cet égard, Kort et Reilly (2002) expliquent que, lorsque I’apprentissage se réalise
avec aisance, les émotions de I’éléve expriment surtout la curiosité, I’ouverture d’esprit et la
fierté tandis que, lorsque I’éléve acquiert de nouveaux savoirs avec difficulté, les émotions
ressenties se manifestent notamment par la confusion et la frustration. Les traumatismes
émotionnels que représentent les échecs répétés engendrent des situations ou, au lieu de
persister pour comprendre, I’éléve se crée une fagade imaginaire pour affronter Iactivité qu’il
juge menagante (Coté, 2002). McLeod (1987) ajoute que, parvenu a ce point, [’éléve se
trouve dépourvu de stratégies ou, s’il en applique une, elle sera probablement erronée. En
effet, lorsque I’anxiété envahit I’éléve, il n’a plus acces a sa capacité de réagir ni de répondre
adéquatement & ses besoins immédiats ou a la situation (Goleman, 2009). Lafortune (1992,
p. 35) résume bien ces propos.

Si la mémoire et la compréhension sont bien développées, mais qu’en examinant le

travail a réaliser, certaines émotions particuli¢rement I’anxiété se manifestent, la

tension monte et la confiance baisse. [...] L’éléve croit alors qu’il ne peut plus
travailler parce qu’il ne peut plus penser. En réalité, c’est I’inverse, il ne peut plus

penser parce qu’il a cessé de réfléchir, d’étudier et surtout, de faire appel a son
processus logique.
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Afin de pallier effet débilitant de I’anxiété, il importe que I’enseignant adopte une
approche affective positive. Celle-ci consiste, selon C6té (2002, p.94), a « favoriser la.
libération des forces internes d’expression de soi, d’apprentissage et de développement
personnel » en aidant I’éléve a dénoncer les situations problématiques, & exprimer ses désirs,
a savoir se faire respecter comme personne et & assumer ses choix. En ce sens, si les
interventions affectives dans [’enseignement sont mobilisées adéquatement, elles soutiennent
les processus cognitifs d’apprentissage de 1’éleve (Coté, Ibid.). Comme I’affirment Taylor et
Dymnicki (2007), intégrer la dimension émotionnelle, tant dans les interventions de
I’enseignant que les stratégies d’apprentissage de I’éléve, s’avére incontournable pour le
succes a I’école et dans la vie de I’éleve. Et, comme le rappelle Damasio (2001), les émotions

sont essentielles pour raisonner, penser et agir.

Pour comprendre ses émotions et agir sur elles en situations angoissantes, les auteurs
intéressés par [affectivité suggérent de travailler au développement de la compétence
émotionnelle (Lafortune, 2005; Pons, Doudin, Harris et de Rosnay, 2005). Cette compétence
met [’accent «sur la reconnaissance et la compréhension de ses propres émotions en
interrelation et interaction avec celles des autres » (Lafortune, 2005, p. 42). De cette fagon,
I’enseignant, tout en créant un climat affectif propice a I’apprentissage, outille I’éléve pour
qu’il apprenne a gérer ses émotions de fagon efficace et ainsi qu’il les déploie pour mieux

apprendre.

Parmi les concepts les plus étudiés pour travailler I’affectivité, il convient de
noter : 'optimisme, I’efficacité personnelle et I’intelligence émotionnelle. Chacun de ces
concepts permet a 1’éleéve de gérer ses émotions et de développer sa confiance. Les écrits sur
le sujet mettent également en évidence le rapport de réciprocité que ces concepts
entretiennent entre eux. Les prochaines sections traitent de chacun de ces concepts et leur

interdépendance est abordée dans la derniére section.
2.1.2.1 L’optimisme

Pourquoi développer I’optimisme dans |’enseignement ? Selon Seligman (2008), il appert que
la santé et la réussite scolaire en sont tributaires. Par conséquent, dans la situation ot
I’enseignant ne développe pas i’optimisme, I’éléve moins habile pourrait, en réalisant une
activité de lecture, se sentir a la fois submergé et incapable d’utiliser ses stratégies cognitives.

En mettant en place des techniques de pensées optimistes, I’enseignant aide 1’éléve a gagner
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en confiance. Comme le rappelle Isen (1993), la pensée et le comportement négatifs
requiérent un plus grand investissement cognitif pour transiger avec les informations regues
que la pensée et le comportement positifs. Ces derniers facilitent ’accés & des ressources
cognitives tout en favorisant la conduite d’une activité avec une meilleure flexibilité et une

plus grande efficacité.

Il semble donc que la pensée positive augmente le potentiel de 1’éléve, et ce, méme si
le comportement positif n’est pas 4 son plus fort (Viau, 2009). A cet égard, 1’éléve qui débute
un apprentissage de maniére optimiste exerce un meilleur contrdle sur celui-ci, va plus en
profondeur et développe ainsi ce que Bandura (2003) nomme une habileté de maitrise. A
I’inverse, celui qui aborde une activité de maniére pessimiste estime avoir peu de controle sur
son apprentissage et risque de se limiter a faire un apprentissage de surface, comme
mémoriser plutét que comprendre (Lafortune et Mongeau, 2002). D’une part, I’éleve
optimiste vise la réussite, ce qui augmente sa confiance et son attitude positive pour ce genre
d’activités et, par conséquent, lui donne une meilleure chance de succés au prochain essai
(Branden, cité dans Legendre, 2005; Seligman, 2002). D’autre part, 1’éléve pessimiste
manque de motivation et vit une baisse de confiance dans ce qu’il entreprend (Greenspan,

1998; Lafortune et Saint-Pierre, 1996).

Alors, comment favoriser les comportements optimistes? Pour répondre & cette
‘question, il importe d’examiner & priori leurs composantes. Selon Seligman (2002), trois
composantes doivent étre prises en compte pour considérer un comportement comme étant
optimiste, soit: 1) leur permanence, 2) leur degré de généralisation et 3) leur

personnalisation.

1) La permanence renvoie a la durée d’attribution optimiste ou pessimiste de la situation
problématique. Dans ce cas, I’attribution pessimiste fait en sorte qu’un éléve pergoive
une embiche négative comme un poids & porter a vie. A vrai dire, I’éléve ayant un
comportement pessimiste utilise des mots comme toujours et jamais pour expliquer
une situation négative. Il dira, par exemple, « tu ne me parles jamais » ou encore, « je
suis idiot, donc je vais toujours avoir des problémes ». De son c6té, 1’éléve au
comportement optimiste résiste a I'impuissance ressentie en présence de difficultés
passageres. En ce sens, il utilisera les mots toujours et jamais pour expliquer

essentiellement des événements heureux, par exemple, « je suis toujours le premier
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dans les compétitions de verbes ».

2) Quant au degré de généralisation, il renvoie au particulier contre 1’universel. En
pratique, « celui qui voit des forces universelles dans chaque échec jette I’éponge dés
qu’il échoue dans un seul domaine. Par contre, ceiui qui attribue ses difficultés a des
causes spécifiques souffre peut-étre d’impuissance dans le domaine concerné, mais
poursuit vaillamment dans tous les autres » (Seligman, Ibid., p.43). L’éleve au
comportement optimiste ne se décourage pas, il fonce. S’il connait un échec, il
attribue au détail précis responsable de la faute comme dans [’exemple
suivant : « cetfe Sstratégie de lecture n'est pas utile pour m’aider dans la
compréhension du jeu de Monopoly » (particulier). Pour sa part, I’éléve pessimiste,
dans la méme situation d’échec, fournit une excuse universelle pour expliquer ses
difficultés : « les stratégies ne m’aident pas a réussir dans n’importe quelle lecture »

(universel).

3) Pour ce qui est de la troisiéme dimension, la personnalisation, elle précise quel mode
d’attribution (intériorisation ou extériorisation) est utilisé pour expliquer une situation
donnée. La personne ayant un comportement pessimiste utilise généralement une
attribution interne tel un manque de talent, par exemple, « je ne suis pas doué en
lecture » pour expliquer une difficulté. De son c6té, la personne faisant montre
d’optimisme attribue plutdt I’échec a une cause externe dans le sens d’une cause qui
ne reléve pas de ce ygu’il est (doué ou non), mais de ce qu’il fait (Goleman,
2003) : «je n’ai pas réussi a trouver les mots cachés suite a ma lecture, mais lorsqu’il
y a moins de bruit dans la classe, je suis meilleur ». En extériorisant I’attribution,
’optimiste s’aime mieux, se valorise par rapport aux autres et augmente son estime de

SOi.

En ce sens, la troisitme composante rejoint les propos de Rotter (1966), le pére du
pouvoir d’action, qui parle du « locus de contréle », une expression qui se référe a la théorie
de I’apprentissage social pour souligner le réle déterminant du renforcement positif ou de la
réussite de ’activité dans I’état d’esprit de I’éléve (propos rapportés par Flavell, 1976). Ainsi,
un €éléve s’attribue le contrble (locus interne) de la situation d’apprentissage lorsque, par
exemple, il associe son échec a un mahque d’étude, tandis qu’il place le contrdle en dehors de

lui (locus externe) lorsqu’il pergoit son échec comme étant lié a la qualité de I’enseignement.
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Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest et Rosenbaum (1972) nuancent la thése de Rotter en créant
un second niveau de causalité appelé stabilité qui permet d’expliquer que certaines causes
varient tandis que d’autres restent particuliérement constantes. Weiner (1979, 1985) précise
par la suite ce concept en ajoutant un troisi€éme niveau qu’il qualifie de contréle, c’est-a-dire
la possibilité qu’un éléve a de contrdler le succes ou I’échec d’une activité. Placées dans un
contexte de lecture, les stratégies sont contr6lables par I’éléve, mais la chance ne I’est pas.
Gréce a ces niveaux de causalité, il devient possible d’établir un lien entre I’origine du
pouvoir d’action et les trois composantes de l’optimisme, soit la personnalisation
(interne/externe) des réflexions de I’éléve sur ses réussites et échecs scolaires, la permanence

(stable/instable) et le degré de généralisation (particuliére/universelle).

Si Poptimisme est préférable, les postures extrémes, méme optimistes, ne le sont pas.
Seligman (2008) explique que I’optimisme extréme et le pessimisme extréme se retrouvent
aux poles opposés sans toutefois étre mieux 1’'un que I’autre. La personne présentant un
optimisme extréme fonce et voudra résoudre un probléme deés qu’il survient sans prédire la
conséquence potentiellement négative qui pourra en résulter. La personne montrant un
pessimisme extréme hésite longuement devant une situation inconnue et prend un recul pour
analyser les conséquences au risque de ne pas passer a I’action. Dans la plupart des cas, cette
derni¢re ne prend pas de décision. L’intervention ne vise donc pas a transformer un éléve
pessimiste en-un éléve optimiste, mais plutt & adopter des pensées et & développer des

habiletés optimistes pour gagner confiance en soi.

A cet égard, Elksnin et Elksnin (2003) soutiennent que la résolution d’une situation
problématique et le contrdle d’une émotion négative peuvent faire [’objet d’un enseignement
formel modélisé a voix haute. Ces auteurs (/bid., p. 73, traduction libre) utilisent la démarche

en sept étapes de D’Zurilla et Goldfried (1971) :
1) Définir la situation problématique.
2) Penser a des solutions possibles.
3) Choisir la meilleure solution.
4) Prévoir les effets. de cette dite solution.
5) Envisager une deuxiéme solution a appliquer au besoin.

6) Evaluer les effets.
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7) Déterminer la solution efficace pour une situation ultérieure similaire.

Seligman (2002) propose lui aussi une intervention qui consiste & préparer avec les
éléves des slogans & connotation positive. Il propose également de rédiger des solutions de
rechange, qui ressemblent & la démarche de D’Zurilla et Goldfried (1971), pour détourner son

attention ou contrdler une situation afin d’arréter une pensée pessimiste.

En somme, parce que le niveau d’optimisme d’une personne affecte directement son
estime de soi, ses attitudes et sa confiance en ses capacités pour réaliser une activité, il est
possible d’encourager I’éleve & adopter des stratégies efficaces et a réaliser des efforts
personnels, et ainsi & gagner en sentiment de contrdle et en optimisme face a ses réussites et
échecs. Ces éléments renvoient directement & un autre concept important dans ’affectivité,

soit ’efficacité personnelle.
2.1.2.2 L’efficacité personnelle

L’efficacité personnelle, telle que définie par Bandura (2003), reconnait également
Pimportance d’un comportement positif face a I’apprentissage. Elle désigne la conviction
qu’une personne a, de posséder ce qu’il faut pour gérer une situation ou accomplir une
activité précise. Par exemple, un éléve moins habile en vient & avoir une pauvre estime de lui-
méme. Bandura (2003) constate qu’en ’aidant a réviser ses croyances en son efficacité
personnelle, c’est-a-dire en sa capacité a organiser (pensée réflexive) et a exécuter les
consignes pour produire les résultats souhaités (savoir), I’éléve parvient & mieux réguler ses
aspirations, ses choix de comportement, sa mobilisation, sa poursuite de I’effort et ses
réactions émotionnelles. En d’autres termes, le sentiment positif d’efficacité personnelle
permet a I’éléve d’exécuter plus aisément une activité, voire de persévérer malgré les défis

qu’elle représente (McLeod, 1987).

A vrai dire, I’évaluation du niveau de compétences autorégulatrices exigées par
Pactivité est gravée dans la mémoire en tant qu’expérience. Selon le succés de cette
¢valuation, I’expérience en devient une d’appréciation des personnes significatives et une de
maitrise. La combinaison de I’appréciation et de I’expérience de maitrise affecte les états
internes tant physiologiques qu’émotionnels, en créant une sensation de plaisir qui sera

réactivée devant toute situation analogue.

A titre explicatif, I’expérience de maitrise reléve d’une expérience de réussite d’une
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activité parce que la personne a su prendre en compte le niveau de difficulté et le contexte de
son exécution (Bandura, 2003). En ce sens, plus I’éléve connait des réussites, plus son
sentiment d’efficacité personnelle augmente (McLeod, 1987). Cette attribution n’est pas sans

rappeler la composante personnalisation (externe/interne) de I’éleve optimiste de Seligman.

Pour parvenir a ces expériences de maitrise, Bandura (2003) suggére de promouvoir
des expériences vicariantes, soit des apprentissages modélisés en observant le comportement
et la réflexion de I’enseignant ou de toute personne apte a réaliser une activité avec succes.
Pour consolider ce type d’expériences, I’auteur propose d’y juxtaposer des expériences
d’appréciations verbales et sociales, soit des mots d’encouragement et d’acceptation par la
communauté d’apprenants. En effet, reconnaitre |’expertise d’un éléve par un renforcement
verbal augmente son sentiment d’efficacité personnelle comme sa compréhension des normes
sociales, aussi appelées convictions induites par I’environnement (Boegli et Baumberger,
2008; Godin, 2002). Bandura (2003) suggére également d’associer ces expériences
d’appréciations verbales et sociales & une quatriéme et derniére source, les expériences des
états internes. A cette fin, il propose  I’éléve de constater 1’état d’excitation qu’engendre une
réussite et I’effet de cet état sur son sentiment d’efficacité personnelle alors qu’a I’opposé,
comme le souligne Bouffard (2009), I’anxiété et le stress élevé générent un sentiment négatif
d’efficacité personnelle. Cette prise de conscience influence la perception qu’a I’éléve de ses

habiletés et de son concept de soi.

De maniére trés précise, les interventions visant & affecter positivement la croyance
d’efficacité personnelle de 1’éléve, en I'occurrence dans I’apprentissage de la lecture,

requiérent, entre autres, que I’enseignant :

- incite ’éléve a se fixer des buts et des objectifs précis, réalisables & court terme (p.
ex.: lire avec expression, utiliser un nombre minimal de stratégies de lecture)

(Bandura, 2003; Lafortune et Saint-Pierre, 1996);

- offre des techniques d’autogestion pour modifier la perception et ’engagement de
I’éleve face a une activité (p. ex. : associer sa réussite a I’étude et & des stratégies

efficaces de lecture) (Bandura, 2003);

- développe des liens de confiance (McLeod, 1987);
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- guide de fagon détendue et précise (p. ex.: énoncer clairement les attentes de
Iactivité; corriger avec la classe pour que I’éléve prenne conscience du baréme de
correction et du genre de réponses possibles en lien avec I’activité; demander a I’éleve
de prévoir les questions qui seront posées puis discuter de ces questions avec le
groupe classe; préconiser I’autoévaluation des apprentissages) (Lafortune et Saint-
Pierre, 1996).*

Pour conclure, le sentiment d’efficacité personnelle est interpellé chaque fois que la
difficulté de I’activité, les facteurs contextuels, ainsi que I’aptitude de I’éléve le justifient.
Pour gagner en sentiment d’efficacité personnelle, 1’éléve doit non seulement diminuer ses
pensées pessimistes et adopter des stratégies efficaces, mais aussi réduire son stress devant
toute activité a teneur émotionnelle (Pellitteri, Dealy, Fasano et Kugler, 2006). En ce sens, le
sentiment d’efficacité personnelle, tel que défini par Bandura (1980), comprend certaines
composantes de |’intelligence émotionnelle, incluant I’interprétation des états émotionnels,
les interactions sociales et les résultats du stress sur la performance. Ce concept, soit

I’intelligence émotionnelle, fait I’objet de la prochaine partie.
2.12.3 L’intelligence émotionnelle

Les recherches portant sur I’intelligence émotionnelle ont débuté avec les travaux de Salovey
et Mayer (1990). 11 faut attendre quelques années pour que les sciences de 1’éducation
tournent leur attention vers ce concept en lien avec les processus d’apprentissage cognitifs et
sociaux des €leéves (Graczuk, Weissberg, Payton, Elias, Greenberg et Zins, 2000; Salovey et
Sluyter, 1997, cités dans Pellitteri et .coll., 2006). Pour Goleman (2003), I’intelligence
émotionnelle se définit par la maitrise de soi, I’ardeur, la persévérance, ainsi que la faculté de
s’inciter soi-méme & I’action. La définition de I’intelligence émotionnelle offerte par Bar-On
(2002), complémente celle de Goleman et précise que ce genre d’intelligence comprend les
habiletés a étre conscient de soi, & se comprendre et s’exprimer, a faire face aux émotions
fortes, a s’adapter au changement, a régler des problémes de nature sociale et personnelle, et
enfin, a étre conscient des autres pour entretenir des rapports sains avec eux. En d’autres

termes, cette intelligence unit la vie affective, la personnalité et le jugement a I’action.

' Les explications détaillées a cette étape du cadre conceptuel sont nécessaires pour mieux guider le lecteur et
¢viter la répétition dans le texte.
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L’intelligence émotionnelle a pour fonction d’établir un lien direct entre les émotions
et le raisonnement (Damasio, 1995; Hanoch, 2002; McPhail, 2004). Aux fins de la présente
thése, la définition de Salovey et Mayer (2004) est retenue puisqu’elle résume et regroupe
avec habileté les fondements de I’intelligence émotionnelle. Selon ces auteurs, cette
intelligence développe I’empathie pour ’autre et I’aptitude & se motiver, a persévérer dans
I’adversité et & maitriser ses pulsions par une démarche d’intégration progressive du controle
de ses comportements et de la gestion efficace de ses apprentissages (Mayer et Salovey,
1997; Salovey et Mayer, 1990). Selon les dires de Goleman (2003, p. 24), la personne
posséde deux intelligences : ’une pense et [’autre ressent. Normalement, « le fonctionnement
de ces deux esprits est finement coordonné€; les sentiments s’avérent essentiels a la pensée, et
la pensée aux sentiments ». Dans le cas ol les émotions vives empéchent le raisonnement,
I’intelligence émotionnelle vise a outiller I’éléve d’habiletés additionnelles pour qu’il agisse
de fagon plus réfléchie en dépit des émotions et que cette réflexion éclaire sa prise de
conscience émotionnelle, ses prises dé décision, ses interactions sociales et ses démarches de

résolution de conflits (Romasz, Kantor et Elias, 2004).

Ces habiletés émotionnelles se voient également attribuer le terme de
« métaémotion » emprunté de Pons, Doudin, Harris et Rosnay (2002, p. 8) qui le définissent
comme étant la « compréhension que le sujei adela nature, des causes et des possibilités de
contréle des émotions et, ensuite, la capacité du sujet a réguler les émotions ». Or, il est
possible de préciser le lien entre les habiletés émotionnelles et la métaémotion par la nature
de la réflexion, soit le dépassement du contenu d’une activité ou d’une situation pour accéder
a un apprentissage émotionnel (Elksnin et Elksnin, 2003). La figure 1 présente les quatre
habiletés émotionnelles a développer par I’éléve selon Mayer et Salovey (1997) pour

favoriser un meilleur contréle de ses apprentissages.

Selon Mayer et Salovey (/bid.), ces habiletés s’acquiérent dans un processus continu
qui repose sur la fréquence de leur mise en application et la diversité de situations modelées.
Seul ce processus continu permet a I’éleve de s’approprier ce savoir émotionnel en
développant ce que McPhail (2004) appelle une profondeur de la pensée. Pour I’éleve, il
s’agit d’accéder progressivement a chaque habileté 4 I’aide de la pratique et en se donnant du
temps. C’est en effet par un manque de gérance émotionnelle des quatre habiletés décrites ci-
aprés que les difficultés sociales et scolaires d’un éléve peuvent étre expliquées (Mayer et

Salovey, 1997).
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Quatre habiletés pour développer l'intelligence émotionnelie

(1) (2) 3) (4)
PERCEVOIR COMPRENDRE DECODER LA CONTF\:GLER,
LES EMOTIONS LA SITUATION SIGNIFICATION AUTOREGULER
RESPONSABLE ET L’I'NTENSITE ET PRENDRE
DES EMOTIONS DES EMOTIONS UNE DECISION

RESSENTIES

Figurel:  Quatre habiletés pour développer l'intelligence émotionnelle (adaptation
de Mayer et Salovey, 1997)

Premiére habileté — Percevoir les émotions

2

Cette habileté consiste & reconnaitre de maniére précise une émotion, c’est-a-dire a étre
capable de la nommer. Sur le plan cognitif, I’éléve prend conscience de ses émotions et de
celles des autres en les nommant (Humphrey, Curran, Morris, Farrell et Woods, 2007). Pour
Goleman (1995), percevoir les émotions consiste en une prise de conscience de soi. Dés I’age
de quatre ans, un éléve reconnait, & partir d’une image une émotion de base comme le
bonheur, 1’anxiété, la rage et la fierté. A cet age, ce dernier réussit aussi & comprendre qu’un
autre éléve puisse avoir des désirs différents des siens (Pons et coll., 2002). Toutefois, selon
ces auteurs, c’est seulement vers 1’4ge de huit ans que I’éléve prend conscience qu’il peut
ressentir deux émotions différentes a la fois par exemple, commencer a lire un nouveau livre
avec son personnage préféré (plaisir) et constater le nombre élevé de pages dans ce livre

(découragement).

Certains auteurs expliquent I’importance d’apprendre @ nommer les émotions afin de
mieux les reconnaitre (Mayer et Salovey, 1997, Pellitteri et coll., 2006). Ils ajoutent que les
émotions se manifestent par les expressions faciales et les états affectifs ressentis et exprimés.
Pharand (2005) ajoute que les postures et les gestes sont aussi porteurs d’émotions diverses.
Savoir les nommer, c’est en prendre conscience, soit un savoir qui constitue le premier pas

pour pouvoir agir.

Sur le plan de la pratique, I’enseignant modélise & voix haute la réalisation de cette

habileté en utilisant un vocabulaire précis (Elksnin et Elksnin, 2003). Pour offrir un
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enseignement émotionnel structuré, Gottman (1997) suggére a 1’enseignant de ressentir lui-
méme les émotions. Pour ce faire, il recommande de s’imaginer différentes situations vécues

par I’éléve en les transposant dans un contexte d’adulte.
Deuxieme habileté — Comprendre la situation responsabie des émotions ressenties

Cette habileté vise a déterminer quelle situation problématique, ou événement, a déclenché
I’émotion ressentie au moment de Paction. Elle se développe par des mises en situation
modelées par I’enseignant et les pairs. Ce savoir émotionnel fait appel a la facilité de penser a
partir d’une situation passée ou vécue (Pellitteri et coll., 2006). L’éléve acceéde & sa mémoire
affective, c’est-a-dire aux souvenirs émotionnels, qui réveille les émotions reliées a
I’événement (Bourassa, 2006a). Ainsi, lorsque I’éléve associe ses émotions avec I’action
vécue, une conscience sociale et émotionnelle vive s’installe (Pons et coll., 2002, 2005). A
quatre ans, I’éléve sait évaluer I’incidence de ses souvenirs, & savoir qu’un tel livre (son livre
préféré) lui fait penser a ses parents (ses parents lui lisaient ce livre lorsqu’il avait trois ans),
tandis qu’a six ans, il est capable de relier 4 un événement ses émotions présentes et passées
en constatant qu’un souvenir positif le rend heureux tandis qu’un souvenir négatif lui fait de
la peine (Harris, Guz, Lipian et Man-Shu, 1985, cités dans Pons et coll., 2002). Pour résumer
cette deuxiéme habileté, Goleman (1995) et Zins, Weissberg, Wang et Walberg (2004) la

qualifient d’habileté a préciser I’élément déclencheur des émotions ressenties.
Troisiéme habileté — Décoder la signification et I’intensité des émotions

Cette habileté renvoie I’éléve & une éducation émotionnelle qui vise a décoder la signification
et 'intensité de I’émotion ressentie. Elle requiert que I’éléve décrive son état d’ame lorsqu’il
réagit & une situation, par exemple, « lorsque je suis nerveux, je réagis en restant
figé » (signification) « et ressens des changements physiques : ma figure devient chaude et
rouge, je tremble et j'adopte des tics nerveux » (intensité). Cette habileté suppose également
que I’éleve définisse la signification et I’intensité des émotions chez les autres (Lafortune et
Robertson, 2005). A cet égard, I’éléve s’ approprie cette habileté lorsqu’il est accompagné par
une personne habile 4 modéliser et a exploiter son savoir émotionnel (Mayer et Salovey,
1997, Pellitteri et coll., 2006). En somme, cette troisiéme habileté vise aussi & développer une

empathie émotionnelle pour soi et pour les autres (Elksnin et Elksnin, 2003).
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Quatriéme habileté — Contrdler, autoréguler et prendre une décision

Cette habileté d’autorégulation renvoie a la capacité de s’adapter a la situation en influengant
ses états émotionnels et ceux des autres (Pons et coll., 2002; Salovey et Mayef, 1990).
Elksnin et Elksnin (2003) comparent cette habileté & une forme d’intuition. Pour apprendre &
s’autoréguler, I’éléve travaille les vertus d’une respiration profonde qui lui permet de relaxer
tout en prenant un recul (Romasz, Kantor et Elias, 2004); il devient alors plus apte a réfléchir
sur les stratégies qui s’offrent a lui et a les évaluer (Flavell, 1976; Lafortune, 2005). Cette
réflexion que Goleman (1995) et Seligman (2008) qualifient de métacognitive favorise un
choix efficace des actions qui lui permettront de résoudre la situation. En somme, la séquence
d’autorégulation est triple: « je prends un recul » (contrdle), « je réfléchis sur les
conséquences de mes actions projetées, si je réagis de telle jagon ou pose tel geste, je sais
trés bien que la situation va s’aggraver » (autorégulation), « et je prends une décision en

fonction de cette réflexion » (prise de décision).

Etant donné la complexité de cette gestion métacognitive des émotions, 1’éléve
parvient difficilement & réaliser seul cette quatriéme habileté. C’est la raison pour laquelle
I’accompagnement de I’enseignant est souvent & son plus fort (Gottman, 1997). Comme
mentionné dans 1’ouvrage Authentic Happiness de Seligman (2002), ou encore dans celui de
D’Zurilla et Goldfried (1971), les auteurs proposent diverses techniques d’autorégulation
pour I’éleve. Il y est question de modeler, de I’aider, de le questionner et d’identifier sa zone
proximale de développement de maniére a4 ce qu’il connaisse le succés dans ses
apprentissages et, ainsi, augmente son sentiment d’efficacité personnelle. Cette quatrieme
habileté sert donc & mieux gérer la situation vécue (Elksnin et Elksnin, 2003; McPhail, 2004).
C’est entre six et douze ans que I’é1éve développe des stratégies d’autorégulation, d’abord sur
le plan de la pensée (jouer pour ne plus étre triste), puis sur le plan émotif (penser a quelque

chose d’agréable pour ne plus étre triste) (Pons et coll., 2002, p. 16).

Une fois les quatre habiletés émotionnelles de Mayer et Salovey (1997) acquises par
I’éléve, Guitouni (2000) suggere a I’enseignant d’offrir un accompagnement additionnel.
Cette étape supplémentaire a pour but de déterminer I’origine de la situation problématique. Il
s’agit de s’attarder au probléme en soi pour comprendre 1’élément déclencheur de I’émotion
ressentie. L’étape de Guitouni suppose donc de questionner 1’éléve sur la situation

problématique. Cette situation peut étre attribuée a des problémes scolaires, sociaux ou méme
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familiaux. De cette fagon, I’enseignant aide 1’éléve & identifier la source de ses difficultés.
L’appendice A met en exergue une démarche d’intégration de I’intelligence émotionnelle
démontrant ’accompagnement offert pendant le développement des habiletés émotionnelles.
Le programme PATHS définit les critéres essentiels au développement de I’intelligence

émotionnelle aupres d’éléves.
a) Programme PATHS

Des chercheurs ont créé le programme PATHS (Promoting Alternative THinking Strategies),
qui met a profit ’intelligence émotionnelle en milieu scolaire, soit un programme qui établit
les critéres gagnants de !’apprentissage socioémotionnel (Greenberg, Kusched, Cook et
Quamma, 1995). Ce programme, qui vise a promouvoir des fagons différentes de réfléchir
dans I’application de stratégies, s’adresse aux éléves de la 1™ a la 5° année du primaire, les
guide dans I’autorégulation de leurs stratégies pendant une activité d’apprentissage. Pour
élaborer le programme, une étude a été réalisée aupres de 286 éléves (167 gargons et 119
filles) 4gés de six a dix ans, de 1 et 2° année du primaire de quatre écoles (deux écoles

contrdle et deux expérimentales) d’un milieu culturel hétérogéne a Seattle, aux Etats-Unis.

Concretement, a la suite d’un enseignement émotionnel structuré dans les deux écoles
expérimentales, pendant que les deux autres regoivent un enseignement régulier, les
chercheurs utilisent le Kusche Affective Interview-Revised pour comparer, a I’aide d’analyses
narratives et d’observations, |’acquisition de deux savoir-faire : celui de travailler les
résolutions de probléme et celui de respecter les besoins des autres. Les résultats montrent
des améliorations significatives du groupe expérimental lorsque comparé au groupe controle
sur le plan du vocabulaire émotionnel (savoir nommer les émotions et exprimer comment
I’éléve se sent par rapport a une situation) et de la fluidité a établir des liens lors de
discussions sur la compréhension et les expériences émotionnelles (autoréguler). Méme si ces
résultats n’offrent pas de données statistiques, ils confirment que I’intelligence émotionnelle
peut étre enseignée en salle de classe en autant qu’elle se réalise dans un climat positif et

chaleureux ou les éléves vivent cet enseignement de fagon progressive et structurée.

Les bienfaits liés au développement de I’intelligence émotionnelle sont décrits par
plusieurs auteurs (Gumora et Arsenio, 2002; Petrides, Frederickson et Furnham, 2004), mais

ne font pas toujours I’unanimité comme le montre la prochaine section.
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b) Un clivage entre les domaines de la psychologie et de I’éducation

Etant donné sa récente apparition dans le domaine de I’éducation, des auteurs critiquent le
concept d’intelligence émotionnelle. Notamment, certains auteurs considérent que le concept
manque de données empiriques (Barchard, 2003; Kristjdansson, 2006). Bien qu’ils constatent
les résultats positifs de cette intelligence dans I’enseignement, ils soulignent que la plupart
des études fondent leurs résultats sur des cas individuels ou sur des petits groupes. Un
deuxiéme argument consiste & dénoncer le fait que les chercheurs de ce champ n’expriment
pas leurs résultats en termes quantitatifs, ce qui, selon Kristjdansson (2006), Hannula (2007)
et Taylor et Dymnicki (2007), compromet la fiabilité des résultats. A la lumiére de ces
critiques, Hannula (2007) suggére de réaliser des analyses mixtes afin d’obtenir a la fois une
richesse dans le discours descriptif et une liste quantifiée d’éléments précis a respecter pour
harmoniser les €tudes sous forme d’enquétes & grande échelle ou d’analyses en profondeur

sur de plus petites populations.

Comme troisi¢éme argument a I’encontre de I’importance de ce concept d’intelligence
émotionnelle dans le succes scolaire, les chercheurs dénoncent la durée relativement courte
des recherches et rappellent que les résultats d’un concept deviennent évidents & long terme,
c’est-a-dire par I’application répétée de [’approche sur plusieurs années. Puisque
I'intelligence émotionnelle est un jeune sujet d’étude, les chercheurs considérent que les
résultats positifs obtenus ne permettent pas de tirer des conclusions crédibles pour le moment

(Kristjaansson, 2006).

Outre les enjeux méthodologiques, certains chercheurs tels Warwick et Nettleback
(2004, cités dans Kristjaansson, 2006) et Matthews, Zeidner et Roberts (2002), remettent en

question les fondements théoriques de ce concept.

- Ces auteurs soutiennent que les modeles cognitifs réussissent mieux a expliquer le

lien entre ’apprentissage et les émotions;

- Ils considérent que ce concept renvoie a celui de la motivation, qui repose sur la prise
de conscience de ses émotions et de celles des autres, et ils questionnent le fait

d’aborder le concept de motivation sous la loupe de I’intelligence émotionnelle;

- Ils précisent que sur le plan psychométrique, les outils qui mesurent I’intelligence

émotionnelle n’ont pas été créés sur mesure, mais sont dérivés des outils pour mesurer
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la personnalité. L’outil le plus populaire pour mesurer I’intelligence émotionnelle est
le Emotional Quotient Inventory (EQ-i) de Bar-On (2002), qui évalue les traits et les
habiletés de la personne. Ces chercheurs remettent en question la justesse et la validité
des résultats obtenus en ajoutant que ceux-ci peuvent étre faussés par des réponses

erronées que le répondant donne délibérément.

Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden et Dornheim (i998, cités dans
Humphrey et coll., 2007) ajoutent & cette controverse en alléguant que cette intelligence

contribue seulement a 10 % du succeés scolaire.

Or, d’autres chercheurs, dont Gumora et Arsenio (2002) soutiennent que les
caractéristiques de D’intelligence €émotionnelle contribuent significativement aux réussites
scolaires des éléves de 4°, 5° et 6° année. Petrides, Frederickson et Furnham (2004) ajoutent
que cette intelligence agit comme un balancier pour équilibrer les habiletés cognitives et la

performance scolaire.

En définitive, les auteurs ne s’entendent pas sur les contributions de I’intelligence
émotionnelle dans la réussite scolaire en partie 4 cause de la nouveauté du sujet et aussi parce
que le concept mérite d’étre délimité de maniére plus précise et, ainsi, ne pas inclure

d’éléments qui relévent d’autres concepts comme la motivation.

A ce point, il importe d’examiner les modéles affectifs de lecture pour servir de cadre

de référence sur les concepts relevant de I’affect que certains modeles ont privilégiés.

2.1.2.4 Examen des modéles affectifs de lecture

En effet, un survol des différents modeles affectifs de lecture permet d’examiner de quelle
maniére ils font la promotion de I'affectivité. A cette fin, les modeles a) de Nell, b) de

Mathewson, ¢) de Ruddell-Speaker, d) de Fishbein-Ajzen et €) de McKenna sont présentés.
a) Modele motivationnel de la lecture ludique (Nell, 1996, traduction libre)

Le modéle de Nell met a I’avant-scéne I’aspect ludique et son importance pour des éléves
possédant de grandes habiletés en lecture. Ce modéle requiert des éleves une certaine fluidité
de lecture afin d’assimiler les informations du texte. Il reconnait le caractére positif des textes
lus pour le plaisir. Il soutient que deux comportements déterminent la fagon d’envisager

’activité : 1) la sensation de bien-étre éprouvée face au caractére ludique d’un texte,
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sensation pergue dans les changements physiologiques; et 2) [’augmentation ou la diminution
d’efforts consentis si la motivation est intrinséque plus qu’extrinséque. Si ces comportements
sont satisfaisants, l’auteur constate que 1’éléve commence sa lecture et continue de
développer ses habiletés de lecteur. Par contre, s’ils sont insatisfaisants, il suggére de se¢
choisir un autre livre ou un différent type de livre puis de privilégier des lectures ludiques
exigeantes en lien avec ses capacités. Sinon, elles risquent d’entrainer des difficultés en
lecture et de décourager les éléves, et ce, méme en dépit de leurs efforts & appliquer des
stratégies.

b) Modeéle d’influence de l'attitude sur l'acte de lire et I’apprentissage de la lecture
(Mathewson, 1994, traduction libre) ‘

Le modele de Mathewson décrit les interactions entre les processus cognitifs et les facteurs
affectifs. Ce modele s’intéresse plus spécifiquement au role des attitudes dans 1’apprentissage
de la lecture et dans la compréhension pendant I’acte de lire. L’attitude est définie en termes
de sentiments envers la lecture, des stratégies appliquées pendant I’acte de .lire et de
I’évaluation des croyances en lien avec la lecture. Chacun de ces éléments, selon auteur,
joue un role critique et se définit par I’attitude du lecteur dans son intention de lecture et par

conséquent, dans ’acte de compréhension.
¢) Modele du processus interactif de la lecture (Ruddeli-Speaker, 1985, traduction libre)

Le modele de Ruddell-Speaker examine I’interaction des microprocessus de lecture. Ces
microprocessus comprennent : 1) I’environnement propice a la lecture; 2) la connaissance du
savoir lire, la régulation et I’état affectif du lecteur; 3) les savoirs déclaratifs et procéduraux;
et 4) la transformation du lecteur une fois la lecture terminée. Ce modéle soutient que les
microprocessus sont influencés, d’une part, par I’émotion que le lecteur ressent face au texte
et, d’autre part, par la compréhension qu’il en a. Pour synthétiser, il propose que I’état affectif
et les attentes du lecteur déterminent I’activité métacognitive résultant de I’application

interactive des microprocessus.

Les modéles de Mathewson et de Ruddell-Speaker mettent en évidence que
I’accumulation des interactions sociales durant la lecture (discussions entre les pairs, avec
I’enseignant, & la maison, sur la cour d’école) joue un réle critique dans Iattitude de I’éleve
envers la lecture et que celle-ci affecte directement I’efficacité du lecteur dans son utilisation

des microprocessus (McKenna, 1996).
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d) Modeéle des croyances, de ['attitude, des intentions et des comportements (Fishbein-
Ajzen, 1975, traduction libre)

Ce modele affectif maintient que les échanges réalisés au sujet d’un comportement adopté
influencent les croyances de I’individu, ce qui implique que les échanges déterminent quelles
croyances sont maintenues ou modifiées aprés chaque comportement. L’auteur ajoute qu’a
leur tour, les croyances d’un individu modifient ses attitudes. Ces propos rejoignent ceux de
Bandura (2003) concernant 1’importance accordée aux interactions sociales et leurs effets sur
les comportements de I’individu. Ces propos abondent également dans le méme sens que
Seligman (2002) qui montre qu’en travaillant la pensée positive la personne augmente son
optimisme. En fait, Fishbein-Ajzen avance que les croyances d’efficacité personnelle ont un
effet direct, quasi causal sur ’attitude positive ou négative qu’adoptera un individu face a une
activité.
e) Modeéle d’acquisition d’une attitude de lecture (McKenna, 1996, traduction libre)

A la lumiére des modéles de Mathewson, de Ruddell-Speaker et de Fishbein-Ajzen,
McKenna (1996) présente un modéle portant sur I’attitude a adopter face a la lecture.
L’auteur précise comment les facteurs affectifs interagissent entre eux pendant la lecture en
déterminant les paramétres qui seront fixés par le lecteur, son intention de lecture et son
attitude face a la lecture. La figure 2 fait une adaptation de ’organigramme du modeéle de
McKenna. Il est possible de constater I’importance qu’il accorde aux interactions sociales et

au contexte lors d’une situation de lecture.

Comme en témoigne cette figure, les croyances du lecteur et son intention de lecture
sont directement influencées par la structure sociale et ’environnement. Les croyances
proviennent soit des paramétres générés par 1’état affectif de 1’éléve ou de son attitude
adoptée face a la lecture. Ces paramétres déterminent & leur tour la motivation de 1’éleve a
débuter ou a poursuivre une lecture. Le modéle de McKenna rejoint en partie le concept de
I’optimisme en lien avec les travaux de Lafortune et Saint-Pierre (1996), de Seligman (2002)
et d’Elksnin et Elksnin (2003) qui présentent une démarche de résolution de probléme en
amenant les éléves a transformer leurs pensées négatives en d’autres plus positives afin
d’avoir un effet sur leurs attitudes. Ce modéle est également lié au concept d’efficacité
personnelle sur le plan des attitudes par exemple, en lien a la théorie de Bandura (2003) sur

I’augmentation des croyances positives d’efficacité personnelle liée au succes des éléves.
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En somme, selon le modéle de McKenna (1996), si ce modéle est fondé, il en résulte

que I’éléve exerce une activité métacognitive et met en place les processus de lecture requis

et les habiletés efficaces pour améliorer sa compréhension du texte en fonction de son état

affectif et de son attitude. La figure 2 illustre aussi que cette activité métacognitive influence

et interpréte les comportements relatifs & ’état cognitif de I’éléve et & sa représentation du

texte.

Structure sociale
et environnement

\ 4

Croyances générées par I’état
affectif du lecteur

Dépend :

¢ des personnes présentes

o des possibilités de conflits face
aux attentes fixées

Croyances générées par
Pattitude du lecteur
Dépend :

e de sa volonté

e de son intention personnelle
¢ de ’importance accordée &

e de la provenance des attentes ’activité de lecture
fixées
o des facteurs externes (culture,

pairs, milieu familial...) qui
indiquent [’importance accordée
a la lecture

Intention de lecture

Dépend :

o de I’aide offerte

o de la disponibilité des
ressources

o de I’intérét pour le sujet

o du temps alloué

¢ de I’environnement physique
o des choix dans la réalisation
des objectifs a atteindre

¢ de I’état physiologique du
lecteur

e du type de texte

S |

Prendre la décision de lire
(ou de poursuivre sa lecture)

}

Activité métacognitive

$

Microprocessus / Décodage

"

Etat cognitif

Figure 2 :

=P

Représentation du texte

Modéle proposé de I’acquisition d’une attitude en lecture (adaptation de
McKenna, 1996)

En somme, ce modéle suggére que l’état affectif joue une fonction centrale dans

I’habileté du lecteur a mettre en place les stratégies cognitives et métacognitives nécessaires a

la compréhension du texte.
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2.1.2.5 Concepts retenus dans le cadre du MACEEL

A titre de rappel, les trois concepts affectifs, soit I’optimisme, I’efficacité personnelle et
I'intelligence émotionnelle, permettent de formuler une définition reliant la théorie présentée
et I’enseignement. A cet effet, il est possible de constater que les travaux de Vermunt et
Verloop (1999) permettent de traduire ces concepts affectifs en applications pédagogiques.
En ce sens, ces auteurs examinent les théories de ’enseignement et de I’apprentissage puis
leurs effets sur les interventions de I’enseignant et les apprentissages de I’éléve. L’appendice
B présente une adaptation de la synthése réalisée par Vermunt et Verloop (/bid,) portant sur
la création d’un climat affectif en salle de classe, qui favorise une meilleure compréhension
des interactions entre I’affectif, le cognitif et le métacognitif. Ce choix prend appui sur la
nuance que les auteurs établissent au sein des niveaux d’apprentissage. Plus précisément,
pour le niveau affectif, ils regroupent: 1) la motivation; 2) I’attribution personnelle et
’évaluation; 3) la gestion des émotions; et 4) la concentration. D’autres auteurs traitent plutot
d’un seul aspect (p. ex. : la gestion des émotions) puis démontrent ensuite ses influences sur
les autres (p. ex.: I’influence de la gestion des émotions sur la motivation et Pattribution
causale) (Zins et coll., 2004). Aux fins de la présente thése, la classification des aspects
affectifs de Vermunt et Verloop (1999) est retenue puis adaptée pour illustrer I’intégration

des trois concepts reliés a I’affectivité.

Comme mentionné, 1'appendice B démontre I’harmonisation entre ces concepts. Le
premier aspect, selon Vermunt et Verloop (/bid.), vise a « motiver » I’éléve a apprendre.
D’autres auteurs entérinent ce méme aspect. Ainsi, Isen (1993) et Pellitteri et coll. (2006)
considérent que capter l’intérét de I’éléve, le responsabiliser et varier les situations
d’apprentissage sont trois conditions critiques favorisant le savoir apprendre. Toujours sur le
plan de la motivation, plusieurs auteurs considérent que I’aspect ludique favorise, grace a
I’interaction entre pairs, de nouveaux apprentissages et en particulier, I’habileté de la révision
(Collier, 1996, citée dans Chin Lin, 2008; McLeod, 1987). Or, le manque de compréhension
des effets positifs du jeu dans I’apprentissage incite les enseignants a délaisser ce genre
d’activités (Lee et Shaffer, 2002). Cette définition de la motivation renvoie aux

caractéristiques de 1’optimisme décrites précédemment.

Le deuxiéme aspect sur lequel I’enseignant peut intervenir est celui « d’attribution

personnelle », qui passe par la prise de conscience de ses propres compétences faisant suite a
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des expériences de réussite au cours desquelles [’enseignant attire I’attention de 1’éléve sur
les aspects importants de I’activité et travaille les modes d’attribution pour que 1’éléve aborde
Iactivité avec un plus haut niveau de confiance (Pellitteri et coll., 2006; Seligman, 2008). En
ce sens, l’attribution personnelle rejoint directement les caractéristiques de I’efficacité

personnelle.

Ce deuxiéme requiert aussi de I’éléve « d’évaluer » I’importance de I’activité avant de
la débuter pour déterminer l’énergie & investir en termes de temps et d’effort, et la
contribution de I’activité aux attentes de I’éléve. Or, ce dernier aspect d’évaluation renvoie
directement & celui de I’attribution personnelle (Bandura, 2003; Bouffard, 2009; Goleman,
1995, 2003).

Le troisieme aspect incite 1’éléve & maintenir « des émotions positives » quant & son
bien-étre, sa confiance en soi, son engagement et la régulation de ses émotions négatives
(niveau d’anxiété, de peur, d’incertitude, de frustration...). Cet aspect vise également & guider
I’éléve dans I’appropriation autonome des habiletés émotionnelles puis a le rassurer face a
lactivité. Pareille gestion des émotions rejoint les caractéristiques de I’intelligence

émotionnelle, soit le troisiéme concept décrit dans le premier fondement de la thése. -

En ce qui a trait & « la concentration », I’éléve est invité & porter attention au contenu
de Pactivité en se concentrant sur ses savoir-faire, ses pensées et ses émotions et en ignorant
les distractions de la classe. Etant donné que cet aspect rejoint davantage la composante
cognitive, aux fins de la présente these, il s’intégre plutdt aux stratégies cognitives et
métacognitives qui seront détaillées dans le deuxieme fondement du présent cadre
conceptuel. En lien avec la suggestion de Vermunt et Verloop (1999, p. 259, traduction libre),

cette classification s’adapte avec « aisance selon les besoins de la taxonomie ».

L’efficacité des trois concepts décrits jusqu’ici, c’est-a-dire I’optimisme, 1’efficacité
personnelle et I’intelligence émotionnelle, dépend, selon plusieurs études, de la relation
établie entre I’enseignant et I’éléve. L’ensemble de ces aspects tirés de Vermunt et Verloop
(Ibid.) rappelle le role critique de 1’enseignant dans leur acquisition. La prochaine section

traite de ce rble.
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2.1.3 Relation enseignant-éléve

Nul ne doute de I’influence de I’enseignant sur I’apprentissage. Mais qu’en est-il réellement?
Selon Chouinard et Fournier (2002), une saine relation a des apports bénéfiques qui
favorisent I’assiduité de 1’éléve, son rendement scolaire et le développement du concept de
soi. Ces auteurs constatent méme que [’enseignant détient une plus grande influence sur la

motivation de I’éléve que les parents.

Une étude d’Espinosa (2002) vise & comprendre la perception qu’ont les éleéves du
lien entre I’école, I’enseignement regu et la relation affective avec [’enseignant. Cette étude a
été réalisée auprés de trente-deux éleves de Grenoble (France) de niveaux scolaires différents,
soit de la 3° année du primaire (classe de CE2, 8 et 9 ans) et de la premiére année du lycée
(classe de seconde, 15 et 16 ans), qui ont été observés dans le cadre d’une recherche doctorale

entre novembre 1998 et février 1999,

Les résultats obtenus a partir d’observations en classe des relations enseignant-éléve
déja existantes, d’entretiens effectués avec les éléves puis d’épreuves de type projectif
réalisées a partir de dessins permettent, entre autres, de dresser un tableau présentant deux
visions contrastées. Il en ressort que les éléves en difficulté recherchent une relation
enseignant-éléve qui dépasse le cadre.scolaire en développant une relation plus affective du
genre, « mon enseignant me rassure/me fait peur »; « il voit que je suis bon ailleurs »; « il
est important pour moi/est sévére... » Pour leur part, les éléves plus habiles ne tentent pas
d’établir une relation enseignant-éléve autre que professionnelle : « mon enseignant
m'apprend bien.../je n'apprécie pas son style d’enseignement » (Espinosa, Ibid., p. 172).
Pour eux, le role de I’enseignant consiste a modéliser des activités de méme qu’a différencier
et & adapter son enseignement selon les besoins individuels des éléves de la classe. Ces
résultats soulignent I’importance pour I’enseignant de combiner une relation affective a un
accompagnement pédagogique auprés des éléves en difficulté et d’opter plutét pour une
relation axée sur I’apprentissage avec les éléves plus habiles. De cette fagon, I’enseignant
joue un rdle préventif aupres des éleves qui bénéficient plus d’un soutien affectif tout en

modulant ce soutien différemment chez les éléves en réussite scolaire (Espinosa, 1bid.).

Enfin, toujours sur le plan de I’affect, Heise et O’Brien (1993, cités dans Pellitteri et
coll.,, 2006) rappellent aux enseignants I’importance de faire montre de prudence au sujet des

commentaires désobligeants a ’égard des erreurs ou des comportements d’un €léve et du
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rejet par ses pairs compte tenu de leurs effets négatifs. Ce genre de commentaires, selon Kolb
et Hanley-Maxwell (2003), influence négativement le développement des habiletés sociales
et émotionnelies de I’éléve nécessaires pour communiquer efficacement, travailler de maniére
collaborativc; et apprendre a gérer ses émotions. Il faut donc que I’enseignant agisse avec
professionnalisme en prenant conscience des effets de ses interventions et de ses gestes
(Montes et Au, 2004). Etant donné cet état des lieux, la prochaine partie traite des
interventions & préconiser par I’enseignant pour développer un climat émotionnel favorable &

’apprentissage.

2.1.4 Interventions et stratégies affectives en lien avec le climat dans la classe

Nombre de chercheurs réfléchissent sur I’apprentissage de la lecture et décrivent quelles sont
les composantes essentielles pour qu’un climat de bien-étre propice & |’apprentissage
s’installe dans la classe (Cramer et Castle, 1994; Giasson, 2003; Isen, 1993; Krashen, 1991,
Lee et Shafer, 2002; Pellitteri et céll., 2006; Taylor et Dymnicki, 2007; Van Bockern, 2006).

Ces auteurs suggérent, entre autres, a I’enseignant de travailler sur les plans :

o du savoir-étre (p. ex. : démontrer a ’éléve la valeur qu’il a aux yeux de I’enseignant
en écoutant ses besoins et en faisant des compromis a partir de suggestions d’histoires

et de thémes de lecture; sourire pour démontrer de I’assurance);

o du savoir-faire (p. ex. : converser avec I’éléve pour lui demander §’il est confus ou
frustré afin de lui offrir de I’aide lorsqu’il ne comprend pas bien ce qu’il lit; impliquer

les éléves dans la planification des activités);

o de la création d’un environnement affectif (p. ex.: faire jouer de la musique
d’ambiance pendant la lecture quotidienne; favoriser des comportements de respect
par rapport au got de lecture de chacun; développer un sens d’appartenance en tant
qu’équipe-classe & partir de thémes de lecture, de clubs de lecture ou encore de

discussions variées portant sur le plaisir de lire).

Pour conclure, lorsqu’un soutien émotionnel est offert & 1’éléve au moment de I’acte
de lire, ce dernier lit avec un sentiment de bien-étre qui lui permet de s’engager
véritablement, et ainsi, de réguler ses apprentissages (Pellitteri et coll,, 2006; Taylor et

Dymnicki, 2007). Pourtant, peu d’études sont réalisées quant au role de I’affectivité tant dans




35

I’enseignement que dans I’apprentissage (Lafortune et Mongeau, 2002; Van Bockern, 2006)
méme si, selon Galand et Vanlede (2004, p. 14), les interventions affectives invitent les
enseignants, « non pas a faire plus ou & endosser des roles supplémentaires, mais bien a
travailler autrement dans leur cadre professionnel afin de renforcer I’efficacité de leurs
actions ». Sur ce, Humphrey et coll. (2007) mentionnent que la composante affective ne doit
pas €tre ajoutée, mais intégrée avec transparence, sinon I’enseignant la percevra comme
superflue, lui accordera peu d’importance et la laissera tomber. A la lumiére de I’ensemble de
ces données, la chercheure arréte, dans la prochaine section, une définition opérationnelle du

premier fondement théorique de I’affectivité.

2.1.5 Formulation du premier fondement de la thése

Il convient de préciser le premier fondement du modéle, soit le Modéle affectif et cognitif de

l'enseignement explicite de la lecture (MACEEL).

Un enseignement efficace sur le plan affectif est un enseignement qui
prend en compte le sentiment de bien-étre du lecteur en structurant des
activités qui instaurent une saine relation enseignant-éléve par la mise en
place de stratégies promouvant la motivation et ’optimisme, un sentiment
d’efficacité personnelle et ’essor de ’intelligence émotionnelle.

Ce premier fondement reléve de la dimension affective de [’apprentissage. La théorie

qui lui est sous-jacente est présentée dans la prochaine section.

2.1.6 La théorie de I’affectivité

Avant de préciser le détail de cette théorie, il importe de définir le terme théorie. Dans le
domaine de I’enseignement, Rey (2000, p.3817) définit une théorie comme «une
construction intellectuelle méthodique et organiséé, de caractére hypothétique pour certaines
de ées parties ». Moscovici (1984 cité dans Raynal et Rieunier, 1997, p. 361) ajoute qu’une
théorie est « un ensemble de concepts, de définitions et de propositions, en relation les uns
avec les autres, qui propose une vue systématique d’un phénomeéne en spécifiant les relations
existant entre les variables, dans le but d’expliquer et de prédire le phénoméne ». En somme,

une théorie se définit par un ensemble de concepts et de propositions interreliés permettant
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d’expliquer un phénomeéne.

Les cognitivistes considérent que « les processus internes relevant de I’affectivité
(attentes, motivations, émotions, contréle des cenduites...) peuvent étré envisagés comme
des traitements appliqués a des représentations; les émotions, les croyances et les valeurs sont
[...] des formes de représentations sur lesquelles s’exercent des opérations de traitement »
(Raynal et Reunier, 1997, p. 24). Cette définition rejoint celle proposée de Weiner (1979), qui
montre que le comportement et les agissements de 1’éléve sont tributaires de son état affectif,
et par Hannula (2007), qui suggére que l’autorégulation du comportement releve de

I’interaction entre les émotions, la cognition et la motivation.

Inspiré par Krathwohl, Bloom et Masia (1976), D’Hainault (1985, cité dans Raynal et
Reunier, 1997, p. 23) présente une taxonomie du domaine affectif a trois niveaux qui contient
des dimensions 4 la fois séquentielles (le premier guide le second, etc.) et interactives (chacun
affecte les deux autres) : 1) la formation d’une conviction (prise de conscience socioaffective,
attribution causale, degré affectif de généralisation); 2) la mise en ceuvre de |’application
d’une valeur (passive, potenticlle, active); et 3) la combinaison et la hiérarchisation de

valeurs (actions compatibles et incompatibles).

Hannula (2007) s’intéresse aux bases ontologiques de I’affectivité et explique que :
1) les réponses affectives (entre autres les encouragements et réactions venant des autres)
constituent des éléments de la physiologie humaine; 2) ces réponses en viennent a étre vécues
comme des expériences affectives (par exemple, des situations d’échecs et de réussites) qui
deviennent Ades composantes de la psychologie humaine; et 3) les relations affectives qui en
résultent deviennent éventuellement de véritables éléments culturels au sein d’une
communauté. Cette perspective ontologique rappelle la théorie de Bandura (2003) portant sur
I’observation et ’appréciation du comportement des autres qui, par effet modélisant, incite a
s’exercer jusqu’a la maitrise qui, & son tour, facilite ’acceptation au sein d’un groupe.
Hannula (2007) explique également que I’affectivité détermine les attitudes d’une personne,
ses valeurs, son état d’étre, son efficacité personnelle et ses croyances. A I’égard de ce
dernier élément, I’auteur (Op. cit.) prend appui sur les propos d’Op’t, De Corte et Verschaffel
(2002) pour préciser que les croyances relévent d’une conception individuelle alors que les

savoirs s’acquiérent par une construction sociale.
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En somme, il importe de développer des croyances positives, de ’optimisme et un
sentiment d’efficacité personnelle afin d’augmenter son estime de soi et de maximiser ses
chances de réussite, furent-elles, comme pour la présente thése, de nature scolaire. Pour
arriver & développer pareil état d’étre, I’enseignant doit installer dans sa classe un climat
positif, libre de jugement, et travailler de maniére systématique avec I’éléve les habiletés
d’autoexpression et d’autorégulation de ses sentiments et de ses émotions ainsi que les
habiletés d’empathie pour mieux comprendre les autres. Intégrer ces éléments au modele de

lecture contribue de fagon novatrice a I’apprentissage de la lecture.
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2.2 DEUXIEME FONDEMENT
UN ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE

Le deuxiéme aspect central de la présente thése porte sur I’étude des stratégies de
lecture les plus favorables pour une meilleure compréhension de I’acte de lire. Une recension
des écrits présente d’abord un bref historique des théories cognitives reliées a 1’apprentissage
de la lecture puis étudie diverses taxonomies de stratégies émergeant de ces théories,
stratégies qui facilitent le travail de compréhension de textes aussi bien que de repérage des
mots lus. Cette recension sert de point de référence pour déterminer les stratégies de
compréhension de la lecture qu’il importe de développer chez I’éléve de 4°, 5° et 6° année.
Bien que déja présentes au cycle primaire’, les stratégies de compréhension sont les
principales stratégies exploitées dans cette étape de scolarisation (Collins-Block et Mangieri,

2003; Comber, Badger, Barnett, Nixon et Pitt, 2002).

~

Les stratégies de compréhension de la lecture appartiennent a trois catégories
complémentaires : cognitives, métacognitives et celles relevant de la littératie critique.
L’étude de ce deuxiéme fondement renvoie aussi a ’examen de 1’enseignement explicite en
tant que mode d’accompagnement spécifique du savoir comprendre la lecture. A cet
enseignement particulier viennent se greffer deux conditions essentielles, soit celle de créer
un environnement riche en livres et celle d’intégrer les technologies. La théorie appuyant ces

interventions et ces stratégies cloture le deuxiéme fondement.

2.2.1 Historique des théories cognitives de la compréhension en lecture

Les principales théories cognitives de la lecture servent de point d’ancrage pour guider les
choix hiérarchiques des concepts de ce deuxiéme fondement. Hébert (2002) retrace les
approches traditionnelles en compréhension ayant eu cours jusqu’aux années 1970, soit des
approches dites bottom-up qu’elle qualifie d’unidirectionnelles parce qu’elles sont centrées
sur le code. Elles exigent, comme le soulignent également Braunger et Lewis (2001), de

décoder le sens d’un mot, puis de comprendre le sens des phrases et des paragraphes.

Grice & I’impact des théories de la communication et du modéle psycholinguistique,

le courant unidirectionnel se trouve contesté au cours des années 1970 et 1980 par les

> En Ontario, le cycle primaire représente de la 1 4 la 3° année.
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approches dites naturelles (Pearson, 1984; Germain, 1991, cités dans Hébert, 2002). Ces
approches naturelles inversent la logique vers une visant le rop-down qui requiert que I’éléve
utilise le contexte de I’écrit et ses connaissances en tant que lecteur afin de réaliser des
prédictions et des raisonnements. L’acte de lire devient essentiellement un acte de
compréhension non seulement du texte, mais également du message que I’auteur souhaite

ainsi transmettre.

Selon Goodman (1982), cette approche centrée sur le sens plutdt que sur le code est
préférable parce que la seconde exige trop de temps et par conséquent, nuit a la construction
de sens. Goodman (1969) et Smith (1971) aux Etats-Unis, mais aussi Bernstein (1971) et
Halliday (1973) en Angleterre, I’adoptent et parlent de Whole Language. Sensible a I’intérét
de cette approche, le ministére de I’Education du Québec exige, dans sa réforme de 1979, que
tous les professionnels de 1’éducation qui travaillent tant dans les écoles que ceux au sein des
universités la privilégient. De maniére spécifique, cette approche invite I’éléve & mémoriser
les mots globalement puis, lorsqu’il rencontre un mot nouveau, a essayer de le deviner a
partir des indices signifiants du texte reliés au sens et a la syntaxe. Cette fagon de faire
recadre |’effort du lecteur vers des stratégies d’anticipation et de raisonnement lui permettant

de construire une signification.

Le débat entre les deux approches sévit depuis et dépasse le domaine de I’éducation
pour s’étendre a la linguistique, a la psycholinguistique et a la neuropsychologie. Il importe

de dresser un bref bilan de ce débat pour bien en cerner les enjeux.

Ainsi, Pierre (2003a) pose que la lecture globale oblige I’éléve a effectuer une activité
cognitive que son cerveau ne peut efficacement réaliser. Selon I’auteure, ce genre de lecture,
qui consiste a lire un mot ou un groupe de mots en un trait comme une image photographiée
ou I’éléve n’utilise d’aucune maniére le découpage syllabique, n’est réaliste que lorsque les

mots ou groupes de mots ont fait ’objet de pratiques répétées.

A Pinstar de Pierre (Ibid.), Dubé (2008) souligne que, selon Dehaene et McCandliss,
les régions du cerveau activées lors de la lecture different selon le type d’information
examinée. Kessler, Treiman et Mullennix (2008) arrivent a4 des constats similaires. Les
travaux de ces chercheurs montrent que I’hémisphére droit, de nature plus visuelle,
appréhende ’information de maniére globale en images et en photos, ce qui, sur le plan de la

lecture, se traduit par une lecture globale, tandis que I’hémisphére gauche, de nature plus
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auditive, entend, organise et décode les mots par syllabes. Le cerveau dirige I’information
regue en 150 millisecondes dans I’hémisphére approprié a I’analyse requise (Dubé, 2008).
Pour que ces deux hémisphéres lisent et construisent du sens, ils doivent se coordonner.
Lorsquc ce n’est pas le cas, I’éleve risque d’éprouver des difficultés a lire, puisque
I'information risque d’étre dirigée vers I’hémisphére activé a ce moment précis et sans égard
a la nature de I’information (Bourassa, 1997). En somme, I’apprentissage de la lecture ne
peut se réaliser par la lecture globale ou la lecture analytique uniquement (Pierre, 2003a et

2003b).

Le traitement efficace d’un texte provient du travail complémentaire des deux
hémispheres. Un lecteur expert a recours a la lecture globale pour construire du sens a partir
de mots liés de maniere photographique tout en ayant aussi recours & I’étude des premiéres et
derni€res lettres pour lire les mots nouveaux. Cependant, cette maniére de procéder s’avére
presque impossible pour ’apprenti lecteur (Ellemberg, cité dans Dubé, 2008). A cet effet, il
faut se rappeler, comme le fait Giasson (1990), que la mémoire travaille sur deux plans : le
court terme traite les nouvelles unités de sens (mots ou groupes de mots); le long terme établit
des relations entre ce qui émane de I’information, qui y est transférée du court terme, et les
connaissances déja emmagasinées afin que 1’éléve puisse en dégager I’idée principale et faire

un résumé de I’information regue.

Montésinos-Gelet et Besse (2003) ajoutent en complexité en soulignant que la lecture,
I’écriture et la communication orale représentent trois domaines linguistiques qui se
développent et s’influencent mutuellement. Selon Jaffré (2003), les travaux en linguistique et
en psycholinguistique démontrent leur évidente interdépendance. Montésinos-Gelet et Besse
(2003) soulévent alors la question critique suivante : si I’éléve n’apprend pas a écrire un mot
globalement alors pourquoi devrait-il le faire pour la lecture? Pour répondre a cette question,

il importe d’examiner le prochain courant.

Hébert (2002) décrit ce dernier, le courant interactionnel, en prenant appui sur les
travaux de Rumelhart (1978, cité dans Hébert, 2002). Ce courant met [’accent sur
I”interaction dans un mouvement de va-et-vient entre les approches analytique et globale. En
raison des pauvres résultats en lecture chez les éléves (Gambrell, Morrow, Newman et
Pressley, 1999; Pressley, 1998 cités dans Pierre, 20035), ’approche Whole Language est

délaissée d’abord aux Etats-Unis, plus précisément en Californie, et ensuite dans d’autres
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pays. Elle est remplacée par ’approche équilibrée (Balanced reading approach), aussi
appelée approche éclectique en France. Dans cette approche, I’enseignant guide et planifie
son enseignement en fonction du rythme et des besoins spécifiques de 1’éléve, combinant les
approches analytique et globale, et intervient a la fois sur le plan des stratégies de dépannage
reliées au décodagé du vocabulaire et des stratégies de compréhension de lecture (Giasson,
2003, MEO, 2003). L’Organisation des Nations Unies pour I’éducation, la science et la
‘culture (UNESCO, 2005) fait encore de nos jours la promotion de cette méthode.

Hébert (2002) identifie six modeles fondés sur ce courant. Le premier, le modéle
propositionnel interactif de compréhension de Kintsch et van Dijk (1978), s’attarde a la
représentation mentale que le lecteur se fait du texte par le biais de regroupements
sémantique et linguistique des informations, comme activer ses connaissances antérieures,
inférer et prédire. Le deuxiéme, les grammaires de récit, insiste également sur le traitement de
I’information mémorisée, cette fois dans une perspective psychologique développementale.
De maniére précise, les grammaires de récit privilégient chez I’éléve les habiletés a
reconnaitre, & résumer et a utiliser la structure du texte de maniére & obtenir une bonne

compréhension de I’écrit.

La troisiéme référence que présente Hébert (2002) est la théorie des schémas, fondée
sur la connaissance. Cette théorie, selon Deschénes (1988, cité dans Hébert, Ibid.), vise a
établir des structures mentales schématiques afin d’organiser les informations. Deschénes
(Ibid.) soutient que ces structures facilitent, une fois stockées en mémoire, le travail pour les
récupérer et les utiliser de maniére efficace lors d’une lecture future. Leur présence facilite

alors le travail d’inférence et de révision d’hypothéses.

L’imagerie mentale constitue la quatriéme référence. Le MEO dans son Rapport de la
Table ronde des experts en littératie de la 4 & la 6° année (2004) propose que le
raisonnement psychologique essentiel pour se créer une image mentale concréte d’un
personnage, d’une idée ou d’une information abstraite favorise une meilleure compréhension
du texte. Willis (2008) partage ces propos et soutient que cette image mentale peut étre faite,

par exemple, d’illustrations, de cartes sémantiques et de graphiques.

La cinquieme référence prend appui sur les travaux de Legros (1990) qui visent &
faciliter un travail d’analyse causale et de résolution de problémes. L’éléve est invité & inférer

la stratégie et & déduire pour déterminer la relation des événements dans le texte. Hébert
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(2002) mentionne que ce genre d’activités incite I’éléve a expliquer dans ses mots les actions
principales en démontrant une compréhension approfondie et précise du déroulement du

texte.

Un sixiéme et dernier modele interactif est un modele connexionniste qui, par
analogie aux réseaux neuronaux, invite 1’éléve a lire une panoplie de textes. Ce procédé,
selon son auteur, Kintsch (1991), favorise la création d’un référentiel symbolique qui établit

les connexions favorables a la compréhension.

S’ajoutent aux modeles interactifs les modéles transactionnels. En se basant sur les
travaux de Rosenblatt (1982, 1993), Hébert (2002) explique la nuance entre les termes
« interaction » et « transaction » de la maniére suivante : les modéles d’interaction posseédent
une dimension binaire (texte et lecteur) ou ternaire (texte, lecteur et contexte) alors que les
modeles transactionnels démontrent une interdépendance non seulement entre le texte, le
lecteur et le contexte, mais aussi avec les interactions sociales. L’acte de lecture est alors
congu « comme un tout indissociable ol chacune des variables est transformée par 1’autre lors
de la transaction. [...] Il y a, dans le terme transaction, 1’idée d’une traversée et d’une
transformation que le terme interaction n’a pas» (Hébert, Ibid., p. 49). Selon I’auteure, le
modele transactionnel fait également référence a une ethnographie o chaque dimension

nourrit les autres, tant du domaine cognitif qu’émotif.

Pour conclure, il est possible de constater que les théories cognitives des années 1990
s’inspirent des courants précédents en jumelant une approche centrée a la fois sur le code et
sur le sens. En cela, la complémentarité entre [’approche équilibrée et les modeles

d’interaction et de transaction est évidente.

La présente thése privilégie le modéle transactionnel oli en 4°, 5° et 6° année, dans un
processus diachronique, le lecteur utilise des stratégies de dépannage, d’inférence et
d’hypothéses mettant & contribution le contexte, I’imagerie mentale, les associations et
I’interaction avec les pairs pour comprendre sa lecture. Ce modéle reconnait qu’un lecteur
efficace utilise a la fois une approche de type décodage et une, basée sur la recherche de sens,
pour lire avec succés, tantdt un mot nouveau, tant6t un texte complexe. En somme, la
présente thése reconnait la nécessité d’une approche plurielle qui s’ajuste selon les besoins
immédiats du lecteur en alternant entre décodage par analyse et reconnaissance de mots, une

stratégie par ailleurs supportée par Braunger et Lewis (2001). Par contre, la présente thése
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ajoute que, pour que I’éléve parvienne a lire avec fluidité et comprendre le texte, il doit

bénéficier de pratiques répétées et d’un enseignement explicite.

A la suite de cette recension ontologique des théories cognitives de la lecture, il
devient intéressant d’examincr comment ces théories se traduisent concrétement dans le
choix des stratégies qui visent une meilleure compréhension en lecture chez les éléves de la
4°, 5% et 6° année. A cette fin, la prochaine section présente une taxonomie afin de mettre en

exergue les stratégies dans un ordre logique.

2.2.2 Taxonomie des stratégies de lecture

Cette section présente d’abord différentes taxonomies afin de déterminer celle qui permet de
répertorier de la maniére la plus efficace les stratégies de lecture. Une fois les stratégies de
compréhension de lecture analysées, celles retenues seront placées systématiquement au sein
d’une taxonomie qui servira d’assise a la poursuite de la réflexion sur les composantes

cognitives de |’apprentissage de la lecture.

Relevant des sciences cognitives, les stratégies spécifiques & la lecture sont, selon
Chauveau et Rogovas-Chauveau (1994, p. 118), des « conduite[s] coordonnant plusieurs
actions (identifier, décoder, reconnaitre, anticiper, explorer, contréler, mémoriser...) en vue
d’un but : comprendre I’énoncé écrit ». Tardif (1997, p. 23) ajoute que les stratégies sont
« congue[s] comme la planification et la coordination d’un ensemble d’opérations en vue
d’atteindre efficacement un objectif ». Toujours selon cet auteur, elles sont intentionnelles,
plurielles et séquentielles puisqu’elles entrainent une série d’opérations. Bégin (2008, p. 53)
précise que les stratégies d’apprentissage comprennent «une catégorie d’actions
métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d’apprentissage, orientées dans un
but de réalisation d’une tdche ou d’une activité scolaire et servant a effectuer des opérations
sur les connaissances en fonction d’objectifs précis ». Selon Legendre (2005, p. 1262), les
stratégies de lecture ne se distinguent pas des « stratégies lies & la compréhension et a la
capacité de I’individu a utiliser les moyens appropriés a un type de texte ou & une tache
particuliére de lecture ». En somme, les stratégies de lecture servent & atteindre un but, celui

de comprendre le texte.
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Par contre, lorsque ces stratégies s’appliquent comme des opérations mentales
instantanées, elles portent le nom de processus (Tardif, 1997). Hébert (2002) précise que,
selon le degré d’auiomatisme de I’utilisation, un processus peut devenir une stratégie ou
I'inverse. Le substantif « processus » prend un nom différent selon les auteurs. Par exemple,
Peters et Viola (2003) nomment ce savoir-faire une habileté et le définissent comme une
action automatisée par les expériences ou par la répétition. En bref, un processus reléve d’une
opération cognitive plutét machinale tandis qu’une stratégie résulte d’un geste complexe,

récis et volontaire que le lecteur pose afin d’améliorer sa compréhension du texte lu.
p

Comme il existe plusieurs stratégies, il est essentiel, pour les explorer, d’utiliser une
taxonomie. Les taxonomies présentées sont celles de : a) O’Malley et Chamot, b) Dansereau,
c) McKeachie, Pintrich, Lin et Palmer et d) Bégin. Le terme « taxonomie » rappelle sans
conteste la catégorisation des apprentissages du domaine cognitif de Bloom (1956). Par ses
six niveaux hiérarchisés des habiletés de la pensée, la taxonomie de Bloom, reprise sous
différentes formes par les autres auteurs, situe d’abord les habiletés plus simples sur le plan
cognitif, telles 1) la connaissance (définir, nommer...), 2) la compréhension (expliquer,
classifier...) et 3) P’application (représenter, montrer...) puis celles dites plus exigeantes que
sont 4) I’analyse (établir les différences, démontrer les principales étapes...), 5) la synthése
(élaborer, suggérer...) et 6) I’évaluation (évaluer, prendre position...) qui constituent les trois

niveaux supérieurs de la classification.

a) La taxonomie des stratégies d’apprentissage de O’Malley et Chamot (1990) se divise
en trois classes, soit les stratégies cognitives, métacognitives et socioaffectives. Par des
actions, des techniques et des comportements, les stratégies « cognitives » suscitent un travail
d’organisation de I’information en lien avec les connaissances antérieures et la mémorisation,
soit un travail d’élaboration pour réfléchir au-dela du texte et puis un travail d’acquisition de
connaissances. Ces auteurs définissent les stratégies « métacognitives» comme des
techniques d’évaluation et de prise de conscience de ses processus mentaux ainsi que des
activités mentales impliquées dans D’activité a réaliser. En ce sens, ils parlent de stratégies
métacognitives ainsi que de stratégies d’é\}aluation, de contrdle et d’autorégulation. Enfin, les
stratégies « socioaffectives » traitent de I’interaction au sein d’'une communauté d’éléves pour
favoriser leur coopération sur les stratégies utilisées, et d’autre part, pour autogérer leurs
comportements émotionnels. Ces stratégies socioaffectives jouent un rdle complémentaire

aux stratégies cognitives et métacognitives.
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b) Pour sa part, Dansereau (1985, 1987, 1988), mentionné entre autres dans Bégin
(2008), Peters et Viola (2003) et Giasson (1990), congoit deux catégories, la premiére
appartenant aux stratégies primaires, soit les stratégies cognitives telles que définies par
O’Malley et Chamot (1990) et la seconde, aux stratégies de soutien. Ces derniéres,
considérées comme des stratégies auxiliaires, incluent les stratégies métacognitives et

socioaffectives ainsi que celles de concentration, de régulation et de la gestion du temps.

c) La taxonomie de McKeachie et coll. (1987) contient trois catégories, soit les stratégies
cognitives, métacognitives et celles concernant la gestion des ressources. Les deux premiéres,
selon Peters et Viola (2003), s’harmonisent 4 celles de O’Malley et Chamot (1990). Pour ce
qui est des stratégies de gestion des ressources, elles représentent une activité d’autogestion et
de contréle des stratégies d’organisation, lesquelles s’apparentent aux stratégies de soutien de

Dansereau.

d) La taxonomie des stratégies d’apprentissage de Bégin (2008) s’inspire de la
psychologie cognitive incluant les travaux de Barnett-Foster et Nagy (1998), Dhillon (1998)
et Sternberg (1998) pour ne nommer que ceux-la. Cette taxonomie classifie les stratégies en
deux groupes : cognitives et métacognitives. Les stratégies cognitives se divisent en deux
catégories, soit celles de traitement et d’exécution. Les stratégies de traitement requiérent un
travail d’analyse et de résolution de problémes. Quant aux stratégies d’exécution, elles

prennent appui sur les situations de performance, de production et d’exécution d’activités

. dans divers contextes. Pour ce qui est des stratégies métacognitives, elles rejoignent celles de

O’Malley et Chamot (1990) sur le plan de I’autorégulation des processus mentaux auxquels
s’ajoute I’anticipation de la prochaine action qui, elle-méme, reléve des connaissances sur soi
et sur [’activité, telles que les stratégies de planification et de prédiction. Bégin (2008) ajoute
aussi des conditions d’utilisation qui s’apparentent aux stratégies de gestion des ressources et

de soutien de Dansereau (1985) et de McKeachie et coll. (1987).

Contrairement aux autres taxonomies présentées, Bégin (2008, p. 60) répertorie les
stratégies affectives dans une catégorie particuliére & cause de I’ampleur du domaine de
I’affect qui ne peut se restreindre & quelques stratégies. A cet égard, Bégin abonde dans le
méme sens que la chercheure de la présente theése qui décrit I’affectivité comme un concept

distinct et structuré qui prend appui sur une recension singuliere des écrits sur le sujet.
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De plus, Bégin (/bid.) innove dans sa taxonomie en refusant d’employer le terme
« stratégie » pour désigner tant une stratégie que ’application de celle-ci. L’auteur suggere
que le terme « stratégie » représente une catégorie d’actions et que le mot « opération »
désigne la mise en application d’une stratégie. Elle rejoint de la sorte les conclusions de
Meirieu (1989) qui propose de regrouper les stratégies en fonction des apprentissages, de
maniere a en faciliter leur utilisation. Ainsi, I’éléve opére une série d’actions différentes
comme formuler des questions et prendre des notes, soit deux opérations qui font usage de la
stratégie €laborer (catégorie d’actions). De cette fagon, il peut regrouper plusieurs actions ou
procédures cognitives au sein d’une seule stratégie (Dewitz, Jones et Leahy, 2009). Bégin
(2008, p. 62) explique I’importance de cette distinction en ces termes :

la stratégie étant clairement identifiée, ’apprenant est en mesure de comparer les

différents moyens qu’il a en sa possession (les actions, techniques, procédures) pour

effectuer cette organisation; conséquemment, on peut I'orienter vers les actions les

plus appropriées selon les circonstances, comme faire un tableau plutdt que construire
un schéma parce que I’information s’y préte mieux.

A I’examen des différentes taxonomies, il est évident que les auteurs reconnaissent
Pexistence de stratégies cognitives et métacognitives auxquelles plusieurs ajoutent des

stratégies socioaffectives, de soutien, de gestion ou encore de conditions d’utilisation.

Dans la présente thése, c’est la taxonomie de Bégin (2008) qui est retenue. Cette
décision prend appui sur le fait qu’il s’agit d’une taxonomie innovante qui, non seulement
distingue les stratégies de leur opérationnalisation, mais qui met aussi l’accent sur
I'importance d’organiser et de relier les connaissances sous forme de schémas pour faciliter
leur repérage dans la mémoire a long terme. A cet effet, Tardif (1997) rappelle que les
connaissances hiérarchisées de fagon adéquate constituent une des principales différences
entre un lecteur expert et un lecteur novice. De maniére analogue, Willis (2008), une
neurologue spécialisée en lecture, explique que structurer les stratégies pour les utiliser dans
un but précis favorise la compréhension et respecte la maniére naturelle qu’a le cerveau de
construire du sens a partir d’un texte lu. Par conséquent, la taxonomie de Bégin sera retenue
dans la présente thése. La prochaine partie vise & préciser quelles stratégies favorisent la

compréhension de lecture et & les classer au sein de cette taxonomie.




47

22.3 Stratégies de lecture cognitives et métacognitives

Plusieurs auteurs restent convaincus que la conscience phonologique constitue une
composante intimement liée a I’apprentissage de la lecture en lien au décodage (Braunger et
Lewis, 2001; Ecalle et Magnan, 2002; National Reading Panel, 2000; North Central Regional
Education Laboratory, 2002). Cette composante de I’habileté a lire est d’autant plus critique
qu’elle ne se développe pas au méme rythme chez tous les éléves. En effet, I’éléve moins
habile en lecture, méme rendu en 4° année, tire profit d’un retour & I’enseignement de la
conscience phonologique (Dubé, 2008). Cette pratique rappelle les structures de surface qui

mettent a contribution les concepts de I’écrit (Giasson, 2003)

Selon Giasson (/bid.), le lecteur moins habile manque de pratique pour développer des
habiletés spécifiques en lecture pour étre capable d’aborder les textes plus exigeants. Ce
manque d’expérience est souvent tributaire d’un travail sur les habiletés de base a partir de
textes dépourvus de sens (Leclerc, 2005). Pareil contexte empéche 1’éléve d’avoir un nombre
suffisamment élevé d’occasions d’apprendre a explorer diverses stratégies de lecture adaptées
selon le contexte et de réfléchir aux questions qui en émergent. Ces propos abondent dans le
méme sens que le Rapport de la table ronde des experts en lecture du MEO (2003) 4 savoir,
qu’une difficulté & un métaniveau de compréhension est souvent reliée & un répertoire

restreint de stratégies et & un manque de savoir-faire dans I’utilisation de celles-ci.

Nombre d’organismes se sont intéressés aux stratégies de compréhension en lecture
pour I’éléve de 4°, 5° et 6° année. Les organismes dont les stratégies sont répertoriées dans la

présente étude sont :
Au Canada :

- le ministére de I’Education de 1’Ontario (MEO) (2004, 2006, 2007)° en raison du lieu

d’étude de la présente recherche;

® Les stratégies de lecture relevant du ministére de I’Education de I’Ontario (MEO) proviennent des documents
suivants :
- La littératie au service de I'apprentissage au primaire, Rapport de la Table ronde des experts en
littératie de la 4° & la 6 année, MEO (2004)
- le Curriculum de 1'Ontario de la I™ & la & année, Frangais, MEO (2006a)
- le Guide d'enseignement efficace en matiére de littératie de la 4 ala 6 année, Fascicule 6, La
lecture, MEO (2007).
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- le ministére de I’Education, des Loisirs et du Sport du Québec (MELS) (2002) a cause
de sa proximité géographique et de son influence sur les chercheurs canadiens

francophones.
Dans le monde :

- le North Central Regional Educational Laboratory (NCREL) (2002) en raison de son
rapport Reading Comprehension Instruction in Grades 4-8 qui précise les stratégies
de compréhension en lecture pour favoriser I’adaptation des stratégies dans différents

contextes et pour devenir un lecteur stratégique;

- I’Organisation des Nations Unies pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO)
(2005) dans son Guide pour l’enseignement de la lecture dans le primaire. Méme si
ce document s’adresse plutdt & des éléves de 1, 2° et 3° année, il démontre d’emblée
une similarité évidente des stratégies de lecture de base et de celles privilégiées pour

le développement des habiletés supérieures de la pensée préconisées en Ontario et au
Québec;

- le Programme international de recherche en lecture scolaire (PIRLS) (2006) pour
’ampleur de ses données portant sur le développement de la compétence en lecture

chez les éléves de dix ans d’une quarantaine de pays, dont le Canada.

L’appendice C présente les stratégies de lecture les plus souvent mentionnées par ces
organismes. Il indique les principales stratégies qui ont fait I’objet d’expérimentations dans
des études récentes. A titre de rappel, ces stratégies relévent de la compréhension et sont
travaillées & partir du contexte authentique avec un texte entier. Ce tableau ne nomme pas
précisément les stratégies de dépannage qui, lors de bris de compréhension, font par exemple,
référence au décodage par analyse pour entendre le mot ou I’idée. Par contre, comme précisé
par le National Reading Panel (NRP) (2000) a partir des nombreuses études en lecture, le
développement du décodage et de I’appropriation du vocabulaire jouent un rdle d’importance
dans la compréhension du texte lu & condition qu’ils se travaillent avec des textes adaptés et

selon les capacités de 1’éléve.

Pour expliquer brievement ces stratégies de dépannage il importe de retenir qu’elles

relévent de quatre systémes d’indices’ : graphophonétiques (p. ex.: déterminer si ce mot

" Voir I’appendice D : Quatre systémes d'indices en lecture.
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existe), sémantiques (p. ex. : trouver un mot indice de la méme famille), syntaxiques (p. ex. :
repérer les marqueurs de relation et les signes de ponctuation) et pragmatiques (p. ex.:
employer les métaphores). L’appendice E rend compte des stratégies de dépannage pour

travailier la compréhension d’un mot et d’une idée.

En plus des divers organismes, nombre d’auteurs influents se sont également attardés
a énumérer les stratégies de compréhension. Les cing auteurs les plus souvent mentionnés
dans les ouvrages scolaires et les références théoriques sont les suivants : a) Giasson, b)

Strickland, Ganske et Monroe, ¢) McLaughlin et Allen, d) Duke et Pearson, et €) Willis

a) Selon Giasson (1990), ces stratégies incitent I’éléve a effectuer un travail a ’égard du
mot et de la phrase. Le lecteur habile maitrise aussi des habiletés d’intégration entre les
propositions, les phrases et ’ensemble de I’écrit de maniére & reconstruire la cohérence du
texte. Le lecteur porte également un jugement et fait des inférences pour s’approprier le sens
du texte. Il fait enfin un travail de réflexion sur les stratégies qu’i! utilise afin d’objectiver sa

pratique.

b) A partir d’une vaste recension des recherches sur les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage en littératie, Strickland, Ganske et Monroe (2002) réalisent des
expérimentations puis rédigent un ouvrage synthése intitulé Supporting Struggling Readers
and Writers, Strategies for Classroom Intervention 3-6 qu’ils destinent aux enseignants ayant
des éléves avec de faibles résultats en lecture. Il ressort de leur étude que I’interaction
constante entre le lecteur, le texte et ses pairs permet de mieux comprendre la portée de I’écrit
de méme que d’augmenter et d’enrichir le vocabulaire. Ces auteures mentionnent également
’importance de modéliser, de se questionner sur le texte, de créer des schémas
organisationnels de I’information puis de faire des liens avec ses connaissances antérieures

pour s’approprier de nouveaux savoirs.

c) Le modele Compréhension guidée (Guided Comprehension Model) en lecture de
McLaughlin et Allen (2003) prend appui sur I’autoréflexion critique des connaissances
antérieures et des expériences de ’éléve pour réaliser de nouveaux apprentissages. Ce modele
se caractérise principalement par [’interaction en petits et en grands groupes et
I’autoquestionnement avec les pairs sur le savoir lire. Il préconise également les habiletés
d’application et le développement d'habitude autonome dans I’utilisﬁtion des stratégies de

compréhension en lecture.
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d) Dans leurs travaux et revues de la littérature rapportés dans le rapport Teaching
children to read: An evidence-based assessment of the scientific research literature on
reading and its implications for reading instruction (2002) du National Reading Panel, Duke
et Pearson (2002) décrivent les stratégies efficaces pour améliorer la compréhension de
lecture de I’éleve. Ces auteurs suggerent de modéliser les stratégies puis de réaliser une
lecture critique en mettant & contribution les habiletés de réflexion, d’analyse et de réaction
de I’éléve. IIs recommandent fortement de créer une variété de schémas visuels (carte

sémantique, graphique, de relation causale...) portant sur la structure et le contenu du texte.

€) D’un pqint de vue neurologique, Willis (2008) décrit comment le cerveau apprend a
lire de fagon efficace. A cette fin, elle précise quelles sont les stratégies de lecture qui
favorisent la motivation intrinséque (partir des champs d'intérét et des forces de I’éléve) pour
stimuler une meilleure compréhension. A cet égard, 1’auteure rappelle, avec des recherches a
Pappui, 'importance de travailler le vocabulaire et la fluidité, d’alterner la réalisation de
lecture, soit seule, soit en petits et en grands groupes, de développer des stratégies de
mémorisation puis d’organisation en lien avec la structure et le contenu du texte. Elle cible
aussi le travail sur les habiletés de comparaison et d’analyse des informations afin de savoir
poser un jugement et aussi de réfléchir de fagon métacognitive et de donner un sens a la

lecture.

L’appendice F montre une similarité évidente entre les auteurs. En effet, la plupart des
stratégies s’averent comparables & I’exception de deux stratégies suggérées par les auteurs et
seulement esquissées par certains organismes (appendice C), soit celle de se fixer des buts et

celle de relire un texte une fois la premiére lecture terminée.

Or, se fixer des buts s’avére essentiel pour I’éleve. Il importe de préciser que cette
stratégie consiste a morceler les objectifs de I'activité de lecture soit dans la durée, comme
choisir de lire 20 pages d’un livre par jour, soit en fonction de la stratégie, comme appliquer
telle stratégie de dépannage (Tardif, 1997). De cette fagon, les textes présentés dans leur
entier, les objectifs peuvent ensuite étre morcelés afin que I’él¢ve connaisse des réussites a
court terme. Cette stratégie, se fixer des buts, rejoint les croyances de 'efficacité personnelle
de I’éleve telles qu’élaborées dans la section 2.1.2.2 présentant le premier fondement du
cadre conceptuel du MACEEL.
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La deuxiéme stratégie, celle qui consiste a relire, sert & améliorer la fluidité, a
approfondir la compréhension et & mieux apprécier la lecture. Etant donné les liens évidents
entre les appendices C (Stratégies de compréhension de lecture selon les différents
organismes) et F (Stratégies de compréhension de lecture selon différents auteurs), il est
possible de dégager un consensus a propos des stratégies de lecture ciblées par les auteurs et
les organismes. Force est de constater aussi ’influence des stratégies présentées au début de
cette section sur le deuxiéme fondement dans I’évolution des théories cognitives de la lecture.
En effet, depuis plus d’une quarantaine d’anndes, ces stratégies semblent toujours
privilégiées. 1l suffit de se rappeler le modele de Kintsh et van Dijk (1978) qui suggére les
catégories de stratégies « inférer » et « anticiper » ou encore de citer les références des
modeles interactifs des grammaires de récit, de I’imagerie mentale et des analyses causales en
lien avec la structure du texte. Bref, les stratégies présentées aux appendices C et F servent
d’assises au cadre conceptuel de la présente thése parce qu’elles sont jugées fondatrices dans
les écrits recensés. Par conséquent, le tableau | explicite les stratégies de lecture retenues -
dans la présente thése qui feront partie du modéle d’enseignement proposé, soit le MACEEL.
Elles sont présentées a la maniére de Bégin, c’est-a-dire par catégories de stratégies en

s’appuyant d’assises théoriques.®

Le tableau 1 met en exergue les taxonomies de stratégies cognitives et métacognitives
retenues par le modéle de lecture & I’étude. Il témoigne des actions, techniques ou procédures
mises en application en vue de réaliser une stratégie (Bégin, 2008). La colonne de droite du
tableau, celle de I’opérationnalisation, comprend également les principales caractéristiques de

chaque stratégie.

8 Les stratégies de compréhension de lecture sont répertoriées sous la taxonomie des stratégies cognitives de
traitement et des stratégies métacognitives. Par contre, la taxonomie de Bégin (2008) comprend également des
stratégies cognitives d’exécution. Elles ne sont pas retenues dans le MACEEL puisqu’elles font référence a des
activités d’exécution dans le sens d’un compte-rendu aprés une activité de lecture ou d’un travail écrit une fois
I’activité terminée. Puisque la présente taxonomie retient les stratégies pour comprendre la lecture, les stratégies
d’exécution sont omises.
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Tableau 1
Stratégies de compréhension de lecture du MACEEL

T A T o o e 2 T
CATEGORIES DE STRATEGIES

ACTIONS, TECHNIQUES OU PROCEDURES

Taxonomie des straté

ies cognitives de traitement

Décoder le vocabulaire

Décoder le vocabulaire signifie identifier et
comprendre par différents moyens les indices
du texte et les informations pertinentes pour lire
tous les mots avec précision, développer un
vocabulaire riche et favoriser une meilleure
compréhension (Collins-Block et Mangieri,
2003; Cunningham et Stanovich, 1998; Taylor,
Peterson, Pearson et Rodriguez, 2002).

Relire a une influence positive sur la fluidité
pour la lecture de mots complexes et moins
familiers. La relecture permet aussi a ’éléve de
décoder tous les mots, de respecter la
ponctuation et de prendre conscience de la
structure du texte en prévoyant le déroulement
(Willis, 2008).

La fluidité est I’habileté 4 reconnaitre les mots
d’un texte difficile et 2 lire avec rapidité,
précision et expression (MEO, 2003; Soussi,
2008).

1) Principale caractéristique : analyser un mot

= décoder systématiquement par analogies en
appliquant les systémes d’indices

= lire des textes signifiants

« se référer au mur de mots et au référentiel

= se créer une collection personnelle de mots nouveaux
= rechercher des indices dans le texte

« souligner, surligner, encadrer, écrire, dire, etc.

2) Principale caractéristique : relire

= relire plusieurs fois pour soi ou & voix haute
« relire le texte a un éléve plus jeune (tutorat)
= relire avec expression

= relire en empruntant la voix des personnages
= relire pour apprécier le texte

« relire pour réviser, etc.

3) Principale caractéristique : lire avec fluidité

= lire des livres de sujets familiers ; lire plus d’une fois
= se faire lire un texte par ’enseignant

« lire 4 un plus jeune (tutorat)

* lire en chorale ou en petit cheeur (duo ou trio), etc.

Identifier les idées principales et secondaires
Dégager les idées complexes et celles qui en
découlent par rapport au théme, a la morale, au
concept, au principe ou a la généralisation du
texte lu (Giasson, 2003).

1) Principale caractéristique : séparer en petites parties
= relever et regrouper les éléments essentiels et
secondaires

= défaire ou identifier en plusieurs étapes

= prendre des notes, dessiner le fil conducteur, etc.

Organiser les informations du texte

Se faire une image mentale pour comprendre la
structure et le contenu du texte puis dégager les
rapports des idées principales et secondaires
pour mieux le comprendre et pour favoriser le
rappel ultérieur des informations pertinentes
(Rhoder, 2002). Ces schémas sont aussi utiles
pour faciliter les prédictions que fait I’é[év
(Fisher, Frey et Lapp, 2008). :

1) Principale caractéristique : se créer une
mnémotechnique a partir d’un schéma d’organisation
visuel

= construire et identifier la structure et le déroulement
du texte avec des schémas (diagrammes, tableaux,
cartes sémantiques...)

« faire des rapports de similitudes, de dimensions,
d’importance, de séquence, de cause et effet, ..

* riésoudre des problemes, etc.

Elaborer

« Développer I’information pour reprendre ou
exprimer sous différentes formes ses principales
caractéristiques » (Bégin, 2008, p. 58).

1) Principale caractéristique : paraphraser

« formuler des exemples

» faire des inférences

= se questionner sur I’intention de lecture et la garder
en téte

= créer des analogies et clarifier sa pensée, etc.
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Résumer

Reprendre les informations importantes du
texte de fagon efficace : différencier les idées
importantes des idées secondaires et créer un
sommaire cohérent (Dole, Duffy, Roehler et

1) Principale caractéristique : synthétiser
= appuyer avec des exemples du texte

* se questionner sur les éléments du texte
= regrouper les informations importantes

« composer

= dire & voix haute, écrire, dessiner, etc.

Pearson, 1991).

s des stratégies métacognitives

Anticiper
Planifier et prévoir les procédures et les actions
du texte. Poser des hypothéses et les revoir
pendant la lecture en combinant des
informations portant sur le texte, sur ses
expériences et sur ses connaissances (MEO,
2004).

1) Principale caractéristique : prédire

= activer les connaissances et expériences antérieures
nécessaires pour la future lecture

= survoler le texte (titre, mots en gras, illustrations...)
* créer des représentations mentales d’événements
futurs possibles

= formuler des hypothéses, deviner, prédire, etc.

S*autoréguler

Agir sur ’ensemble de ses opérations
métacognitives dans un processus continu
d’ajustement (Perrenoud, 1998). Interagir avec
I'environnement sur les processus
d’apprentissage en vue d’un objectif précis pour
Paméliorer et favoriser les échanges sur
I'application des stratégies, |’utilisation du
langage et le savoir (Miller et Prentice, 1996).

Poser un jugement signifie se concentrer et
sélectionner de fagon judicieuse les
informations et les stratégies, planifier
efficacement les prochaines actions et organiser
de nouveaux schémes mentaux (Zimmerman,
Bonner et Kovach, 2000).

1) Principale caractéristique : contréler

* ajuster les ressources et ses connaissances en
fonction des résultats observés

= réparer la perte de compréhension en appliquant les
stratégies de dépannage

= relire et se questionner de fagon métacognitive

= se rappeler de ses lectures et expériences antérieures
= interagir avec les autres lecteurs du texte

= décontextualiser ses savoirs pour en construire de
nouveaux, etc.

2) Principale caractéristique : juger

= mettre en relation les objectifs avec I’efficacité des
ressources ou la justesse des connaissances

= vérifier sa compréhension et poser un jugement

» évaluer les meilleures stratégies pour la lecture en
cours, etc. .

S’autoévaluer veut dire « expliciter ses
représentations, réfléchir sur ses stratégies,
confronter ses démarches a celles d’autres
éleves, intégrer des critéres externes dans ses
cadres de référence et gérer activement les
relations entre les différentes taches &
accomplir » (Allal, 1999, p. 43).

3) Principale caractéristique : s’autoévaluer comme
lecteur

« prendre conscience de ses savoir-faire

* interpréter ses résultats

= utiliser une grille d’observation

= discuter avec les autres

= se fixer un objectif pour la prochaine lecture, etc.

SR MEI

A titre d’exemple, les stratégies métacognitives comprennent deux catégories

d’actions, celles d’anticiper puis de s’autoréguler pour adapter ses savoir-faire selon la nature

de Iactivité et les exigences prescrites par I’enseignant. Ce regroupement garde I’éleéve actif

tout au long de I’acte de lire. Pour ce faire, I’éleve travaille du point de vue de I’anticipation

avec I’idée d’établir une séquence, ce qui vise un travail de planification et de prédiction

(Bégin, Ibid)). En planifiant, il prédit, identifie, considére, crée des représentations mentales
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et formule des hypothéses, et en ce sens, il se montre capable « d’observer et d’analyser des
connaissances déja acquises relativement aux situations impliquées » (Hoc, 1987 cité dans
Bégin, 2008, p. 56). Ainsi, I’éléve entreprend une réflexion métacognitive qui ’aide a

emmagasiner I’information de maniére & en faciliter la récupération (Bourassa, 2000, 2006a).

Il importe de préciser que les stratégies métacognitives dont il est question dans ce
deuxiéme fondement différent de la régulation affective précisé au premier fondement. A titre
de rappel, la régulation affective privilégie une conceptualisation plus rationnelle et affective,
ou I’éléve s’autorégule pour prendre conscience de ses états d’esprit face & une situation et
pour les gérer afin de mieux apprendre (Elksnin et Elksnin, 2003). De leur c6té, les stratégies
métacognitives effectuées pendant une activité de lecture visent a améliorer I’apprentissage
d’une notion ou d’un contenu, telle I’application efficace d’une stratégie de lecture, c’est-a-

dire une action purement cognitive (Hannula, 2007).

Cette taxonomie a permis de situer les stratégies cognitives et métacognitives retenues
dans le modéle de lecture a I’étude. Une derniére précision mérite d’étre apportée. Les cing
auteurs et, par conséquent, les organismes consultés, font aussi référence aux stratégies
relevant de la littératie critique comme apprécier I’ceuvre de I’auteur et comparer le contenu
des textes. Etant donné I’importance de la littératie critique et sa relative nouveauté dans le

domaine de I’éducation au Canada francophone, la section suivante lui est consacrée.

2.2.4 Compétences et stratégies liées a la littératie critique : une compréhension de
lecture en profondeur

Cette partie présente la littératie critique & la maniére de Legendre (2005), en proposant une

structure rigoureuse qui va comme suit : a) son origine, b) sa définition, c) son intention et d)

sa méthode d’application avec des exemples a I’appui.
a) Son origine

La littératie critique émerge en partie de la théorie critique sociale. Elle découle précisément
de I’action sociale qui a pour finalité de contester pour soulager la souffrance humaine et
donner naissance & un monde plus juste (Lankshear, 1997; Luke, 2000). C’est pourquoi
’origine de cette littératie est également influencée par la conscience critique ou I’éléve lit de

fagon analytique et critique, et méme, poursuit son raisonnement pour devenir un participant
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qui s’engage a contrer les situations d’injustice (Freire, 1985, cité dans Cervetti, Pardales et
Damico, 2001). En ce sens, afin de participer de fagon efficace et productive a un cercle
social, I’éléve doit s’intégrer et participer & des discussions. Pour ce faire, I’éléve développe
d’abord un savoir-faire qui se réalise dans une transformation et une production active de
pratiques. Il est ensuite disposé a comprendre les significations d’un texte, a les interpréter,
parfois a les contester en prenant position sur le sujet et en discutant & partir de ses
apprentissages, de ses valeurs et de ses intéréts. Ainsi, la littératie critique accorde un role
actif a I’éléve dans la construction de sens de ses lectures afin de renforcer son engagement a
s’approprier les éléments signifiants pour prendre position dans la société et pour agir en tant

qu’adulte en devenir.
b) Sa définition

La littératie critique est une analyse critique des nuances présentes au sein d’une pluralité de
textes sur un méme sujet (Simpson, 1996). C’est de cette fagon que Luke (1994) parle de
compétition entre les textes pour distinguer les points de vue qui pourraient conscientiser et
influencer la condition de vie dans la communauté. Cervetti, Pardales et Damico (2001)
ajoutent que la littératie impliq