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INTRODUCTION

L a réussite en lecture est étroitement reliée a la persévérance et a la réussite scolaires. De
nombreuses interrogations sont donc soulevées quant aux interventions a privilégier pour
amener les éleves qui rencontrent des difficultés a réussir.

Le référentiel d’intervention en lecture pour les éleves de 10 a 15 ans présente des éléments clés,
appuyés par la recherche, pour favoriser la réussite de tous les jeunes en lecture, notamment
ceux qui rencontrent des difficultés.

Que propose le référentiel et a qui est-il destiné ?

Le référentiel propose une démarche d’intervention et des outils pour soutenir le développement
de la compétence a lire des éleves de 10 a 15 ans. Il est destiné aux personnes qui accompagnent
les intervenants scolaires et les gestionnaires dans la mise en ceuvre de la démarche proposée.

Le référentiel compte deux sections :

* la premiére traite du soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire;

* la deuxieme porte sur I'accompagnement des intervenants scolaires et des gestionnaires.

Pourquoi avoir concu ce guide sur la lecture ?

La compétence a lire des jeunes de 10 a 15 ans suscite un intérét grandissant parce qu’elle est
invariablement associée a la réussite scolaire. De plus, «la compréhension de I'écrit apparait étre
le fondement de |'apprentissage dans toutes les disciplines» (MELS, 2005a, p. 3). En effet, on
constate que, des la fin du primaire, les textes écrits constituent la principale source d’information
pour la majorité des apprentissages.

Or, de nombreux éleves ont de la difficulté a comprendre les textes proposés a I’école. En fait,
«selon plusieurs travaux, environ 20 % des éleves peinent a apprendre a lire, ce qui entrave
inéluctablement leur capacité a lire pour apprendre» (Brodeur et autres, 2010, p.29). De plus,
éprouver de la difficulté a lire est une caractéristique que partagent de nombreux décrocheurs
(Conseil des statistiques canadiennes de I'éducation, 2009). Ainsi, dans une perspective de réussite
pour tous, la compétence a lire s’inscrit comme une priorité.

En résumé D2

* Pour les éleves de 10 a 15 ans, la compétence a lire est essentielle a la réussite scolaire ;
* les difficultés en lecture font partie des caractéristiques qu’on trouve chez plusieurs décrocheurs;

* une démarche d'intervention et des outils sont proposés pour soutenir le développement
de la compétence a lire des éleves de 10 a 15 ans.



Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

A quels éleves s’adresse le référentiel 2

Le référentiel a pour objectif de soutenir le développement de la compétence a lire de tous les
éleves de 10 a 15 ans.

[l concerne plus spécifiquement :

* ceux qui sont susceptibles de rencontrer des difficultés en lecture ;

* ceux qui, pour quelque raison que ce soit, en ont déja.

Sont donc concernés par le référentiel tous les éleves auxquels s’applique le Programme de
formation de I'école québécoise, notamment les éléves handicapés, ceux issus de communautés
culturelles et ceux venant de milieux défavorisés.

Lorsque les éléves présentent, en plus des difficultés en lecture, des besoins particuliers liés, par
exemple, a un handicap ou a une situation d’intégration linguistique et sociale, il est essentiel
d’offrir tous les services qui vont leur permettre de développer leur plein potentiel.

En résumé

* Le référentiel permet de soutenir le développement de la compétence a lire de tous
les éleves de 10 a 15 ans;;

* pour répondre aux besoins spécifiques de certains éléves, d’autres interventions peuvent
s'inscrire en complémentarité avec la démarche d’intervention proposée.

Pourquoi cibler les éleves de 10 a 15 ans, alors que ceux-ci fréquentent des ordres
d’enseignement différents ?

Les éleves agés de 10 a 15 ans présentent un certain nombre de besoins semblables en matiére
de littératie. De plus, des éléments d’intervention s’appliquant aux éleves de ce groupe d’age
font consensus aupres d'un grand nombre de chercheurs en éducation.

Dans le référentiel, une attention particuliere est apportée a la réalité du primaire et a celle du
secondaire pour que les intervenants de ces deux ordres d’enseignement y trouvent des pistes
concrétes qui visent a amener tous les éleves a développer leur compétence a lire et, ultimement,
a réussir.

Peut-on parler de prévention lorsqu’on s’adresse aux éleves de 10 a 15 ans ? Si oui, que
prévient-on ?

Dans le milieu scolaire, il est entendu que la prévention vise a éviter I"apparition des difficultés,
de fagon a contrer I'échec et I'abandon scolaires et a favoriser la réussite. Cependant, les actions
préventives ne doivent pas se résumer a intervenir aupres d’enfants d’age préscolaire qui
présentent des facteurs de risque importants pouvant nuire a leurs apprentissages scolaires. Bien
qu’il s'agisse effectivement d’une forme de prévention, ce n’est pas la seule. Les actions préventives
doivent se poursuivre tout au cours du primaire et méme du secondaire, car des difficultés
peuvent étre rencontrées par les éleves tout au long de leur cheminement scolaire.

At

»;

Section 1 * Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire
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Ainsi, plusieurs éléments peuvent entrainer |"apparition de difficultés en lecture chez des éléves
de 10 a 15 ans qui n’en avaient pas auparavant. Voici quelques exemples :

* les changements causés par le développement des enfants de cet age, qui ont pour effet de
modifier les facteurs qui les motivent, notamment parce qu'’ils pergoivent moins I'utilité des
apprentissages scolaires ;

* les textes et les taches de plus en plus complexes en rapport avec la lecture en classe ;

* le contenu des diverses disciplines scolaires, souvent présenté sous forme de textes qui comportent
un langage spécifique de méme qu’une syntaxe et une structure complexes ;

* les mots de plus en plus longs utilisés dans les textes ;
* les connaissances et le vocabulaire nécessaires pour comprendre les textes ;

* les ressources a mobiliser pour comprendre les textes, qui sont plus variées et plus nombreuses.
Parmi la population scolaire de 10 a 15 ans, un certain nombre d’éleves présentent des difficultés

persistantes en lecture. Dans ce cas, les actions préventives auront comme but d’éviter |’aggravation
des difficultés et de réduire ainsi les effets négatifs sur la réussite scolaire.

En résumé

* Les actions préventives ne doivent pas se résumer a intervenir aupres d’enfants d’age
préscolaire, mais elles doivent se poursuivre tout au cours du primaire et du secondaire ;

* chez les éleves présentant des difficultés persistantes en lecture, les actions préventives
ont comme objectif d’éviter I’aggravation de ces difficultés.

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire






Courant actuel du soutien aux éleves
qui rencontrent des difficultés

e courant actuel du soutien aux éleves qui rencontrent des

difficultés est fortement influencé par l'approche de la
Réponse a I'intervention (RAI). Cette approche, qui a vu le jour
aux Ftats-Unis il y a quelques années, est destinée a contrer le
phénomene de l'intervention tardive aupres des éleves en difficulté
(Haager, Klingner et Vaughn, 2007). La RAI a aussi largement
influencé l'intervention aupreés des éléves ayant des difficultés de
comportement. La RAI se caractérise par :

* des interventions s’appuyant sur les données de la recherche ;

* un accent sur la prévention qui se traduit par la mise en place d'un enseignement efficace et de
stratégies gagnantes pour tous les éléves, une intervention rapide dés I'apparition des difficultés
et une intensification de cette intervention lorsque les difficultés persistent ;

* une évaluation constante des interventions réalisées et des progres des éleves, car les meilleures
interventions ne donnent pas nécessairement les mémes résultats aupres de tous ;

* un processus de résolution de problémes qui amene a prendre des décisions en collégialité
pour répondre aux besoins des éleves : choix des interventions, fréquence de celles-ci et décisions
relatives a leur poursuite ou a leur intensification ;

* un modele d'intervention a plusieurs niveaux qui permet de faire varier I'intensité de I'intervention
(le modele d’intervention a trois niveaux est celui qui est le plus souvent cité dans la littérature
scientifique — et c’est celui qui est retenu ici —, mais il existe également des modeles a quatre
et a cing niveaux).

pd e \
En résumé }

La RAI constitue un cadre qui permet la planification d’interventions préventives empiriquement
validées, dont I'intensité est graduellement augmentée (Barnett et autres, 2006) pour favoriser
la réussite de tous les éleves.

[y

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire 11
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Modeéle d’intervention a trois niveaux

Le modéle d’intervention a trois niveaux permet d’envisager des interventions de plus en plus
intensives pour répondre aux besoins de tous les éléves. Il s’agit également d’un modéle qui favorise
I'organisation des services.

Figure 1 - Modele d’intervention a trois niveaux

Intervention plus intensive et
individualisée pour les éleves
dont les difficultés persistent
a la suite d’interventions de
niveau 2 infructueuses

Intervention intensive en
sous-groupe pour les éléves
qui ne progressent pas de
fagon satisfaisante malgré
une intervention efficace
au niveau 1

Intervention efficace pour
tous les éleves

Au niveau 1, I'intervention prend en compte l'information issue de la recherche en éducation.
Elle favorise le développement des compétences attendues chez tous les éleves de la classe. Des
ajustements sont proposés a ceux qui rencontrent des difficultés pour qu’ils puissent participer
pleinement aux activités de la classe. Un dépistage est réalisé au début, au milieu et a la fin de
I'année scolaire pour repérer les éleves qui ont besoin de soutien. Le suivi des progres des éléves
permet de réguler l'intervention en vue de s’assurer que tous les éleves progressent. On peut
s'attendre a ce qu’environ 80 % des éléves progressent de fagon satisfaisante en lecture lorsque
I'intervention de niveau 1 est efficace (Brodeur et autres, 2010).

Au niveau 2, une intervention intensive est offerte a un ou a plusieurs sous-groupes d’éleves
qui rencontrent des difficultés semblables. Par exemple, on propose aux éleves davantage de
démonstrations et d’explications, plus d’occasions de mettre en pratique les stratégies enseignées ou
d'utiliser leurs connaissances et davantage de rétroactions correctives. De plus, la participation des
éleves est augmentée par rapport a I'intervention de niveau 1 parce que le rapport enseignant-éléves
est réduit (de 1:3 a 1:5). Environ 15 % des éleves nécessitent une intervention de niveau 2. Ces
éleves progressent de fagon satisfaisante lorsqu’ils bénéficient d’une intervention efficace a ce
niveau en plus de l'intervention de niveau 1.

Au niveau 3, Iintervention est la plus intensive qui soit offerte en milieu scolaire. Elle porte
spécifiquement sur les besoins des éleves dont les difficultés persistent malgré une intervention
efficace aux deux premiers niveaux. Environ 5 % des éleves nécessitent une intervention de niveau 3.

Ao d

T

—
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Référentiel d’intervention en

pour

lecture

les éleves de 10 a 15 ans

Modele d’intervention a trois niveaux appliqué a la lecture

Le modele d'intervention a trois niveaux propose des modalités pédagogiques et organisationnelles qui
permettent de répondre aux besoins des éleves. On trouve dans la littérature scientifique certaines
caractéristiques de ce modele appliqué a la lecture. Elles sont présentées dans le tableau suivant.

Tableau 1 - Caractéristiques du modéle d’intervention a trois niveaux appliqué a la lecture

Objectifs * Développer la compétence a lire * Accélérer le développement de la * Accélérer le développement de la
de tous les éleves compétence a lire pour les éleves compétence a lire pour les éleves
* Repérer les difficultés des leur en difficulté par rapport a leurs en difficulté par rapport a leurs
apparition et offrir rapidement une besoins besoins
intervention adéquate
* Assurer a chacun I'acces aux
apprentissages correspondant a
son age chronologique'
Eleves * Tous les éleves de la classe * Les éleves qui rencontrent des * Les éleves qui ont des difficultés
concernés difficultés en lecture persistantes

* Les éleves qui ne progressent pas
de facon satisfaisante au niveau 1

* Les éleves qui ne progressent pas
de facon satisfaisante au niveau 2

Enseignement
et intervention

Enseignement s'appuyant sur les
spheres d'intervention
Ajustements® pour soutenir

I'accomplissement des taches par les
éleves qui ont des besoins particuliers

Cestion de classe qui favorise
I'enseignement différencié

* Spheéres d'intervention en fonction
des besoins des éléves

* Enseignement intensif
* Soutien de type «étayage »

* Spheéres d'intervention ou autres
apprentissages en fonction des
besoins spécifiques des éleves

* Enseignement dont I'intensité
est augmentée par rapport a
I'enseignement offert au niveau 2

Modalités
d’intervention

Enseignement destiné a toute
la classe

Regroupements variés d'éleves en
fonction des intentions pédagogiques
et du soutien a apporter aux éleves,
au besoin

Durée de 90 minutes par jour
(pour tous les aspects de la langue
d’enseignement)

* Sous-groupe d'éléves (de 2 a 5) qui
présentent des besoins semblables

* De 20 a 45 minutes selon |'age
des éleves

* De 3 a5 fois par semaine selon les
besoins des éleves

* Cycle de 8 a 15 semaines

* Sous-groupe d'éleves (de 1 a 3)
qui présentent des besoins
semblables

* De 20 a 45 minutes selon I'age
des éleves

* De 4 a 5 fois par semaine selon
les besoins des éleves

¢ Cycle de 8 a 15 semaines

Intervenants * Enseignant * Enseignant en collaboration avec * Orthopédagogue
I'orthopédagogue
Evaluation * Dépistage au début, au milieu eta |« Evaluation de la réponse a * Evaluation de la réponse a

la fin de I'année scolaire

Evaluation de la réponse a
I'intervention par un suivi fréquent
des progres des éleves

I'intervention par un suivi fréquent
des progres des éleves (deux fois
par mois)

I'intervention par un suivi fréquent
des progres des éleves (une fois par
semaine)

1 Pour un éléve en reprise d’année, on offrira 'accés aux apprentissages prescrits pour I’année du cycle dans laquelle il se trouve.

2 Des exemples d’ajustements sont présentés a I'annexe 1 Pistes d’ajustement qui ont pour objet de donner acces au contenu a apprendre. lls peuvent
relever de la flexibilité pédagogique, de I’adaptation ou de la modification. Pour des précisions a propos de ces concepts, le lecteur est invité a consulter
le document intitulé L'évaluation des apprentissages au secondaire — Cadre de référence, particulierement le chapitre 2. Il est possible de le télécharger
a 'adresse suivante : http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/index.asp?page=fiche&id=604.

hd
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Pourquoi le référentiel porte-t-il principalement sur les deux premiers niveaux
du modele d’intervention ?

Le référentiel a été concu de fagcon a accompagner les enseignants qui doivent faire face a
I’hétérogénéité de leurs groupes, notamment en ce qui a trait a la réponse aux besoins des éleves
qui rencontrent des difficultés. Les interventions de niveaux 1 et 2 du modéle peuvent étre assurées
par les enseignants, puisqu’elles permettent a la majorité des éléves de progresser de fagon
satisfaisante. Le niveau 3, quant a lui, est dédié aux spécialistes, les orthopédagogues, et s’adresse
a un nombre plus restreint d’éleves.

Ce que les mises a i’essai'nous ont appris

Il est utile de faire référence au modeéle a trois niveaux pour clarifier les interventions en les
situant au niveau adéquat. Par exemple, I'intervention de type « récupération », qui consiste
le plus souvent a réexpliquer un nouvel apprentissage, a reprendre des taches non réalisées
a cause d’une absence, a terminer des taches et ainsi de suite, correspond a une intervention
de niveau 1 et non a une intervention de niveau 2. Ce constat a fait ressortir la nécessité
de mettre en place d’autres interventions, relevant du niveau 2, pour soutenir la progression
des éléves en difficulté.

[~ Section 1 * Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire



Démarche d’intervention

o

a démarche d’intervention constitue le cceur du référentiel.
Elle s’appuie sur des éléments dégagés par la recherche
comme étant les plus porteurs pour soutenir le développement
de la compétence a lire des éléves de 10 a 15 ans: les spheres
d’intervention. Ces éléments s’inscrivent en complémentarité
avec le Programme de formation de |’école québécoise.

La démarche comprend quatre phases, non séquentielles, qui agissent en synergie en vue de
prévenir, chez les éleves, |'apparition des difficultés ou d’éviter qu’elles ne s’aggravent :

* la prise d’information et I'interprétation ;
* la planification de l'intervention ;
* l'intervention;

e la communication.

¥
Section 1 ¢ Soutien aux éleves pour le développement de la compétence a lire 15
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Figure 2 - Démarche d’intervention pour les éléves de 10 a 15 ans

Communication d’information et
interprétation

Réussite
de l’éléve

Planification

Intervention . .
de l'intervention

*
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Prise d’information et interprétation

Cette phase consiste a recueillir de I'information sur les apprentissages des éleves et a lui donner un
sens en l'interprétant. Elle contribue a la prise de décisions pédagogiques qui répondent aux
besoins de tous les éléeves de la classe, notamment ceux qui éprouvent des difficultés.

Au cours de la démarche, la prise d’information et I'interprétation permettent :

* le dépistage des difficultés en lecture ;

* le suivi des progres des éleves et la régulation de I'enseignement.

Dépistage

Trois fois dans I'année, les intervenants scolaires sont invités a réaliser un dépistage’ des difficultés
en lecture. Cela permet notamment aux enseignants de dresser le portrait de la classe en
lecture* et de former des sous-groupes d’éléves qui présentent des besoins semblables pour
I’enseignement intensif.

Pour le dépistage, il est suggéré de recueillir de I'information a propos de trois sphéres d’intervention
en lecture : I'identification des mots, la fluidité de la lecture orale et la compréhension®. Bien que
la recherche distingue cinq spheres pour l'intervention aupres des éleves de 10 a 15 ans, il n’est pas
nécessaire d’observer chacune d’elles pour repérer les éléves qui ont besoin de soutien en lecture.

Le tableau qui suit présente quelques éléments apportant des précisions sur le dépistage dans le
cadre de la démarche d’intervention.

Tableau 2 - Précisions sur le dépistage dans le cadre de la démarche d’intervention

Objectifs * Offrir un enseignement qui répond aux besoins des éléves
* Repérer les éléves qui ont besoin de soutien pour développer leur compétence a lire
* Dresser le portrait de la classe en lecture a |'aide des paliers des spheres d'intervention
* Fournir un maximum d'information a un co(t organisationnel raisonnable

Eléments évalués * Des éléments précis des sphéres d'intervention identification des mots, fluidité de
la lecture orale et compréhension

Textes utilisés * Des textes comparables a ceux habituellement utilisés pour I'enseignement a ce
niveau scolaire

Intervenants * L’enseignant
¢ Collaboration possible d’autres intervenants scolaires

3 Voir I'annexe 2 Comment réaliser le dépistage en lecture aupres des éléves de 10 a 15 ans et I'annexe 3 Canevas pour la
planification du dépistage

4 Voir I'annexe 4 Portrait de la classe en lecture

5 Voir I'annexe 5 Exemple d’une grille d’observation pour réaliser le dépistage en lecture aupres des éleves de 10 a 15 ans et
I’annexe 6 Paliers des spheres d'intervention en lecture pour les éléves de 10 a 15 ans
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pour les éléves de 10 a 15 ans

Suivi des progres des éléves et régulation de I’enseignement

Utiliser I'information sur les apprentissages des éléves constitue une fagon logique de suivre leurs
progres et de réguler I'enseignement. Il est d'ailleurs suggéré de se servir de cette information dans
une perspective d’amélioration continue de I'enseignement. L'information pertinente pour ce faire
provient de sources variées et sert a établir des objectifs, a prendre des décisions pédagogiques
et a utiliser judicieusement le temps d’enseignement.

A tout moment, au cours des activités d’apprentissage, I’enseignant, un autre intervenant ou |’éleve
lui-méme peut recueillir de I'information pertinente sur les apprentissages réalisés.

Interprétation de I'information sur les apprentissages des éleves

L’enseignant interpréte I'information sur les apprentissages en la comparant aux intentions
pédagogiques poursuivies et au contenu du Programme de formation de I"école québécoise.
L'interprétation peut étre faite a partir de I'information sur les apprentissages de tous les éleves,
comme lorsque I'enseignant dresse le portrait de la classe en lecture. A ce moment, ce sont les
forces et les difficultés du groupe qui sont soulevées. Si l'interprétation est faite pour chaque
éleve, alors ce sont les forces et les difficultés d’un éleve en particulier qui sont interprétées.
L'interprétation de l'information permet également a |'enseignant de proposer des ajustements
pour que |"éleve en difficulté puisse réaliser les activités d’apprentissage proposées en classe.

Il est recommandé d'interpréter I'information sur les apprentissages en collaboration avec d’autres
intervenants, ce qui favorise |utilisation de pratiques pédagogiques et d’évaluation communes,
le développement d’attentes semblables de méme qu’une compréhension partagée des besoins
des éleves de I'école. Les intervenants scolaires peuvent ainsi prévoir des modalités de soutien
pour I'ensemble des éleves.

Utilisation de I'information sur les apprentissages des éléves pour améliorer I'enseignement

A la suite de 'interprétation de I'information recueillie, I'enseignant émet des hypothéses quant
aux fagons de soutenir la progression des éleves et il les met a I'épreuve. Il peut ainsi apporter les
changements nécessaires a I'enseignement. Voici quelques exemples :

* accorder plus de temps d’enseignement aux apprentissages qui posent davantage probleme
aux éleves;
* réorganiser la séquence d’enseignement en vue de consolider des apprentissages non maitrisés ;

* repérer les éleves qui ont besoin d’enseignement additionnel (former ou reformer les
sous-groupes d’éleves) ;

* enseigner de facon différente pour les apprentissages plus complexes, en donnant la priorité
aux pratiques plus efficaces.
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Utilisation par les éleves de I'information sur leurs propres apprentissages

Le suivi des progres des éléves leur est utile pour mieux se connaitre comme apprenants, c’est-a-dire
pour avoir une perception juste de leurs forces et de leurs difficultés. Ils peuvent également utiliser
cette information pour se fixer des buts d’apprentissage.

Pour que les éleves utilisent efficacement I'information sur leurs apprentissages, I'enseignant doit :

* expliquer ses attentes envers eux ;
* leur fournir une rétroaction précise et constructive ;

e |eur offrir du soutien.

Explication des attentes aux éleves

L’enseignant explique clairement aux éléves les attentes relatives a chaque situation d’apprentissage
et d’évaluation par rapport a leur niveau scolaire. Lorsque les éléves connaissent ces attentes, ils
peuvent plus facilement évaluer leur rendement. Ils développent ainsi une perception plus juste
de leur progression, mais aussi de leurs forces et de leurs difficultés.

Rétroaction précise et constructive

La rétroaction de |'enseignant joue un role important pour soutenir les éleves dans |'utilisation
de l'information sur leurs apprentissages. Pour qu’ils puissent s'améliorer, cette information doit étre
concrete et accompagnée de suggestions. Ces suggestions peuvent prendre la forme d’explications,
d’exemples, de pistes pour de la pratique additionnelle, etc. Des effets positifs d’une telle rétroaction
sont observés : augmentation du sentiment de compétence et de la motivation des éléeves ;
amélioration du rendement scolaire.

De fagon générale, c’est I'enseignant qui réalise la prise d’information et son interprétation.
Cependant, les intervenants des services complémentaires peuvent le soutenir de diverses fagons.

Ce que les mises a I’essai'nous ont appris

Différentes facons de collaborer au moment de la prise d’information et de son interprétation
ont été expérimentées par les orthopédagogues et les enseignants-ressources. Voici quelques
exemples :

* élaborer avec I’enseignant des outils d’observation et de consignation ou proposer du
matériel existant pour le faire;

* recueillir de I’information pour un certain nombre d’éléves ou pour une sphére
d’intervention en particulier;

* accompagner l’enseignant au moment de l’interprétation de l'information recueillie,
c’est-a-dire lorsqu’il dresse le portrait de la classe en lecture, utilise les paliers des sphéres
d’intervention ou forme les sous-groupes d’éléves qui présentent des besoins semblables
pour ’enseignement intensif.
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En résumé

L’enseignant réalise un dépistage en lecture au début, au milieu et a la fin de I'année scolaire
en recueillant et en interprétant de I'information sur l'identification des mots, la fluidité de
la lecture orale et la compréhension des éleves. Il recueille aussi de I'information sur la
lecture des éleves en cours d’apprentissage. La prise d’information et I'interprétation
visent a :

e cibler les besoins des éléves ;

* repérer les difficultés des qu’elles apparaissent ;

* suivre les progres des éleves ;

* réguler I'enseignement.

Planification de l'intervention

La planification s’avere essentielle pour soutenir la progression de tous les éleves, particulierement
ceux qui rencontrent des difficultés (Saint-Laurent, 2008). Au contraire, |'absence de planification
peut engendrer des conséquences négatives’.

A l'intérieur de la démarche d’intervention en lecture, la planification de I'intervention se réalise
en deux temps : d’abord, il faut planifier I'enseignement pour tous les éléves; ensuite, il faut
planifier I'enseignement intensif” pour les éleves en difficulté. Chaque fois, une planification
globale, suivie d’une planification détaillée, doit étre effectuée.

La planification de l'intervention constitue une fagon d’optimiser le temps d’enseignement parce
qu’elle permet de s’assurer que toutes les activités d’apprentissage sont pertinentes, c’est-a-dire
qu’elles favorisent réellement le développement de la lecture chez tous les éleves. Les intentions
pédagogiques poursuivies sont d’abord formulées en ce qui a trait aux apprentissages a réaliser,
puis les activités et les taches qui permettent de faire les apprentissages sont déterminées.

La planification globale de I’enseignement offre aux intervenants scolaires une vision d’ensemble
des apprentissages a réaliser parce qu’ils doivent répartir ces derniers au cours du cycle, de I'année
scolaire, des différentes étapes ou d’un cycle d’enseignement intensif. Un équilibre, une séquence
logique et une progression dans le développement des compétences sont précisés.

La planification détaillée permet aux intervenants scolaires de prévoir la mise en ceuvre des activités
d’apprentissage et d’en déterminer les modalités liées au temps, au matériel, au lieu, au type de
regroupement d’éleves, etc.

6 Ces conséquences peuvent étre, par exemple, la surévaluation ou, au contraire, la sous-évaluation de certains aspects de la
compétence, des lacunes ou des redondances dans la couverture du contenu de formation, des possibilités de différenciation
et de régulation limitées, la difficulté a porter un jugement sur le développement des compétences, I'absence de pieces
justificatives pour soutenir le jugement, des possibilités réduites dans la planification d’exigences croissantes en vue d’une
gradation des apprentissages ou d’exigences différentes pour un méme éleve selon I’enseignant.

7 Voir I'annexe 8 Questions pour soutenir la planification de I’enseignement intensif
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En plus des apprentissages a réaliser, les enseignants doivent prendre en considération de nombreuses
connaissances au moment d’élaborer la planification de I'intervention. Il y a les connaissances
quant aux forces et aux difficultés des éleves de la classe, mais aussi les connaissances sur les
pratiques pédagogiques efficaces pour enseigner la lecture et les connaissances plus générales
sur le développement des éleves de 10 a 15 ans, sur le développement de la compétence a lire, etc.

L’exercice de planification permet de s’assurer que des liens sont établis entre I’enseignement aux
niveaux 1 et 2 du modele d’intervention. En effet, I'enseignement intensif offert a un sous-groupe
d’éleves présente des similitudes avec celui offert a I'ensemble des éléves. Les objets d’apprentissage
liés aux spheres d’intervention sont souvent les mémes aux niveaux 1 et 2. Ce qui change, c’est
le contexte d’enseignement. Par exemple :

* |’enseignant explique de nouveau ou fait de nouvelles démonstrations ;
* les éléves ont davantage d’occasions de s’exercer tout en recevant de la rétroaction corrective ;

* les éleves s’exercent a partir d’un texte différent.

Le tableau suivant présente quelques caractéristiques des planifications globale et détaillée a
I'intérieur de la démarche d’intervention.
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pour

lecture

Tableau 3 - Quelques caractéristiques des planifications globale et détaillée dans le cadre de la

démarche d’intervention

Sur quoi s’appuie
la planification 2

Planification globale

Planification détaillée

Au niveau 1
Programme de formation de I'école québécoise
Progression des apprentissages
Spheéres d'intervention en lecture
Au niveau 2
Spheéres d'intervention en lecture

Quelles informations
y trouve-t-on ?

Continuum de situations d’apprentissage
et d’évaluation (SAE)

Types de traces choisies qui deviendront
des pieces justificatives pour I"évaluation
et la communication

Outils de consignation (grilles
d’observation, questionnaires d’entrevue,
dossier anecdotique, journal de bord,
etc.) qui seront utilisés

Déroulement de chacune des SAE
choisies lors de la planification globale
Activités, matériel nécessaire, durée,
transitions, etc.

Ajustements proposés aux éléves qui
rencontrent des difficultés

Qui doit I’élaborer ?

L’enseignant

Au niveau 1, collaboration avec les
autres enseignants du cycle

Au niveau 2, collaboration avec
I'orthopédagogue

Les intervenants qui la mettront
en ceuvre

Quand doit-on
I’élaborer ?

Au niveau 1, dés la rentrée scolaire
Au niveau 2, aprés le dépistage
Aux niveaux 1 et 2, révision fréquente

pour prendre en compte les besoins
des éleves

Quelques jours avant sa mise en
ceuvre pour considérer toute nouvelle
information relative aux progres

des éleves

Révision en fonction des changements
apportés a la planification globale

Comment doit-on
procéder ?

Etablir la séquence des apprentissages
pour favoriser la progression des éleves
du groupe-classe

Nommer les intentions pédagogiques
générales poursuivies

Déterminer les exigences de réussite de
chacune des activités d’apprentissage

Prévoir des ajustements® pour que les
éleves en difficulté puissent participer
aux activités proposées a I'ensemble
des éleves de la classe et pour qu'ils
développent leurs compétences

Prévoir les types de traces dont I'inter-
venant aura besoin a titre de pieces
justificatives et les outils de consignation
qui permettront de construire le jugement
pour rendre compte du développement
de la compétence a lire des éleves

Préciser ce que l'intervenant et les
éleves feront lors de chaque situation
d’apprentissage

Nommer les intentions pédagogiques
spécifiques poursuivies

Déterminer les exigences de réussite
des différentes parties des activités
d’apprentissage

Préciser les amorces, les questions a poser,
les analogies, les exemples et les contre-
exemples, les extraits de textes, etc.
Anticiper les réponses incompletes,
erronées ou incorrectes des éleves

et prévoir des pistes de dialogues
pédagogiques

Détailler les ajustements qui seront
proposés aux éleves

Prévoir la durée des activités, le matériel
requis, les transitions, etc.

8 Voir I'annexe 1 Pistes d’ajustement qui ont pour objet de donner accées au contenu a apprendre
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En résumé

Dans le cadre de la démarche, la planification de l'intervention se fait aux niveaux 1 et 2
du modele et, chaque fois, une planification détaillée précise le déroulement des situations
d’apprentissage et d’évaluation prévues a la planification globale. Toute planification est
rigoureuse et souple a la fois, puisqu’elle est révisée régulierement a la lumiere de I'information
recueillie relativement au progres des éléves.

Intervention

L'intervention pour soutenir I'apprentissage en lecture’ des éleves de 10 a 15 ans et pour prévenir
I"apparition de difficultés suppose la mise en place de conditions propices a I'apprentissage dans
la classe tout entiéere. Ce sont ces conditions qui permettent d’assurer un enseignement efficace.

Enseignement efficace

Depuis plus d’une décennie, les recherches ont démontré les effets positifs d'un enseignement
efficace sur le rendement des éleves. Les résultats de méta-analyses ont d’ailleurs établi que
I"efficacité de I’'enseignement est le facteur qui contribue le plus a la progression des éléves en
lecture, en mathématique et dans d’autres disciplines (Lyon et Weiser, 2009). On trouve, dans
la littérature scientifique, les caractéristiques suivantes de I'enseignement efficace :

* enseignement basé sur la recherche en éducation;

* prise de décisions basée sur |'information provenant du portrait des éleves ;

* enseignement équilibré incluant les approches diversifiées ;

* temps d’enseignement optimisé ;

* enseignement explicite de stratégies cognitives et métacognitives ;

* interventions qui soutiennent |’accés aux apprentissages ;

* enseignement axé sur la réflexion et la compréhension.

Enseignement basé sur la recherche en éducation

L’écart entre les connaissances issues de la recherche en éducation et les pratiques pédagogiques
est bien documenté. Quelles que soient les raisons qui expliquent cet écart, il est préoccupant
car les connaissances issues de la recherche devraient constituer les bases a partir desquelles les
pratiques d’enseignement et d’apprentissage se développent et s"améliorent.

La recherche en éducation fournit des indications quant au contexte et aux stratégies d’enseignement
qui favorisent le plus la progression des éléves. De méme, dans de nombreux domaines, elle précise
sur quoi cet enseignement devrait porter.

9 En écriture et en mathématique également.
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Prise de décisions basée sur I'information provenant du portrait des éleves

La littérature scientifique portant sur les écoles efficaces a défini une pratique commune parmi
d’autres: la prise de décisions basée sur |'information provenant du portrait des éleves (par exemple,
information sur leur rendement, leur comportement, leur situation linguistique). Cette prise de
décisions est associée a une augmentation du rendement des éléves (Marsh, McCombs et Martorell,
2010). Elle est également associée a une plus grande différenciation de I'enseignement, a une
meilleure collaboration entre les intervenants scolaires et a une plus grande capacité a cerner les
besoins des éléeves comme en témoignent les travaux de nombreux chercheurs rapportés par
Marsh et ses collegues (2010).

L'interprétation de I'information recueillie aupres des éleves sur |'état de développement de
leurs compétences et leur réponse a I'intervention permet aux intervenants scolaires de planifier
I'enseignement, et de le réguler pour s’assurer qu’il réponde aux besoins des éleves et qu'il leur
permette de progresser. Cette opération favorise aussi la prise de décisions dans une démarche
de résolution de probléemes en vue d’offrir aux éléves en difficulté I'intensité d’enseignement
nécessaire pour qu’ils progressent de facon satisfaisante. L’information recueillie augmente la
connaissance des intervenants scolaires a I'égard des besoins des éleves en difficulté, ce qui leur
permet d’offrir les pistes d’ajustement nécessaires pour qu'ils aient acces aux apprentissages.
L’évaluation sert ainsi |’enseignement dans sa fonction d’aide a I'apprentissage.

Enseignement équilibré incluant les approches diversifiées

Un enseignement équilibré constitue une caractéristique de I'enseignement efficace. Le terme
équilibré est généralement employé pour parler de |’enseignement dans la classe ordinaire mais il
convient aussi a I'enseignement offert aux éleves en difficulté. Le plus souvent, deux dimensions de
I’enseignement sont concernées par cette notion : les apprentissages et les stratégies d’enseignement.
D’autres dimensions sont abordées par différents auteurs qui traitent du sujet, notamment les modes
de regroupement des éléves, les contextes d’enseignement et les modalités de travail qu'il faut
varier pour assurer le développement des compétences de tous les éleves.

La notion d’équilibre (du terme balanced en anglais) renvoie au concept de partage équitable entre
diverses dimensions de I’enseignement. Ce partage est le résultat de décisions pédagogiques
éclairées qui cherchent a répondre aux besoins des éleves.

Il est reconnu que, pour étre compétents, les éleves doivent posséder divers types de connaissances,
lesquelles sont toutes importantes. L'équilibre entre les divers objets d’enseignement tend a
contrer une importance trop grande accordée, par exemple, a I'enseignement de connaissances
au détriment de stratégies, ou inversement.

Les travaux scientifiques en éducation ont démontré I'efficacité d’approches ou de stratégies
d’enseignement qui peuvent paraitre divergentes (Bitter et autres, 2009). Ainsi, des approches allant
d’un niveau élevé de contrdle exercé par I'enseignant, comme |’enseignement explicite, a un niveau
élevé de controle exercé par les éleves, comme |'enseignement réciproque, sont appuyées par
la recherche (Bissonnette et autres, 2010). A ce constat s'ajoute celui qu’aucune approche ne
peut a elle seule garantir le succes des éléves. Un consensus s’est établi sur le fait qu’il faut offrir
un enseignement qui propose un équilibre entre diverses approches ou stratégies d’enseignement.

Finalement, I’équilibre véhicule également le sens d’un enseignement équitable qui offre aux
éleves en difficulté I'enseignement et le temps additionnels dont ils ont besoin pour progresser.
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Temps d’enseignement optimisé

L'utilisation judicieuse du temps d’enseignement semble |'un des meilleurs moyens d’améliorer
I'apprentissage. Pour optimiser le temps d’enseignement disponible, les pratiques suivantes sont
proposées :

* une planification rigoureuse de I'enseignement pour s’assurer qu’il réponde aux besoins des éleves
et que les activités d’apprentissage proposées poursuivent des intentions pédagogiques pertinentes ;

* une organisation de I'enseignement qui favorise |'autonomie des éleves ;

* un suivi fréquent des progres des éleves pour réguler I'enseignement et offrir rapidement aux
éleves qui en ont besoin un enseignement approprié.

La recherche a démontré qu’un temps d’enseignement ininterrompu favorise la réussite des
éleves. Elle a également démontré que I'augmentation du temps d’enseignement de qualité
entraine I'augmentation du rendement des éleves (Rupley, Blair et Nichols, 2009). Le temps
d’enseignement de qualité correspond aux moments ou les éleves sont réellement engagés dans
les activités d’apprentissage. Dans les classes des enseignants efficaces, on a évalué que le temps
d’enseignement de qualité pouvait étre de plus de 30 % supérieur a celui évalué dans les classes
des enseignants moins efficaces (Taylor et autres, 2005, cités dans Rupley, Blair et Nichols, 2009).

Enfin, les éleves en difficulté doivent faire davantage de progres que les éleves qui n’ont pas de
difficulté, ce qui nécessite plus de temps d’enseignement. Il faut leur offrir un enseignement dont
I'intensité correspond a leurs besoins. De méme, pendant les activités d’apprentissage destinées
a tous les éleves du groupe, il faut leur offrir du soutien pour qu'ils restent engagés, ce qui augmente
le temps d’enseignement de qualité pour ces éléves.

Enseignement explicite de stratégies cognitives et métacognitives

L’enseignement efficace permet aux éleves d’augmenter leur répertoire de stratégies cognitives
(le «ccomment faire») et métacognitives (la gestion de I'utilisation des stratégies cognitives, du processus
d’apprentissage et de la réalisation de la tache). Les éléves qui utilisent des stratégies sont des
apprenants plus efficaces et autonomes. Or, les éléves en difficulté sont souvent peu stratégiques.

Des études ont montré que les enseignants efficaces montrent explicitement les stratégies cognitives
et métacognitives a leurs éléves et que cet enseignement est efficace pour tous les éleves,
particulierement pour les éléves en difficulté (Bissonnette et autres, 2010).

Le cceur de I'enseignement explicite de stratégies est constitué de I'explication directe ou explicite,
du modelage ou de la démonstration et de la pratique guidée. Rosenshine et Stevens (1995)'°,
proposent de réaliser I'enseignement explicite en suivant les étapes suivantes :

e évaluer les apprentissages antérieurs ;

* présenter les nouveaux apprentissages ;

* offrir des occasions de faire de la pratique guidée ;

* offrir de la rétroaction corrective ;

* proposer des occasions de s’exercer de facon autonome ;

* revoir les apprentissages périodiquement.

10 Cités dans Rupley, Blair et Nichols (2009)

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire >



Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Rupley, Blair et Nichols (2009) affirment que, dans cette approche, I’apprentissage se fait au
moyen d'interactions signifiantes et que |’enseignant doit :

* maitriser le processus d’apprentissage ;

* servir de guide ou de facilitateur;

* établir des liens entre le nouvel apprentissage et les précédents ;

* expliquer clairement son utilité et son importance ;

* effectuer le modelage ou la démonstration en exprimant ses pensées a voix haute pour que
les éleves aient acces aux réflexions, aux processus et aux stratégies qu’il utilise ;

e susciter l'intérét des éleves ;
* proposer une variété de contextes pour la pratique ;

* employer des modes de regroupement d’éléves variés.

Interventions qui soutiennent I’acceés aux apprentissages

Les interventions qui soutiennent |’acces aux apprentissages sont destinées a tous les éleves,
notamment aux éléves qui rencontrent des difficultés, pour qu’ils puissent réaliser de fagon autonome
et indépendante les apprentissages scolaires correspondant a leur age.

Ces interventions permettent de :

* soutenir adéquatement les éleves pour qu'ils réalisent les apprentissages sans en changer la nature ;
* réduire les effets négatifs des difficultés sur les apprentissages ;

* contourner les difficultés qui empéchent les éleves de bénéficier de I'enseignement.

Les interventions qui soutiennent |'acces aux apprentissages sont cependant insuffisantes pour
permettre la progression des éleves en difficulté : elles doivent s"accompagner d’un enseignement
intensif ou spécialisé.

Ces interventions jouent tout de méme un role important dans |’apprentissage. En effet, elles ont
pour effet de favoriser la persévérance et la réussite des éléves en difficulté. Elles augmentent
également leur motivation et diminuent les effets négatifs des difficultés relevant des émotions et
de la communication. Il a été démontré que ces interventions augmentent I'engagement des
éleves en difficulté dans les apprentissages scolaires et qu’elles diminuent les comportements qui
y nuisent (Lee et autres, 2010).

Les interventions qui soutiennent I'accés aux apprentissages prennent plusieurs formes, par exemple :

* la mise en place de pistes d’ajustement ;
* |'acceés a des outils technologiques ;
* la mise en place d’adaptations didactiques ;

* |’enseignement de connaissances et de stratégies pour que tous les éleves aient un meilleur
acces aux apprentissages ;

* |’enseignement de stratégies métacognitives comme des stratégies permettant d’apprendre a
apprendre, de s’organiser ou d’autoréguler ses apprentissages.
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Les intervenants scolaires doivent soutenir I’acces aux apprentissages en offrant des interventions
qui répondent aux besoins des éleves. Une facon de le faire consiste a réaliser une analyse
prévisionnelle des taches et activités qui sont proposées aux éleves''. Il s’avere important de
déterminer si les interventions proposées sont efficaces en effectuant un suivi des progres des
éleves. L'information recueillie permet de s’assurer que les interventions présentent des défis
raisonnables et que tous les éléves progressent dans le programme correspondant a leur age.

Enseignement axé sur la réflexion et la compréhension

Le courant actuel de I'enseignement efficace accorde une importance capitale a la réflexion et a
la compréhension des éleves relativement aux apprentissages a réaliser (Kamil et autres, 2008).
Ce type d’enseignement a des effets positifs sur le rendement des éléves, leur engagement, leur
motivation et leur participation en classe. Il est bénéfique pour tous les éleves, notamment les
éleves en difficulté.

De nombreux concepts disciplinaires et une réflexion de haut niveau sont mis en jeu dans le
développement d’une compréhension approfondie. La réflexion de haut niveau est suscitée
lorsque les éleves :

* participent a des échanges verbaux soutenus avec leurs pairs ou avec leurs enseignants ;

* réalisent des activités qui présentent un défi raisonnable et qui permettent de réfléchir a la
fois a propos des contenus disciplinaires et a I"aide de ces contenus;

* écrivent a propos des textes qu'ils lisent.

Pour favoriser la réflexion de haut niveau, il est important que les enseignants entretiennent une
culture d’attentes élevées en classe quant a I'engagement cognitif des éléves dans la construction de
sens. Un tel climat peut s'implanter en mettant en place des dispositifs qui encouragent les éleves
a réfléchir. Les éleves sont invités a penser par eux-mémes, a poser des questions et a prendre des
risques intellectuels. L’erreur est percue comme faisant partie du processus d’apprentissage ; elle
renseigne également I’enseignant sur la compréhension ou I'incompréhension des éleves.

Le développement de la compréhension et de la réflexion de haut niveau en classe est favorisé
lorsque I'enseignant :

* véhicule la conception selon laquelle étre compétent, c’est donner du sens aux apprentissages ;
* aide les éléves a construire ce sens;

* propose de nombreuses occasions aux éleves de réfléchir sur leurs apprentissages ;

* verbalise ses propres réflexions et sa démarche, les rendant explicites lorsqu’il fait le modelage ;

* facilite les échanges verbaux entre les éleves, notamment en utilisant des questions qui incitent
les éleves a verbaliser leurs réflexions, leur démarche, le processus utilisé et les apprentissages
les plus importants ;

* offre de la rétroaction aux éleves sur leurs processus de réflexion et sur leur compréhension ;

* enseigne des stratégies qui augmentent la compréhension des éleves ou |'autorégulation de
leur compréhension ;

11 Voir I'annexe 9 Analyse prévisionnelle des difficultés que peut présenter une tache scolaire
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* augmente les connaissances des éleves sur un sujet ou un theme avant d’en faire I'enseignement ;

* utilise et propose aux éleves du matériel qui met l'accent sur le raisonnement et la construction
de sens, et sur lequel les éleves peuvent s’appuyer pour réfléchir;

* demande aux éléves d’écrire a propos de leurs apprentissages.

La réflexion qui soutient une compréhension approfondie est grandement favorisée par les échanges
verbaux. Cette réflexion collective donne lieu a de nombreux conflits cognitifs. De plus, les
représentations divergentes entrainent une réorganisation des représentations et une compréhension
plus approfondie. Pendant les échanges verbaux, les éleves réfléchissent sur les apprentissages
seuls ou avec d’autres. lls expriment leurs points de vue, interpretent I'information, tirent des
conclusions, échangent a propos de leurs idées, tout en justifiant leurs propos, a I’oral comme a
I"écrit. lls doivent aussi écouter les idées, les points de vue et les arguments des autres.

La réflexion et la compréhension approfondie peuvent aussi étre soutenues par I'écriture. Elles
permettent aux éleves d’analyser les idées importantes en rapport avec les apprentissages a réaliser,
d’en conserver la trace, d’établir des liens entre elles, de les manipuler, etc. Lorsqu’ils écrivent
pour apprendre, les éleves peuvent :

* réagir (réaction personnelle, analyse, interprétation) ;

e écrire un résumé (pour le premier cycle du secondaire) ;

* produire ou compléter un organisateur graphique ;

* prendre des notes ;

* répondre a des questions ;

* produire des questions et y répondre.

Enseignement de la lecture aux éléves qui rencontrent des difficultés

La recherche en éducation a démontré que l'intervention aupres des éléves de 10 a 15 ans qui
rencontrent des difficultés porte fruit et qu’il n’est pas trop tard pour agir. Rapportant les résultats
d’une méta-analyse sur le sujet, Scammacca et ses collegues (2007) affirment que cette intervention
est plus profitable lorsqu’elle :

* est faite en fonction de cibles appropriées aux besoins des éléves ;

* porte a la fois sur les processus liés aux mots et au texte ;

* vise a augmenter les connaissances des éleves sur les plans du vocabulaire et des concepts ;

* porte sur I"analyse des mots pour les éléves qui ont de la difficulté a les identifier ou a les
comprendre ;

¢ inclut I'enseignement de stratégies de compréhension.

D’autres facteurs, souvent mentionnés dans la littérature scientifique, contribuent également a
améliorer les effets de I'enseignement de la lecture aux éleves de cet age parce qu'ils touchent
particulierement a certaines de leurs caractéristiques développementales :

* un contexte d’enseignement et d’apprentissage motivant;

* de nombreuses occasions de travailler et d’échanger avec leurs pairs;

* |'utilisation des habiletés de pensée de haut niveau.
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Pour permettre de relever les nombreux défis auxquels doivent faire face les éleves et les enseignants
relativement a la lecture, les scientifiques et la communauté praticienne en éducation ont proposé des
sphéres d’intervention. Les cinq spheres présentées dans la figure qui suit font largement consensus.

Figure 3 - Spheres d’intervention en lecture pour les éleves de 10 a 15 ans

La motivation
et 'engagement
dans les taches

de lecture

I’identification
des mots

La compréhension

La fluidité de la

Le vocabulaire
lecture orale

Intervention en fonction des sphéres en lecture

Cette partie du référentiel explique l'intervention en fonction de chacune des spheres. Voici
I'information qu’on y trouve :

* une breve présentation de la sphere ;

* des ressources permettant de développer cette sphere ;

* le contexte d’enseignement et des précisions pour I'enseignement intensif, lorsque cela est pertinent.
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Motivation et engagement dans
les taches de lecture

a motivation et I'engagement dans les taches de lecture doivent étre les premieres cibles
d’intervention pour les éleves de la fin du primaire et pour ceux du secondaire (Irvin, Meltzer
et Dukes, 2007). En effet, I'enseignement de la lecture aux éleves de cet age ne peut donner de
résultats positifs que s'il s'accompagne d’une préoccupation pour ces éléments, particulierement pour
les éleves peu enthousiastes en ce qui concerne la lecture et pour ceux qui ont de la difficulté a lire.

Selon certains chercheurs, les besoins des éléves sur le plan de la motivation surpassent ceux liés a
la lecture elle-méme parce que I'absence de motivation conduit généralement a I’échec en lecture
(Guerin et Denti, 2008, cités dans Denti et Guerin, 2008). En effet, lorsqu’ils ne sont pas motivés,
les éléves ne s’engagent pas dans les taches de lecture. De plus, les recherches tendent a montrer
que, si les éleves ne sont pas motivés a lire, ils ne bénéficient pas de I'enseignement de la lecture.

Enfin, il a été démontré que la motivation a lire des textes scolaires diminue vers la fin du primaire
et que cette tendance est plus importante chez les éléves en difficulté en lecture (Harter et autres,
1992, cités dans Kamil et autres, 2008).

Selon Guthrie (2008), il existe différents degrés de motivation. Le plus haut degré, la motivation
intrinséque, est associé a une perception de compétence et un rendement élevés. Lorsque les
éleves atteignent le degré le plus bas, soit la motivation résistante, les possibilités d’abandon scolaire
sont dramatiques. Cette chercheuse avance que la résistance provient de deux facteurs: I'ennui et
la difficulté a lire. Pour contrer le premier, elle propose de susciter I'intérét pour les sujets abordés
dans les textes. Elle suggere aussi d’amener les éleves au-dela du texte en faisant, par exemple,
des expérimentations, de la construction ou du théatre, car ces actions augmentent la signifiance de
la lecture et réduisent la résistance. En ce qui concerne les éleves qui rencontrent des difficultés
en lecture, il est recommandé de leur donner accés a |'univers de I'écrit et de leur proposer des
interventions qui répondent a leurs besoins.

Tableau 4 - Degrés de motivation selon Guthrie (2008)

Degrés de motivation Verbalisations types de I’éleve

pour chaque degré de motivation

Intrinséque J'ai du plaisir et de la satisfaction a lire de nouvelles choses.
Identifiée Je connais la valeur de la lecture et ses bénéfices.
Introduite Je veux avoir du succes dans mes études.

Externe Je veux réussir mon année.

Absente Je ne sais pas pourquoi je lis.

Résistante Je n'aime pas lire a I'école et j'évite de le faire.
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Les assises théoriques et empiriques soutenant |'intervention pour augmenter la motivation des
éleves sont convaincantes. Ainsi, les travaux scientifiques ont montré des retombées positives
lorsque les interventions portaient sur les éléments suivants :

* le plaisir de lire;

* la perception de I'utilité de la lecture ;

* la perception de la controlabilité de la tache ;

* le sentiment de compétence.

Tableau 5 - Facteurs qui influencent la motivation et I’engagement dans les taches de lecture et pistes
d’intervention

Pistes d'intervention

Le plaisir de lire * Donner acces a des textes et des livres intéressants de niveaux de complexité
variés
* Offrir la possibilité d'échanger avec les autres éléves au sujet des lectures

* Organiser des activités qui stimulent la créativité et la compétitivité (concours,
listes d’auteurs favoris, journée thématique en rapport avec un livre, etc.)

La perception de I'utilité * Etablir les liens de pertinence associés au développement de la compétence a
de la lecture (la valeur) lire, aux apprentissages scolaires et a la vie citoyenne

* Proposer plusieurs contextes d'utilisation des apprentissages

* Expliquer comment I'utilisation des stratégies enseignées a contribué a la réussite
d'une tache

Le sentiment de controle * Développer I'autorégulation de I'apprentissage (le contréle sur |'apprentissage)
’ H . A,
(autonomie) * Mieux se connaitre comme lecteur

* Se fixer des objectifs d’apprentissage en lecture et décider des moyens pour
les atteindre

* Evaluer le développement de sa compétence a lire

* Développer le sentiment de contréle de la tache

* Donner la possibilité aux éleves de faire des choix

* Enseigner les stratégies permettant de planifier I'accomplissement de la tache

* Enseigner les stratégies permettant d’évaluer sa démarche d’accomplissement
de la tache

Le sentiment de compétence | * Amener les éléves a vivre des succes et a les célébrer

* Rappeler les réussites des éléves dans I'accomplissement d’une tache semblable
* Rappeler I'importance d'utiliser des stratégies pertinentes

* Expliquer comment commencer la tdche

* Anticiper les difficultés qui pourraient survenir pendant |'accomplissement de
la tache et trouver des solutions avec les éleves

L'implantation de nouvelles pratiques pour guider les éleves qui sont démotivés ou qui rencontrent des
difficultés est souvent difficile parce que les enseignants doutent de la possibilité d’influencer ces éleves.
Il a cependant été démontré que cela est possible en intervenant dans trois champs d’action précis :

* le soutien a I'autonomie ;
* |’engagement;

e |a structure.

Ao d

o

—

Section 1 * Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire



Référentiel d’intervention en lecture
pour les éleves de 10 a 15 ans

Soutien a I'autonomie

Pour soutenir I'autonomie des éléves, il est proposé de leur offrir de multiples occasions de prendre
des décisions et de faire des choix. Il est de plus suggéré de les amener a se responsabiliser a I'égard
de leurs apprentissages et méme a étre des partenaires dans le processus d’apprentissage (Larson,
2008, cité dans Denti et Guerin, 2008). Un environnement répressif ot on exige obéissance et
conformité, ol on résout les problemes des éleves a leur place et ot on tient peu compte de
leurs opinions ne favorise pas |'autonomie.

Les parents et les enseignants ont tout avantage a créer un environnement qui soutient I'autonomie,
car il est associé a une perception de compétence, une motivation autodéterminée et un rendement
plus élevé, alors qu’un environnement répressif y est négativement associé et peut méme expliquer
en partie le décrochage scolaire.

Engagement

Les éleves plus vieux sont plus motivés et plus engagés lorsque les enseignants prennent leurs intéréts
en compte. Irvin, Meltzer et Dukes (2007) suggerent différentes pistes d’intervention pour répondre
aux besoins et veiller aux intéréts des éleves de la fin du primaire et du début du secondaire.

Tableau 6 - Besoins et intéréts des éleves plus vieux et pistes d’intervention selon Irvin, Meltzer et Dukes
(2007)

Besoins et interets Pistes d’intervention

des éléves

Besoin d’étre entendu Offrir un auditoire authentique autre que I'enseignant
Besoin de changer Donner aux éléves |'occasion de lire pour :
les choses

* aider les autres (par exemple, au moyen du tutorat)

e arriver a des solutions

* partager leurs connaissances

* créer un site Internet qui propose de I'information sur des sujets intéressants
* écrire un article qui sera publié

* corriger les textes écrits par leurs pairs

Besoin de se réaliser Enseigner aux éléves comment s’engager dans les activités de lecture en:
* se fixant des buts

* évaluant leurs progres

* travaillant en collaboration avec leurs pairs

Intérét pour la technologie | Utiliser un support technologique pour :
et les médias . Communiquer
* présenter un sujet

¢ chercher de I'information
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Pour favoriser |’engagement des éléves, Cartier (2007) suggere aux intervenants scolaires de
proposer aux éleves des activités d’apprentissage qui les rejoignent et qui les intéressent. Selon cette
chercheuse, une activité d’apprentissage motivante pour les éleves du primaire et du secondaire
comporte les caractéristiques suivantes. Elle doit :

* étre signifiante (avoir un lien avec leurs champs d'intérét et leurs préoccupations) ;

* représenter un défi raisonnable (se situer dans la zone d’apprentissage ou la zone proximale
de développement) ;

* étre authentique (avoir un but ou une portée réelle) ;
* responsabiliser les éleves en leur permettant de faire des choix ;
e permettre aux éleves d’interagir entre eux;

* nécessiter un engagement cognitif de la part des éleves.

Structure

Le concept de structure regroupe I'ensemble des actions qui guident les éléves et qui les informent
sur leurs apprentissages. Plusieurs pistes d’intervention sont proposées a cet égard, notamment
les suivantes :

e établir des objectifs d’apprentissage en fonction des idées et des concepts les plus importants
d’une matiére ou d’une discipline scolaire ;
* expliciter les attentes et préciser les exigences des activités d’apprentissage et du niveau scolaire ;

* créer un environnement propice aux apprentissages ol la prise de risques est encouragée et
ol chacun a son mot a dire, I'erreur étant perque comme une étape normale de I'apprentissage ;

* multiplier les occasions d’apprendre les uns des autres et les uns avec les autres ;

* offrir friquemment des rétroactions précises et constructives sur les apprentissages des éléves.

Contexte d’intervention permettant de favoriser la motivation

Les réflexions de Denti et Guerin (2008) sur la littératie au secondaire les ont amenés a conclure
que, dans les écoles secondaires, il est nécessaire d’agir sur les sources de motivation a lire en
fonction de trois paliers différents :

e |’école entiere ;

* les différents départements ;

e |a classe.
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Tableau 7 - Sources de motivation a lire en fonction de trois paliers selon Denti et Guerin (2008)

L’école entiere

Sources de motivation

* Le développement d'une culture de la littératie

* Le développement professionnel des intervenants scolaires
* L'analyse de I"état de la situation sur le plan de la littératie
* Les ajustements apportés en fonction de I'analyse réalisée

Les différents départements

* Le développement d'une culture de la littératie
* Le développement professionnel des enseignants

* Le travail en collaboration pour préciser les besoins des éléves et déterminer
les moyens d'y répondre

* Les ajustements apportés en fonction de I'analyse réalisée

La classe

Un enseignantqui :

* inspire la confiance par son accueil et que les éléves aiment et respectent

* entretient des attentes élevées pour la motivation et le rendement des éleves

* offre du soutien aux éleves pour qu'ils satisfassent a ses attentes

* circule en classe pendant le travail des éleves pour les encourager ou leur
offrir de Iaide individuelle

Drautres sources :

* |’enthousiasme de I'enseignant a I"égard d’un sujet ou d'une activité ;

* les réussites des éleves, méme les plus petites ;

* 'occasion pour les éleves de prendre des décisions ou de participer a la prise
de décisions ;

* les activités auxquelles les éleves participent activement ;
* une atmosphere calme et respectueuse ;

* des sujets en rapport avec la vie des éléves;

* |'établissement de buts a court et a long terme

Il va sans dire que, si ce co

ntexte d’intervention est pertinent au secondaire, il est également a

prendre en considération au primaire, c’est-a-dire qu’au-dela d’une action en classe, c’est toute

I"école qui doit étre interpe

llée pour assurer la réussite des éleves en lecture.
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ous les lecteurs, méme les trés bons, doivent mobiliser des ressources permettant d’identifier
des mots nouveaux lorsqu'ils lisent les textes ou les livres proposés en classe. Ce qui distingue
les lecteurs compétents de ceux qui ont de la difficulté, c’est principalement |'efficacité de ce travail.

L"utilisation automatique et presque inconsciente des ressources pour identifier efficacement les
mots nouveaux est essentielle a une lecture fluide et a une bonne compréhension. En effet, les
éleves peuvent alors employer les habiletés de pensée de haut niveau requises pour comprendre
les textes de plus en plus complexes qui leur sont proposés.

Kamil (2003) rapporte que les éléments suivants doivent faire partie de I'enseignement de
I'identification des mots pour les éléeves de cet age :

* un enseignement systématique, explicite et direct;
* un enseignement réflexif ;
* de fréquentes occasions de pratiquer I'identification de mots en contexte ;

* des liens entre |'analyse des mots, leur identification et l’acces au sens.

Deux fagons de faire sont proposées pour aider les éleves a identifier les mots instantanément et
sans effort: 1) I'enseignement de I'utilisation efficace de ressources variées ; 2) la pratique de la
lecture orale avec soutien. Cette derniére contribue également au développement de la fluidité.

Parmi les éleves qui ont besoin de soutien, un certain nombre parviennent a identifier correctement
les mots nouveaux, mais au prix d'immenses efforts. D'autres n’arrivent pas a identifier les mots
nouveaux parce qu’ils ne savent pas comment le faire, parce qu’ils n’ont pas développé les habiletés
nécessaires ou parce qu'’ils manquent de connaissances.

Si la majorité des éleves de 10 a 15 ans identifient efficacement les mots nouveaux courts
(d’une ou de deux syllabes), un grand nombre d’entre eux ont besoin qu’on leur enseigne comment
le faire lorsque les mots sont longs (trois syllabes ou plus). En effet, les mots longs comptent plusieurs
morphémes et leur construction complexe requiert, d’une part, des habiletés pour les identifier
et, d’autre part, des ressources pour les comprendre (voir la sphere vocabulaire). Les ressources
permettant d’identifier les mots nouveaux qu’on retrouve dans le tableau qui suit, doivent étre
enseignées a tous ces éléves.
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Tableau 8 - Ressources' permettant d’identifier les mots nouveaux

Stratégies qui s’y rattachent

Sémantique * Anticiper un mot ou un groupe de mots a partir de ce qui précede

¢ [dentifier des mots nouveaux en combinant plusieurs sources d’information
(mots situés avant et apres, illustrations ou schémas)

* Repérer les mots porteurs de sens
* Chercher les référents des pronoms de la 3° personne et des autres substituts

* Vérifier, en contexte, la signification des marqueurs de relation et des
organisateurs textuels

* Emettre une hypothése sur un terme équivalent

* Cerner la partie de la définition du dictionnaire qui est appropriée au contexte
* Utiliser des outils de recherche

* Recourir a I'information contenue dans la phrase ou dans le texte

Graphophonétique * Décoder en contexte les mots nouveaux lus par analyse synthése (relations
lettres-sons, syllabes)

* Recourir aux correspondances graphophonologiques (relations lettres-sons)
pour vérifier si les mots anticipés sont exacts

* Effectuer la syllabation d’un mot

Morphologique * Analyser la morphologie du mot (dérivation, composition, etc.)

* Reconnaitre la variation de la forme d'un mot (le «e» du féminin, le «s» du pluriel,
le «nt» des verbes, les préfixes, les suffixes, les racines, etc.)

Syntaxique * Analyser la phrase

* Observer l'organisation générale de la phrase et l'ordre des mots pour en identifier
la nature

* Se servir de la structure de la phrase

Stratégies métacognitives d’identification des mots nouveaux

* Savoir quand, pourquoi et comment utiliser les ressources pour identifier des mots nouveaux

* Choisir I'indice le plus susceptible de résoudre son probleme d’identification des mots nouveaux
* Vérifier si son hypothese est plausible en fonction des différents indices

* Surveiller, gérer et évaluer sa capacité a identifier les mots nouveaux

12 Sources :
Programme de formation de I’école québécoise, francais, langue d’enseignement, primaire ;
Programme de formation de I'école québécoise, francais, langue d’enseignement, 1° cycle du secondaire ;
Claudine Lachapelle, Les stratégies de compréhension en lecture, http://www.clindoeilpedagogique.net/spip.php ?article89 ;
Saint-Laurent (2008).
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

En ce qui a trait a I'enseignement de 'identification des mots nouveaus, il est suggéré d’utiliser
les mots tirés des textes que les éleves ont a lire pour accomplir leurs taches scolaires. Plusieurs
raisons motivent ce choix. En voici quelques-unes :

* les éleves peuvent les identifier aisément par la suite ;

* les éleves qui rencontrent des difficultés se sentent plus compétents pour identifier les mots et
pour lire en général ;

* les éleves sont davantage motivés et engagés dans leurs apprentissages parce que leur utilité
est manifeste ;

* les éléves retrouvent le méme niveau de complexité des mots qu’au moment ot ils ont a les
identifier de facon autonome.

Il est souhaitable que I'enseignement destiné a tous les éléves de la classe et I’enseignement intensif
portent principalement sur les mémes apprentissages, soit les ressources permettant d’identifier les
mots nouveaux. Pour les éléves qui rencontrent des difficultés, ils sont expliqués de nouveau et leur
utilisation est modélisée plusieurs fois dans des contextes variés. Les mots utilisés pour I'enseignement
intensif sont, eux aussi, tirés des textes a lire en classe : il n’est pas souhaitable qu’ils proviennent d'une
liste de mots basée sur leur fréquence', par exemple. Au moment de I'enseignement en sous-groupe
homogene, les éleves ont davantage d’occasions de pratiquer |'utilisation des ressources permettant
d’identifier les mots nouveaux tout en recevant de la rétroaction corrective et en bénéficiant
d’étayage'*. Pour les éleves qui ont des difficultés importantes relativement a I'identification des
mots nouveaux, |'enseignement peut porter sur la conscience phonémique ou les correspondances
graphophonétiques non maitrisées lorsque cela correspond a leurs besoins.

13 Voir les explications apportées en ce sens dans la sphere vocabulaire

14 L'étayage est une pratique qui consiste a offrir du soutien a I'éleve afin de I’amener a réaliser des apprentissages qui sont
justes un peu au-dessus du niveau de ce qu’il pourrait faire sans aide. Cette aide doit étre retirée graduellement afin de
rendre |"éleve le plus autonome possible.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Fluidité de la lecture orale

es éleves doivent lire avec fluidité, sinon leur compréhension est compromise. La fluidité de
la lecture orale comporte deux aspects trés intimement liés :

* lidentification correcte et instantanée (automatique) des mots ;

* une lecture expressive, semblable au langage oral, qui sert de pont a la compréhension.

Plusieurs comportements distinguent les lecteurs compétents et les lecteurs en difficulté sur le
plan de la fluidité en lecture.

Identification correcte et instantanée (automatique) des mots

Pour comprendre les textes proposés en classe et accomplir les taches qui requierent de la lecture,
les éleves doivent pouvoir garder de I'information en mémoire pendant qu’ils lisent. En effet,
cela est nécessaire pour remplir mentalement un schéma de texte, pour établir des liens entre
les parties de textes ou pour rétablir la chronologie des événements, par exemple. De plus, les bons
lecteurs sont actifs sur le plan cognitif pendant la lecture, c’est-a-dire qu’ils doutent du contenu
du texte, ils émettent des hypotheéses qu’ils valident, ils comparent I'information, ils critiquent
I'opinion de l'auteur, etc. Toutes ces actions cognitives, dites de haut niveau, sont possibles
lorsque la mémoire de travail est libérée des activités cognitives davantage mécaniques, dites de
bas niveau, requises pour identifier les mots parce que les lecteurs ont une capacité d’attention
limitée pendant qu'ils lisent.

Expression adéquate

Certains éleves lisent mot a mot ou par groupes de deux ou trois mots. Ces fagons de regrouper
les mots ne correspondent pas au langage oral. Au contraire, lorsque l'intonation, le rythme et
les accents toniques sont correctement rendus, le texte écrit prend les caractéristiques du langage
oral, ce qui favorise la compréhension. Ces comportements témoignent de la recherche de sens
et favorisent la compréhension du contenu du texte.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

L’observation et I'analyse de la fluidité de la lecture orale chez les éléves qui rencontrent des
difficultés permettent de constater :

* une surcharge de la mémoire de travail : les éleves peinent a identifier les mots, lisent trop
lentement pour favoriser la compréhension et doivent identifier trop de mots dans les textes
correspondant a leur niveau scolaire ;

* |'absence de la recherche de sens: les éléves ne corrigent pas leurs méprises, utilisent inefficacement
la ponctuation ou lisent par groupes de mots non signifiants ;

* |’absence de maitrise des habiletés de base : les éleves n’identifient pas efficacement les
mots nouveaux.

Auparavant, les activités permettant d’améliorer la fluidité de la lecture orale des éleves mettaient
principalement |accent sur I'augmentation du nombre de mots correctement lus par minute. Or,
ces activités peuvent avoir pour effet de détourner les éleves du but premier de la lecture: la
compréhension. Selon Kuhn et Rasinski (2007), pour étre efficace, I’'enseignement de la fluidité
doit tenir compte des éléments suivants :

* |’enseignant ou un autre lecteur modele la lecture orale fluide pour les éleves ;

* un soutien est offert aux éléves pendant qu'ils lisent. Ce soutien peut prendre la forme de la
lecture en groupe, de la lecture a deux avec un pair ou de la lecture pendant I'écoute d’un
texte ou d'un livre enregistré ;

* la lecture répétée d'un texte ou d’un livre est faite devant un auditoire réel (poésie, piece de
théatre, paroles de chanson, monologue, texte littéraire) ;

* les éleves doivent lire oralement de telle sorte que le message écrit ressemble le plus possible
au langage oral (expression adéquate).

Ces auteurs présentent différentes activités qui ont été démontrées efficaces par la recherche
pour soutenir le développement de la fluidité des jeunes éleves et des éleves plus vieux qui n’ont
pas encore une lecture fluide. Dans tous les cas, les textes et les livres utilisés sont d’un niveau
de difficulté qui présente un défi raisonnable pour les éléves.
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Référentiel d’intervention en

pour les éleves de 10 a 15 ans

lecture

Tableau 9 - Activités démontrées efficaces pour soutenir le développement de la fluidité selon Kuhn et

Rasinski (2007)

Ce que C’est

Lecture pendant
I'écoute d’un texte
ou d’un livre
(reading while
listening)

Type de
regroupement

d’éleves

L'éleve seul

Matériel
nécessaire

Des textes ou des
livres enregistrés

Déroulement

* Les éleves choisissent un texte ou un livre parmi une
sélection préenregistrée.

* IIs le lisent pendant qu’ils en écoutent la lecture.

* IIs relisent le méme texte ou le méme livre jusqu’a ce qu'ils
puissent le lire avec fluidité de fagon autonome.

* IIs refont I'activité avec un nouveau texte ou un nouveau
livre lorsqu’ils sont parvenus a lire le précédent avec fluidité.

Lecture a deux
(paired repeated
readings)

Toute la classe ou
un sous-groupe
d’éleves en dyades

Des textes ou des
livres variés

* Préalablement, on enseigne aux éléves a offrir une rétroaction
appropriée” et on utilise une procédure de pairage'® pour
s'assurer d’un écart raisonnable (et non excessif) entre les éléves.

* L’enseignant modele la lecture orale du texte ou du livre.

* Les éleves choisissent un passage'” de 50 & 100 mots dans le
texte ou le livre lu par I'enseignant.

* Les éleves décident qui des deux commence la lecture ou ils
suivent un horaire prévu qui permet I'alternance des lecteurs.

es éleves lisent le passage quatre fois : la premiere fois
* Les él lisent | tre fois : | fi

* silencieusement (pour s'y familiariser) et les trois autres fois a
voix haute.

* Apreés chaque lecture du passage, les éleves évaluent leur
performance sur une feuille d’autoévaluation.

* L’éleve qui écoute doit commenter la lecture orale apres la
troisieme ou la quatrieme lecture. Il note ses commentaires
sur une feuille prévue a cet effet.

¢ Les éleves inversent les roles.

Lecture répétée

de textes
authentiques dans
le but de faire une
prestation devant
un auditoire réel
(authentic repeated
reading)

Les éleves de la
classe séparés en
sous-groupes en
fonction de la
prestation

Des poemes,

des paroles de
chanson, des
pieces de théatre,
des textes
littéraires, etc.

* En sous-groupe, les éleves répetent la lecture du texte
pendant la semaine.

¢ Alafin de la semaine, ils lisent le texte devant un auditoire
authentique (les autres éléves de la classe, des éleves d'autres
classes, les parents, le personnel de I'école, etc.).

Lecture orale pour
développer la
fluidité (fluency
oriented oral reading)

Des sous-groupes

Des textes ou des
livres variés

* Les éleves du sous-groupe font une lecture en cheeur du
méme texte ou de textes différents pendant quelques
minutes, trois fois par semaine.

Lecons pour
développer la
fluidité (fluency
development
lesson)

Toute la classe

Des textes ou des
livres variés

* Le texte est lu aux éleves deux ou trois fois pendant que les
éléves suivent en le lisant silencieusement.

* Tous les éleves de la classe lisent le texte en cheeur.

* Les éléves sont regroupés en dyades pour faire «la lecture a
deux» (voir la procédure décrite dans ce tableau).

* Les éleves peuvent, s'ils le veulent, lire le texte a voix haute
seuls ou en petits groupes devant les autres éléves de la classe.

* Les éleves peuvent, de fagon optionnelle, apporter le texte
a la maison pour un exercice supplémentaire avec un membre
de la famille, par exemple.

15 Par exemple, « Je pense que ta lecture était plus rapide » ; « Je pense que tu as lu plus de mots correctement » ; « Tu lis avec
plus d’expression ».

16 Il est d’abord suggéré de dresser une liste des éleves allant du plus habile lecteur au lecteur le plus en difficulté. Ensuite, on
divise la liste en deux au milieu et on dispose les éléves en groupes de sorte que le lecteur le plus habile soit jumelé au lecteur
moyen au haut de la seconde moitié de la liste initiale et que le lecteur le plus en difficulté soit jumelé au lecteur moyen
au bas de la premiére moitié de la liste initiale.

17 1l est préférable que les éleves qui travaillent ensemble ne lisent pas le méme passage pour éviter qu'ils se comparent de
facon directe.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

étendue du vocabulaire des éleves permet de prédire leur succes en lecture et leur réussite

scolaire. La sphere vocabulaire correspond a la connaissance du sens des mots employés dans
les textes (lexique) de méme qu’a la connaissance et a I'usage du métalangage, c’est-a-dire les
mots utilisés pour parler du langage écrit, par exemple les syllabes, le texte courant, les sous-titres
et les paragraphes.

Plusieurs mots utilisés dans les textes proposés en classe peuvent étre difficiles a comprendre
pour les éleves, car ces mots peuvent :

e étre moins fréquents qu’a l'oral ;
* étre propres a une discipline scolaire ;
* étre complexes et longs (composés de plusieurs morphémes) ;

* présenter plusieurs significations dans différents contextes.

Selon Carlisle (2007), I"étendue des mots connus par les éleves est un facteur clé dans la
compréhension en lecture. L'écart entre les éleves qui possedent un lexique limité et ceux qui
possedent un lexique riche et étendu s’accentue au fil du cheminement scolaire, principalement
parce qu'il se fait peu d’enseignement du vocabulaire a I"école. De plus, plusieurs éleves qui
étaient compétents en lecture au début du primaire rencontrent des difficultés a comprendre les
textes proposés en classe des le deuxieme cycle. Ces difficultés seraient principalement causées
par un lexique limité. Par ailleurs, un lexique restreint peut également nuire a la compréhension en
lecture des éleves qui identifient les mots efficacement parce qu'’ils n’ont pas acces a leur sens.
L’exposition a |'écrit permet certes, dans certaines conditions, d’augmenter le vocabulaire connu.
Cependant, I'enseignement du vocabulaire est essentiel et il faut lui faire une place de choix a
I"école. Cet enseignement a des retombées positives chez les éleves plus agés (Biemiller, 2007).
Les connaissances scientifiques actuelles nous amenent a conclure que I’exposition a I"écrit,
combinée a |'enseignement du vocabulaire, constituent les fagons les plus efficaces de développer
le lexique des éleves.

L’enseignement du vocabulaire vise a :
* augmenter le vocabulaire connu pour favoriser la compréhension des textes proposés en classe ;

* outiller les éleves pour qu’ils parviennent a comprendre le sens des mots nouveaux dans les textes ;

* augmenter la compréhension des mots utilisés pour enseigner (le métalangage) afin que les éleves
aient acces aux apprentissages scolaires.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

L’enseignement du vocabulaire est similaire de la maternelle a la fin du secondaire et il suit les
principes suivants (Beck, McKeown et Kucan, 2008) :

* les mots enseignés sont ciblés ;

* les explications sur le sens des mots sont mises en contexte ;

* les mots ciblés sont présentés dans les différents contextes dans lesquels ils peuvent se trouver ;

* plusieurs occasions d’utiliser ces mots et d’y réfléchir sont offertes aux éléves.

En plus de porter sur des mots choisis, cet enseignement traite aussi des parties significatives du mot
(morphémes) car, une fois que ces parties sont apprises, elles permettent aux éléves d’augmenter
leur répertoire des mots connus de fagon remarquable. L’enseignement du vocabulaire aide les
éleves plus vieux a devenir des apprenants actifs. Il les amene a identifier les mots incompris et
a utiliser efficacement diverses stratégies permettant de comprendre les mots nouveaux.

* Les mots les plus importants pour | ¢ Affixes * L’analyse morphologique
comprendre le texte a lire * Radicaux ¢ L'utilisation des outils de référence
* Les mots les plus fréquents * Racines * L'utilisation des indices sémantiques
* Les mots utilisés pour enseigner o Aytres marques morphologiques et contextuels (les définitions,
(le métalangage) les exemples, les paraphrases,

* Les mots propres a une discipline les descriptions, etc.)

* Les mots porteurs de plusieurs
significations
* Les expressions idiomatiques

Plusieurs enseignants se demandent comment choisir les mots a enseigner. Les avis sont partagés
sur ce sujet. Par exemple, Biemiller (2009) propose d’enseigner les mots utilisés par les éleves qui
ont un vocabulaire riche et étendu, mais qui ne sont pas connus de ceux qui ont un vocabulaire
limité. Pour leur part, Beck, McKeown et Kucan (2008) proposent d’utiliser une classification en
trois catégories basées sur |'utilité des mots.
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* Mots de tous les jours * Mots plus sophistiqués que les * Mots rares
* Vocabulaire de base mots de base, mals tres utilisés * Vocabulaire spécifique d'un
* Mots familiers dans Ie,langage ecrit - domaine ou d'une discipline
* Mots fréquents chez I'utilisateur
mature

* Mots utilisés pour enseigner :
métalangage

Le choix des mots a enseigner est fait en fonction des besoins des éléves. Il est également fait en
prenant en compte leur importance relative pour la compréhension langagiere en général et pour
la compréhension des textes proposés en classe. Beck, McKeown et Kucan (2008) préconisent de
centrer |'enseignement du vocabulaire sur les mots de la deuxiéme catégorie parce qu'ils se trouvent
souvent dans les textes écrits et qu’ils sont peu fréquents a I'oral. Deux mises en garde sont faites :

Les mots de catégorie 2 n’ont pas tous la méme importance. Pour |'enseignement en classe, il est
recommandé de choisir parmi deux mots de catégorie 2, par exemple, celui que les éleves peuvent
rencontrer dans une plus grande variété de contextes.

Les catégories 1, 2 et 3 ne correspondent pas aux classes «facile», «difficile» et «tres difficile ».
Par exemple, le mot piano est un mot de catégorie 3 parce qu’il appartient a un domaine
spécifique, les instruments de musique. Cependant, il n’est pas «difficile» pour la majorité des
éleves et son role dans la compréhension langagiére en général est plutdt mince.

Il est préférable de choisir les mots a enseigner dans les textes écrits plutot que d'utiliser des listes
de mots de vocabulaire. Plusieurs raisons motivent cette facon de faire :

L’écrit présente un vocabulaire nettement plus riche que I'oral. Ainsi le niveau de langage des
livres pour enfants est prés de 50 % plus élevé que le niveau du langage courant adulte. Quant
aux magazines populaires pour adultes, ils présentent un niveau de langage trois fois plus élevé
qu’une émission populaire pour adultes.

Les mots choisis dans les textes soutiennent a la fois la compréhension de ces mots et la
compréhension des textes desquels ils sont tirés.

Le contexte d’apprentissage des mots choisis dans des textes est authentique et la situation
langagiere, signifiante, ce qui favorise I'apprentissage de mots nouveaux. Cela contribue aussi
a augmenter la pertinence des apprentissages, augmentant par le fait méme la motivation
des éleves.

Les listes de vocabulaire basées sur la fréquence des mots ne tiennent compte ni du niveau de
difficulté de ceux-ci ni de leur utilité dans le lexique des éleves (Beck, McKeown et Kucan, 2008).
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Les morphémes sont les plus petites unités de sens de la langue. Deux types de morphologie
existent en frangais : la morphologie dérivationnelle et la morphologie flexionnelle. «[La premiere]
concerne le mode de formation des mots et permet d’augmenter le stock lexical (vocabulaire).
[La seconde] a trait aux phénomenes d’accord en nombre et en genre des noms, adjectifs et
verbes et aux marques des modes et temps des verbes. » (Fayol, 2006, cité dans Réseau canadien
de recherche sur le langage et I'alphabétisation, 2009, p. 139).

Les morphémes de méme que |'analyse morphologique doivent étre enseignés aux éléves pour
qu'ils identifient les mots et qu’ils en trouvent le sens de fagon autonome. Le choix des morphemes
a enseigner repose sur le principe dutilité : il est fait en fonction des besoins des éleves et de
leur importance relative dans la compréhension langagiére en général. Chez les éleves, il s’agit de
développer la compréhension des parties significatives des mots et de leur role dans I'apprentissage
de mots nouveaux. Le développement de cette capacité d’analyse augmente le pouvoir des éleves
dans leurs stratégies a utiliser pour comprendre les mots, ce qui favorise la compréhension des
textes et peut aussi avoir une incidence sur leur motivation.

L’enseignement du vocabulaire peut se faire selon trois modes :

* |’enseignement bref;
* |’enseignement entre parenthéses ;

* |’enseignement soutenu.

Bref ¢ Clarifier * Mots essentiels a une
o Favoriser la bonne compréhension
compréhension * Mots de catégories 2 et 3

Entre parenthéses

* Mots importants a

connaitre
Développer le

Soutenu .
vocabulaire

* Mots qu’on trouve dans
différents contextes

* Métalangage
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

A l'intérieur de la démarche d'intervention, les stratégies utilisées pour enseigner le vocabulaire
sont les mémes au niveau 1 et au niveau 2 du modele d’intervention a trois niveaux. Les mots
enseignés peuvent également étre les mémes: a ce moment, pendant |'enseignement intensif,
I’enseignant propose plus d’occasions de clarifier le sens des mots et de les utiliser, tout en offrant
une rétroaction corrective pour que les éleves en développent une compréhension correcte. Les
mots enseignés au niveau 2 peuvent ne pas |'avoir été au niveau 1. Ce sont des mots qui sont
compris par la majorité des éleves de la classe mais qui présentent un défi pour certains. Ils sont
choisis en fonction des besoins de ces derniers.
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Compréhension

lusieurs facteurs influencent la compréhension des textes par les éleves. Parmi ces facteurs,

les processus relatifs aux mots jouent un role important. L'identification instantanée des mots
sans effort et une lecture fluide favorisent une meilleure compréhension. Cependant, soutenir
les éleves pour qu’ils deviennent plus habiles a identifier les mots ou a les comprendre n’est pas
suffisant pour qu’ils deviennent compétents en lecture ou pour qu’ils continuent de I'étre. Pour
comprendre les textes et réaliser les taches proposées a I'école, des processus complexes relevant
de la compréhension de parties de textes ou de textes entiers doivent nécessairement étre mis
en ceuvre.

La compréhension est I'objectif ultime de la lecture a I'école. Plusieurs éleves ne partagent toutefois
pas cette conception. Dans leurs mots, les bons lecteurs sont ceux « qui lisent vite » ou « qui lisent
les bons mots». Pour cette raison, l'intervention visant a améliorer la compréhension cherche
d’abord a clarifier avec les éléves la conception de la lecture : étre compétent en lecture, c’est
donner du sens a ce qu’on lit. Ensuite, il faut amener les éléves a s’engager activement dans le
processus de lecture en leur montrant comment le faire, c’est-a-dire en leur enseignant les stratégies
cognitives et métacognitives de compréhension pour qu'’ils deviennent des apprenants stratégiques.
D’ailleurs, de nombreuses études démontrent qu’un enseignement de stratégies efficaces de
compréhension en lecture mene a une compréhension bien meilleure chez les éleves que lorsque
I'on n’enseigne pas de telles stratégies (Pressley, 2006, cité dans Réseau canadien de recherche
sur le langage et "alphabétisation, 2009).

La majorité des éleves qui ont des difficultés en lecture ont besoin d'un enseignement qui améliore
la compréhension des textes. Ces éleves :

* peinent a identifier les mots ou ne lisent pas avec fluidité parce qu’ils ont peu acces au sens ;

* maitrisent les habiletés nécessaires pour identifier les mots et lisent avec fluidité, mais n’ont
pas acces au sens parce qu'ils utilisent peu de stratégies de compréhension ou parce qu'ils le
font de fagon inefficace.

Par ailleurs, certains éleves montrent une compréhension adéquate lorsqu’on leur lit les textes
proposés en classe, mais ils n‘arrivent pas a accéder au sens en lisant seuls ces mémes textes. Les
interventions aupres de ce dernier groupe d’éleves ont pour objet de les aider a développer les
habiletés nécessaires pour identifier les mots efficacement et lire avec fluidité.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éleves de 10 a 15 ans

Processus impliqués dans la compréhension

Pour enseigner aux éléves comment comprendre les textes proposés a I'école, il peut s’avérer
intéressant d’organiser les stratégies en fonction des trois temps du processus de lecture, soit
avant, pendant et aprés la lecture. Cette organisation ne permet toutefois pas de traiter de toute
la complexité des étapes que les lecteurs doivent suivre pour construire le sens d’un texte. Block
et Pressley (2007) suggerent plutot aux enseignants d’organiser I'enseignement de la compréhension
en fonction de quatre catégories de processus, soit ceux qui sont nécessaires pour :

* comprendre les mots ;

* comprendre les phrases ou les paragraphes ;
* comprendre les textes ;

* construire les apprentissages et les utiliser.

Tableau 13 - Processus associés a la compréhension

Catégories de processus Exemples d’actions a réaliser

associés a la compréhension pour étre actifs sur le plan cognitif
Les processus de compréhension * Mobiliser des ressources variées pour identifier les mots et en
nécessaires pour comprendre les mots | comprendre le sens
Les processus de compréhension * Arréter la lecture pour relire un passage ou pour mettre en ceuvre
nécessaires pour comprendre les le processus de résolution de problemes afin de comprendre le
phrases et les paragraphes sens d’une phrase ou d’un paragraphe qui n’est pas clair
Les processus de compréhension Avant la lecture
nécessaires pour comprendre * Se préparer a la lecture d'un texte en le survolant (lire les titres et
les textes observer les caractéristiques, les sections, les images et les légendes)

et en faisant des prédictions sur le contenu

* Aborder un texte en anticipant les éléments propres au genre et a
la structure

Pendant la lecture

* Produire des interprétations sensées ; confirmer ou infirmer les
hypotheses et les prédictions faites avant la lecture et au fur et
mesure ; se faire des images mentales en rapport avec le contenu;
se poser des questions sur le contenu et y répondre

* Noter (mentalement ou par écrit) les éléments propres au genre et
a la structure du texte au fil de la lecture

* Etablir des liens entre le contenu du texte et ses expériences
personnelles, ses connaissances sur le monde ou les idées et le
contenu d’autres textes sans perdre le fil de la lecture

Apres la lecture

* Faire un résumé’ en incluant les éléments propres au genre du texte
et a sa structure

* Trouver I'information manquante

Les processus de compréhension * Réfléchir sur le contenu du texte et décider de la maniere de
nécessaires pour construire les s’en servir pour apprendre ou pour réaliser les activités proposées
apprentissages et les utiliser en classe

1. Pour les éleves du premier cycle du secondaire
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Enseignement des stratégies et des processus de compréhension

Selon Block et Pressley (2007), il faut enseigner aux éléves a utiliser les stratégies et les processus
qui favorisent la compréhension de sorte qu'’ils en viennent a lire efficacement de fagon autonome
et métacognitive. Une séquence d’enseignement a été adaptée a partir des travaux de ces auteurs.

1. L’enseignant choisit la stratégie ou le processus de compréhension.

2. L’enseignant I'explique ensuite a I'aide d’un minimum de six modelages différents en exprimant
sa pensée et lit le texte a voix haute pendant que les éleves suivent dans leur livre silencieusement.

3. Pendant les jours qui suivent, I'enseignant fait de nouveau le modelage de la stratégie ou du
processus en contexte, en exprimant sa pensée a voix haute.

4. L'enseignant propose aux éléves des occasions de s’exercer pendant qu’ils lisent silencieusement.
Il circule parmi les éleves et engage avec certains un dialogue pédagogique réflexif sur I'utilisation
de la stratégie ou la mise en ceuvre du processus de compréhension. Il offre du soutien et de la
rétroaction corrective aux éléves qui ont de la difficulté. Apres un certain temps, I’enseignant
revient vers les éleves qui avaient de la difficulté et engage de nouveau avec eux un dialogue
pédagogique réflexif. Aux éleves qui ont besoin de plus d’enseignement pour devenir autonomes
dans I'utilisation des stratégies ou la mise en ceuvre des processus enseignés, un enseignement
en sous-groupe est offert. La majorité des éleves auront besoin de se faire rappeler d’utiliser
ces stratégies et ces processus pour parvenir a lire efficacement de fagon autonome.

5. L’enseignant peut introduire une nouvelle stratégie ou un nouveau processus lorsque la plupart
des éleves sont parvenus a utiliser ceux qui ont été enseignés. Il reprend alors les étapes
précédentes tout en modelant I'emploi de la premiére stratégie ou du premier processus.
Au moment de la pratique guidée avec rétroaction corrective, les éleves devront utiliser les
deux stratégies.

Les échanges verbaux réflexifs doivent permettre a I’enseignant de méme qu’aux éleves de nommer
les stratégies et les processus et aussi d’expliquer les raisons pour lesquelles il faut les utiliser a un
endroit précis dans le texte. Par exemple, ils doivent pouvoir décrire leurs images mentales, expliquer
les liens qu’ils font ou mentionner comment ils ont retrouvé le sens d’un passage du texte.

Les enseignants sont invités a aider les éleves a étre actifs sur le plan cognitif et engagés tout au
long du processus de lecture. L’enseignement des stratégies et des processus de compréhension
est plus efficace lorsqu’il est fait en utilisant des textes riches qui présentent un défi raisonnable,
qui peuvent traiter des contenus abordés dans toutes les disciplines scolaires et qui présentent
des structures variées. Lorsque les éléeves choisissent eux-mémes leurs lectures, elles devraient
avoir fait I'objet d’une présentation par I'enseignant, qui aurait préalablement établi les liens entre
leur contenu et un theme étudié ou une expérience vécue par la classe.

Il est souhaitable que les intervenants scolaires collaborent au choix des stratégies et des processus
de compréhension a enseigner et a leur répartition dans le cycle, puis d’un cycle a l'autre. L’ensei-
gnement des stratégies et des processus de compréhension au niveau 2 porte sur ceux qui ont
été enseignés a I'ensemble des éleves de la classe au niveau 1. Pendant I’enseignement intensif
destiné aux éléves qui rencontrent des difficultés, de nouveaux modelages et de nombreuses
occasions d’utiliser les stratégies et les processus de compréhension en contexte sont proposés.
Une rétroaction corrective est également offerte. L’enseignement se fait dans la «zone de proche
développement» des éléves avec un soutien de type « étayage ».
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Six stratégies de compréhension ayant un effet important sur la compréhension

Plusieurs stratégies sont efficaces pour soutenir la compréhension des éleves de 10 a 15 ans. Parmi
ces stratégies, les six suivantes sont reconnues pour avoir un effet important. Les enseignants sont
invités a en préconiser |’enseignement pour améliorer la compréhension de tous leurs éleves.
Ces stratégies peuvent étre employées dans toutes les disciplines scolaires, ce qui signifie qu’au
secondaire, les enseignants des différentes disciplines pourraient les enseigner en utilisant des
textes propres a leur matiere :

* les stratégies permettant d’activer les connaissances ;

* les organisateurs graphiques ;

* les stratégies permettant de gérer la compréhension ;

* lerésumé;

* les questions sur le texte et les réponses aux questions ;

* |’enseignement réciproque.

Compréhension de textes dans toutes les disciplines au secondaire

Depuis plusieurs années, un courant de recherche s'intéresse a la littératie dans toutes les disciplines.
En ce qui concerne le secondaire, Lee et Spratley (2010) suggérent aux enseignants spécialistes
d’organiser I'enseignement de sorte que les éleves puissent mieux comprendre les textes proposés
en classe et mieux apprendre les contenus disciplinaires. Ils insistent sur I'importance d’instaurer
et de maintenir une culture d’attentes élevées envers tous les éléves. Voici leurs suggestions :

* véhiculer que lire, c’est donner du sens au texte ;

* offrir un soutien aux éleves pendant qu'ils lisent pour qu’ils comprennent les textes ;

* transférer aux éleves la responsabilité de réfléchir a propos des textes et de les comprendre,
en offrant un soutien pendant le travail en grand groupe et en sous-groupe ;

* présenter des activités et une variété de textes portant sur les contenus a apprendre selon une
séquence qui permet de construire des connaissances petit a petit et qui favorise |'apprentissage ;

* centrer les échanges verbaux en classe sur la facon dont les éléves s’y sont pris pour comprendre
les textes et sur la fagon dont ils ont utilisé ce qu'ils ont appris pour réaliser les activités proposées ;

* offrir un soutien suffisant pour que les éleves connaissent le succes et pour qu’ils développent
et augmentent leur sentiment de compétence comme lecteurs.
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Tableau 14 - Résumé de I'intervention en fonction des spheres en lecture pour les éleves de 10 a 15 ans

Sphéres

d’intervention

Référentiel d’intervention en

Description a l'aide
d’indicateurs

pour

Comportements observables
du lecteur en difficulté

lecture
les éleves de 10 a 15 ans

Contextes
d’enseignement

Sur quoi
I'enseignement
doit porter

Motivation et
engagement
dans les taches
de lecture

Eprouver du plaisir a lire
des textes variés

* Evite, aussi souvent que possible,
les taches de lecture.

* Ne souhaite pas parler de ses lectures.

S’engager activement
sur le plan cognitif et
persévérer dans les taches
de lecture (mobiliser
efficacement les ressources,
poursuivre des visées
pertinentes en rapport
avec le développement
de la compétence a lire
et les tAches de lecture,
interagir avec le texte
avant, pendant et apres
la lecture, etc.)

* Se mobilise peu dans le but de
s’améliorer comme lecteur.

* A une conception inadéquate de la
compétence a lire et de ce qu’est un
bon lecteur.

* N'a pas une perception juste de lui
comme lecteur.

* Formule difficilement des buts appropriés
pour développer sa compétence.

* Se fixe des buts irréalistes pour
développer sa compétence.

* Utilise des moyens peu adéquats pour
poursuivre et atteindre ses buts.

* Méne rarement a terme les taches de
lecture proposées en classe.

* Interagit peu avec le texte avant,
pendant et apres la lecture.

* Entretient des attributions causales
erronées de ses réussites et de ses
échecs en lecture.

Etre capable de

maitriser les taches de
lecture et avoir le
sentiment de pouvoir
les réussir (perceptions
de controlabilité et de
compétence par rapport
aux taches de lecture)

* Exprime un sentiment d'impuissance
pour ce qui est de réaliser la tache pour
laquelle il se sent incompétent.

* Démontre son manque de maitrise des
taches de lecture proposées en classe.

* Amener les éléves &
vivre des succes en
lecture et les célébrer

* Donner acces a des
textes intéressants de
niveaux de complexité
variés

* Proposer un
environnement riche sur
le plan de la littératie

* Favoriser I'autorégulation
de I'apprentissage

* Soutenir les éléves pour
qu'ils se connaissent
mieux comme lecteurs

* Communiquer
fréquemment aux
éléves leurs progres

* Exprimer des attentes
claires et élevées
relativement a la
participation des éléves
et a leur travail cogpnitif

* Démontrer |'importance
de la lecture dans la vie
citoyenne

* Augmenter les
interactions sociales
entre éléves autour
de la lecture

* Les liens de pertinence

* La conception de
la lecture

* Le choix d’objectifs
personnels en lecture
et de moyens de les
atteindre

* Les stratégies
métacognitives de
gestion de la tiche a
réaliser en lecture

* La connaissance de soi
comme lecteur

¢ Le choix des livres

Identification
des mots

Identifier correctement
les mots dans les divers
textes a I'aide d’une
variété de stratégies

* Identifie correctement la majorité des
mots courts (une ou deux syllabes), mais
identifie difficilement ou incorrectement
les mots multisyllabiques (de trois syllabes
ou plus).

* Décode difficilement les graphemes ou
les syllabes complexes.

* Effectue incorrectement la syllabation
des mots multisyllabiques.

* Effectue incorrectement certaines
correspondances graphophonétiques.

* Lit des marques morphologiques non
audibles'.

o Utiliser les mots
multisyllabiques qui se
trouvent dans les textes
a lire pour réaliser les
taches scolaires

* Les ressources pour
identifier les mots
nouveaux (les indices
et les stratégies qui s'y
rattachent; les stratégies
métacognitives)

* Les connaissances
nécessaires a |'utilisation
des stratégies

18 Par exemple, « Les enfants lisent » donnerait « Les enfants lisant ».
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Tableau 14 (suite)

Sphéres

d’intervention

Référentiel d’intervention en

Description a l'aide
d’indicateurs

pour

Comportements observables
du lecteur en difficulté

lecture
les éleves de 10 a 15 ans

Contextes
d’enseignement

Sur quoi
I'enseignement

doit porter

Fluidité de la
lecture orale

Lire oralement des textes
variés avec une vitesse,
une précision et une
expression adéquates

* Lit a une vitesse inadéquate™ parce qu'il
a plusieurs hésitations ou qu'il décode
difficilement plusieurs mots du texte.

* Fait plusieurs méprises™ lorsqu’il lit.

* S’autocorrige rarement lorsqu’il fait
des méprises.

* Lit rarement par groupes signifiants.

* Lit mot @ mot ou par groupes de deux
ou trois mots, sans égard au sens et sans
tenir compte de la ponctuation.

e Lit sur un ton monocorde ou it avec
une expression et une intonation
inadéquates.

* Proposer de multiples
occasions de faire de la
lecture orale répétée ou
de la lecture orale sans
répétition de passages
successifs de niveaux de
complexité similaires

* Faire correspondre les
passages a lire au niveau
de lecture indépendante
ou d'apprentissage des
éleves

* Offrir de la rétroaction
corrective sur les
composantes de la
fluidité de la lecture orale

* Les stratégies pour lire
oralement avec fluidité

Vocabulaire

Connaitre le sens des
mots de textes variés?'

* Ne connait la signification que de peu
de mots en rapport avec le theme
exploité dans le texte.

* Démontre une compréhension partielle
ou erronée du texte parce que son
lexique est limité.

* Connait le sens des mots de textes
portant sur certains themes qui lui sont
familiers ou qui sont liés a ses champs
d'intérét, mais ne connait pas le sens
des mots de textes portant sur d'autres
themes, par exemple en rapport avec
des disciplines scolaires ou portant sur
des sujets précis.

* Démontre une compréhension partielle
ou erronée de textes en rapport avec les
disciplines scolaires, des sujets précis, etc.

* Utiliser principalement
les mots extraits des
textes a lire pour réaliser
les taches scolaires

* Des mots choisis

* Les stratégies
qui permettent de
comprendre les mots
nouveaux

Connaitre et employer
correctement le
métalangage®, c'est-a-dire
les mots qui permettent de
parler du langage écrit, par
exemple «syllabe», «texte
couranty, «sous-titre »

ou «paragraphe »

* Connait peu ou ne connait pas le sens
du métalangage utilisé en classe.

* Réalise inadéquatement les taches parce
qu'il ne comprend pas le métalangage.

* Utilise incorrectement le métalangage
lors de I'enseignement.

19 Par exemple, il lit correctement moins de 100 mots par minute.

20 L’éleve dit un autre mot que le mot qui est écrit. Les méprises peuvent changer ou non le sens de la phrase ou du texte.

21 Pour observer la capacité de I'éleve a comprendre le sens des mots employés dans les textes proposés en classe, il est nécessaire de le questionner avant, pendant
ou aprés |'accomplissement de la tiche (mise en situation, activation des connaissances antérieures, questionnement, dialogue pédagogique, etc.).

22 Pour observer la capacité de I'éleve a comprendre le sens des mots propres au métalangage utilisés en classe, il est nécessaire de le questionner avant, pendant
ou apres I'enseignement ou la tache a accomplir (questionnement, activation des connaissances métalinguistiques antérieures, dialogue pédagogique, etc.).
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Tableau 14 (suite)

Sphéres

d’intervention

Référentiel d’intervention en
les éleves de 10 a 15 ans

Description a l'aide
d’indicateurs

pour

Comportements observables
du lecteur en difficulté

lecture

Contextes
d’enseignement

Sur quoi
I'enseignement
doit porter

Vocabulaire Recourir efficacement a | » Connait peu d'indices et de stratégies
(suite) des stratégies et des pour trouver le sens des mots du texte.
indices variés pour trouver | « Choisit des stratégies ou des indices
le sens des mots dans le inappropriés pour trouver le sens des mots.
texte e e fo
* Utilise inefficacement des stratégies ou
des indices, par ailleurs adéquats, pour
trouver le sens des mots.
* Surutilise des indices ou des stratégies
pour trouver le sens des mots.
* Le plus souvent, ne trouve pas le sens
des mots du texte.
Compréhension | Connaitre et utiliser des | * Enumeére peu de stratégies pour * Utiliser les textes * Les stratégies cognitives

stratégies cognitives et
métacognitives® variées
pour comprendre des
textes variés qu'il lit
lui-méme ou qu’on lui lit

comprendre les textes.

* Utilise peu de stratégies pour comprendre
les textes.

* Surutilise quelques stratégies de
compréhension.

* Choisit des stratégies inappropriées pour
comprendre les textes.

» Utilise inefficacement des stratégies de
compréhension par ailleurs adéquates.

* Répond partiellement ou de fagon
inappropriée aux questions de
compréhension portant sur I'information
explicite et implicite*.

* Reformule difficilement ou de fagon
inappropriée des extraits du texte.

* Résume le texte en partie ou de maniére
erronée.

* Accomplit partiellement ou incorrectement
les taches scolaires” dont I'information
ou les consignes proviennent de textes.

* Interrompt rarement ou n’interrompt
jamais sa lecture lorsqu’il y a perte de
compréhension.

* Lorsque survient une perte de sens, ne
sait pas comment le retrouver ou utilise
inefficacement des moyens pour le
retrouver.

* Démontre une compréhension adéquate
pour certains types de textes, mais
inadéquate pour d’autres textes lus
en classe.

du niveau scolaire
correspondant au
groupe d'age de
I'éleve”

* Utiliser des textes
littéraires de méme
que ceux provenant des
disciplines autres que la
langue d’enseignement

et métacognitives de
compréhension de
lecture

* Les connaissances
nécessaires a |'utilisation
des stratégies

23 Pour observer le recours a des stratégies métacognitives, il est nécessaire de questionner I’éleve pendant qu'il réalise la tache ou apres (entrevue
métacognitive, dialogue pédagogique, questionnaire d’autoévaluation, etc.).

24 1l faut s’assurer, par ailleurs, que I’éleve comprend la question et le type de réponse attendue.

25 Par exemple, la réalisation d’une recette, la production d’un rapport de recherche, la préparation a un débat.

26 Il s'agit d’offrir aux éleves des textes dont les sujets sont d'intérét pour leur ge. Ainsi, on ne propose pas a un éleve du premier cycle du secondaire, un
texte de quatrieme année du primaire.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Enseignement de stratégies

Dans la partie du référentiel portant sur I'intervention en fonction des sphéres en lecture, il est
question de I'enseignement de stratégies, c’est-a-dire |’enseignement du « comment faire ». Cet
enseignement est expliqué ci-apres.

Tout d’abord, I'enseignement de stratégies comporte trois parties :

1. Modelage, explication ou démonstration ;
2. Pratique guidée avec rétroaction corrective ;

3. Pratique autonome.

L’enseignement du « comment faire » nécessite la planification d’activités pour chacune des
trois étapes de la séquence. Souvent, |'étape de la pratique guidée avec rétroaction corrective
est absente. Pourtant, il est essentiel pour les éleves de s’exercer d’abord en recevant une
rétroaction qui :

* renforce ce qu'ils font correctement ;
* leur permet de corriger le tir s’ils emploient la stratégie de fagon incorrecte ;

* leur offre un soutien pour qu’ils deviennent de plus en plus autonomes dans |'utilisation des
stratégies.

Ce n’est qu’a la condition que les éleves utilisent correctement les stratégies enseignées que la
pratique autonome permet de développer la compétence a lire. Cest pourquoi la pratique guidée
avec rétroaction corrective est si importante.

Plusieurs modelages peuvent étre nécessaires pour que tous les éléves comprennent bien comment
utiliser les stratégies enseignées et quand le faire. De méme, plusieurs occasions de les utiliser en
recevant une rétroaction corrective, puis plusieurs occasions de s’exercer de facon autonome
peuvent aussi étre utiles. Cette séquence peut donc étre reprise plusieurs fois. En cours d’année,
il est souhaitable d’enseigner de nouveau des stratégies déja vues pour s’assurer que les éleves
n’oublient pas comment les utiliser et quand le faire. De plus, cela rappelle que les apprentissages
sont utiles et qu’un nouvel apprentissage, celui d’une autre stratégie par exemple, ne rend pas
I"apprentissage précédent désuet ou inutile.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éleves de 10 a 15 ans

Tableau 15 - L'enseignement de stratégies

Modelage, explication
ou démonstration

Pratique guidée avec
rétroaction corrective

Pratique autonome

Rendre la stratégie, les actions
cognitives et les pensées explicites

Procéder du plus simple au
plus complexe

Etablir des liens avec le
développement des compétences

Activer les connaissances en
établissant des liens avec ce qui
a déja été enseigné ou ce qui est
déja connu

Proposer des exemples et des
contre-exemples

Utiliser des contextes variés

* Proposer de multiples occasions de
réfléchir sur les actions (cognitives
et comportementales)

¢ Varier les contextes de réalisation

* Varier la facon d’offrir la rétroaction
corrective

* Proposer de multiples occasions
d’échanger verbalement a propos
de la tache, de la procédure, du
processus, des notions, des concepts
en jeu

* Proposer des taches et des activités
qui se situent dans la zone proximale
de développement de |'éleve

* Offrir de I'étayage

* Proposer de multiples occasions
d'utiliser les stratégies dans des
contextes variés

* Proposer des taches et des
activités qui se situent dans la
zone d'apprentissage autonome
de I"éleve (ni trop facile ni trop
difficile)

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Communication

Qu’elle soit orale ou écrite, la communication est présente tout au long de la démarche d'intervention.
Il est important de définir ce qu’il faut communiquer, les personnes impliquées dans ’exercice
de communication, le moment qui est pertinent pour la communication ainsi que les moyens a
utiliser pour assurer une communication précise et efficace.

Ce qu'’il faut communiquer
Globalement, la communication porte sur les éléments suivants :

* les apprentissages réalisés en fonction des attentes du Programme de formation de I"école
québécoise correspondant a I’age de I'éleve ;
* les forces des éléves et les défis a relever ;

* les interventions mises en place pour soutenir les apprentissages, y compris les ajustements
dont certains doivent bénéficier pour développer leurs apprentissages en lecture ;

* les progres accomplis ;
* pour ceux dont les objectifs ont été déterminés a l'intérieur d’'une démarche de plan d’interven-
tion, I'information sur les progres réalisés en fonction de ces objectifs.

Acteurs concernés par la communication

Plusieurs acteurs sont concernés par la communication de I'information : les éléves, leurs parents,
les intervenants scolaires et la direction d’école. Cette communication s’avere essentielle a une
intervention concertée en vue de soutenir la progression des apprentissages des éleves, particuliere-
ment de ceux qui rencontrent des difficultés. Tous peuvent ainsi diriger leurs efforts vers le méme but
et contribuer a la prise de décisions, notamment au moment de la démarche de plan d’intervention.

La communication avec les éleves est indispensable pour favoriser leur responsabilisation a I'égard
des apprentissages. Il est important de les informer le plus fréquemment possible de leurs forces
et des défis qu’ils ont a relever pour progresser. Il est aussi important de les impliquer dans les
décisions qui les concernent. Les éléves qui disposent d’information précise sur leurs capacités
et leurs besoins et qui se sentent écoutés s’engagent davantage dans leurs apprentissages.

L’information sur les apprentissages réalisés et sur les défis a relever par les éleves doit également
étre transmise aux parents. Ceux-ci, tout comme les éléves, ont avantage a connaitre les résultats
des interventions mises en place. Leur role ne se limite cependant pas a recevoir de I'information.
Il est en effet primordial de les inviter a participer activement aux discussions concernant la fagon
de soutenir la progression des apprentissages de leur enfant, notamment lors de la démarche de
plan d’intervention. Un parent bien informé et impliqué est en mesure de mieux accompagner
son enfant dans le développement de ses compétences.
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La communication entre les intervenants scolaires est un autre élément fondamental pour une
action concertée visant a augmenter |'efficacité du soutien offert aux éléves. Ainsi, plusieurs enseignants
peuvent échanger sur les besoins de certains éleves et sur des fagons d’intervenir efficacement
aupres d’eux.

Le personnel des services complémentaires (psychologue, orthopédagogue, orthophoniste, etc.)
peut aussi apporter de l'information permettant de mieux situer les forces et les difficultés des
éleves et suggérer des pistes intéressantes pour l'intervention, notamment lors de la démarche
de plan d’intervention, exercant ainsi un précieux role-conseil.

La direction d’école, quant a elle, doit s’assurer que I'information circule et que chacun des
acteurs concernés participe a ce processus de communication. Son leadership dans ce domaine
est particulierement important au secondaire, ot I'information doit étre partagée entre les
enseignants de différentes disciplines, I'enseignant-ressource et les autres intervenants des services
complémentaires concernés.

Moments ou il s’avere pertinent de communiquer

Le plus souvent possible, I'enseignant prend soin de souligner a I’éleve les progres réalisés et les
défis qu’il doit relever. Apres le dépistage, il I'informe de ses forces et de ses difficultés pour
I"amener a s’engager dans un premier défi.

Au moment de I'aide a I'apprentissage, la communication peut se faire pendant et apres les activités
prévues en lecture. Ainsi, I’enseignant ou un autre intervenant peut échanger avec |'éleve lorsque
la tache est en cours d’exécution. Il peut s’agir, notamment au moment de la pratique guidée
avec rétroaction corrective, d'‘échanges informels qui visent a répondre aux besoins qui ressortent
pendant le déroulement des activités. Ces échanges favorisent une rétroaction immédiate dirigée
vers |'éleve et offrent une information relativement a la difficulté observée. La rétroaction peut
également servir a encourager un éleve qui progresse bien. Il est entendu que cette communication
garantit I'ajustement le plus rapide aux apprentissages de I'éleve et occupe ainsi une place
prépondérante dans son processus d’apprentissage. Apres |’analyse d’une ou de plusieurs taches
réalisées, la communication permet d’informer |'éleve, ses parents et les différents intervenants
concernés des forces et des difficultés de ce dernier.

A certains moments dans I'année scolaire, la communication est obligatoire, puisqu’elle est prescrite
par le régime pédagogique. La communication écrite en début d’année ainsi que les bulletins
jouent, a leur niveau, un réle important dans |'expression des progres réalisés par |'éleve qui
rencontre des difficultés. A I'arrivée des éléves au secondaire, I'information écrite aide I’enseignant
a mieux orienter ses actions des le début de I'année scolaire.

La réalisation du plan d’intervention constitue un autre moment ot la communication s’avere
d’une grande importance. L'information partagée lors de cette démarche permet de s’entendre
sur les capacités et les besoins de I'éleve afin de cibler des objectifs pertinents. Elle favorise aussi
des interventions plus cohérentes au cours d’une méme année ainsi que d’une année a l'autre.
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Communication précise et efficace

L’observation des éléves ainsi que |'utilisation de divers outils de collecte d’information (par exemple
des grilles, des entrevues ou des portfolios) et de consignation (par exemple un journal de bord
ou un dossier anecdotique) fournissent de I'information précieuse menant a I'exercice du jugement
professionnel et deviennent les assises d’une bonne communication. Certains de ces outils, tel le
dossier d’apprentissage et d’évaluation, permettent de conserver des pieces justificatives qui illustrent
la progression de I"éléve en lecture.

A l'intérieur de la démarche d’intervention, les paliers des sphéres d’intervention constituent un
outil qui favorise une communication efficace de la progression des éléves et qui permet aux
enseignants de situer les éleves selon les différents apprentissages liés aux spheres d’intervention,
notamment au moment du dépistage. Ainsi, les paliers peuvent soutenir la communication de
I'enseignant avec |'éléve, avec ses parents et avec les autres intervenants en mettant des mots sur
les capacités et les besoins de I’éleve qui rencontre des difficultés.

En résumé

La communication est essentielle a 'apprentissage. Plusieurs intervenants sont concernés dans
I'exercice de communication ; cela inclut les parents et les éleves eux-mémes. La communi-
cation peut se réaliser a tout moment de la démarche d'intervention et elle doit étre fréquente.
Apres le dépistage, elle témoigne des forces et des difficultés de I’éleve en lui permettant
de s’engager dans un premier défi. Pendant l'intervention, elle rend compte de la progression
de I'éléve et informe sur sa réponse a l'intervention. Apres |'intervention, elle permet de faire
le point en mettant en relief I'ensemble des apprentissages réalisés, tout en informant sur les
difficultés qui restent ainsi que sur les décisions qui en découlent. Pour communiquer de
fagon précise et efficace, I'enseignant doit recueillir des données qui peuvent étre interprétées
a la lumiere des paliers liés aux différentes spheres d’intervention.
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Pistes d’ajustement qui ont pour objet de donner acces

au contenu a apprendre

e 2 ~N
< Préambule )

Les pistes d’ajustement qui permettent de soutenir la lecture de textes complexes ou de réaliser
des taches complexes peuvent étre utiles en frangais, langue d’enseignement, et dans les autres
disciplines. Cependant, elles ne peuvent pas a elles seules assurer la réussite scolaire des éléves
qui rencontrent des difficultés d’apprentissage : il faut leur enseigner les connaissances, les
concepts, les procédures, les stratégies, etc. Il faut donc voir ces pistes d’ajustement comme
des moyens de soutenir les éleves en difficulté a des moments choisis, pour des taches choisies,
pour qu’ils aient accés aux apprentissages.

Les pistes d'ajustement présentées dans ce document s'inscrivent dans un courant d’acces universel,
c’est-a-dire que, deés la planification de I'activité, la diversité des besoins des éleves est prise en
compte. L'enseignant planifie donc des moyens de soutenir la réussite de tous les éléves au niveau 1
du modele d’intervention a trois niveaux.

Les éleves qui rencontrent des difficultés d’apprentissage forment un groupe hétérogene a
I'intérieur duquel chaque éléve est unique. Les étiquettes ou les catégories ne renseignent pas
avec suffisamment de précision sur les besoins de chacun de ces éleves. Il ne semble donc pas
utile de proposer des pistes d’ajustement en fonction d’une catégorie d’éléves, par exemple ceux
qui présentent un trouble déficitaire de I'attention.

Les suggestions ci-apres ont le potentiel de soutenir la réussite de tous les éléves, puisque tous
les éleves, méme les meilleurs, sont susceptibles de rencontrer des difficultés a un moment ou a
un autre dans leur parcours scolaire. Ces suggestions peuvent donc étre proposées a I'ensemble
des éleves, qui pourront les utiliser s'ils en ressentent le besoin, au moment o ils en ont besoin.

Il ne parait pas approprié de rendre accessibles tous les moyens proposés pour toutes les taches.
Les intervenants scolaires choisissent les taches pour lesquelles les diverses pistes d’ajustement
semblent davantage convenir pour soutenir la réussite de tous les éléves.

Des suggestions de pistes d’ajustement en résumé }——

1. Proposer des textes de niveaux de 7. Présenter des organisateurs graphiques non
complexité variés remplis, partiellement remplis ou entierement

2. Proposer une version orale de certains textes remplis pour certains textes

3. Enregistrer ou schématiser les consignes de 8. Accompagner certains textes d’un résumé
taches complexes ou encore en faire une liste de qualité

4. Augmenter les connaissances des éléves sur 9 Expliquer, pour certaines taches complexes,
les thémes exploités dans les textes le genre de réponses attendues

5. Proposer des versions des textes dont la 10. Présenter des taches exemplaires comme
présentation visuelle est changée modeles

6. Proposer des versions des textes dont les 11. Proposer des taches partiellement
mots ou les passages difficiles sont expliqués terminees, etc.

63‘~
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pour

lecture

Tableau 16 - Pistes d’ajustement qui ont pour objet de donner accés au contenu a apprendre a partir de

textes

1. Lorsque plusieurs textes portent sur
un méme theéme, ces textes pourraient
étre de niveaux de complexité variés.

Explications

¢ Il est normal, méme dans une classe ordinaire, que les écarts en
lecture entre les éléves soient importants.

* Lorsque les textes proposés sont de niveaux de complexité variés,
il est possible pour les éleves qui rencontrent des difficultés a lire
de choisir un texte qui favorisera leur compréhension du theme.

2. Un certain nombre de textes, notamment
les plus importants (dans une unité,
par exemple), pourraient étre fournis en
version orale préenregistrée et accessibles
sur une clé USB ou un DVD.

* Plusieurs éleves rencontrent des difficultés a lire les textes proposés
en classe. Il pourrait leur étre suggéré d'écouter un ou plusieurs
textes, tout en ayant la version imprimée sous les yeux pour suivre
la lecture orale.

* L'écoute d'une lecture orale exemplaire favorise le développement
de la compétence a lire - modelage de la fluidité - et donne acces
au contenu d'un texte trop difficile pour I'éleve.

e L’écoute de la lecture pourrait étre proposée apres la lecture
individuelle silencieuse aux éléves qui souhaiteraient entendre une
deuxieme fois le texte pour mieux le comprendre.

* Dans les disciplines autres que le frangais, de nombreux apprentissages
se font en lisant I'information. Ces textes informatifs propres a des
disciplines scolaires posent des défis importants a plusieurs éleves,
notamment a cause du style, de la quantité d’information a traiter
et & retenir ou du vocabulaire et des connaissances qu'il faut posséder
pour les comprendre. L'écoute peut, dans ces situations, favoriser
I'acceés au contenu des textes qui sont nécessaires a la réussite dans
les disciplines autres que le frangais.

3. Pour des taches choisies, les consignes
pourraient étre enregistrées, notées sur
une liste ou schématisées pour que les
éleves puissent les entendre de nouveau
avant, pendant ou apres la tache.

* En frangais et dans les autres disciplines, la compréhension des
consignes joue un role trés important dans la réalisation et la réussite
des taches proposées en classe. Si les éléves pouvaient avoir acces a
un enregistrement, a une liste ou & un schéma rappelant les consignes,
ils pourraient, de fagon autonome, y faire référence de nouveau
avant d’entreprendre la tiche pour sassurer d’avoir retenu toutes
les étapes (par exemple, pendant la tache, lorsqu’ils ne savent plus
quoi faire, pour leur permettre de poursuivre et de terminer la tache ;
apres la réalisation de la tiche pour s'assurer qu'ils ont bien fait tout
ce qu'il y avait a faire et que leur travail satisfait aux exigences).

4. Des extraits audio et vidéo, des ressources
en ligne, des liens Internet, des encadrés
explicatifs et des listes de livres en rapport
avec le theme exploité pourraient étre
fournis pour proposer différentes facons
d’augmenter les connaissances des éleves
avant la lecture.

* Plusieurs éléves possedent peu de connaissances en rapport avec
I'un ou l'autre des themes exploités en cours d’année, ce qui entraine
une difficulté accrue a comprendre les textes proposés en classe.
L'acces a des ressources permet a ces éleves d’augmenter leurs
connaissances sur les différents themes et favorise la compréhension
des textes.

5. Des versions de textes pourraient étre
fournies avec une présentation visuelle
changée. Par exemple, une version pourrait
afficher des caractéres plus gros et une
autre version pourrait étre plus courte.

* L'acces au contenu du texte peut étre favorisé par une présentation
visuelle différente, soit moins chargée (images, graphiques, etc.),
moins colorée, plus aérée, avec des caracteres plus gros, etc.
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6. Des versions de textes pourraient expliquer
le vocabulaire difficile, les passages
complexes et I'information implicite.

Par exemple, une version pourrait inclure
davantage de détails explicites ; une autre
version pourrait présenter des capsules
audio qui expliqueraient le lexique difficile,
et ainsi de suite.

Explications

* Pour certains éleves, les ajustements a la présentation visuelle sont
insuffisants pour qu'ils puissent avoir accés au contenu (sens) des textes.

* Ces éléves ont besoin d'un soutien différent qui touche I'acces
au vocabulaire (qui est expliqué), au sens de parties de texte
plus complexes (qui sont expliquées, résumées, soutenues par
des images etc.), au sens de I'information implicite (inférences)
(information rendue explicite, précisions, exemples, analogies...).

Le vocabulaire nouveau, rare ou important pourrait étre expliqué
dans un lexique, par des notes de bas de page, dans des bulles
explicatives, par une capsule audio pour un texte en format
électronique.

Les parties de textes plus complexes pourraient étre expliquées par
des paraphrases ou des résumés. Des images pourraient soutenir
leur contenu.

Les informations implicites et les inférences, pourraient étre
expliquées ou précisées. L'utilisation d’exemples, d’analogies, de
contre-exemples pourrait également soutenir I'acces au sens.

7. Des organisateurs graphiques remplis,
partiellement remplis ou non remplis
pourraient accompagner des textes choisis

pour soutenir la compréhension des éléves.

Les textes, peu importe leur genre, comportent beaucoup
d’information qu'il faut garder en mémoire pour en comprendre
le sens. Les organisateurs graphiques permettent a 'éléve de structurer
I'information ou de la voir une fois qu’elle est organisée, c'est-a-dire
une fois que les liens sont rendus visibles. Cette facon de procéder
favorise le traitement de I'information et sa rétention, a la fois dans
la mémoire de travail et dans la mémoire a long terme.

Les organisateurs graphiques peuvent étre utilisés avant la lecture
pour indiquer a I"éléve I'information importante, diriger son intention
de lecture et favoriser la recherche de I'information pertinente.

Les organisateurs graphiques peuvent étre utilisés pendant la lecture
pour organiser I'information, ce qui, par exemple, libére la mémoire
de travail de I'éléve et favorise la rétention de I'information et la
compréhension des liens entre les diverses parties du texte.

Les organisateurs graphiques peuvent étre utilisés apres la lecture
pour organiser |'information, préparer un résumé, retenir |'information
importante et améliorer la compréhension.

8. Des résumés de qualité pourraient
accompagner des textes choisis.

Il est difficile, pour plusieurs éleves, de distinguer I'information
importante de I'information moins importante dans les textes proposés
en classe. Apreés la lecture d’un texte, lorsque I'intention est de réaliser
une tache ou d’apprendre un nouveau concept, par exemple, les
éleves doivent utiliser et traiter I'information. S'ils traitent toute
I'information comme étant d’égale importance ou s'ils ne traitent
pas suffisamment d'information, leur compréhension sera inadéquate
et la tache, fort probablement incorrectement réalisée. S'ils ont
acces a des résumés de qualité, les éleves pourront vérifier leur
compréhension - I'évaluer méme - et corriger les mauvaises
interprétations, ce qui est susceptible de favoriser leur succes
dans les taches proposées a I"école.

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire
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Tableau 16 (suite)

9. Dans une deuxiéme version de certaines
taches choisies, des explications pourraient
accompagner les questions ou les consignes
pour guider les éléves sur le genre de
réponses attendues®.

Explications

* De nombreux éléves rencontrent des difficultés a interpréter
adéquatement la demande et a comprendre les questions, les
consignes ou le type de réponses attendues. Cette compréhension
agit comme un filtre entre ce que I'on souhaite que |'éléve produise
et ce qu'il produit, lorsque celui-ci interpréte mal ce qu’on attend
de lui. Cela pose particulierement probleme lorsqu’on utilise la
production de I'éléve — sa réponse — pour porter un jugement en
évaluation. A-t-on vraiment évalué ce qu’on souhaitait évaluer
ou a-t-on plutdt évalué la capacité de I'éleve a comprendre la
question, la consigne, le type de réponses attendues ?

* Une version de la tache pourrait, par exemple, fournir des pistes
aux éléves sur le genre de réponses attendues. Ainsi, les éleves
pourraient démontrer leur réelle capacité a réaliser la tache.

10.Des versions exemplaires, c’est-a-dire
servant d’exemples, de travaux d'éleves
pourraient étre fournies pour des taches
complexes choisies comme la production
écrite d’un texte argumentatif, un rapport
de recherche ou une résolution de
problemes.

* Les versions exemplaires de travaux d'éléves leur servent lorsqu’ils
en ont besoin, c’est-a-dire lorsqu’ils ne peuvent réaliser la tache
de facon autonome.

* Les versions exemplaires favorisent la représentation adéquate
des attentes de I'enseignant vis-a-vis une tache donnée.
Les exemples de bons travaux d’éléves — qui satisfont aux exigences
minimales de la tache — soutiennent les éléves dans la réalisation
de celle-ci parce qu'ils peuvent s’appuyer sur un modele pour
construire leur travail.

* Les versions exemplaires de travaux d'éleves soutiennent également
la vérification de la tache, car les éléves peuvent retourner au
modele pour s'assurer que leur travail compte au minimum les
mémes attributs : révision, métacognition.

* Les bons éleves peuvent, au besoin, s’en servir pour enrichir leur
production.

26 Il s'agit de guider I'éleve afin que sa réponse corresponde, le plus possible, a ce qui est demandé. Par exemple, lorsque I"énoncé
demande a I'éleve d’expliquer un processus, le genre de réponse attendue est une explication. Plusieurs éleves ont besoin d'étre
guidés dans cette analyse. Il ne s'agit pas d’indiquer a I'éléve ce qu’il doit écrire, car souvent plus d’une réponse est possible.
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Explications

11.Certaines taches complexes choisies * Lorsque les taches comportent plusieurs étapes, certains éléves
pourraient étre partiellement terminées. | ont de la difficulté a savoir comment ou par quoi commencer et
ils narrivent pas a réaliser entiérement ces tiches complexes.
Si les premieres étapes d'une tache complexe leur sont fournies, la
possibilité qu'ils la terminent avec succés est grandement augmentée.

* Lorsqu’on fournit aux éléves une partie de la tache complexe, on
leur propose un modele dont ils pourront s’inspirer pour réaliser
des taches semblables de fagcon plus autonome.

* Certains éleves ne commencent pas une tache complexe d’une
facon qui leur permettra de la réaliser avec succes. Leur fournir le
début de la tache les soutient au moment de se mettre au travail
et de commencer la tiche, ce qui favorise leur engagement dans
celle-ci.

* Certains éleves, lorsque la tiche présente de nombreuses étapes,
semblent dépassés par la quantité d’information a traiter ou par
I'ampleur de la tache. Ils n‘arrivent pas a en déterminer les étapes
ou les parties. En leur fournissant une partie de la tache, on leur
offre du soutien pour le faire.

* Certains éleves montrent une impulsivité cognitive : ils se mettent
au travail sans avoir une idée claire de ce qu'il faut faire. D'autres
ont une perception erronée de I'apprentissage et cherchent a
obtenir la bonne réponse en accordant peu d'importance a la
démarche. D'autres encore croient, par exemple, que les problemes
mathématiques se résolvent en moins de cing minutes. Ces
comportements, ces perceptions et ces croyances peuvent nuire a
la réussite des éleves. On peut les soutenir en leur fournissant la
réponse aux problemes mathématiques, par exemple. lls doivent
alors travailler a élaborer une démarche pour les résoudre et obtenir
la réponse fournie.
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Comment réaliser le dépistage en lecture aupres

des éleves de 10 a 15 ans

Le dépistage consiste a recueillir de I'information pour I'ensemble des éleves du groupe-classe
au regard de trois spheres d’intervention : I'identification des mots, la fluidité de la lecture orale
et la compréhension. Il peut se réaliser a I'aide d’outils variés, par exemple des situations
d’apprentissage et d’évaluation ou du matériel édité. Sa planification peut étre soutenue par le
canevas présenté en annexe®’. Les questions suivantes orientent les actions reliées au dépistage :
e |’éleve identifie-t-il les mots de facon efficace 2

* La fluidité de la lecture orale est-elle adéquate ?

* La compréhension est-elle adéquate ?

Le dépistage permet de :

¢ repérer les difficultés en lecture des éleves ;

* préciser leurs besoins ;

* dresser le portrait de la classe en lecture ;

* planifier un soutien adéquat pour que tous les éleves progressent de fagon satisfaisante ;

* former les sous-groupes d’éleves pour I'enseignement intensif.

Pour que le dépistage soit efficace, il doit étre réalisé dans un délai raisonnable, soit dans un
intervalle d’environ deux semaines. Le soutien d’autres intervenants et une organisation des routines
en classe qui favorise le travail autonome des éléves permettent aux enseignants de réaliser le
dépistage en quelques jours.

Au primaire, les groupes des classes ordinaires comptent de 25 a 29 éleves, tandis qu’au secondaire,
les enseignants voient plusieurs groupes d’éleves, ce qui signifie qu’ils peuvent rencontrer, pour
une tache complete, plus d’une centaine d’éleves. Ces réalités fort différentes requierent des
organisations particulieres pour réaliser le dépistage.

Les textes, les livres ou les extraits choisis pour réaliser le dépistage doivent correspondre au
niveau scolaire’® du groupe-classe (longueur des phrases, longueur des mots, choix du vocabulaire,
théme abordé, etc.)?.

27 Voir I'annexe 3 Canevas pour la planification du dépistage

28 Le niveau scolaire est celui qui correspond a I’age chronologique de I’éleve. Par exemple, pour un éléve 4gé de 11 ans qui
fréquente une classe de 1" année du 3° cycle, le niveau scolaire est la 1 année du 3° cycle, peu importe le niveau de
développement de la compétence a lire de I'éleve.

29 Au Québec, il n’existe pas, a notre connaissance, de niveaux officiels de complexité des textes.
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Tableau 17 - Suggestions de facons d’évaluer les trois spheres d’intervention qui permettent
de réaliser le dépistage en lecture

ots Fluidité Compréhension
* Questionnement * Analyse de la lecture orale * Lecture silencieuse
* Analyse de la lecture orale * Questionnement ou rappel de

texte, ou les deux

L’identification des mots

En évaluant la sphere identification des mots, I’enseignant, en collaboration avec d’autres intervenants,
cherche, d’une part, a savoir si I'éléve connait des ressources qui vont lui permettre d’identifier
des mots nouveaux et, d'autre part, s'il les utilise efficacement en situation de lecture.

Déterminer si I’éleve connait des ressources pour identifier les mots nouveaux

Pour déterminer si I’éleve connait des ressources variées pour identifier les mots nouveaux,
I'enseignant peut le questionner. Par exemple, il peut poser la question suivante : « Que fais-tu
lorsque tu rencontres un mot difficile pendant que tu lis 2»

Une feuille de consignation peut permettre a I’enseignant de cocher, par exemple, des ressources
que I"éleve nomme, en utilisant une grille a cet effet. Il peut aussi écrire les réponses de |’éleve
sur une feuille prévue a cette fin (de type «verbatim»).

Evaluer I'efficacité de I'utilisation de ressources pour identifier les mots nouveaux

Si le questionnement fournit de I'information pertinente en rapport avec les ressources que |’éleve
connait, il ne donne pas d’information sur I'efficacité de leur utilisation. Il est nécessaire d’analyser
la lecture orale de I"éléve de facon a évaluer s'il utilise efficacement les ressources pour identifier
les mots nouveaux dans ses lectures.

Pour conserver des traces de ses observations, I'enseignant peut annoter une copie du texte lu par
I'éleve en marquant les mots sur lesquels il a ralenti et les mots pour lesquels il a utilisé des ressources.
Il note aussi ce que |"éléve lit effectivement, méme lorsque le mot est inventé, par exemple.

Recueillir des pieces justificatives pour I’évaluation de l'identification des mots (et de la
fluidité de la lecture orale)

Pour conserver des traces des observations faites, I'enseignant peut annoter une copie du texte
ou utiliser une grille d’observation pour chaque éleve.

Interpréter I'information recueillie

Pour la sphere d’intervention identification des mots, la principale question a laquelle I'enseignant doit
répondre est : «L'éleve identifie-t-il les mots efficacement pour son niveau scolaire 2» Dans le cas ot la
réponse est positive, I'éléve n’est pas en difficulté. Dans le cas ol la réponse est négative, les pistes
suivantes vont guider l'interprétation de l'information recueillie. Ces précisions vont soutenir la
planification de I'enseignement destiné a tous les éléves et celle de I'enseignement intensif pour les
éleves qui rencontrent des difficultés. Elles doivent étre communiquées aux intervenants concernés,
y compris |"éleve.
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Tableau 18 - Pistes pour guider I'interprétation de I'information recueillie aupres des éleves qui ont de la

difficulté a identifier les mots nouveaux

L’éleve connait-il des ressources
variées pour identifier les mots
nouveaux ? Lesquelles ?

e Qui. L'éleve connait les ressources

enseignées.

Non. L’éléve ne connait pas les
ressources enseignées.

L’éleve connait quelques-unes des
ressources enseignées (en dresser
la liste).

Pistes d’interprétation Pistes d’intervention

Si I'éleve connait les ressources mais
qu'il est tout de méme en difficulté,
il faut le soutenir pour qu'il puisse
les utiliser efficacement dans des
contextes variés.

Si Iéleve ne connait pas toutes

les ressources enseignées, il faut lui
enseigner a nouveau celles qu'il ne
connait pas.

L’éleve utilise-t-il des ressources
variées pour identifier les mots
nouveaux en situation de lecture
orale autonome ? Est-ce qu'il le fait
efficacement ?

Oui. L"éleve utilise des ressources
variées. Cependant, elles sont
inefficaces pour identifier les mots
adéquatement.

Non. L’éléve utilise un nombre
restreint de ressources. Elles sont
parfois efficaces, parfois inefficaces.

Si I'éleve utilise une variété de
ressources de fagon inefficace, il
faut le soutenir pour qu'il les utilise
efficacement.

Si I'éleve utilise un nombre restreint
de ressources, il faut augmenter
son répertoire de ressources et le
soutenir pour qu'il les utilise de
facon efficace.

L'éleve néglige-t-il d'utiliser les
ressources déja enseignées en classe
pour identifier les mots nouveaux ?
Lesquelles ?

Oui. L’éleve emploie un nombre
restreint de ressources (en dresser
la liste).

Il faut lui enseigner de nouveau
I'utilisation des ressources déja
enseignées.

La fluidité de la lecture orale

En évaluant la sphere fluidité de la lecture orale, I'enseignant cherche, d’une part, a savoir si
Iéleve lit a une vitesse adéquate et, d’autre part, s'il utilise efficacement les stratégies en rapport
avec les autres composantes de la fluidité.

Evaluer la vitesse de la lecture orale

L’appréciation qualitative de la vitesse de la lecture orale fournit une information a la fois valide
et pertinente pour réaliser le dépistage et le portrait de la classe en lecture, bien que le calcul
du nombre de mots correctement lus par minute puisse également étre fait. Pour apprécier
qualitativement la vitesse de la lecture orale, ’enseignant indique si elle lui semble adéquate ou

non pour le texte proposé.
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Evaluer la précision de la lecture orale

La précision de la lecture orale est en relation avec les méprises® ou les erreurs de I'éléve en
cours de lecture. On peut évaluer la précision de la lecture orale en calculant le taux de précision,
c’est-a-dire le nombre de mots correctement lus par rapport au total de mots contenus dans
I'extrait de texte ou le court texte entier que I'éléve a lu oralement. Ce taux de précision peut
étre transformé en pourcentage.

Evaluer les autres composantes de la fluidité de la lecture orale

L’intonation et I"expression adéquates de méme que la lecture par groupes de mots signifiants
sont d’autres composantes de la fluidité de la lecture orale qu'il est intéressant d’évaluer. Une
appréciation qualitative fournit une information valide et pertinente qui permettra de planifier
I'intervention aupres de I'éleve. Ainsi, I'enseignant indique si I’éléve lit ou non oralement avec
une intonation et une expression adéquates et s'il lit ou non par groupes de mots signifiants. Dans
le cas ou I"éléve lirait par groupes de mots non signifiants, il peut étre intéressant de noter s'il lit
généralement mot a mot ou par groupes de deux ou trois mots.

Recueillir des pieces justificatives pour I’évaluation de l'identification des mots (et de la
fluidité de la lecture orale)

Pour conserver des traces des observations faites, I'enseignant peut :

* annoter une copie du texte ;

* indiquer une appréciation qualitative en fonction d’'une légende pour les différentes composantes
de la fluidité de la lecture orale, sur une liste d’éléves ou sur une feuille de consignation individuelle ;

* cocher, sur une grille d’observation’’, les comportements que I’éléve adopte parmi divers
comportements liés aux composantes de la fluidité de la lecture orale;

* noter les résultats des différents calculs (nombre de mots correctement lus par minute et taux
de précision) sur une liste des éléves du groupe.

Interpréter I'information recueillie

Pour la sphere d'intervention fluidité de la lecture orale, la principale question a laquelle I'enseignant
doit répondre est : « L"éléve lit-il avec une fluidité adéquate les textes correspondant a son niveau
scolaire ¢» Dans le cas ol la réponse est positive, |I"éleve n’est pas en difficulté. Dans le cas ot la
réponse est négative, les questions suivantes vont guider I'interprétation de I'information recueillie.
Ces précisions vont soutenir la planification de I'enseignement destiné a tous les éleves et celle
de I’enseignement intensif pour les éléves qui rencontrent des difficultés. Elles doivent étre
communiquées aux intervenants concernés, ainsi qu’a I'éleve.

30 Toutes les méprises n‘ont pas la méme importance. Les plus graves sont celles qui nuisent davantage a la compréhension,
soit celles qui changent le sens des mots et celles qui ne respectent pas la syntaxe de la phrase. Quant aux méprises qui ne
changent pas le sens des mots et qui respectent la syntaxe de la phrase, la compréhension est moins affectée. Tous les types
de méprises sont comptabilisés dans le taux de précision.

31 Voir I'annexe 5 Exemple d’une grille d’observation pour réaliser le dépistage en lecture des éleves de 10 a 15 ans.
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Tableau 19 - Pistes pour guider I'interprétation de I'information recueillie aupres des éleves qui ont de la

difficulté a lire avec fluidité

L'éleve doit-il identifier un nombre
trop élevé de mots nouveaux pour
que sa lecture soit fluide ?

* Les textes et les livres proposés
en classe présentent un défi trop
grand lorsque cet éleve doit les
lire de fagon autonome.

Pistes d’interprétation Pistes d’intervention

* Proposer des ajustements®® pour lui

donner acces aux textes proposés
en classe

Offrir des textes et des livres de
niveaux de complexité variés en
classe

Enseigner a |'éléve des ressources
permettant d'identifier les mots
nouveaux

Soutenir la fluidité par la pratique
de la lecture orale répétée (voir la
partie Intervention)

L’éleve lit-il par groupes de mots
signifiants 2 Si non, lit-il mot a mot,
par groupes de deux ou trois mots ?

Si I'éleve ne lit pas par groupes de

mots signifiants, il se peut qu'il :

* doive identifier un trop grand
nombre de mots ;

* ne soit pas en recherche de sens;

* soit en surcharge cognitive pour
identifier les mots nouveaux.

Enseigner les stratégies de la fluidité
orale

Rappeler que lire, c’est donner du
sens aux apprentissages

Enseigner les ressources pour
identifier les mots nouveaux

L’éleve est-il en recherche de sens?

L’éleve n'est pas en recherche de

sens parce qu'il :

* est en surcharge cognitive pour
identifier les mots nouveaux ;

* ne partage pas la conception que

la lecture est une construction
de sens.

Enseigner les stratégies de la
fluidité orale

Rappeler que lire, c’est donner du
sens aux apprentissages

Enseigner les ressources permettant
d'identifier les mots nouveaux

La compréhension

En évaluant la sphére compréhension, |'enseignant cherche a savoir si I'éléve :

* comprend les textes et les livres qu’on lui propose a I'école ;

* connait des stratégies cognitives et métacognitives pour favoriser sa compréhension ;

* mobilise efficacement les stratégies cognitives et métacognitives en contexte.

32 Voir I'annexe 1 Pistes d’ajustements qui ont pour objet de donner acceés au contenu a apprendre
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Evaluer la compréhension par le questionnement

Lorsqu’on procede par questionnement, qu’il soit oral ou écrit, quelques questions sont
habituellement suffisantes pour savoir si I’éleve a une compréhension adéquate du texte ou du
livre lu. Les questions doivent cibler plusieurs types de compréhension. Elles doivent permettre
d’évaluer la compréhension de I'information explicite et de I'information implicite, et la capacité
a élaborer une réponse en établissant des liens entre ses expériences et le contenu du texte® :

* L’information explicite qui se trouve a un endroit précis dans le texte, c’est-a-dire celle qui se
trouve dans une phrase ou dans un court extrait du texte. Souvent, les mots de la question
sont les mémes que ceux du texte.

* L’information explicite qui se trouve a plus d'un endroit dans le texte. L'éleve doit alors identifier
les endroits du texte ol se trouvent les parties d’une réponse qui comporte plusieurs éléments.

* L’information implicite, qui demande a |’éleve de faire une inférence, c’est-a-dire de produire
une réponse en utilisant des mots qui ne sont pas dans le texte a partir de I'information qui,
elle, se trouve dans le texte.

* L’élaboration (I'interprétation personnelle, les hypotheses, les prédictions, le fait de se mettre
dans la peau d’'un personnage, etc.), qui permet également d’évaluer la compréhension du
texte par I'éléve. Le jugement porte alors sur la plausibilité de la réponse de I’éleve en rapport
avec le contenu du texte. La réponse doit témoigner d’une compréhension des liens entre
divers renseignements contenus dans le texte.

Il est suggéré de favoriser les questions ouvertes, dont la réponse demande une courte explication
plutot qu’une réponse se limitant a «oui» ou «non». De plus, il semble que les questions portant
sur les relations (causales ou autres) entre les éléments importants du texte permettent d’évaluer
un niveau de compréhension plus élevé que les questions portant sur des éléments descriptifs.

Lorsque le questionnement est oral, il est important que l'intervenant dispose d’une feuille qui
lui permette de conserver des traces des réponses de chaque éleve. Différents types de fiches
s’averent utiles pour consigner l'information. L’enseignant peut, par exemple, utiliser une feuille
par éleve sur laquelle les questions sont inscrites suivies d’un espace pour noter les réponses de
Iéleve (type «verbatim») ou encore une grille comportant les éléments de réponses corrects ou
possibles qui sont a cocher. A ce moment, il faut noter les réponses correctes et anticiper celles
que les éleves pourraient donner et qui sont partielles, incomplétes ou incorrectes.

Evaluer la compréhension par le rappel de texte

Cette fagon de faire consiste a demander a |’éleve de rappeler le contenu du texte. Souvent, la
question de départ ressemble a la suivante : « Peux-tu dire de quoi parlait le texte que tu viens
de lire 2» Il est important d’informer |’éleve des intentions poursuivies, soit d’évaluer sa
compréhension, afin qu’il fasse un rappel complet et précis.

33 Selon les participants aux mises a I’essai, les questions portant sur la compréhension de I'information implicite et sur la
capacité a élaborer une réponse a partir de I'information contenue dans le texte sont celles qui permettent d'identifier le
plus efficacement les éléves qui auront besoin de soutien pour comprendre les textes proposés en classe.
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Il est possible, lorsque I"éleve fait un rappel tres bref, de le soutenir en lui posant des questions
comme «Est-ce que c’est tout ¢», «Est-il arrivé autre chose ?», «Y a-t-il de I'information importante
que tu n’as pas encore dite ¢» Les questions ont pour objet de soutenir le rappel pour que I’éleve
démontre sa compréhension : elles ne doivent pas porter sur I'information du texte.

Entre le rappel oral et le rappel écrit, le rappel oral s’avere |'option la plus intéressante, parce
que le rappel écrit peut présenter des obstacles supplémentaires pour les éléves qui rencontrent
des difficultés en écriture.

Le rappel d’un texte narratif savere un choix intéressant : les autres genres de textes (argumentatifs
ou courants, par exemple) peuvent étre plus difficiles a résumer, surtout si le résumé n’a pas fait
I'objet d’un enseignement spécifique.

Pour consigner I'information lors du rappel de texte, plusieurs méthodes s’averent intéressantes :

* apprécier qualitativement le rappel en indiquant s'il démontre que I"éléve a compris I'essentiel
du texte ou non (énoncé a cocher) ;

* évaluer quantitativement les informations importantes du texte en dénombrant celles qui sont
rappelées par |'éleve parmi une liste préalablement élaborée ;

* évaluer le rappel en indiquant s'il contient les éléments de la structure (schéma narratif, par
exemple).

Déterminer si I’éléve connait des stratégies cognitives et métacognitives qui favorisent
la compréhension

Pour déterminer si |’éléve connait des stratégies cognitives permettant de comprendre les textes
proposés en classe, I’enseignant peut le questionner. Ce questionnement peut étre oral ou écrit.
L’éleéve peut aussi indiquer s'il utilise parfois, souvent, trés souvent ou s’il n’utilise jamais des
stratégies décrites dans un énoncé. Par exemple, «Avant de lire un texte, je survole le titre, les
sous-titres, les illustrations ».

Les éléves utilisent des stratégies pour résoudre les problemes de compréhension d’un mot, d’une
phrase, d’un paragraphe ou d’un court passage ou méme d’un texte en entier. Au moment du
dépistage, il est intéressant de savoir si les éleves possedent un répertoire de stratégies. Par exemple,
I'enseignant peut poser les questions suivantes :

* Pour des mots non compris : « Lorsque tu rencontres un mot que tu ne connais pas et que tu
ne sais pas ce qu'il veut dire, que fais-tu ou que pourrais-tu faire pour en comprendre le sens ¢»
ou « Que conseillerais-tu de faire a un autre éleve qui ne comprend pas le sens d’'un mot ou
de tel mot ?» (le pointer dans le texte).

* Pour une phrase, un paragraphe ou un court passage non compris : « Que fais-tu pour t’assurer
que tu as bien compris le sens d’un passage du texte ?» ou « Quelles actions suggérerais-tu
a un autre éleve pour s’assurer qu’il a bien compris le sens d’un passage ou d’un paragraphe
du texte 2»

* Pour un texte entier non compris : « Quelles stratégies utilises-tu pour t'assurer d’une compréhension
adéquate d’un texte ¢» ou « Que suggérerais-tu a un autre éleve pour s’assurer qu’il comprend
bien le sens d’un texte ?»
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Pour déterminer si I'éleve connait des stratégies métacognitives permettant de gérer la compréhension
des textes et d’évaluer sa démarche de lecteur, on peut le questionner. Des questions comme
les suivantes permettent de savoir si I'éléve connait de telles stratégies. Le questionnement peut
étre oral ou écrit:

* «Arrives-tu facilement, moyennement facilement ou difficilement a identifier les pertes de
compréhension ¢ Explique. »

* «Est-ce que tu trouves que tu es efficace pour retrouver le sens lorsque tu I'as perdu ? Pourquoi
affirmes-tu cela ?»

* «As-tu fait tout ce que tu pouvais faire pour bien comprendre ce texte ? Si non, qu’aurais-tu
pu faire d’autre »

* «Alalumiere de la lecture que tu viens de terminer, comment pourrais-tu faire pour t’assurer
d’avoir une compréhension approfondie lorsque tu auras a lire un autre texte ?»

* «As-tu utilisé davantage de moyens pour mieux comprendre le texte que la derniére fois ?
Explique. »

Evaluer I'efficacité de Iutilisation de stratégies cognitives et métacognitives qui favorisent
la compréhension

L’efficacité de I'utilisation des stratégies cognitives et métacognitives peut étre appréciée par
I’évaluation de la compréhension, puisque les éleves doivent mobiliser ces stratégies efficacement
pour comprendre les textes proposés en classe. Les éleves qui n’ont pas une compréhension
adéquate ont besoin de soutien, d’une part, pour augmenter leur répertoire de stratégies
cognitives et métacognitives et, d’autre part, pour que leur utilisation des stratégies favorise une
compréhension adéquate.

Recueillir des pieces justificatives pour I’évaluation de la compréhension

Pour conserver des traces de ses observations, |'enseignant peut utiliser une fiche de consignation
sur laquelle il coche les stratégies que I'éléve nomme parmi une liste préalablement établie (grille).
L’enseignant peut aussi écrire les réponses de |’éléve sur une feuille prévue a cet effet (type
«verbatim») ou utiliser un questionnaire rempli par |’éleve.

Interpréter I'information recueillie

Pour la sphere d’intervention compréhension, la principale question a laquelle I’enseignant doit
répondre est: « L’éléve a-t-il une compréhension adéquate des textes pour son niveau scolaire ¢»
Dans le cas ol la réponse est positive, Iéleve n’est pas en difficulté. Dans le cas ot la réponse est
négative, les pistes présentées dans le tableau qui suit vont guider l'interprétation de I'information
recueillie. Ces précisions vont soutenir la planification de I'enseignement destiné a tous les éleves et
celle de I'enseignement intensif pour les éleves qui rencontrent des difficultés. Elles doivent étre
communiquées aux intervenants concernés et a |'éléve.
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Tableau 20 - Pistes pour guider I'interprétation de I'information recueillie aupreés des éléves qui ont de la
difficulté a comprendre les textes proposés en classe

- Pistes d’interprétation Pistes d’intervention

L'éleve démontre-t-il une * L'éleve a besoin de soutien pour | ¢ Enseigner les stratégies pour

compréhension correcte, bien comprendre le texte en entier. comprendre le texte en entier

que partielle, du texte ?

L'éleve démontre une compréhension | ¢ L'éléve n‘arrive pas a résoudre * Enseigner les stratégies de

incorrecte du texte. efficacement les problemes de compréhension des mots, des
compréhension des mots, des parties|  parties du texte ou du texte
du texte ou du texte en entier. en entier

Choisir des textes pour évaluer la compréhension

Pour évaluer la compréhension des éleves, on peut proposer le méme texte a tous les éléves du
groupe. Il est également possible d’offrir un choix limité, par exemple deux ou trois courts textes
différents dont les niveaux de complexité sont équivalents et qui portent sur des sujets différents afin
que les éleves puissent choisir celui qui les intéresse davantage. Il semble que, dans ces conditions,
les éléves comprennent mieux.

La compréhension des textes narratifs est habituellement meilleure que celle des autres genres
de textes, ce qui signifie que ces derniers peuvent présenter des niveaux de complexité plus élevés.
Cependant, tous les genres de textes (ceux enseignés en classe) peuvent étre utilisés pour évaluer
la compréhension des éleves.

Il peut s’avérer intéressant d’opter pour des textes courts (de deux ou trois pages, par exemple)
pour limiter la durée du dépistage pour I'ensemble du groupe. L’évaluation sera tout aussi valide
que si on utilisait un texte beaucoup plus long.

Généralement, les éléves comprennent mieux les textes lorsqu’ils les lisent silencieusement plutot
qu’a voix haute. Par contre, dans un souci d’efficacité, le méme texte pourrait servir a évaluer les trois
spheres d'intervention : I'identification des mots, la fluidité de la lecture orale et la compréhension.
A ce moment, |'éleve lit le début du texte a voix haute pour que I'enseignant puisse évaluer la
fluidité de sa lecture orale et I'identification des mots. Il poursuit ensuite sa lecture silencieusement.
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Anhexe 3 Canevas pour la planification du dépistage

Classe de: Niveau scolaire :

Tableau 21 - Canevas pour planifier le dépistage en lecture

Heure Lieu et organisation Spheres Outil et matériel
(et durée | (regroupement des | d’intervention d’évaluation a prévoir

prévue) éleves, autre
intervenant, etc.)

Identification
des mots

Fluidité

Compréhension

[y
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Portrait de la classe en lecture

Il existe plusieurs modeles de portraits de la classe. Nous en présentons deux : le portrait de la
classe en fonction des paliers des sphéres d’intervention et le portrait de la classe en fonction des
spheres d'intervention.

Portrait de la classe en fonction des paliers des sphéres d’intervention

Le portrait de la classe en fonction des paliers des sphéres d'intervention permet, a la fois, d'identifier
les forces et les défis d’un groupe d’éleves et d’en avoir une vue d’ensemble. Les forces et les défis de
chacun des éleves étant indiqués, ce portrait de la classe offre également une vue d’ensemble par éleve.

Consignes pour remplir le portrait de la classe en fonction des paliers
des spheres d’intervention

Pour chaque sphere d'intervention, indiquez le palier correspondant au niveau de lecture de I'éleve.
Il est possible d'utiliser un code de couleurs pour visualiser rapidement les besoins des éleves et
pour planifier 'enseignement en les prenant en compte. Il est suggéré de surligner les cases en
utilisant la couleur rouge pour indiquer les difficultés les plus marquées, soit les paliers 1 et 2, et
la couleur jaune pour les difficultés moins importantes, soit le palier 3.

Interprétation du portrait de la classe en fonction des paliers des spheres d’intervention

La lecture verticale du portrait de la classe en fonction des paliers des spheéres d’intervention permet
d’identifier les forces et les défis du groupe d’éléves. D’une part, le calcul de la somme du nombre
d’éleves qui rencontrent des difficultés importantes, les paliers 1, 2 et 3, est effectué pour chaque
spheére d’intervention. Le nombre obtenu indique I'ampleur des défis en rapport avec cette sphere
d’intervention pour I'ensemble du groupe. Ainsi, au moment de la planification de I'enseignement
offert a tous les éleves (niveau 1 du modele d’intervention a trois niveaux), des actions sont prévues
pour soutenir le développement des sphéres d’intervention qui posent des défis a une grande
proportion des éléves du groupe. Par ailleurs, le calcul de la somme du nombre d’éleves qui ne
rencontrent pas de difficulté, les paliers 4 et 5, est effectué pour chaque sphere d’intervention.
Ainsi, les forces du groupe peuvent étre soulignées et célébrées.

La lecture horizontale du portrait de la classe en fonction des paliers des spheres d’intervention
permet d’identifier les forces et les défis de chaque éleve du groupe. Un éléve présentant un
profil clair, c’est-a-dire sans couleur rouge ou jaune, ne connait pas de difficulté importante en
lecture. Au contraire, un éleve présentant un profil coloré a des difficultés importantes qu’il faut
prendre en compte au moment de la planification de I’enseignement aux niveaux 1 et 2 du
modele d’intervention, en fonction de ses besoins.

Portrait de la classe en fonction des sphéres d’intervention

Le portrait de la classe en fonction des spheres d’intervention offre une vue d’ensemble des forces
et des défis des éleves du groupe en un coup d’ceil. Il facilite la formation de sous-groupes d’éleves
qui présentent des besoins semblables pour I'enseignement intensif.
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Tableau 22 - Exemple fictif d’un portrait de la classe en fonction des paliers des spheres

d’intervention en lecture

1. Andréanne

2. Lucie

3. Julien

4. Arnaud

5. Steve

6. Alice

7. Julie

8. Cybelle

9. Luis

10. Océane

11. Lili-Rose

12. Antoine

13. Maude

14. Etienne

15. Pierre-Luc

16. Léa

17. Jeanne

18. Eric

19. Louis-Philippe
20. Louis-Alexandre
21. Laura

22. Xavier

23. Francis

24. Rosalie

25. Marc

26. Aurélie

27. Pierre-Alexandre
28. Carolane

29. Elodie

dentification J§ Fluidité de la
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Consignes pour remplir le portrait de la classe en fonction des spheres d’intervention

Pour chaque sphére d’intervention, indiquez le prénom de I’éleve dans la case appropriée. Si la
sphere d'intervention représente une force pour |'éléve, inscrivez son prénom dans la case « +»;
s'il s’agit plutot d’une difficulté pour lui, inscrivez son prénom dans la case «-». Le prénom de
I’éleve ne peut étre inscrit sur la ligne médiane. Il faut trancher : I'éléve est-il en difficulté ou non?

Tableau 23 - Exemple fictif d’un portrait de la classe en fonction des spheres d’intervention

1 + -
Identification des mots | Lucie, Arnaud, Steve, Julie, (;ybelle/ Luis, Julien, Pierre-Luc, Loui§—AIexandre,
Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Léa, Rosalie, Alice, Elodie

Jeanne, Eric, Louis-Philippe, Laura, Xavier,
Francis, Marc, Aurélie, Carolane

2 + _
Fluidité de la Lucie, Arnaud, Steve, Julie, Cybelle, Luis, Julien, Pierre-Luc, Rosalie, Alice,
lecture orale Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Léa, Océane, Elodie

Jeanne, Eric, Louis-Philippe, Laura, Xavier,
Francis, Marc, Aurélie, Pierre-Alexandre,

Carolane
3 + -
Compréhension Lucie, Arnaud, Steve, Julie, (;ybelle/ Luis, Julien, Pierre-Luc, Louis-Alexandre,

Lili-Rose, Antoine, Maude, Etienne, Léa, | Rosalie, Andréanne, Pierre-Alexandre
Jeanne, Eric, Louis-Philippe, Laura, Xavier,
Francis, Marc, Aurélie, Pierre-Alexandre,

Carolane
4 + -
Vocabulaire
5 + _

Motivation et
engagement dans les
taches de lecture

Interprétation du portrait de la classe en fonction des spheres d’intervention

L’ampleur des forces des éleves du groupe correspond au nombre, plus ou moins grand, d’éléves
dont les prénoms sont inscrits dans les cases « + » vis-a-vis de chaque sphere d’intervention. Il en
va de méme pour I'ampleur des difficultés rencontrées par les éléves du groupe dont les prénoms
sont inscrits dans les cases «-».

Parce que les prénoms des éléves inscrits dans les cases «-» sont rattachés a une sphere d'intervention,
la formation de sous-groupes composés d’éleves qui présentent des besoins semblables est facilitée.
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Annexe 5 | Exemple d’une grille d’observation pour réaliser le

dépistage en lecture aupres des éleves de 10 a 15 ans

Consigne pour remplir la grille d’observation en vue du dépistage en lecture aupres des
éléves de 10 a 15 ans

L’enseignant coche la case a droite du comportement observé pendant que I'éleve réalise les
taches proposées pour effectuer le dépistage en lecture. Il indique dans le cercle le numéro du
palier** correspondant au niveau de lecture de I'éléve.

Nom de I'éleve : Date:

Identification des mots

Lecteur en difficulté

Lecteur efficace

* Identifie correctement la majorité des mots * Identifie correctement la majorité des mots
nouveaux, méme les mots multisyllabiques courts (une ou deux syllabes), mais identifie
(de trois syllabes ou plus). difficilement ou incorrectement les mots

multisyllabiques (de trois syllabes ou plus).

* Décode efficacement les graphemes ou les * Décode difficilement les graphémes ou les
syllabes complexes. syllabes complexes.

* Effectue la syllabation des mots multisyllabiques. * Effectue incorrectement la syllabation des

mots multisyllabiques.

* Effectue correctement les correspondances * Effectue incorrectement certaines
graphophonétiques. correspondances graphophonétiques.

* Lit les marques morphologiques audibles. * Lit des marques morphologiques non audibles®.

Fluidité de la lecture orale

Lecteur en difficulté

Lecteur efficace

* Lit a une vitesse adéquate. * Lit & une vitesse inadéquate® parce qu'il a
plusieurs hésitations ou parce qu’il décode
difficilement plusieurs mots du texte.

* Fait rarement des méprises. * Fait plusieurs méprises” lorsqu’il lit.

* S'autocorrige adéquatement lorsqu'il fait * S'autocorrige rarement lorsqu'il fait des méprises.
des méprises.

* Lit par groupes de mots signifiants. * Lit rarement par groupes de mots signifiants.

* Tient compte de la ponctuation et lit par * Lit mot a mot ou par groupes de deux ou trois
groupes de mots signifiants. mots, sans égard au sens et sans tenir compte

de la ponctuation.

¢ Lit avec une expression et une intonation * Lit sur un ton monocorde avec peu d’expression

adéquates. ou aucune expression ou lit avec une expression

et une intonation inadéquates.

34 Voir I'annexe 6 Paliers des sphéres d'intervention en lecture pour les éléves de 10 a 15 ans

35 Par exemple, au lieu de lire « Les enfants lisent », I'éléve lit « Les enfants lisant ».

36 Par exemple, il lit correctement moins de 100 mots par minute.

37 L’éleve dit un autre mot que le mot qui est écrit. Les méprises peuvent changer ou non le sens de la phrase ou du texte.
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Compréhension

Lecteur efficace

Enumere plusieurs stratégies pour comprendre
les textes.

Lecteur en difficulté

* Enumere peu de stratégies pour comprendre
les textes.

Utilise efficacement des stratégies variées pour
comprendre les textes.

* Utilise peu de stratégies pour comprendre
les textes.

* Surutilise quelques stratégies de compréhension.

Choisit des stratégies appropriées pour
comprendre les textes.

* Choisit des stratégies inappropriées pour
comprendre les textes.

* Utilise inefficacement des stratégies de
compréhension par ailleurs adéquates.

Répond de fagon appropriée aux questions de
compréhension portant sur 'information
explicite et implicite.

* Répond partiellement ou de fagon inappropriée
aux questions de compréhension portant sur
I'information explicite et implicite®.

Reformule adéquatement des extraits du texte.

* Reformule difficilement ou de fagon inappropriée
des extraits du texte.

Résume adéquatement le texte.

* Résume le texte en partie ou de maniére erronée.

Réalise correctement les taches scolaires dont
les informations ou les consignes proviennent
de textes.

* Accomplit partiellement ou incorrectement les
taches scolaires®® dont les informations ou les
consignes proviennent de textes.

Interrompt sa lecture lorsqu'il y a perte de
compréhension et utilise des moyens efficaces
pour la retrouver.

* Interrompt rarement ou n’interrompt jamais sa
lecture lorsqu’il y a perte de compréhension.

* Lorsque survient une perte de sens, ne sait pas
comment le retrouver ou utilise inefficacement
des moyens pour le retrouver.

¢ Démontre une compréhension adéquate pour
les types de textes enseignés en classe.

* Démontre une compréhension adéquate pour
certains types de textes, mais inadéquate pour
d’autres textes lus en classe.

38 Il faut s’assurer par ailleurs que I’éleve comprend la question et le type de réponse attendue.

39 Par exemple, la réalisation d’une recette, la production d’un rapport de recherche ou la préparation a un débat.
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éleves de 10 a 15 ans

Paliers des spheres d’intervention en lecture pour

les éleves de 10 a 15 ans

Les différents paliers comportent cinq échelons établis sous forme de portraits d’ensemble.
Chaque échelon comprend des indicateurs ou des manifestations typiques que 'on peut observer
chez les éléves et qui sont susceptibles de témoigner de I'atteinte des échelons. La description
de chacun de ces échelons suppose que des choix ont inévitablement été effectués dans le but
de ne conserver que les aspects les plus représentatifs. Il est nécessaire de préciser que les différents
échelons ont un caractere inclusif, c’est-a-dire que tout ce qui a été acquis aux échelons inférieurs
n’est pas répété dans les descriptions des échelons supérieurs.

Les échelons 1, 2 et 3 présentent différents portraits d’éléves susceptibles de bénéficier d'un
enseignement intensif. L’échelon 4 offre un portrait des éleves qui pourraient bénéficier d'une aide
ponctuelle de type «récupération ». L’échelon 5 donne un portrait des éleves qui progressent
de facon satisfaisante en lecture avec un enseignement efficace proposé a I'ensemble des éleves
du groupe.

Le premier paragraphe de chaque échelon a un caractere plus englobant et présente les
caractéristiques générales propres a cet échelon. Les énoncés qui suivent concourent a les expliciter.

Puisque les descriptions des échelons sont relativement courtes, elles ne sauraient présenter tous
les aspects a considérer pour évaluer chacune des sphéeres d’intervention de maniere détaillée.

Des moyens*’ et des outils d’évaluation*' variés s'averent aussi nécessaires a |utilisation des paliers,
par exemple lorsqu'’il s’agit de colliger des données de maniere précise et compléte. En évaluation,
I’enseignant fonde son jugement sur des données suffisantes, valides et pertinentes, en s’appuyant
généralement sur les taches les plus récentes réalisées par I'éleve de la fagon la plus autonome
possible. L’enseignant offre donc a ses éléves des occasions fréquentes et variées de démontrer
leurs apprentissages. Il est ainsi invité a construire son jugement progressivement et a le mettre a jour
au besoin lorsqu’il recueille une nouvelle information. Il compare ensuite les données recueillies
avec ce qui est décrit a I'intérieur des échelons des paliers. Il s’assure que les apprentissages réalisés
par I'éleve correspondent a I'idée globale ou au portrait type qui se dégage de I'échelon.

40 Par exemple, une épreuve (ou un examen écrit), une entrevue, une observation.

41 Par exemple, des grilles d’évaluation diverses, des outils de consignation.
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pour

lecture

Tableau 24 - Précisions sur la nature et |'utilité des paliers des spheres d’intervention

* des outils servant a situer I'éleve par rapport a des
apprentissages clés en lecture

¢ des instruments permettant d'ajuster I'intervention
aupres des éléves qui rencontrent des difficultés

* un moyen d'illustrer sur un continuum la progression
d’un éleve qui rencontre des difficultés en lecture

des outils permettant aux éléves qui rencontrent des
difficultés de prendre conscience de leurs forces ainsi
que des défis qu'il leur reste a relever

des références sur lesquelles sappuyer au moment

es différentes communications avec les éléves et les
des différent t les él t
parents (plan d'intervention, bulletin, etc.)

paliers sont... Les paliers ne sont pas...

un condensé de la démarche proposée ou des
interventions a réaliser aupres des éleves qui
rencontrent des difficultés

des outils de prise d’information ou de correction
d’une tache réalisée par les éleves, comme les grilles
d’évaluation sous forme de listes de vérification : ils
sont plutot des outils servant a I'exercice du jugement

des outils a utiliser de fagon analytique, en associant
point par point les données colligées pour un éleve a
chacune des descriptions d’un échelon

des outils a utiliser tels quels dans les communications
destinées aux parents

des descriptions complétes des caractéristiques des
différentes spheres d'intervention

W
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les éleves de 10 a 15 ans

Tableau 25 - Paliers de la sphere d’intervention Motivation et engagement dans les taches de lecture

2, lorsqu’il réalise des taches correspondant a son age, I'éléve...

Palier 1

Préfére ne pas lire : évite le
plus possible les situations
ot il doit lire

Palier 2

Lit rarement ou seulement
si c’est obligatoire

Palier 3

Lit dans le seul but de
répondre aux attentes de
facon minimale

Palier 4

Lit principalement si le sujet
est directement lié a ses
champs d'intérét ou se
restreint a un genre littéraire
en particulier

Palier 5
Lit différents types de textes

Fuit les situations o il doit
lire : n"amorce pas la tiche a
réaliser ou I'abandonne sans
la mener a terme. Ne montre
pas de curiosité ou d'intérét
par rapport a la lecture. Ne se
fixe pas d'objectifs a atteindre
en lecture. A une perception
inadéquate de la compétence
a lire et de ce qu’est un bon
lecteur.

S'engage dans des taches de
lecture sans systématiquement
les mener a terme. Adopte un
ou des objectifs immédiats
liés a la tache et proposés par
I'enseignant. Attribue ses
réussites ou ses difficultés en
lecture a des facteurs externes.
N'a pas une perception juste
de lui-méme comme lecteur.

S’engage passivement dans
les tiches de lecture, mais les
mene généralement a terme.
Se fixe un ou des objectifs,
qui visent minimalement &
réaliser les taches demandées.
Comprend I'importance de
la lecture pour réussir sur le
plan scolaire sans toutefois
utiliser des moyens adéquats
pour développer sa lecture
de facon satisfaisante.

tervention ciblées en fonction des paliers

* Ftablir les liens de pertinence

* Enseigner la conception de la lecture (ce que signifie étre un bon lecteur au 3° cycle du
primaire ou au 1* cycle du secondaire, selon le cycle correspondant a Iage chronologique

de I'éleve)

* Enseigner aux éléves a se fixer des objectifs personnels en lecture et a choisir des

moyens de les atteindre

* Soutenir les éleves pour qu'ils se connaissent mieux comme lecteurs

* Communiquer fréquemment aux éléves leurs progrés en lecture

* Exprimer des attentes claires et élevées relativement a la participation de I'éléve et a

son travail cognitif

* Proposer un environnement riche sur le plan de la littératie

* Démontrer I'importance de la lecture dans la vie citoyenne

* Enseigner les stratégies métacognitives de gestion de la tache a réaliser en lecture

S'engage parfois activement
dans les taches de lecture

en fonction de la situation
proposée et de la perception
du degré de contrdle qu'il

a sur cette situation. Méne
généralement a terme les
taches de lecture entreprises.
Se fixe un ou des objectifs en
lecture et utilise certains
moyens suggérés pour les
atteindre.

S'engage la plupart du temps
de maniére active dans les
taches de lecture. Se fixe des
objectifs en lecture et utilise
des moyens pour les atteindre.
Recherche les situations ot il
aura |'occasion de lire. A une
perception adéquate de la
compétence a lire et de ce
qu’est un bon lecteur. A une
compréhension relativement
juste de ses forces et des défis
a relever. Comprend que sa
réussite ou son échec dépend
des efforts investis et des
stratégies employées pour
réaliser les taches de lecture.

Palier 1: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant nettement insuffisant.

Palier 2: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant insuffisant.

Palier 3 : L'éleve requiert une intervention ciblée, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant généralement insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier

d'un enseignement intensif en
sous-groupe d'éleves présentant
des besoins semblables.

Palier 4 : L'éléve requiert une intervention ponctuelle, |'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant parfois insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier d'une
aide de type «récupération ».

Palier 5: L’éléve ne requiert pas d'intervention spécifique, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant suffisant.

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire
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Référentiel d’intervention en lecture
pour les éléves de 10 a 15 ans

Tableau 26 - Paliers de la sphere d’intervention Identification des mots

ure orale, lorsqu’il lit des textes correspondant a son age, I’éléve...

Palier 1

N'identifie pas la plupart
des mots du texte

Palier 2

Identifie correctement la
majorité des mots courts
du texte

Palier 3

Identifie correctement la
majorité des mots du texte
selon le contexte

Palier 4

Identifie correctement la
plupart des mots de textes
variés

Palier 5

Identifie correctement les
mots de textes variés

Effectue incorrectement
plusieurs correspondances
graphophonétiques, méme
les plus simples. Parvient a
identifier quelques mots courts
ou d'usage courant. Utilise,
avec de |'aide, des stratégies,
parmi celles enseignées, pour
identifier les mots nouveaux.

Identifie correctement la
majorité des mots d'une

ou de deux syllabes mais
difficilement ceux de trois
syllabes ou plus. Décode
inefficacement les graphemes
ou les syllabes complexes.
Prononce des graphemes
muets, notamment ceux
correspondant a des marques
morphologiques®. Lorsqu’on
le lui demande, utilise des
stratégies, parmi celles
enseignées, pour identifier
les mots nouveaux.

Identifie certaines syllabes
et certains graphemes
complexes. A 'occasion,
effectue incorrectement
la syllabation des mots
multisyllabiques.

Utilise peu de stratégies
parmi celles enseignées pour
identifier les mots nouveaux.

‘intervention ciblées en fonction des paliers

* Enseigner les correspondances graphophonétiques que I'éléve ne maitrise pas

* Enseigner les ressources permettant d'identifier les mots nouveaux

* Enseigner les marques morphologiques

* Enseigner comment faire I'analyse sémantique des mots

Identifie la plupart des
syllabes et des graphemes
complexes.

Utilise quelques stratégies,
parmi celles enseignées, qui
lui permettent d'identifier
certains mots nouveaux.

Effectue correctement
I'ensemble des correspon-
dances graphophonétiques
dans les textes. Utilise une
variété de stratégies pour
identifier les mots nouveaux.

Palier 1: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant nettement insuffisant.

Palier 2 : L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant insuffisant.

Palier 3 : L'éléve requiert une intervention ciblée, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant généralement insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier

d'un enseignement intensif en
sous-groupe d'éleves présentant
des besoins semblables.

Palier 4 : L'éléve requiert une intervention ponctuelle, |'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant parfois insuffisant.

L'éléve pourrait bénéficier d'une
aide de type «récupération ».

Palier 5: L’éléve ne requiert pas d'intervention spécifique, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant suffisant.

42 Les marques morphologiques indiquent le genre, le nombre ou la terminaison verbale.
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Tableau 27 - Paliers de la sphére d’intervention Fluidité de la lecture orale

Palier 1

Lit avec grande difficulté et
de maniére imprécise

ture orale, lorsqu’il lit des textes correspondant a son age, I’éléve...

Palier 2

Lit avec difficulté, souvent
de maniere imprécise

Palier 3

Lit avec une certaine
aisance

Palier 4

Lit avec aisance selon le
contexte

Palier 5

Lit avec aisance sans égard
au contexte

Hésite en lisant le texte : sa
vitesse est inadéquate®. Fait
de nombreuses méprises*,
qu'il ne corrige pas de fagon
générale. Lit parfois mot

a mot.

Lit par groupes de deux

ou trois mots, sans égard
au sens. Fait des méprises,
qu'il corrige lorsqu’on le lui

Lit sans expression ou avec
une expression inadéquate.

d’intervention ciblées en fonction des paliers

* Enseigner les stratégies de lecture orale

demande ou avec de I'aide.

Lit généralement par groupes
de mots signifiants tout en
regroupant parfois des mots
de facon incorrecte dans
certaines phrases longues.
Fait quelques méprises sans
systématiquement les corriger.
Lit avec peu d'expression.

* Enseigner la conception de la lecture : la recherche de sens (autocorrection des méprises)

* Offrir de nombreuses occasions de lire oralement avec le soutien d’un pair ou d’un
expert (pratique guidée avec rétroaction corrective)

Lit par groupes de

mots signifiants a une
vitesse satisfaisante selon

la complexité des phrases
ou du vocabulaire employé.
Fait certaines méprises qui
affectent peu le sens de la
phrase : ne les corrige pas
systématiquement.

Lit par groupes de mots
signifiants a une vitesse
adéquate. Fait rarement des
méprises et s'autocorrige la
plupart du temps. Lit avec
une expression appropriée.

Palier 1: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant nettement insuffisant.

Palier 2: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant insuffisant.

Palier 3 : L'éleve requiert une intervention ciblée, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant généralement insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier

d'un enseignement intensif en
sous-groupe d'éléves présentant
des besoins semblables.

Palier 4 : L'éleve requiert une intervention ponctuelle, |'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant parfois insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier d'une
aide de type «récupération ».

Palier 5: L’éléve ne requiert pas d'intervention spécifique, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant suffisant.

43 Par exemple, il lit correctement moins de 100 mots/minute.

44 L'éleve dit un autre mot que celui qui est écrit. La méprise peut changer ou non le sens de la phrase ou du texte.
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Tableau 28 - Paliers de la sphére d’intervention Vocabulaire

il lit des textes correspondant a son age, I’éléve...

Palier 1

Démontre une
compréhension de peu de
mots, son vocabulaire
étant limité

Palier 2

Démontre une
compréhension approxima-
tive de certains mots

du texte

Palier 3

Démontre, selon le contexte,
une compréhension
appropriée de la plupart
des mots du texte

Palier 4

Démontre une
compréhension appropriée
de la plupart des mots

du texte

Palier 5

Démontre une
compréhension approfondie
de l'ensemble des mots du
texte

Connat la signification

d’un nombre limité de mots,
notamment ceux qui relévent
du métalangage™®. Avec

de I'aide, utilise certaines
stratégies'® parmi celles
enseignées pour trouver

le sens d’un mot.

Connat la signification de
certains mots. Comprend
difficilement que certains
mots peuvent avoir différentes
significations selon le contexte.
Utilise peu de stratégies
parmi celles enseignées pour
trouver le sens des mots ou
les utilise inefficacement.

Connat la signification de
plusieurs mots en fonction
de la familiarité qu'il a avec
le sujet ou de ses champs
d'intérét. Lorsqu’on l'invite a
le faire, utilise des stratégies
parmi celles enseignées pour
trouver le sens des mots du
texte.

ntervention ciblées en fonction des paliers

* Enseigner le sens du métalangage

* Enseigner le sens des mots dont la compréhension est essentielle a la compréhension
générale des apprentissages a réaliser (les mots importants pour comprendre un texte,
un theme, une discipline scolaire)

* Enseigner les ressources permettant de comprendre les mots nouveaux

Connat la signification de

la plupart des mots du texte,
a I'exception de certains
mots abstraits ou spécialisés,
notamment ceux propres a
une discipline scolaire ou a
son métalangage. Choisit et
utilise des stratégies parmi
celles enseignées pour trouver
le sens des mots du texte.

Connat la signification de la
majorité des mots du texte :
son vocabulaire est étendu.
Comprend le métalangage
utilisé dans les consignes.
Choisit des stratégies appro-
priées pour trouver le sens
des mots selon le contexte
et les utilise efficacement.

Palier 1: L’éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant nettement insuffisant.

Palier 2 : L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant insuffisant.

Palier 3 : L'éléve requiert une intervention ciblée, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant généralement insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier

d’un enseignement intensif en
sous-groupe d'éléves présentant
des besoins semblables.

Palier 4: L'éléve requiert une intervention ponctuelle, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant parfois insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier d'une
aide de type «récupération .

Palier 5 : L'éléve ne requiert pas d'intervention spécifique, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant suffisant.

45 Le métalangage correspond aux mots utilisés pour enseigner la langue écrite, par exemple les mots « titre », « syllabe », « paragraphe » et « stratégie ».

46 Les stratégies sont notamment la recherche d’indices (contextuel, syntaxique, morphologique ou graphique) et I'utilisation de ressources et d’outils

de référence.
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Tableau 29 - Paliers de la sphere d’intervention Compréhension

rsqu’il lit”” des textes*® correspondant a son age, I’éléve...

Palier 1

Manifeste une
compréhension limitée
des textes lus

Palier 2

Manifeste une
compréhension partielle
des textes lus

Palier 3

Manifeste une
compréhension globale
des textes lus

Palier 4

Manifeste une
compréhension appropriée
des textes lus selon le
contexte

Palier 5

Manifeste une
compréhension appropriée
sinon approfondie des
textes lus

Démontre une compréhension
limitée en relevant un ou
plusieurs éléments isolés

du texte. Répond® de fagon
inappropriée lorsqu’on
I'interroge a propos de
I'information explicite.
Reformule difficilement

des extraits du texte. Avec
de 'aide, utilise quelques
stratégies parmi celles
enseignées pour comprendre
les textes.

Démontre une compréhension
de certaines informations du
texte, principalement celles
qui sont explicites. Reformule
quelques extraits du texte.
Résume™ avec grande difficulté
le texte. Utilise peu de stratégies
parmi celles enseignées pour
comprendre les textes ou les
utilise inefficacement. Ne se
rend pas compte des pertes
de sens au fil de sa lecture.

Démontre une compréhension
de I'ensemble du texte sans
toutefois en saisir les subtilités
ou la plupart des informations
implicites. Résume certains
textes courts. Lorsque survient
une perte de sens, utilise peu
de stratégies parmi celles
enseignées, choisit toujours la
méme stratégie ou opte pour
des stratégies inadéquates
pour trouver le sens.

ntervention ciblées en fonction des paliers

* Enseigner les stratégies cognitives et métacognitives a utiliser par rapport aux mots,
aux phrases, a des passages, a des paragraphes ou au texte entier

Démontre une compréhension
adéquate des textes liés a ses
champs d'intérét ou dont le
sujet lui est familier. Reformule
efficacement des extraits du
texte. Résume correctement
les textes. Utilise des stratégies,
parmi celles enseignées,
généralement appropriées
pour comprendre le texte.

Démontre une compréhension
de textes variés, que le sujet lui
soit familier ou non. Répond
de fagon appropriée aux
questions de compréhension
portant sur |'information
explicite et implicite. Résume
efficacement les textes. Utilise
des stratégies adéquates pour
comprendre le texte.

Palier 1: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant nettement insuffisant.

Palier 2: L'éléve requiert une intervention ciblée et soutenue, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant insuffisant.

Palier 3 : L'éleve requiert une intervention ciblée, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant généralement insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier

d'un enseignement intensif en
sous-groupe d'éléves présentant
des besoins semblables.

Palier 4 : L'éleve requiert une intervention ponctuelle, |'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant parfois insuffisant.

L'éleve pourrait bénéficier d'une
aide de type «récupération ».

Palier 5: L’éléve ne requiert pas d'intervention spécifique, I'enseignement adressé a I'ensemble du groupe étant suffisant.

47 Pour recueillir I'information pertinente, il est possible de lire le texte pour I'éléve s'il rencontre des difficultés sur le plan de la fluidité ou de I'identification
de mots au cours de sa lecture.

48 Les textes portent sur des sujets variés et sont liés a toutes les disciplines scolaires.

49 De fagon spontanée, I'éléve ne produit pas de résumé ; il faut donc lui poser des questions pour évaluer sa compréhension.

50 Au troisieme cycle du primaire, on considérera le rappel de texte plutét que le résumé afin de porter un jugement sur la progression de I'éleve.
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Formation des sous-groupes d’éleves pour

I'enseignement intensif

Apres avoir réalisé le portrait de la classe en lecture, l'interprétation de I'information recueillie
permet de former deux sous-groupes d’éleves qui présentent des besoins semblables en relation
avec les spheres d’intervention et qui ont besoin de plus d’enseignement pour développer la
lecture de facon satisfaisante.

Le premier sous-groupe rassemble les éléves qui ont le plus de difficultés, soit ceux qui ont des
difficultés importantes pour les spheres d’intervention «identification des mots », «fluidité »
et «compréhension », telles qu’elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour ces éleves,
I'intervention portera sur I'ensemble des cinq sphéeres d’intervention.

Le second sous-groupe rassemble les éleves qui ont des difficultés principalement dans la sphere
d’intervention « compréhension », telle qu’elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour
ces éléves, l'intervention portera sur les spheres d’intervention «vocabulaire » et « compréhension ».

Les sous-groupes doivent compter de trois a cing éleves® environ. Il faut résister a la tentation
d’agrandir les sous-groupes et opter plutdt pour une solution de rechange comme former un
sous-groupe additionnel composé d’éleves a qui I’'enseignement sera offert en collaboration et
en alternance avec un autre intervenant, |'orthopédagogue par exemple.

Consigne relative a la formation de sous-groupes d’éléves pour I'enseignement intensif
en lecture

Inscrivez les prénoms des éleves qui bénéficieront de I’'enseignement intensif en lecture dans le
sous-groupe correspondant a leurs besoins pédagogiques, tels qu'’ils ont été identifiés au moment
du dépistage.

Tableau 30 — Formation des sous-groupes d’éléves pour I’enseignement intensif en lecture

ier sous-groupe Deuxieme sous-groupe
d’éleves d’éleves
Besoins pédagogiques * |dentification des mots * Compréhension
¢ Fluidité de la lecture orale * Vocabulaire
* Compréhension * Motivation et engagement dans

* Motivation et engagement dans les les taches de lecture
taches de lecture

e Vocabulaire

Nom des éleves

50 Il est important que chaque sous-groupe ne compte pas plus de cing éléves, car le rapport de un intervenant pour cinq éléeves
contribue a augmenter l'intensité de I'intervention. De plus, un tel rapport assure une proximité physique souhaitable au
moment de |'enseignement intensif, le niveau 2 du modele d’intervention a trois niveaux.

A 4
05 W

Section 1 ¢ Soutien aux éléves pour le développement de la compétence a lire







Référentiel d’intervention en lecture
pour les éleves de 10 a 15 ans

Annexe 8 | Questions pour soutenir la planification

de I’enseignement intensif

Les questions suivantes constituent des pistes pour soutenir |’enseignant dans la planification de
I'enseignement intensif offert a des sous-groupes d’éleves en classe.

Tableau 31 — Questions pour soutenir la planification de I'enseignement intensif

Organisation * Ot I'enseignement en sous-groupe se déroulera-t-il dans la classe ?
(Prévoir une table, des chaises, etc.)

* Combien de temps chaque rencontre durera-t-elle ?
* Combien de fois par semaine ou par cycle les rencontres auront-elles lieu ?

* Qui fera I'enseignement aux sous-groupes d'éléves ¢ Y aura-t-il un partage
de responsabilités ?

* Que feront les autres éleves 2 Comment développer I'autonomie des éleves ?

Planification globale * Quels éleves bénéficieront de I'enseignement intensif ?

* Quels seront les themes, les notions et les stratégies qui devront étre enseignés
pour répondre aux besoins des éleves qui rencontrent des difficultés ?

. dQuellle séquence d’enseignement serait pertinente pour favoriser |'apprentissage
es éleves ¢

» Comment suivre les progres des éléves ? Comment les traces seront-elles conservées ?

Planification détaillée * Comment chaque rencontre se déroulera-t-elle ?
* Quel matériel sera utilisé ?

* Quelles activités seront proposées aux éleves ? Que fera |'enseignant ?
Que feront les éleves ?

* Quels liens peuvent étre faits avec le développement de la compétence a lire ?
Les connaissances des éléves ? La vie de classe ou d’autres apprentissages ?

* Comment le modelage s'effectuera-t-il ¢ La pratique guidée ?
La pratique autonome ?

* Comment les éléves recevront-ils de la rétroaction corrective ?
* Comment les éléves pourront-ils s’autoévaluer ?

* Quelle information pourra étre recueillie pour nourrir le jugement professionnel
sur le développement de la compétence a lire de chaque éleve ?

[y
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Analyse prévisionnelle des difficultés que peut présenter

une_ tache scolaire

Intentions pédagogiques

Pouvoir repérer les difficultés que peuvent présenter les taches scolaires proposées en classe
pour certains éleves.

Etablir des liens, lorsqu’il est pertinent de le faire, avec le dépistage et le portrait de la classe,
c'est-a-dire les besoins des éléves déterminés en fonction des spheres d’intervention.

Proposer des fagons de soutenir la réalisation des taches scolaires proposées en classe pour
que tous les éleves puissent les réussir.

Analyse de la tache scolaire

En prévoyant a |’avance les défis que présente la tache proposée, il est possible de prévoir la
meilleure fagon d’en favoriser la réussite par tous les éleves.

[l est suggéré d’analyser la tache scolaire en trois temps. D’abord, il s’agit d’analyser les aspects
propres a la discipline, puis les aspects liés a la compréhension de la langue. Enfin, il faut prendre
en compte ceux liés aux difficultés non spécifiques souvent présentes chez les éleves en difficulté,
puisqu’elles peuvent nuire considérablement a la réalisation et a la réussite de la tache.

Tableau 32 - L'analyse prévisionnelle des difficultés que peut présenter une tache scolaire

Difficultés non spécifiques

ala lecture

Concepts et processus en jeu * Connaissances sur le theme * Perception visuelle
Stratégies nécessaires * Référents * Impulsivité
Ressources requises * Mots qui ont plus d'une signification | * Organisation
Spheres d'intervention en lecture | * Mots essentiels a la compréhension | * Fonctions exécutives comme la
de la tiche mémoire, |'attention, la planification
* Information utile, superflue, etc. et I'organisation

Au moment de I'analyse de la tache, il peut étre pertinent d’établir des liens avec les besoins
particuliers des éleves, décelés lors du dépistage et inscrits dans le portrait de la classe en lecture.
Les groupes ne présentent pas tous les mémes forces ni les mémes besoins. Il peut donc s"avérer
utile d’analyser a la fois les défis propres a la discipline, les défis langagiers, les autres défis que
présente la tache et ce dont les éleves auront besoin pour terminer cette tache avec succes.

En effectuant I'analyse prévisionnelle des difficultés que la tdche proposée peut présenter, il
n’est ni possible ni souhaitable de soulever la totalité des difficultés. En fait, la notion méme
de difficulté est relative et varie en fonction des individus : ce qui peut paraitre difficile a un
éléve ne |'est pas nécessairement pour un autre et vice versa. Il semble donc peu probable de
pouvoir soulever toutes les difficultés qu’une tache peut présenter.
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* De méme, il n’est ni possible ni souhaitable de proposer des fagons de soutenir toutes les
difficultés repérées. L’enseignant devrait proposer quelques facons de soutenir la réalisation
et la réussite de la tache par I'ensemble des éleves.

* D’une tache a 'autre, les difficultés ciblées (en rapport avec la discipline, la langue ou les
difficultés non spécifiques de la lecture) et les moyens prévus pour en soutenir la réalisation
doivent varier.

Intervention

* Du soutien doit étre offert a I'ensemble des éleves pendant I’enseignement efficace pour tous
(niveau 1), lorsque cela s’avere pertinent. Du soutien, sous forme d’étayage, doit également
étre offert aux éléves qui présentent des difficultés en relation avec les sphéres d’intervention
pendant I’enseignement intensif.

 Ce qui importe, c’est d’anticiper les difficultés que la tache proposée peut représenter pour
les éléves du groupe et de planifier des moyens de soutenir sa réalisation et sa réussite, car
I'improvisation permet rarement de mettre en place les fagons les plus pertinentes de soutenir
les éleves, ni a court terme dans la réalisation d’une tache en particulier ni a long terme dans
le développement des compétences disciplinaires des éleves qui rencontrent des difficultés
d’apprentissage.
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