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Sommaire

La motivation influence I’apprentissage de I’éléve dans tous les domaines et son
niveau de motivation détermine son rendement scolaire. Cette recherche explore donc que
c’est la motivation intrinseque qui permet a I’éléve de trouver satisfaction dans le processus
méme de réalisation de son travail et non seulement dans le produit final. Dans ce contexte,
cette étude vise le soutien de 6 éléves de la 5° année ayant des difficultés d’apprentissage
dans I’utilisation des stratégies d’autogestion, dans la création d’un portfolio d’apprentissage
électronique portant sur des taches ouvertes de lecture. L’étude a utilisé une méthodologie
qualitative, afin de créer un récit narratif pour chaque participant. L’intervention de cette
recherche a réussi a accroitre la motivation de tous les participants envers la lecture et a
renforcé leur lieu de contrdle interne. 11 serait recommandé de continuer le progres commencé
en allongeant la période d’intervention et la période d’apprivoisement a la navigation dans le
portfolio électronique pour permettre de consolider les habiletés d’autogestion chez les

participants.
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Introduction



Depuis plusieurs années, le sujet de la motivation des éléves préoccupe les éducateurs
et educatrices (Van Zuidam, 1997). En effet, la motivation & apprendre est centrale a la
réussite scolaire dans la mesure ou elle affecte autant le rendement de I’apprenant que les
approches d’enseignement utilisées par les éducateurs (Archambault et Chouinard, 2003).
Cette motivation a apprendre se révele dans I’engagement, la participation et la persistance de
I’éleve dans une tache (Tardif, 1992). Selon Winne et Hadwin (2008), lorsqu’un apprenant
acquiert une nouvelle connaissance, c’est dd a la motivation. A I’heure actuelle, les écoles ne
peuvent plus ignorer I’impact que le niveau de motivation a sur le rendement scolaire d’un
éleve, sur sa volonté de compléter les taches nécessaires pour suffisamment maitriser la
matiére, de méme que sur sa persévérance dans ses études, particulierement au niveau
secondaire. Le taux d’obtention du diplome d’études secondaires au Manitoba est de 79 %
(Education et Littératie Manitoba [ELM], 2008). Ce taux indique, par ricochet, que 21 % des
éleves ne terminent pas leurs études secondaires, sans doute pour une variété de raisons qui
affectent leur motivation. Chaque éducateur doit donc se poser des questions pour savoir d’ou
provient la motivation qui permet a chaque éléve dans le systeme scolaire de perseverer dans
ses apprentissages au moins jusqu’a I’obtention du dipléme d’études secondaires.

En prenant le point de vue de Glasser (1999), a savoir que toute motivation est au
départ intrinseque, on peut faire I’hypothese que c’est I’éléve lui-méme qui choisit les moyens
de gérer cette motivation, peu importe son intensité. En suivant cette logique, on peut postuler
qu’un apprenant a qui I’on permet d’autogérer ses apprentissages développera son autonomie,
ressentira plus de satisfaction personnelle face a ses accomplissements et, naturellement, plus

de motivation a continuer d’apprendre et de produire. Selon Bandura (1997; 2004), I’examen



de la motivation dans le contexte de I’autogestion des éléves est importante puisque ce
processus prédit, avec grande constance, un comportement adapté en salle de classe ainsi que
des résultats scolaires supérieurs pour I’éleve. Les croyances concernant I’auto-efficacité
fournissent les fondements pour la motivation humaine et contribuent au bien-étre et au sens
d’accomplissement des individus. A moins de croire que leurs actions peuvent produire les
résultats qu’ils désirent, les apprenants n’ont pas de raisons valables pour agir et persévérer
face aux difficultés (Pajares, 2008).

Selon Dweck et Master (2008) et Boekaerts (1997), la plupart des salles de classe
d’aujourd’hui sont largement peuplées d’éleves qui ne savent pas s’autogérer. Dans la plupart
des cas, c’est I’enseignant ou I’enseignante qui gere I’apprentissage de ses éléves. Malgré le
fait que les stratégies d’autogestion portent fruit pour plusieurs d’entre eux, les enseignants
n’y font pas appel de fagon judicieuse et négligent régulierement d’inviter leurs éleves a
explorer et a développer davantage leurs habiletés d’apprenants autogérés. Pourtant, il est
reconnu depuis un certain nombre d’années que pour favoriser I’apprentissage chez un éleve,
il faut que celui-ci ait I’occasion de concevoir son propre apprentissage au lieu de suivre le
modele offert par I’enseignant (Brown et Campione, 1994). Selon Zimmerman (2008),
I’autogestion est I’approche par excellence qui permet aux éleves de devenir maitres de leur
apprentissage. Un apprenant capable d’autogestion réussit mieux a se fixer des buts et a
mettre en ceuvre des stratégies d’apprentissage appropriées (Zimmerman et Schunk, 2001).

Cependant, I’utilisation de stratégies d’autogestion laisse entendre que I’éléve est déja
motivé a participer activement dans son apprentissage, a expérimenter et a réfléchir sur ce
qu’il a appris et ce qu’il apprendra (Boekaerts, 1997). On peut enseigner I’autogestion aux
apprenants, mais pour que cet enseignement ait un effet sur le rendement de I’éléve, il faut
que celui-ci démontre une attention & la tAche et une motivation minimale au départ.

Autrement, on ne verra sans doute pas de grands gains dans son apprentissage (Zimmerman et



Kitsantas, 1999). La relation entre la motivation scolaire et I’autogestion n’est donc pas
simple, pas plus qu’elle n’est a sens unique. La motivation scolaire est influencée par les
processus d’autogestion tels que la capacité de se donner des buts, de s’auto diriger, de s’auto-
évaluer, de choisir et d’utiliser des stratégies appropriées. Plus I’éleve se percoit comme étant
compétent dans I’utilisation de ces capacités, plus il se fixera des buts élevés (Zimmerman,
2000). Ces buts doivent toutefois demeurer réalistes, autrement I’éleve risque de perdre sa
motivation.

Sans doute, les éleves les plus a risque de perdre leur motivation scolaire sont ceux et
celles qui éprouvent des troubles ou des difficultés dans leurs apprentissages. Les estimés
concernant la prévalence de ces derniers varient grandement dépendant des définitions
données aux expressions « trouble d’apprentissage » et « difficulté d’apprentissage ». Selon la
définition nationale adoptée par I’ Association canadienne des troubles d’apprentissage (2002)
un tel trouble se référe a :

...un certain nombre de dysfonctionnements pouvant affecter I’acquisition,
I’organisation, la rétention, la compréhension ou le traitement de I’information
verbale ou non verbale[...] Les troubles d’apprentissage découlent d’atteintes
d’un ou de plusieurs processus touchant la perception, la pensée, la
mémorisation ou I’apprentissage[...] Les troubles d’apprentissage découlent de
facteurs génétiques ou neurobiologiques, ou encore d’un dommage
cérébral[...] (Association canadienne des troubles d’apprentissage [ACTA], en
ligne).
En se basant sur cette définition, Statistiques Canada (ACTA, 2006) considere que 3,2 % des
enfants canadiens ont un trouble d’apprentissage. Ce chiffre est relativement semblable a celui
que I’on retrouve aux Etats-Unis, oU le taux de prévalence des éléves ayant des troubles
d’apprentissage varie de 3 % a 6 % de la population totale d’écoliers (Miller, Sanchez et
Hynd, 2003). Au Manitoba, cependant, Herod (2000) estime que les troubles d’apprentissage
affectent de 10 % a 15 % de la population entiere. Cet auteur inclut probablement dans ces

pourcentages les éleves qui ont des difficultés d’apprentissage, c’est-a-dire, une difficulté

« définie comme un retard développemental ou un obstacle a I’apprentissage a caractere



transitoire... [qui] n’est pas causé par un dysfonctionnement cérébral, mais plut6t par
plusieurs facteurs internes ou externes a I’individu... » (Lemire Auclair, 2006, en ligne).

Sans étre les seuls en cause, il va sans dire que les troubles et difficultés
d’apprentissage ont des répercussions importantes sur le niveau de littératie de la population.
Au Canada, certains estiment que douze années d’éducation formelle sont nécessaires pour
atteindre le niveau trois de littératie (Literacy Partners of Manitoba [LPM ], 2010). A ce
niveau, I’apprenant a les capacités nécessaires pour lire le journal, I’Internet ou presque
n’importe quel écrit populaire. D’apres le recensement canadien de 2006, 20,5 % des adultes
manitobains, &gés de 20 a 64 ans, ont un niveau de littératie inférieur a celui attendu d’un
éleve qui termine sa douziéme année. Malgré le fait que le nombre d’individus ayant un
niveau de littératie inférieur a été réduit de 40 000 personnes par rapport aux recensements
antérieurs, il s’agit tout de méme d’un pourcentage inquiétant (LPM, 2010). Un effort accru
pour réduire les conséquences néfastes des troubles et difficultés d’apprentissage, et pour
augmenter le niveau de littératie, s’avere donc indispensable.

Les causes des troubles et difficultés d’apprentissage sont variées, allant des facteurs
biogénétiques jusqu’aux facteurs individuels, familiaux, sociaux et scolaires (Goupil, 2007).
Un fait est certain, par contre : les éleves ayant de tels troubles et difficultés, que I’on inclut
souvent dans les catégories d’éléves a risque ou d’éleves ayant des besoins spéciaux,
connaissent echec aprés échec dans leur scolarité. Par ce fait méme, ils deviennent démotivés
face a leurs études et risquent d’abandonner completement. Ces éléves sont particulierement
vulnérables et se retrouvent souvent dans un état de résignation apprise ou, dit autrement, en
état de démotivation chronique (Jensen, 2001). Il est donc essentiel d’examiner comment la
motivation de ces éléves peut étre renforcée. Entre autres, Pintrich (2000) avance que I’éléve
qui se fixe des buts en termes d’amélioration de sa propre performance sera plus motivé a

s’engager dans les activités qui permettent d’acquérir de nouvelles compétences. Dans ce



sens, il est permis de se demander si le fait de guider les éléves ayant des troubles et
difficultés d’apprentissage dans I’utilisation des processus d’autogestion, augmentera leur
motivation envers leurs études? Est-ce que cette autogestion pourra servir de catalyse pour
susciter la motivation intrinséque de ces éléves? Est-il possible de motiver ces éléves a lire en
les amenant a s’autogérer?

En suivant ce questionnement, cette recherche se penche plus précisément sur I’effet
de I'utilisation d’un portfolio électronique autogéré sur la motivation a lire d’éleves ayant des
difficultés d’apprentissage. Le chapitre 1 explorera donc I’ampleur du probléme de la
motivation en milieu scolaire et situera celle-ci dans le contexte de I’autogestion. Il s’agira de
cerner les stratégies d’autogestion considérées comme étant les plus efficaces pour augmenter
la motivation des éléves envers les taches de lecture. Le chapitre 2 décrira la méthodologie
d’étude de cas multiples privilégiée pour atteindre I’objectif spécifique de cette recherche et
le chapitre 3 présentera les résultats de I’intervention en misant sur les données recueillies a
trois étapes : la pré intervention, avec les observations sur le rendement en lecture et les
comportements d’évitement de la tache, de méme que les propos des participants lors de la
pré entrevue; I’intervention, avec les observations quotidiennes de la tache de lecture ainsi
que les entrées dans le portfolio électronique de chaque participant; la post intervention, avec
les propos des participants recueillis au cours de la post entrevue ainsi que leur auto-
évaluation de I’'impact de I’utilisation du portfolio électronique. Ces résultats seront enfin
discutés dans I’optique de formuler des recommandations quant a I’utilisation d’interventions

semblables dans le futur.



Chapitre 1

Motivation et autogestion : contexte théorique




La complexité du phénomene de la motivation engendre plusieurs théories concernant
la nature et la source de celle-ci. Certains chercheurs voient la motivation comme étant
essentiellement intrinseque a I’individu (Deci et Ryan, 1985; Bandura, 1997; Glasser, 1999)
tandis que d’autres considerent que la motivation provient plutot d’une source externe
(Skinner, 1989; Cameron et Pierce, 1994). Encore, d’autres chercheurs sont d’avis que la
motivation extrinseque et la motivation intrinseque ont une influence combinée sur I’éléve et
affectent toutes les deux son engagement et son rendement scolaire (Bouffard, Brodeur et
Vezeau, 2005). Dans ce chapitre, nous verrons d’abord en quoi consistent ces diverses
conceptions de la motivation en milieu scolaire en faisant ressortir les liens d’influence
réciproque établis entre la motivation scolaire et I’autogestion. Nous examinerons ensuite les
théories qui expliquent comment agir a la fois sur la motivation et I’autogestion des éléves, en
prétant une attention particuliére a ceux qui éprouvent des difficultés dans leurs
apprentissages. Nous nous attarderons enfin aux stratégies pouvant étre utilisées en salle de
classe pour soutenir et renforcer la motivation a apprendre et développer les habiletés

d’autogestion chez ces éléves.

Motivation intrinseque et extrinséque
Viau (1997) définit la motivation comme : « ...un état dynamique qui a ses origines
dans les perceptions qu’un éléve a de lui-méme et de son environnement, et qui I’incite a
choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre

un but » (p. 7). L’état dynamique se référe au caractéere changeant de la motivation



individuelle d’un éléve en fonction de ce qu’il pergoit autour de lui. Les perceptions sont, bien
sr, internes a I’individu. C’est donc la valeur subjective que I’éléve accorde a son
environnement scolaire qui I’oriente vers I’obtention de buts en termes d’apprentissage ou
bien de performance scolaire. Dans le méme sens, Roth, Assor, Kanat-Maymon et Kaplan
(2007) insistent sur le fait que la motivation est essentiellement intrinséque. La motivation
intrinséque se révéle dans la pratique d’une activité pour le plaisir et la satisfaction que
I’individu en retire (Ryan et Deci, 2000b). La motivation intrinséque est largement
autodéterminée par I’individu. Autrement dit, celui-ci est motivé de I’intérieur lorsqu’il se
percoit comme la cause principale de son comportement (Ryan et Deci, 2000). L’éléve qui est
intrinsequement motivé choisit d’effectuer ses travaux volontairement et par intérét pour
I’activité méme. Cet éleve ne recherche pas de récompense a la suite de la tache ou encore,
n’évite pas un sentiment de culpabilité en faisant I’activité. Ceci n’est pas une idée nouvelle.
En effet, DeCharms (1968) explique qu’avec la motivation intrinseque, le contréle de
I’initiation et la régulation du comportement sont internes. Plus récemment, Zimmerman et
Schunk (2008) associent la motivation intrinseque a I’intérét d’un individu ainsi qu’au plaisir
et a la satisfaction inhérente a son engagement dans une activité. Winne et Hadwin (2008)
affirment méme que sans motivation intrinséque, il n’y aurait tout simplement pas de

comportement.

Iy a aussi beaucoup d’intérét pour la motivation extrinseque dans la littérature
scientifique et professionnelle en éducation. Deci (1975) explique que I’individu motive
extrinseéquement agit avec I’intention précise soit d’avoir une récompense, soit de ne pas se
sentir coupable, soit encore de gagner de I’approbation. L’individu agit avec I’intention
d’obtenir un résultat externe ou une récompense. Le comportement, mené par la récompense,

est considéré éphémere. Un éléve motivé extrinséquement ne mettra dans son travail que
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I’effort qu’il faut pour obtenir cette récompense (Zimmerman et Schunk, 2008), sans
considérer les bénéfices a long terme qu’il pourrait retirer de ce travail.

Cependant, I’effet des recompenses sur la motivation n’est pas univoque. En effet,
selon Deci (1975) les récompenses ont deux grandes fonctions : celle de contrdler, lorsque
leur obtention dépend de certains comportements, et celle d’informer, lorsqu’elles sont reliées
a la compétence personnelle de I’éléve. Si la fonction de contrdle est prédominante chez un
éleve, le point de mire sera mis sur des formes extrinseques de motivation. Inversement, si la
fonction d’information est plus forte, la cause du comportement sera une motivation
intrinseque associée a I’intérét et au plaisir inhérents a la réalisation de la tache. La motivation
extrinseéque est efficace pour amener un éléve a compléter des taches relativement simples et
de courte durée. Par contre, lorsqu’il s’agit de favoriser des apprentissages ou des
comportements a plus long terme, Archambault et Chouinard (2006) soulignent que les
systemes de récompenses extérieures doivent étre temporaires et éteints lorsque des
renforgateurs naturels internes motivent les éléves a se comporter dans le sens désiré. Sans ce
renforcement interne, tous les efforts pour récompenser les éléves en classe dans le but de les
motiver a travailler vont a I’encontre du but recherché. Les récompenses externes ont pour
effet d’accroitre la fréquence d’un comportement voulu, mais une fois ces récompenses
enlevées, on observe normalement une extinction de ce comportement (Richard et
Bissonnette, 1999).

Dans le systeme scolaire, il est plus facile de mettre en évidence des exemples de
motivation extrinséque que de motivation intrinseque. Par exemple, il n’est pas rare de voir un
éleve au niveau primaire travailler pour le collant qu’il recevra a la suite d’une activité
complétée correctement, ou encore, un éléve au secondaire qui s’efforce d’étudier pour son
test de physique afin de plaire a ses parents. 1l est plus rare de voir un éleve s’engager dans

une activité simplement pour I’intérét et le plaisir qu’il en retire. Pourtant, il semble que les
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éducateurs et éducatrices auraient tout intérét a miser davantage sur la motivation intrinseque

de leurs éléves.

Pourquoi s’intéresser a la motivation intrinseque en milieu scolaire

Steinburg, Brown et Dornbusch (1996) indiquent que moins de 32 % des éléves du
niveau secondaire croient qu’il est important d’avoir de bonnes notes dans leurs études. On
peut en déduire que la majorité des éleves du secondaire n’ont pas vraiment une motivation
élevée envers leur apprentissage. Selon Anderman, Maehr et Midgley (1999), la situation
n’est pas meilleure lors des années intermédiaires. Ces auteurs rapportent en effet que le
sentiment d’auto-efficacité et la motivation des éléves diminuent au cours de ces années. Bref,
plus les éléves avancent dans leur scolarité, moins ils apprécient I’école et plus leur
motivation a tendance a baisser (Bouffard, 2009). Bien sdr, I’école a tout intérét a garder les
éleves motivés (Van Zuidam, Cunnigham, Krull, Land et Russell, 1997) et les directions
d’école semblent avides de trouver des facons de le faire (Deci et Ryan, 2000). C’est surtout
parce que la motivation a apprendre est centrale a la réussite scolaire (Archambault et
Chouinard, 2003). Zimmerman (2006) conclut que les éléves qui ne prennent pas la
responsabilité pour leurs résultats scolaires sont a risque de faillir. Cette conclusion nécessite
une réflexion sur comment augmenter la motivation chez les apprenants.

La motivation intrinséque révele son importance lorsque I’étudiant doit compléter des
activités complexes et de longue durée, ou bien lorsque la démarche vécue est tout aussi,
sinon plus importante que le produit final. Des conditions spécifiques doivent étre en place
pour maintenir et rehausser la motivation intrinseque dont I’une des plus essentielles consiste
a créer des situations qui favorisent I’autonomie et la mise a profit des compétences chez
I’apprenant (Ryan et Deci, 2000). Cette condition remet en cause les pratiques courantes de
contr6le exercé par I’enseignant. En effet, il est déja bien établi que les récompenses et les

louanges accordées pour des activités accomplies par I’éléve sont efficaces, mais que la
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qualité de la performance et I’intérét de ce dernier envers la tache sont maintenus seulement
aussi longtemps que la récompense se continue (Cameron, Banko et Pierce, 2001). En plus,
toute situation pédagogique qui contréle le comportement de I’éléve ébranle la motivation
intrinseque de I’apprenant (Ryan et Deci, 2000). Dessus (2005) affirme que chaque éléve a un
certain degré de motivation intrinséque mais que I’enseignant a un role a jouer dans la
création d’un climat qui favorise son engagement dans ses apprentissages. Dans les classes ou
I’on observe que I’enseignant maintient un grand controle externe, les éleves subissent une
baisse de motivation intrinseque. Cet auteur note aussi que I’enseignant qui prend le temps de
comprendre ses éleves et qui encourage les relations d’aide entre éléves, voit chez ceux-ci une
motivation intrinseque accrue pour I’apprentissage.

Bien que le débat persiste entre les mérites de la motivation intrinseque et ceux
associés a la motivation extrinseque, il est important de considérer quel type de motivation
s’avere plus fortement reliée a I’autogestion du comportement. Bouffard-Bouchard, Parent et
Larivée (1991) affirment que les éléves motivés intrinsequement sont plus attentifs aux
processus d’apprentissage et donc, plus facilement autogérés. Ce lien entre la motivation
intrinséque de I’apprenant et son habileté a s’autogérer est important, puisque cette
autogestion est un facteur qui, en retour, contribue & augmenter la motivation intrinseque de
I’éléve. Lorsqu’un apprenant a ses propres raisons internalisées pour compléter une tache,
comme par exemple un intérét personnel pour I’archéologie, il est probable qu’une tache
comme la lecture de textes se rapportant a ce domaine se fera sans avoir besoin d’incitations
provenant de I’extérieur. Il est clair que la motivation intrinséque de I’individu joue un role
essentiel pour initier, guider et soutenir I’autogestion de I’apprentissage (Zimmerman et
Schunk, 2008). De fagon consciente ou inconsciente, I’individu attribuera toujours ses efforts

vers le résultat final a une ou plusieurs causes spécifiques. L’individu crée donc des
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attributions causales pour expliquer et exercer un contrdle sur son environnement. Cette

création d’attributions causales par I’éléve a, en retour, un impact sur sa motivation au travail.

La théorie des attributions causales

La théorie des attributions causales, aussi appelée théorie du lieu de contrdle (Rotter,
1954) stipule que lorsgue les actions d’un individu sont contingentes a ses efforts personnels,
I’individu posséde un lieu de contrdle interne (Ryan et Deci, 2000). A I’inverse, lorsque les
actions sont contingentes a des variables a I’extérieur de soi, le lieu de contrle est alors
externe (Zimbardo, 1985). L’individu qui posséde un lieu de contrdle externe se voit soumis a
I’influence de facteurs sur lesquels il n’a aucun contréle (Archambault et Chouinard, 2006).
Le lieu de contrdle interne ou externe détermine en grande partie les attributions causales.
Ainsi, pour un individu qui a un lieu de contrdle externe, les succes sont généralement
attribués a des causes externes instables sur lesquelles il percoit n’avoir aucun contréle. Dans
le cas d’un éléve qui a un lieu de contrble externe, par exemple, la réussite a un examen serait
attribuée au fait que le test est plus facile qu’a I’ordinaire ou simplement & la chance dans le
choix des réponses, et non pas au fait qu’il a fait un effort pour étudier la matiére. Ce méme
éleve aurait tendance a attribuer ses échecs a des facteurs internes stables, mais également
incontrélables, comme son manque d’intelligence. A I’opposé, I’individu qui croit que ses
actions sont influencées par ses efforts et ses propres décisions possede un lieu de contréle
interne. Deci et Ryan (1980) montrent I’importance du lieu de contrdle interne en spécifiant
qu’un éléve qui se sent compétent ne sera pas nécessairement motivé de fagon intrinséque a
moins qu’il ait un tel lieu de contrdle. Autrement dit, c’est I’éleve qui se percoit comme
autonome et compétent, c’est-a-dire qui est capable d’autogestion de ses apprentissages, qui
sera davantage en mesure de faire preuve d’une motivation intrinséque stable. La motivation a

apprendre et la capacité d’autogérer cet apprentissage sont donc étroitement reliés
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(Archambault et Chouinard, 2006). Dans la salle de classe, la capacité d’autogestion des
travaux scolaires implique que I’éleve posséde un lieu de contrdle interne.

La notion d’attributions causales explique la fagon dont un éléve percoit son
rendement a I’école (Schunk, 2008). En particulier, on sait que les éleves qui ont des troubles
ou des difficultés d’apprentissage ne prennent généralement pas le crédit pour leurs réussites
et croient qu’ils sont a blamer pour leurs échecs (Cullen, 1985). Ces éléves ont, pour la
plupart, un lieu de contrdle externe (Rotter, 1954) et expliquent leurs pauvres résultats
scolaires par des attributions fautives. En effet, 70 % d’entre eux attribuent leurs faillites a un
mangque personnel d’habiletés (Kavale et Forness, 1996). Si I’on considére le lien établi entre
la motivation et les attributions causales, un éléve qui attribue ses échecs a une cause interne
stable sur laquelle il n’a aucun contr6le ne peut en étre qu’entierement démotivé et condamné
a les répéter. Par contre, un éléve qui rattache ses réussites a des attributs internes contrélables
et réalistes, comme son effort personnel, sera davantage motivé a continuer a faire des efforts,
puisque cela engendre du succes.

Les perceptions de I’éléve a I’égard des causes des succes et des échecs qu’il vit au
jour le jour ou ses attributions causales, peuvent étre influencées par les comportements des
gens qui I’entourent. Par exemple, lorsque les parents supportent I’autonomie de leurs enfants,
ces derniers développent un lieu de contréle interne et démontrent davantage de motivation
intrinseque (Williams et Deci, 1996). La motivation intrinseque est aussi accrue lorsque
I’enseignant supporte I’autonomie de I’éleve et exerce moins de contr6le sur son
comportement (Deci, Schwartz, Sheiman et Ryan, 1981). Schunk (2008) souligne que si,
d’une part, les attributions causales servent a motiver un apprentissage autogéré chez I’éleve
et améliorent sa performance, d’autre part, la fagon dont I’éleve évalue cette performance
affecte les attributions causales qu’il se formera dans le futur. Il est donc important pour

I’enseignant de fournir une rétroaction sur le choix d’attributions exprimées par ses éléves,
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afin d’influencer ce choix dans un sens positif. Ceci aura un effet sur les attributions causales
futures des €léves ainsi que sur leur motivation a long terme (Schunk, 1984; Schunk et Cox,
1986). La rétroaction donnée par I’enseignant peut miser sur plusieurs caractéristiques chez
I’éleve. Entre autres, les commentaires peuvent mettre en évidence le niveau d’effort de
I’éléve, ses compétences personnelles, ses compétences interpersonnelles et son choix de
stratégies utiles pour solutionner le probléme. Selon Schunk (2008), il est possible
d’augmenter la motivation des éleves qui ont des difficultés d’apprentissage en les amenant a
modifier leurs attributions causales. Il s’agit alors de les aider a expliquer leur performance en
leur fournissant des raisons plus justes et crédibles pour eux. Par exemple, si un apprenant
attribue ses échecs a ses pauvres habiletés, ce qui risque de I’éloigner davantage de son but
final, I’enseignant peut I’encourager a attribuer ses lacunes a un mangue de stratégies ou bien,
a un manque d’effort. Il est certainement plus sécurisant pour un éleve de croire que ses

difficultés sont attribuables a des facteurs qu’il peut lui-méme contréler.

La théorie du choix

D’autres chercheurs soulignent que pour motiver un éléve, il faut tout simplement
rendre I’apprentissage motivant en soi (Urdan et Midgley, 2003). Glasser (1999) insiste sur ce
point et, en effet, base sa théorie du choix sur cette hypothese. La théorie du choix avancée
par cet auteur se construit a partir de la considération des cing besoins fondamentaux qui
définissent I’humain : I’amour et I’appartenance, le pouvoir, la liberté, le plaisir et la survie.
Ces cing besoins de base forment ce que Glasser (1999) désigne comme notre monde de
qualité. Ce monde de qualité se crée a I’intérieur de chaque individu lorsque celui-ci emploie
les meilleures stratégies possibles pour satisfaire ses besoins de base. Ainsi, tous les
comportements d’un individu sont choisis dans le but de combler les exigences associées a la

création et au maintien de son monde de qualité. Ces comportements, selon Glasser (1999),
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sont globaux : les quatre composantes du comportement, c’est-a-dire I’action, les pensées, les
sentiments et les réactions physiologiques, agissent ensemble pour que I’individu parvienne a
satisfaire les besoins de base qu’il percoit comme nécessaires pour créer son propre monde de
qualité (Hounjet, 2009). Les comportements, d’apres cette théorie, ne sont ni bons ni mauvais,
mais plutdt, efficaces ou inefficaces. Les individus visent a obtenir ce qu’ils désirent par leurs
pensées et leurs actions. Tous sont motivés a agir de différentes fagons. La théorie du choix
insiste fortement sur le fait que la seule personne qui puisse réellement contréler son
comportement, c’est la personne elle-méme. Bref, la motivation vient de I’intérieur et donc,
les forces extérieures ne servent pas de motivation.
Afin de permettre I’épanouissement de chaque apprenant dans une école, Glasser

(1996) propose de transformer celle-ci en une école de qualité. Une telle école place I’accent
sur la planification seulement d’activités de qualité pour les éléves afin que ceux-ci
choisissent de s’impliquer activement dans leurs taches scolaires. Glasser (1996) énonce six
conditions de travail pour arriver a cette fin :

1. La classe doit dégager une atmospheére d’entraide sympathique.

2. On ne doit demander que des travaux pratiques aux éléves.

3. On demande toujours aux éleves de faire de leur mieux.

4. On demande aux éleves d’évaluer leur travail et de I’améliorer.

5. Un travail de qualité apporte toujours un certain bien-étre.

6. Le travail de qualité n’est jamais destructeur. (p. 19-21)
Lorsque les enseignants proposent des activités de qualité aux eléves, il est motivant pour ces
derniers de suivre leur propre progrés dans le but de s’épanouir comme apprenants. En
planifiant ce genre d’activités les enseignants encouragent les éleves a s’impliquer activement
dans leurs travaux scolaires et a viser la qualité. De plus, les éléves voudront s’améliorer si le
blame, la critique et la contrainte sont éliminés (Glasser, 1996). Ces conditions impliquent
qu’il faut enseigner avec le but de combler les besoins de base de chaque éléve.

L’éléve s’épanouira davantage s’il est exposé a un style d’enseignement nommé le

dirigeant leader. Glasser (1996) indique qu’un tel leader peut convaincre les eléves a
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travailler fort en leur démontrant clairement et concrétement que I’apprentissage ajoute de la
qualité a leur vie. Le dirigeant leader écoute ses éléves, discute avec eux et, bien sdr, tient
compte de leurs besoins de base. De plus, ce leader n’utilise pas de coercition puisque celle-ci
n’a pas de place dans un monde de qualité (Glasser, 1996). Le dirigeant leader voit a ce que
tout éleve dans I’école de qualité s’engage non seulement a bien compléter ses taches mais
aussi a faire ses propres choix. La théorie du choix rejoint ici celle de I’autogestion
(Zimmerman, 2000) puisque I’éléve qui choisit une tache qui le motive personnellement
prend en méme temps la responsabilité pour son apprentissage, sa compréhension et son auto-

évaluation.

L’ autogestion

L’autogestion se définit comme « ... des pensées, sentiments et comportements, initiés
de fagon proactive et adaptés de facon cyclique, sur une rétroaction auto-générée de sa
performance, dans le but d’atteindre des buts personnels. » (Zimmerman, 2000, p. 13,
traduction libre). Les pensées, sentiments et comportements appartiennent en propres a I’éleve
autonome qui s’efforce d’autogérer ses apprentissages. Cette autogestion repose sur sa
capacité de se créer des buts et d’ajuster ses stratégies pour les atteindre par une réflexion et
une évaluation fréquentes de I’efficacité de ces derniéres. Le succes de I’autogestion dépend
donc des croyances de I’individu sur I’efficacité de ses actions.

Entre €léves, il y a une grande variété de croyances rattachées a la tache. D’apres
Zimmerman (2000), ce fait peut étre expliqué par les doutes et les soucis que les éleves
entretiennent a I’égard de leur performance, ainsi qu’a I’incertitude quant a leur réussite.
L’éléve qui croit étre capable de s’autogérer dans un travail fera les démarches nécessaires
pour s’équiper de stratégies d’autogestion efficaces (Zimmerman, 2008). Les éléves qui

savent s’autogérer sont ensuite plus confiants dans leurs apprentissages et réussissent mieux
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(Zimmerman, Bandura, Martinez-Pons, 1992). Ces apprenants savent utiliser leurs capacités
métacognitives, sont motivés intrinsequement et ils attribuent leurs succes a des facteurs qui
sont sous leur controle (Perry, 1998). Par contre, un éléve qui manque de stratégies
d’autogestion ne réussira pas pleinement a rejoindre les exigences de son niveau scolaire et
manquera de confiance en ses capacites.

En éducation, il est préférable que ce soit I’apprenant qui contréle son apprentissage. 11
est plus facile d’aider un éleve qui accepte la responsabilité de ses apprentissages. Il y a déja
plusieurs décennies, English et English (1958) ont défini I’autogestion comme la capacité de
contrdler son propre comportement, en fonction d’intentions reliées a des buts préétablis par
soi-méme. Ce sont les processus internes de la motivation qui jouent un role pour initier,
guider et soutenir les efforts qu’un éléve met a autogérer son apprentissage (Zimmerman et
Schunk, 2008). L’expérience de I’autonomie en s’autogérant est trés importante pour la
croissance et le bien-étre de I’étre humain (Roth, 2007). Lorsque les éléves ont développé un
sentiment d’auto-efficacité, ils travaillent plus fort, persévérent lorsqu’ils font face a des
obstacles et s’autorégulent davantage (Zimmerman et Schunk, 2008). Ces mémes éléves
attribuent leurs succes a leurs habiletés, de méme qu’a d’autres facteurs internes contrélables.
De ces attributions découlent leur attitude positive et leur sentiment d’efficacité (Schunk,
1994). Zimmerman et Schunk (2008) concluent que I’apprenant qui est autonome, apprend
davantage. Certaines recherches démontrent en plus qu’il est motivant pour un éléve de
participer a son évaluation (Chouinard et Dumais, 2005; Stipek, 2002). En effet, les éléves a
qui I’on permet de choisir la tache et les moyens d’évaluation font preuve de plus de succes
gue ceux a qui ces choix ne sont pas permis (Zimmerman et Kitsantas, 1999; Zimmerman,
Bandura, Martinez-Pons, 1992).

L’approche sociocognitive (Bandura, 1996) précise que le profil motivationnel de

I’éleve n’est pas inné. Ses motivations sont plut6t des constructions mentales s’élaborant au
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fil de ses expériences d’apprentissage et se modifiant ou se consolidant en fonction de
I’évaluation qu’il fait de son rendement (Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2005). La motivation
peut étre rehaussée par le biais de I’autogestion (Brophy, 1998), laquelle émerge lorsque
I’apprenant constate qu’il doit y avoir de meilleures fagons de rejoindre ses buts que celles
qu’il utilise présentement (Winne, 1997). Ainsi, les éléves autogérés perfectionnent leur
apprentissage avec chaque tache complétée (Winne et Hadwin, 2008). A I'inverse, les éléves
qui ne savent pas s’autogérer ne peuvent pas s’autoévaluer ni s’autocorriger. A la suite d’un
échec, ils ne comprennent pas les raisons pour leur pauvre performance et ne peuvent pas
imaginer de meilleures stratégies pour s’améliorer (Pajares, 2008). 1l est donc important
d’amener I’éléve a réfléchir aux meilleurs moyens de s’améliorer. L’autogestion est un
processus métacognitif qui exige que I’éleve explore ses pensées pour comprendre et évaluer
les résultats de ses actions, et pour planifier des pistes alternatives pour parvenir au succes
(Pajares, 2008). En s’assurant que I’apprenant contréle son propre progres, il sera motivé a

s’améliorer (Chouinard et Dumais, 2005).

Stratégies préconisées pour augmenter la motivation par le biais de I’autogestion
L’examen des concepts de motivation et d’autogestion qui précede montre a quel point

il est important de renforcer celles-ci en salle de classe puisgque ces processus prédisent, avec
grande consistance, un comportement de classe adapté ainsi que le rendement scolaire d’un
éleve (Graham et Harris, 2005). 1l existe un grand besoin de développer des habiletés et des
attitudes nécessaires pour I’apprentissage autogéré (Perry, 1998). Cependant, pour augmenter
ses chances de développer des stratégies d’autogestion efficaces, I’éleve doit posséder un
certain profil au niveau de la motivation.

Selon Bouffard, Brodeur et Vezeau (2005), tout apprenant réussit mieux a autogérer ses

apprentissages lorsqu’il posséde un certain profil motivationnel qui lui permet d’investir le
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temps et les efforts nécessaires pour réaliser une tache avec succes. Ces auteurs décrivent ce
profil motivationnel de la maniére suivante :

Le sentiment d’efficacité personnelle de I’éléve, les buts qu’il se donne dans

ses apprentissages, et la valeur qu’il accorde aux différentes matiéres scolaires

sont les dimensions de ce profil motivationnel reconnues comme les plus

cruciales pour son engagement et son rendement scolaires. (Bouffard, Brodeur

et Vezeau, 2005, p. 12).
L’enseignant peut intervenir sur ces dimensions afin de s’assurer que ses éleves ont
effectivement un profil motivationnel minimal qui leur permet une autogestion efficace de
leur apprentissage et donc, de s’investir dans leurs taches scolaires. Ceci peut étre accompli en
planifiant des taches ouvertes pour les éléves, en encourageant ces derniers a demander de
I’aide, en les amenant a se fixer des buts et en facilitant leur autoréflexion pendant la
réalisation des taches. La tache de I’enseignant peut ici étre facilitée par le recours a la

technologie, en particulier en favorisant chez les éléves la création d’un portfolio électronique

d’apprentissage.

Planifier des taches ouvertes

Les taches ouvertes encouragent I’autogestion puisqu’elles suscitent la motivation
intrinséque. Une tache ouverte en salle de classe exige une participation active de I’éléve dans
le choix des buts du travail a accomplir et dans les processus nécessaires a la réalisation de la
tache (Turner, 1995). Les taches ouvertes portent sur des problemes que les éléves doivent
solutionner en exercant leurs habiletés cognitives de haut niveau comme I’analyse,
I’application ou la synthése, au lieu d’uniquement faire appel aux habiletés de pensée moins
exigeantes comme la connaissance ou la compréhension (Bloom, 1956). Dans le contexte de
la lecture par exemple, une tache ouverte permet a I’éléve de choisir une lecture appropriée en
termes de contenu et de niveau de difficulté (Turner et Paris, 1995), sans lui imposer de

contraintes. Une tache ouverte offre souvent a I’éléve I’option de collaborer avec ses pairs et
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la possibilité d’exprimer sa créativité. Lorsque I’enseignant crée un environnement
d’apprentissage centré sur les taches ouvertes, I’éléve a de multiples occasions d’apprendre en
observant le cheminement de ses pairs ainsi que de demander de I’aide. L’enseignant qui
congoit des taches ouvertes se présente comme modele pour I’utilisation des stratégies de
résolution de probléemes (Turner, 1995). Cet enseignant favorise le développement de la
pensée stratégique en modelant I’utilisation des stratégies de prédiction lors de la lecture, par
exemple, en rappelant toute autre stratégie utile a I’accomplissement de la tache et en offrant
des explications de la raison d’étre de ces stratégies. Comme autre exemple, dans le contexte
d’une tache ouverte d’écriture, I’enseignant évite de contrdler I’écriture de I’éleve mais plutét,
lui sert de guide en discutant avec lui de son sujet, en lui démontrant des stratégies de
planification et de révision du texte, tout en encourageant la collaboration avec autrui
(Englert, Raphael, Anderson, Anthony et Stevens, 1991). En plus, ce méme enseignant suit de
prés le progres de ses éléves et encourage ceux-ci a perséveérer face aux difficultés (Perry,
1998). Comme toute activité en salle de classe est rattachée a une évaluation, les taches
ouvertes exigent elles aussi une évaluation. Des outils d’évaluation comme le journal de
réflexion ou le portfolio d’apprentissage sont des méthodes non menagantes qui promeuvent
le progrés personnel de I’individu. Dans ce contexte, les erreurs se voient comme une
occasion d’apprentissage (Perry, 1998; Brophy, 1998). Lorsque I’enseignant rend les éléves
plus responsables pour leur apprentissage, qu’il leur fournit I’occasion d’adapter les taches a
leurs intéréts ainsi que d’en contrdler le niveau de difficulté, le travail scolaire devient plus
motivant pour les éleves (Perry, 1998). L’apprenant qui est placé devant des taches ouvertes
ou il peut s’autogérer, démontre une augmentation d’effort ainsi qu’une meilleure capacité de
se fixer des buts d’apprentissage. Le résultat en est une meilleure impression de son efficacité

personnelle (Zimmerman, 2008).
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Encourager les demandes d’aide

Une stratégie d’autogestion qui contribue particulierement a la motivation des
apprenants est de savoir quand et comment demander de I’aide (Newman, 2008). La
recherche de Zimmerman (2008) démontre que I’apprenant qui sait s’autogérer demande de
I’aide plus souvent de la part de ses pairs, de ses enseignants et de ses parents.
Malheureusement, les apprenants qui réussissent moins bien en classe ont souvent peur de
demander de I’aide puisqu’ils croient que cela dévoilera leurs limites. A I’opposé, les
apprenants plus efficaces et motivés a apprendre n’hésitent pas a demander de I’aide
puisqu’ils croient que cela leur permettra de parfaire leurs apprentissages (Zimmerman et
Schunk, 2008). Ce sont donc les éléves qui en ont le plus besoin qui demandent de I’aide le
moins souvent (Stipek, 2002). Il y a tout de méme de I’espoir puisque I’enseignant peut
intervenir aupres de ces éléves pour les encourager a demander de I’aide plus souvent.

Pour encourager leurs éleves a demander de I’aide, les éducateurs qui misent sur les
capacités d’autogestion de leurs éleves doivent étre sensibilises au fait qu’il y a une fagon
appropriée de le faire. Dans ce sens, Newman (2008) offre plusieurs pistes d’intervention pour
encourager un comportement autogéré chez I’apprenant en insistant sur I’importance
d’enseigner aux éleves I’art de poser des questions. Un tel enseignement vise non seulement
le développement de la capacité de I’éléve de poser ses propres questions, mais aussi le
développement du respect des autres éléves qui posent leurs questions, ainsi que de la capacité
de I’éléve a répondre aux questions de I’enseignant qui désire connaitre sa compréhension de
différents sujets. Newman (2008) discute en particulier du comportement de I’enseignant en
réponse aux questions de I’éleve. La rétroaction immédiate de I’enseignant peut soit
encourager, soit décourager d’autres requétes de la part de I’éléve. Ainsi, I’enseignant devrait
faire attention pour ne pas donner plus d’aide qu’il n’en faut a I’apprenant. Plutdt, pour aider

celui-ci a gérer son temps et ses ressources de facon efficace, I’enseignant doit le guider a
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autoévaluer ses progres et a reconnaitre les moments ou il a besoin d’aide (Schunk et Ertmer,
2000). Un aspect important de savoir s’autogérer est de savoir quand demander de I’aide
lorsque la tache devient trop difficile. C’est Vygotsky (1978) qui souligne I’importance
d’apporter une aide sous forme d’étayage lorsqu’on appuie I’enfant dans son apprentissage.
L’étayage consiste pour I’adulte ou un pair plus habile, a offrir juste assez d’aide a I’éléeve
pour qu’il se sente appuyé dans ses apprentissages, sans perdre son sens de contréle sur la
tache. L’aide apportée dans le cadre de I’étayage est retirée graduellement lorsque I’éléve
démontre une certaine autonomie dans la réalisation de la tache (Wood, Bruner et Ross,
1976). L’enseignant répond a la demande d’aide de I’éleve en lui offrant des indices au lieu de
lui donner la réponse. De cette facon, I’apprenant a I’occasion de maitriser des taches
difficiles en se faisant guider. L’éléve apprend que poser des questions est une stratégie
valable pour solutionner des problémes. De plus, les apprenants se rendent compte qu’il est
normal de ne pas toujours pouvoir solutionner les probléemes sans avoir recours a I’aide des
autres (Newman, 2000, 2002). Lorsque I’enseignant aide un éléve a s’autogérer, il est
indispensable de réintroduire son aide ou celle d’un pair toutes les fois que I’éleve la désire.
C’est I’apprenant autogéré qui décide a quel moment il est possible pour lui d’avancer seul et
quand I’appui des autres est nécessaire. |l est aussi utile d’offrir de I’enseignement explicite
aux éléves afin qu’ils utilisent I’aide qui leur est donnée d’une maniere efficace (Newman,
2008). Par exemple, lorsque I’enseignant montre a un éleve comment réviser un probléme non
résolu, cet eléeve devient plus conscient de son niveau de compréhension, détermine mieux s’il
lui faut de I’aide et est davantage capable de demander cette aide de facon plus précise et
directe (Webb et Palinscar, 1996).

En ce qui concerne plus précisément les éléves en difficulté, Archambault et
Chouinard (2006) affirment que lorsqu’un de ces éléves demande de I’aide, il est important de

lui offrir une rétroaction sur les stratégies utilisées plutdt que sur ses capacités personnelles ou
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sur sa performance. Par exemple, une rétroaction appropriée de I’enseignant par rapport a un
texte écrit par un éléve, serait de lui enseigner une stratégie pour repérer ses propres erreurs
d’épellation ou d’accords grammaticaux, tout en valorisant ses efforts. Ce genre de réaction
de la part de I’enseignant encourage I’apprenant davantage a demander de I’aide plus tard.
Lorsque I’enseignant souligne la capacité de I’éléve a identifier ses erreurs, malgré le fait que
ce dernier ne peut pas les corriger de fagon autonome, le message transmis est que les erreurs
constituent un « pas naturel vers la maitrise d’une nouvelle compétence » (Stipek, 2002, p.

100, traduction libre).

Amener les éléves a se fixer des buts d’apprentissage

Enseigner aux éléves a se fixer des buts d’apprentissage les aide a développer un
jugement positif de leur compétence personnelle (Dweck et Leggett, 1988). Se fixer un but
d’apprentissage peut étre démoralisant de prime abord pour un apprenant qui échoue au
niveau de la performance ou a celui du produit final. Par contre, si I’enseignant I’laméne a se
fixer un but d’apprentissage réaliste, I’apprenant moins confiant sera motivé a rechercher des
occasions pour améliorer ses habiletés (Zimmerman et Schunk, 2008). Les buts
d’apprentissage qui sont choisis par I’apprenant de fagon autonome sont plus efficaces que
ceux qui sont proposeés par les enseignants (McCombs, 2001). En effet, les éleves qui fixent
leurs propres buts sont plus confiants d’étre capables de les atteindre (Schunk, 1985). Les buts
qui sont établis de fagon consciente par les apprenants sont beaucoup plus motivants que les
buts choisis arbitrairement par les enseignants.

Par contre, il convient pour I’enseignant d’étre vigilant afin que les éléves se fixent des
buts qui, tout en étant realistes, leur offrent des défis. Des buts qui sont trop faciles a atteindre
peuvent désintéresser un apprenant. Les éléves qui choisissent des buts d’apprentissage qui

leur présentent un défi seront, typiquement, plus motivés que ceux qui ont des standards
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moins élevés (Schunk, 2008; Zimmerman et Bandura, 1994; Locke et Latham, 1990). Malgré
le fait qu’il est avantageux que le choix de buts soit laissé aux éleves, les enseignants ne sont
donc pas exclus complétement de ce processus. Effectivement, selon Schunk et Cutshall
(1997), les enseignants ont un réle important a jouer pour guider les éléves a formuler des
buts d’apprentissage qui ciblent ce qu’ils doivent améliorer pour continuer a s’épanouir dans
les domaines dans lesquels ils réussissent.

Iy a plusieurs conditions nécessaires pour créer un environnement qui encourage
I’éléve a se fixer des buts. Il est premiérement essentiel que le but formulé soit d’une grande
valeur pour I’éléve (Wigfield, Tonks et Eccles, 2004). En guidant I’éléve a choisir des buts
qui I’incitent a vouloir s’améliorer, I’enseignant I’encourage a s’engager davantage a la tache.
Deuxiémement, la formulation du but par I’éleve devrait lui présenter un défi raisonnable qui
augmente la performance et la motivation de I’éléve. Locke et Latham (1990; 2002) montrent
qu’il y a un avantage a se fixer des buts ambitieux puisque les apprenants qui mettent ce
principe en vigueur réussissent mieux que ceux qui se fixent des buts moins élevés.
Troisiemement, il est trés avantageux pour les éléves, en particulier ceux qui éprouvent des
difficultés, de constater un changement relativement immédiat dans leur rendement. Il est
donc conseillé a I’enseignant de favoriser les buts a court terme chez ses éléves. En évitant
une période de temps trop longue entre la fixation du but et la vérification du rendement,
I’éléve a une meilleure possibilité de développer I’habileté visée avec succes et de développer
son sentiment d’auto-efficacité (Bandura et Schunk, 1981).

Se fixer des buts a court terme est valorisant et motivant pour I’éléve puisqu’ils
fournissent de I’évidence sur la croissance de son expertise. Cependant, malgré le fait que
cette pratique est recommandée, il est tout de méme essentiel que les enseignants visent une
maitrise de compétences a long terme pour chaque éleve (Newman, 2008). Par exemple, si le

but final de I’éléve est d’augmenter son niveau de lecture, ceci peut étre accompli en plusieurs
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étapes, chaque étape étant orientée vers I’atteinte d’un but & court terme. A chaque étape,
I’éleve est guidé a évaluer son rendement pour ensuite se fixer un nouveau but, tout en
considérant la rétroaction recue, et toujours en gardant le but final en téte. Cette approche
permet une maitrise de compétences a long terme pour I’éléve, tout en lui offrant une
rétroaction fréquente et utile dans son cheminement vers le but final.

De plus, I’enseignant peut appuyer I’éléve dans sa création de buts en lui offrant des
occasions d’exercer son autonomie (Newman, 2008). Ceci est rendu possible lorsque
I’enseignant encourage I’éléve a se fixer des buts d’apprentissage pour le plaisir.

L apprentissage autonome est renforcé lorsque les activités de classe sont collaboratives et
que I’évaluation de I’éleve est basée sur des critéres préétablis avec I’éleve lui-méme. Lorsque
I’enseignant compare les éléves a leurs pairs ou que I’évaluation est uniqguement faite en
fonction de normes arbitraires, il y a danger que les éleves se fixent des buts pour de
mauvaises raisons : pour éviter de paraitre incapables ou encore, pour paraitre plus intelligents
(Newman, 2008). En fin de compte, I’enseignant facilite la fixation de buts personnels chez
I’éleve si le point de mire est sur son amélioration personnelle et son autonomie accrue. 1l est
bénéfique pour I’éléve d’essayer et de réussir, mais aussi, de faillir tout seul.

Finalement, I’enseignant qui met I’accent sur la valeur intrinseque de I’apprentissage
réussit mieux a donner le godt a ses éleves de se fixer leurs propres buts (Newman, 2008).
Une facon de faire voir la valeur intrinseque d’une tache est d’amener I’éleve a réfléchir sur
comment il apprend (Giasson, 2004). Une telle réflexion est motivante en soi pour

I’apprenant.

Encourager I’autoréflexion
Zimmerman et Bandura (1994) constatent que I’éleve est plus engagé dans une tache
s’il a une haute perception de son efficacité. Pour développer son sentiment d’auto-efficacité,

I’éleve doit premierement réfléchir a ce qu’il doit faire lorsqu’il décide de se débrouiller seul
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dans une tache. La réflexion sur la tdche a accomplir engendre ensuite un sentiment
d’accomplissement lorsqu’il réussit a réaliser celle-ci. Newman (2008) affirme qu’un
enseignant peut reconnaitre un éléve qui réfléchit lorsque celui-ci décide de demander de
I’aide. Une fois cette étape franchie, I’éléve exige un soutien continu afin que le
comportement de réflexion persiste. L’encouragement direct crée, chez I’apprenant, de
meilleures perceptions de son auto-efficacité (Schunk, 1983).

Les réflexions menent a des croyances d’auto-efficacité qui sont influencées par les
paroles et les actions des autres (Pajares, 2008). Chaque apprenant dépend des autres pour la
rétroaction évaluative de son jugement réflexif, qu’il s’agisse de ses pairs ou de ses
enseignants. Un apprenant peut étre persuadé de fagon positive ou bien négative. Afin d’éviter
des auto-évaluations fautives chez les éléves, la réflexion peut étre encadrée pour réduire,
sinon éliminer, I’influence des jugements biaisés par les croyances des personnes qui
entourent I’éléve. En premier lieu, un apprenant devrait étre guidé a s’évaluer en considérant
ses succes anterieurs (Zimmerman, Bonner et Kovach, 1996). Lorsque I’apprenant a complété
une tache avec un niveau de succes raisonnable dans le passé, il est relativement facile de le
convaincre qu’il pourra accomplir une tadche semblable avec un niveau de succes similaire
dans le futur. Un succes a tendance a engendrer d’autres succes. Il est donc important de
renforcer les croyances d’auto-efficacité chez les apprenants puisque celles-ci encouragent
plus de réflexion chez les éleves, de fixation de buts réalistes et de succes dans
I’accomplissement de ces buts. Pajares (2008) suggére de guider I’apprenant a préter attention
a ce qu’il fait bien deés le départ et a réfléchir sur ses succes antérieurs en guise
d’encouragement. Ceci peut étre fait par le biais d’un journal de bord, par exemple. Aussi, ce
dernier auteur suggere que I’observation d’autrui peut influencer les croyances personnelles
d’auto-efficacité. Une telle capacité d’apprentissage vicariant peut étre mise a profit par

I’enseignant en offrant a I’éleve des modeles d’apprentissage a succes.
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L’enseignant qui désire encourager I’autoréflexion doit suivre de preés les progres avec
la tAche choisie par I’éleve afin de déterminer la capacité de celui-ci de répéter une tache
semblable dans le futur (Zimmerman, Bonner et Kovach, 1996). Ceci peut se faire en
demandant a I’éléve de faire une réflexion seul ou avec un collaborateur, éléve ou enseignant.
Par exemple, I’enseignant peut servir d’exemple en modelant a haute voix la réflexion sur le
choix de stratégies, afin d’aider I’éléve a développer une compréhension intégrée de la
réflexion métacognitive. En plus, I’environnement de la classe devrait étre tel que la
collaboration et la réflexion avec les pairs soient possibles (Moon, 1999). Certains éleves
exigent plus de temps a la tache afin de réfléchir efficacement. D’autres éleves ont besoin
d’occasions de discuter avec leurs pairs pour bien situer leurs propres réflexions. Peu importe
le style cognitif de I’éleve, ces divers scénarios doivent étre considéres et gérés dans une salle
de classe car c’est en examinant ses propres pensees et sentiments que I’apprenant donne un
sens a ses expériences (Bandura, 1986).

En somme, planifier des taches ouvertes, encourager les demandes d’aide, amener les
éleves a se fixer des buts d’apprentissage et encourager I’autoréflexion se présentent comme
quatre principes que I’enseignant qui désire développer la capacité d’autogestion et la
motivation intrinséque chez ses éleves doit mettre en ceuvre quotidiennement. Reste a savoir
comment ces principes peuvent se concrétiser en salle de classe d’une maniére efficace. C’est
ici que le portfolio électronique d’apprentissage peut s’avérer un outil de gestion des plus

utiles pour faciliter le travail de I’enseignant et des éléves.

Guider la création d’un portfolio électronique d’apprentissage
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On sait que I’éleve qui développe des habiletés d’autogestion et une certaine mesure
d’autonomie, rehausse ses chances de succes a I’école. Pour guider ses éleves dans cette voie
d’une maniére concréte en salle de classe, I’enseignant peut favoriser la création d’un
portfolio électronique d’apprentissage qui se présente comme un outil efficace pour mettre en
ceuvre les principes énoncés jusqu’a maintenant.

Un portfolio d’apprentissage dans le contexte de salle de classe se définit comme :

...une documentation organisée sur les progreés et les réussites qui fournit

une évidence concrete de I’acquisition de connaissances, d’habiletés et

d’attitudes professionnelles. Chaque portfolio est unique, exige de la

réflexion et est orienté vers I’atteinte de buts. (Campbell, Melenyzer,

Nettles et Wyman, 2000, p. 13, traduction libre)

Le portfolio d’apprentissage n’est pas un nouvel outil en salle de classe (Edgerton, Hutchings,
Quinlan, 1991; Seldin, 2004; Zubizarreta, 1995). D’aprés Hall, Dean, Hall et Taylor (2001), la
création d’un portfolio qui rassemble une collection de travaux authentiques permet a
I’apprenant de faire une réflexion critique plus profonde sur ceux-ci, voire méme d’examiner
ses croyances et ses valeurs. En regroupant une série de travaux « signifiants », un apprenant
peut relever des patrons dans son apprentissage ainsi que faire des connexions entre ses
travaux. Par le biais d’un portfolio, I’éléve devient plus conscient de ce qu’il maitrise, tout
autant que de ce gu’il doit acquérir ou améliorer. Ceci répond au but ultime de I’éducation :
responsabiliser chaque apprenant envers son apprentissage. De plus, réfléchir sur ses travaux
est motivant en soi. Chouinard et Dumais (2005) soulignent qu’une activité aussi simple que
de garder des notes sur son progrés est motivante pour les éléves.

Bien sdr, I’éléve a plusieurs moyens a sa disposition pour présenter sa collection de
travaux authentiques. Le format « papier » est sans doute celui qui a été le premier a étre
introduit en salle de classe. Cependant, la tendance actuelle privilégie le format

« électronique ». De plus en plus, ce dernier format de portfolio est percu comme un moyen

puissant pour améliorer et évaluer I’apprentissage des éleves (Cambridge, 2001). Ce qui
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différencie le portfolio électronique de sa version papier est sa versatilité associée au potentiel
de la technologie. Puisque la technologie n’est pas statique, les modéles de portfolios
électroniques se métamorphosent constamment. Peu importe le modéle choisi, le portfolio
électronique retient certains avantages en comparaison avec son homologue papier souvent
encombrant et difficile a organiser. En premier lieu, le format électronique occupe beaucoup
moins d’espace que le format papier. La majorité du travail de I’éléve est enregistré a
I’ordinateur ou sur un disque amovible et peut ensuite étre récuperé facilement et rapidement.
En deuxiéme lieu, le portfolio électronique peut emmagasiner une grande variété
d’information. En plus des documents sous forme de textes et de tableaux, I’éléve a I’option
d’inclure ses travaux d’art numérisés ou de transférer ses photos prises a I’aide d’une caméra
digitale. L éléve peut également insérer dans son portfolio des documents sonores
représentant, par exemple, sa lecture a haute voix ou sa participation a des discussions en
groupe. Lorsque plusieurs éleves collaborent a un projet commun, les contributions de chacun
peuvent se retrouver dans les portfolios de tous les membres du groupe. En troisieme lieu, le
portfolio électronique permet a I’éleve d’exprimer sa créativité individuelle lorsque la
présentation du produit final est agrémentée de musique, de graphiques, d’images ou vidéos.
En quatriéme lieu, la création du portfolio électronique donne I’occasion a I’éléve d’améliorer
les habiletés nécessaires a I’utilisation efficace de la technologie. De plus, I’éléve se sent
valorisé lorsqu’il a plein pouvoir pour sélectionner, organiser, créer, corriger, évaluer et
partager son portfolio avec ses enseignants, ses parents et ses pairs. Finalement, le portfolio
électronique offre a I’éleve une accessibilité accrue a son travail en comparaison avec le
portfolio traditionnel. Le Portfolio électronique réflexif pour I’apprentissage des éléves
(PERLE) (Arami et collaborateurs, 2008), par exemple, est accessible non seulement a I’école
mais aussi a la maison, permettant & I’éleve de consacrer du temps a son travail lorsqu’il le

peut et le veut. Cet outil est également accessible & I’enseignant qui guide I’éléve. Etant donné
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que ce portfolio électronique se situe dans I’Internet, hors du réseau fermé de I’école,
I’enseignant qui le désire peut faire sa rétroaction lorsque le temps le lui permet, méme en
soirée, a la maison. L’accessibilité de I’outil, déja introduit et maitrisé a I’école, peut donc étre
un appui pédagogique puissant pour I’éléve et I’enseignant.

Les particularités du portfolio d’apprentissage électronique en font un outil utile pour
la planification et la mise en ceuvre de taches ouvertes. En rappelant les conseils de Turner et
Paris (1995), la conception d’une tache ouverte exige que I’éléve soit impliqué dans les
processus de planification de celle-ci ainsi que dans la fixation des buts du travail a réaliser
envers le produit final. De par sa nature méme, le portfolio d’apprentissage électronique
constitue un produit final et les tches nécessaires a sa réalisation sont d’autant plus ouvertes
que I’enseignant encourage I’autonomie chez I’apprenant. Tout en étant guidées au besoin par
I’enseignant, les taches sont dirigées par I’éleve qui fait appel a ses intelligences multiples
(Gardner, 1983) pour varier le contenu de son portfolio. Le portfolio électronique nécessite
que les éléves prennent leurs propres décisions tant au niveau du processus que du produit
final, leur permettant ainsi de développer une grande mesure de contréle sur leur
apprentissage (Perry, 1998; Zubizarreta, 2009).

Avec un portfolio d’apprentissage électronique, I’apprenant utilise ses connaissances
antérieures pour créer de nouvelles connaissances. Pour ce faire, I’éleve profite d’une
approche qui mise sur I’utilisation des stratégies métacognitives d’auto-évaluation afin de
suivre son progreés de pres et de s’améliorer (Arter et Spandel, 1992). L’auto-évaluation en
cours de réalisation du portfolio électronique, encouragée par I’enseignant, conduit
naturellement aux demandes d’aide aupreés des pairs ou de I’enseignant lui-méme. Le portfolio
électronique offre de multiples occasions a I’éléve de pratiquer ses habiletés d’auto-évaluation
et d’apprendre ainsi a reconnaitre les mérites et les défauts dans son travail. Cette auto-

évaluation pousse I’éléve a comparer son rendement avec le but fixé, au fur et a mesure que la
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tache avance (Schunk, 2003). Le portfolio électronique bien géré offre des occasions
fréquentes de se fixer des buts a court et a long termes pour ensuite suivre le progres tout au
long de la réalisation de la tache. Si I’éleve percoit un écart entre son rendement et le but fixé,
il devrait manifester une certaine insatisfaction et augmenter son effort au travail en
conséquence.

Il est important de rappeler que les buts seuls ne créent pas un meilleur apprentissage
chez I’éléve. C’est pourquoi, I’enseignant doit s’assurer que tout but fixeé dans le cadre d’un
portfolio d’apprentissage posséde certaines caractéristiques essentielles : ils doivent étre
specifiques, pouvoir étre atteints dans un laps de temps raisonnable et présenter une certaine
difficulté afin de constituer un défi pour I’éleve (Schunk, 2003). Il est recommandé que les
buts fixés dans le portfolio d’apprentissage visent un standard de performance précis et ne
demeurent pas généraux (Locke et Latham, 1990). Un but précis est en effet plus facile a
évaluer a la fois par I’éléve et par I’enseignant qui rétroagit (Schunk, 2003). Au lieu de se
fixer un but uniqguement en relation avec le produit final, le portfolio électronique facilite la
fixation de buts pour chaque étape du processus. De cette facon, I’éleve risque moins de se
décourager en cours de route et I’enseignant peut mieux suivre son progres, corriger et guider,
afin que I’éleve puisse trouver le juste milieu et effectivement atteindre les buts qu’il choisit.

Afin de se fixer des buts réalistes pour son portfolio d’apprentissage, I’éleve doit
réfléchir. La réflexion le conduit a évaluer son progrés en comparant son rendement aux buts
fixés et a faire des choix : poursuivre ses buts, les modifier ou en fixer de nouveaux (Schunk,
2003). Presque tous les types de portfolios insistent sur la réflexion (Zubizarreta, 2009).
Lorsque la nature du travail choisi pour le portfolio est établie, il importe que I’éléve
réfléchisse sur son cheminement et développe une meilleure compréhension de lui-méme
comme apprenant. Lorsqu’un éleve réfléchit et se fixe un but, la rétroaction qu’il recoit est

importante. Typiquement, les éleves se fient a la rétroaction de I’enseignant pour jauger leur
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progres puisqu’ils ne réussissent pas toujours a le faire eux-mémes (Schunk, 2003). Entre
autres, le portfolio électronique PERLE (Arami et coll., 2008) offre a I’enseignant des
occasions fréquentes et variées de rétroagir sur les progrés de I’éléve et ainsi, de renforcer ses
capacités d’auto-évaluation. A la suite de la réflexion de I’éléve, I’enseignant qui offre une
rétroaction, incite ce dernier a réfléchir davantage (Ahn, 2004). Ce cycle de réflexion-
rétroaction-réflexion se répéte de fagon continue tout au long de la construction du portfolio
électronique. Il s’agit en quelque sorte d’un processus d’évaluation formative (Rouiller, 1998)
qui valide les progrés et assure que les buts sont atteints (Weston, McAlpine et Bordonaro,
1995). Lorsqu’un éléve recoit une rétroaction tét dans I’apprentissage d’un concept ou d’une
nouvelle habileté, il peut plus facilement mettre ses efforts la ou ils seront plus féconds
(Stiggins et Chappuis, 2008). L’éleve prend ainsi davantage contrdle de son progres en
sachant ce qu’il doit faire pour s’améliorer dans le domaine choisi.

En résumé, plusieurs stratégies s’offrent a I’enseignant pour développer les capacités
d’autogestion et augmenter la motivation a apprendre chez ses éléves. Notamment, planifier
des taches ouvertes encourage I’implication active des apprenants (Turner et Paris, 1995) dans
les processus de I’activité et la fixation des buts du travail. Les processus deviennent donc
pour eux tout aussi importants que le produit final, une condition essentielle a la motivation
intrinseque. Guider les éléves de telle sorte qu’ils sachent demander de I’aide d’une maniére
précise et appropriée est une autre stratégie qui augmente la probabilité qu’ils deviendront
autogérés (Newman, 2008). En fait, pour Zimmerman (2008), savoir demander de I’aide est
synonyme de savoir s’autogérer. Chaque éléve doit aussi étre guidé a se fixer des buts de
nature formative afin de développer un jugement positif de sa compétence personnelle
(Dweck et Leggett,1988). Lorsqu’un éléve est guide a se fixer un but d’apprentissage réaliste
en fonction de ses habiletés personnelles, il devient davantage motivé a s’améliorer

(Zimmerman et Schunk, 2008). Ces stratégies ne seront efficaces que si I’éléve est amené a
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réfléchir sur ses forces et ses faiblesses (Newman, 2008). L’enseignant doit ici aider I’éléve a
considérer ses succes antérieurs et a déterminer sa capacité a réaliser avec le méme succes des
taches semblables dans le futur (Zimmerman, Bonner et Kovach, 1996). La mise en ceuvre
concrete de ces stratégies se trouve facilitée dans le contexte de la construction d’un portfolio
d’apprentissage électronique. Cet outil met en évidence I’acquisition de connaissances et
d’habiletés de I’éleve par le biais de la conception des taches ouvertes et I’utilisation des

stratégies d’autogestion (Campbell, Melenyzer, Nettles et Wyman, 2000).

Position du probléme et objectif de la recherche

La recension des écrits sur les dimensions autant théoriques que pratiques de la
motivation intrinséque de I’apprenant et de sa capacité de s’autogérer fait ressortir un lien
important entre ces deux dimensions. Lorsque I’éléve peut s’autogérer, sa motivation
intrinseque augmente (Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée, 1991). Lorsqu’un éleve a ses
propres raisons pour compléter une tache, cette motivation lui fournit I’énergie nécessaire
pour initier un projet, guider ses efforts et utiliser les stratégies d’autogestion appropriées pour
perséverer jusqu’a la fin (Zimmerman et Schunk, 2008). Cependant, malgre tous les
arguments qui supportent I’apprentissage autogéré en salle de classe, le contréle de
I’enseignant demeure la norme et la démotivation des €léves augmente au fur et a mesure
qu’ils avancent dans leur scolarité (Bouffard, 2009). Bien sdr, de tous les éléves, ceux qui sont
les plus a risque de perdre leur motivation sont ceux qui éprouvent des difficultés dans leur
apprentissage. On sait depuis longtemps que ces éléves ont tendance a attribuer leurs échecs a
un manque personnel d’habiletés et leurs réussites a des causes externes non contrélables
(Cullen, 1985), ce qui contribue a les démotiver davantage. Pour contrer ce probleme, il
appert qu’un travail important visant a développer chez ces éleves I’utilisation de stratégies

d’autogestion efficaces demande a étre fait. De telles stratégies dépendent de leur capacité de
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rattacher leurs succes tout autant que leurs échecs a des facteurs internes contrdlables et
réalistes. Ils doivent étre guidés a faire des choix de taches congruentes avec la satisfaction de
leurs besoins de base et a s’engager a compléter celles-ci (Glasser, 1999; Zimmerman, 2000).
Bref, ces éleves doivent étre amenés a prendre de plus en plus la responsabilité pour leur
apprentissage et a développer leurs stratégies d’autogestion (Perry, 1998) afin de les rendre
plus confiants dans leurs apprentissages et en fin de compte, augmenter leur niveau de réussite
(Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons, 1992; Zimmerman et Schunk, 2008).

Pour ce faire, plusieurs stratégies s’offrent a I’enseignant. La planification de taches
ouvertes ayant une valeur pour I’apprenant favorise son engagement (Wigfield, Tonks et
Eccles, 2004), son sens de responsabilité et d’auto-efficacité (Bouffard-Bouchard, Parent et
Larivée, 1991). Valoriser les demandes d’aide et savoir réagir a ces demandes est également
important. L’enseignant qui apporte de I’aide sous forme d’étayage (Vygotsky, 1978) en
particulier s’assure que I’éléve demeurera motivé a s’améliorer. Et pour s’améliorer, I’éléve
doit savoir se fixer des buts réalistes qui lui présentent un défi (Locke et Latham, 2002) et
évaluer ses progres envers I’atteinte de ceux-ci (Dweck et Leggett, 1988; Schunk, 2003) par le
biais de I’autoréflexion. La construction d’un portfolio électronique qui met I’emphase sur la
fixation de buts a court et a long termes et dont les étapes de réalisation sont suivis de prés par
I’éléve et I’enseignant semble actuellement offrir des possibilités accrues de responsabiliser
les apprenants et augmenter leurs réussites (Hall, Dean, Hall et Taylor, 2001; Ahn, 2004).

C’est ici que se situe I’objectif de la présente recherche. Il s’agit de déterminer si la
motivation a lire d’éléves du niveau intermédiaire qui éprouvent des difficultés dans
I’apprentissage de la lecture sera accrue s’ils peuvent autogérer leurs apprentissages en
construisant un portfolio électronique. Plus précisement, cette recherche cible des éleves de la
5° année, une année scolaire ol les éléves en difficulté deviennent plus conscients de leurs

problémes et sont susceptibles de se sentir de plus en plus démotivés face a la lecture
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(Bouffard, 2009). Une intervention a ce niveau pourrait avoir un impact sur leur motivation a
apprendre et leur réussite au niveau secondaire (Steinburg, Brown et Dornbusch, 1996;
Anderman, Maehr et Midgley, 1999) puisque la lecture est centrale a la réussite scolaire dans
toutes les matiéres étudiées a I’école. A plus long terme, si I’on veut que les avantages pour
les éléves persistent, cette recherche pourrait également fournir des arguments pour
convaincre un plus grand nombre d’enseignants d’adopter de nouvelles perspectives vis-a-vis
la motivation de leurs éleves, de méme que des stratégies concrétes pour favoriser
I’autogestion et réduire le recours au contrdle externe dans la salle de classe.

L’hypothése qui sous-tend cette recherche est que la motivation des éleves en
difficulté pour les taches de lecture sera accrue et que leur lieu de contréle deviendra
davantage internalisé a la suite d’une intervention visant a développer chez eux les habiletés
d’autogestion de leur apprentissage. En termes opérationnels, cette hypothése suppose que la
motivation des éleves deviendra davantage intrinseéque (plus de lecture pour le plaisir, plus
d’engagement a la tache) et que ceux-ci attribueront davantage leurs succes et leurs échecs en
lecture a des facteurs qu’ils peuvent controler. L’intervention consistera a donner aux éleves
I’occasion de réaliser des tches ouvertes, de demander de I’aide, de se fixer des buts et de
pratiquer I’autoréflexion dans le processus de construction d’un portfolio électronique
d’apprentissage de la lecture. Cette intervention se trouve facilitée par le fait que la
chercheure est en méme temps enseignante de la classe ou elle se déroule. Les progres des
éleves dans le développement des habiletés d’autogestion pourront donc étre suivis de pres et
leur engagement a la tche pourra étre documenté tout au long de la réalisation du projet. Les
interventions en classe pourront ainsi étre ajustées et réajustées selon les besoins. L’ important
est de s’assurer que les participants croient en leurs capacités d’autogestion et qu’en
s’autogérant davantage, leur motivation a lire sera accrue, I’auto-évaluation de la qualité de

leur portfolio d’apprentissage de la lecture en étant témoin.
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Signalons enfin que cette recherche posséde ses limites. Elle sera réalisée aupres d’un
groupe relativement restreint de participants, ce qui limite la portée des résultats. De plus, la
chercheure étant aussi I’enseignante de la classe, il est probable qu’un élément de subjectivité
se retrouve a I’intérieur des observations relevées et analysées.

Le prochain chapitre présente plus en détails la méthodologie utilisée pour atteindre

I’objectif et vérifier I’hypothése de cette recherche.



Chapitre 2

La méthodologie
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L’objectif de cette recherche est de déterminer si la motivation a lire d’éléves du
niveau intermédiaire, qui éprouvent des difficultés dans I’apprentissage de la lecture, sera
accrue s’ils peuvent autogérer leurs apprentissages en construisant un portfolio électronique.
Ce chapitre discute I’approche choisie pour atteindre cet objectif, présente les caractéristiques
des participants, décrit le déroulement de cette étude de cas multiples, précise les méthodes de
collecte et d’analyse des données. Il fait également état des précautions concernant le respect
des regles d’éthique de la recherche, de méme que des limites et retombées possibles de celle-
cl.

Approche de recherche

Une approche qualitative sous forme d’étude de cas multiples a été choisie pour cette
étude. L étude de cas est une approche de recherche fréquemment utilisée en éducation. Les
participants ne représentent pas nécessairement I’ensemble de la population générale mais
sont choisis parce qu’ils possédent des caractéristiques personnelles pertinentes qui
intéressent le chercheur. Ces caractéristiques des sujets, ainsi que leur contexte de travail,
doivent étre bien décrits puisque les résultats d’une étude de cas ne peuvent pas étre
généralisés, mais peuvent seulement étre appliqués avec prudence a des cas similaires.
(Miller et Wilson, 1983; Duchesne, 2007). Au cceur de cette approche est le maintien des
participants dans leur contexte de vie réelle (Archambault, 1998). La recherche se déroule
dans un environnement de travail réel, dans le cas qui nous préoccupe, la salle de classe

ordinaire. L’approche de I’étude de cas sous-entend une période d’observation initiale qui vise
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a rendre compte de I’état de développement des sujets en relation avec les caractéristiques
pertinentes choisies. Cette période est suivie d’une intervention pour stimuler le
développement d’habiletés ou de compétences désirées chez les sujets. Enfin, une nouvelle
période d’observation permet de déterminer I’effet de I’intervention. L’étude de cas est dite
« multiples » lorsqu’il s’agit d’observer et d’intervenir auprés de plusieurs cas semblables,
pour ensuite comparer I’évolution de ces derniers au cours de I’intervention. Si une telle
comparaison fait ressortir ce que les sujets ou participants partagent en commun, elle doit en
plus reconnaitre les aspects qui sont uniques a chacun.

L’étude de cas multiples peut étre utilisée autant en recherche quantitative qu’en
recherche qualitative. Pour les besoins de cette étude, I’approche qualitative semble la plus
appropriée. En effet, les habiletés d’autogestion, la motivation envers les taches de lecture et,
par ricochet, les compétences en lecture chez les éleves participants se construisent d’une
maniére graduelle, I’éléve évoluant dans un milieu qu’il connait et qui tient compte de ses
besoins changeants. L’étude de cas qualitative permet une observation attentive de la maniere
dont les éleves s’investissent dans leur apprentissage et y mettent un effort approprié avant,
pendant et apres I’intervention (Archambault, 1998), en tenant compte des particularités de
leur environnement physique et humain, incluant leurs pairs. La richesse de I’approche
qualitative se situe dans les aller et retour entre observations et analyses. Il s’agit d’un
processus récurrent qui amene le chercheur a faire de nouvelles observations, a revoir sa
problématique au fur et a mesure que la recherche avance (Deslauriers, 1991). Ainsi, puisque
cette étude vise I’lamélioration de la motivation et des compétences en lecture, dans un
contexte ou I’apprenant était impliqué activement dans son amélioration, I’étude de cas
qualitative s’avere un choix pertinent puisque les observations qui la sous-tendent peuvent

étre analysées et réinvesties en cours de route. Tout au long du processus, les apprenants et la
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chercheure, qui est en méme temps enseignante, déterminent a quel point la motivation pour

la lecture s’accroit chez les participants et peuvent ajuster I’intervention en conséguence.

Déroulement de I’étude de cas multiples

L’étude de cas multiples a impliqué une observation continue des participants pendant
une période d’intervention d’une durée de 9 semaines. Cette intervention reposait sur
I’hypothese selon laquelle en guidant les éléves qui éprouvent des difficultés dans leur
apprentissage de la lecture vers une meilleure autogestion de celui-ci, leur motivation et, par
ricochet, leurs compétences seront accrues. Ainsi, apres avoir observé les habiletés
d’autogestion et la motivation des participants, et interviewé ceux-ci afin de déterminer leurs
besoins, la chercheure enseignante a modelé les stratégies d’autogestion dont les éléves
avaient besoin. Les éléves participants ont ensuite mis en pratique ces stratégies pour élaborer
leur portfolio d’apprentissage électronique PERLE en lecture. La chercheure enseignante a
noté ses observations concernant I’appropriation des stratégies d’autogestion par les
participants dans un journal de bord. Pour leur part, les participants ont élaboré leur portfolio
et noté leurs réflexions dans leur propre journal de réflexion. Les observations et réflexions
noteés dans ces journaux, autant le journal de bord de la chercheure enseignante que le journal
de réflexion des participants, ont permis un retour quotidien sur les buts d’apprentissage et les
stratégies utilisées par I’éléve qui prenait progressivement ses apprentissages en charge. A la
fin de la période d’intervention, les participants ont été a nouveau appelés en entrevue pour
discuter de leurs progres et de leur motivation personnelle pour les taches de lecture.

De facon plus concréte, I’intervention a eu lieu pendant une période ininterrompue de
lecture quotidienne en salle de classe, période qui durait environ 30 minutes. Au début de
I’intervention, chaque participant a été invité a se familiariser avec le portfolio électronique

PERLE. Il s’agissait pour chacun d’apprendre & utiliser ce logiciel pour faire de
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I’autoréflexion, se fixer des buts, un but par semaine, et a vérifier ses progres vers I’atteinte de
ceux-ci apres sa lecture quotidienne de textes.

La chercheure enseignante avait plusieurs roles a jouer lors des périodes
d’intervention. Au début de chaque période, elle présentait une nouvelle stratégie de lecture
aux éléves ou bien rappelait une stratégie utile déja connue. Lors de la période de lecture, elle
circulait parmi les participants afin de lire avec certains, prenait note de ses observations du
comportement de chaque participant et, finalement, clarifiait au besoin comment remplir le
journal de réflexion et offrait une rétroaction écrite pour les participants avec lesquels elle
lisait. En particulier, dans chacun des portfolios, la chercheure enseignante avait la possibilité
d’offrir une rétroaction sur I’atteinte des buts fixés chaque semaine par les participants. Ces
derniers pouvaient s’inspirer de cette rétroaction lorsqu’ils fixaient leur prochain but. Il est a
noter que la rétroaction écrite de la chercheure enseignante pour chaque participant n’a pas été
faite chaque jour mais plut6t a la fin de chaque semaine, chaque fois que le participant

réfléchissait a I’écrit sur le but qu’il s’était fixeé.

Participants

Les participants a cette recherche constituent un échantillon non-aléatoire par choix
raisonné (Angers et Lamarre, 1994) et comptait 6 éléves de 5° année provenant d’une école
frangaise au Manitoba. Ces 6 éléves, tous des garcons, étaient &gés de 10 ans, 0 mois a 10 ans,
8 mois. Ils ont été choisis parce qu’ils éprouvaient des difficultés dans I’acquisition de la
lecture frangaise. Leur dossier scolaire indiquait que leur rendement en lecture était en retard
d’un a deux ans par rapport a leurs pairs du méme niveau. Les participants ont été choisis de
facon délibérée en suivant une recommandation de Newman (2008). Dans sa recherche
portant sur la stratégie d’autogestion consistant a « demander de I’aide » pour se motiver, cet
auteur souligne que, malgré le fait que cette stratégie offre plusieurs bénéfices a un apprenant,

les éleves en difficulté ne I’utilisent pas d’une maniéere spontanée. Cette constatation fait
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ressortir le besoin pressant d’intensifier les efforts pour faire acquérir a ces éleves les
stratégies d’autogestion qui leur font défaut. Sur le plan pratique, les 6 participants a cette
étude étaient directement accessibles a la chercheure qui, en tant qu’enseignante, travaillait
déja a améliorer la lecture francaise de ces éléves en salle de classe. Ces éleves bénéficiaient
d’adaptations fréguentes a leur programme de lecture comme par exemple, I’offre d’appui

audio pour I’étude de romans en classe.

Précisons que la participation des sujets a cette étude a exigé I’obtention au préalable
du consentement averti de leurs parents (voir formulaire a I’annexe 1). Ce consentement était
tributaire des précautions prises pour assurer la confidentialité et ’lanonymat des participants
et minimiser les inconvénients associés a la participation a I’étude. De plus, méme si les
parents ont donné leur consentement, les participants eux-mémes n’étaient pas obligés de

participer s’ils ne le désiraient pas.

Proceédure de collecte des données

En plus de la consultation du dossier scolaire des éleves, les données ont été recueillies
aupres des 6 participants par observation directe de la chercheure enseignante dans le
déroulement des activités quotidiennes de la classe et notées dans son journal de bord, par une
série d’entrées quotidiennes dans le journal de reflexion des éleves, par des entrevues pré et
post intervention, de méme que par I’autoévaluation des participants de leur propre portfolio
d’apprentissage, tel que sauvegardé a I’ordinateur a la fin de I’intervention. Ces outils visaient
a recueillir des données qui détermineraient si les lecteurs de ce niveau intermédiaire, qui
éprouvaient des difficultés dans I’apprentissage de la lecture, deviendraient davantage motivés
et expliqueraient leur amélioration dans ce domaine par des attributions causales davantage

positives si on leur permettait de s’autogérer en construisant un portfolio électronique.
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L’observation directe de la chercheure enseignante se faisait sur une base quotidienne
et était guidée par un certain nombre de themes correspondant a ceux qui se retrouvaient dans
le journal de réflexion (voir annexe 2) des éleves participants :

e Le choix de lecture des participants et les raisons de ce choix;

e Le but de lecture de chacun et le degré d’atteinte de celui-ci;

e L’intérét manifeste des participants et leur engagement dans les taches de lecture;

e Les perceptions des participants concernant leur degré de réussite;

e Les stratégies de lecture mises en ceuvre.
Les observations consignées dans le journal de bord de la chercheure enseignante tenaient
aussi compte de I’appropriation des stratégies d’autogestion de leur apprentissage par les
participants, ainsi que des comportements qui manifestaient leur motivation envers la lecture
et les changements au niveau de leur lieu de contrdle.

Le journal de réflexion des participants (annexe 2), pour sa part, devait é&tre complété
lors de la période de lecture quotidienne. Etant donné que ce journal de réflexion faisait partie
de la routine quotidienne dans la salle de classe et que tous les éleves de la classe y
participaient, ce choix méthodologique ne causait aucun dérangement particulier dans la
journée des participants. Ce journal de réflexion prenait la forme d’une liste a cocher, avec
quelgues questions a réponses courtes, portant sur le choix et le but de lecture, le degré
d’atteinte des buts, les perceptions concernant I’intérét envers la lecture et le degré de réussite,
les stratégies mises en ceuvre par I’éléve. La simplicité de cette liste a cocher était un atout,
puisque les participants avaient déja des difficultés en lecture. La maniére de noter les
réflexions dans ce journal a été modelée par la chercheure enseignante avec tous les
participants afin de s’assurer que le processus était bien compris. Ce journal de réflexion
offrait I’option d’inclure une rétroaction d’autrui si le participant lisait avec un pair ou avec un

adulte. Par la suite, le journal de réflexion servait de tremplin a partir duquel I’éléve se fixait
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des buts de lecture hebdomadaires dans son portfolio électronique. Au début de la semaine,
I’éleve choisissait une lecture cible, réfléchissait a ses besoins de lecture pour enfin cibler un
but & accomplir durant la semaine. A la fin de chaque semaine, les participants notaient une
rétroaction sur I’atteinte de leur but et la chercheure enseignante leur offrait une rétroaction
écrite sur celui-ci. La semaine suivante, I’éléve pouvait considérer cette rétroaction de
I’enseignante en fixant son prochain but. Les éléves étaient guidés au besoin dans ce
processus par la chercheure enseignante.

Le journal de réflexion faisait partie intégrante du portfolio électronique PERLE.
Avant I’intervention, tous les participants ont eu I’occasion de se familiariser avec le site de
leur portfolio électronique PERLE et ce, dés la rentrée scolaire en septembre. L’entrainement
a commencé avec la rédaction d’une courte page web qui permettait a I’éleve de personnaliser
son portfolio. Par la suite, en groupe classe, les éleves ont appris a se fixer des buts pour une
variété de taches a exécuter en classe. Cette période de pratique était essentielle afin que
chaque éléve puisse démontrer sa capacité de se fixer des buts d’apprentissage et de les noter
au bon endroit dans son portfolio électronique. Les six participants ont demontré qu’ils étaient
capables de suivre les étapes nécessaires pour accomplir cette tache. Cela a cependant exigé
un soutien relativement intensif avant que les éleves acquiérent les aspects plus mécaniques
de I’activité et puissent la réaliser de fagon autonome. Cette période de pratique avec le
portfolio électronique PERLE a donc établi une certaine compétence en ce qui a trait a la
notation des réflexions avec cet outil avant de débuter I’intervention.

Les entrevues pré et post intervention (voir annexes 4 et 5) se sont déroulées
individuellement et enregistrées aux fins de retranscription et d’analyse. Ces entrevues étaient
guidées par certains principes comme I’écoute active, I’établissement d’un rapport positif
avec le participant, la sensibilité aux indices corporels et non-verbaux révélant I’état émotif du

participant (Morrison et Anders, 2001). Dans le cadre de I’entrevue, le participant pouvait
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approfondir ses réflexions a un niveau qui n’était pas possible dans son journal de réflexion.
Le plan d’entrevue comprenait sept questions guides visant a faire ressortir les attitudes
envers la lecture, les raisons pour la lecture, la fréquence des lectures, le genre de lecture qui
intéressait le participant, ses forces et ses défis en lecture, de méme que ses stratégies
privilégiées dans ce domaine. L’entrevue post intervention était identique a la pré-entrevue
mais comprenait une question additionnelle qui amenait le participant a évaluer les
changements qui s’étaient produits chez lui au cours des 9 semaines d’intervention. Les
questions étaient formulées d’une maniére ouverte pour la plupart dans le but d’amener le
participant & approfondir ses pensées. Les réponses fournies au cours des entrevues s’inscrive
donc en complémentarité avec les données recueillies par le biais du journal de réflexion.

Il faut signaler que la chercheure était tres familiére avec les participants puisque les
participants étaient ses éleves en salle de classe et, pour certains, ses eléves en
orthopédagogie. 1 était donc important que les participants ne ressentent pas de coercition de
sa part. Méme si la chercheure a elle-méme dirigé les entrevues durant les heures de classe,
dans son bureau d’orthopédagogie, les participants demeuraient libres de participer a
I’entrevue ou d’arréter celle-ci a n’importe quel moment, sans autre conséquence.

Enfin, I’auto-évaluation du portfolio électronique de chaque participant s’est faite a la
fin de la période d’intervention. A ce moment, les six participants ont été amenés & auto-
évaluer leurs contributions hebdomadaires au portfolio électronique (voir annexe 6) a I’aide
d’une liste a cocher visant a faire ressortir I’état de développement des habiletés d’autogestion
et de la motivation envers la lecture, plus particulierement en ce qui a trait a la création de

buts de lecture, aux demandes d’aide et a la réflexion fréquente sur son progrés de lecture.
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Méthodes d’analyse des données

L’ analyse porte sur les données provenant des dossiers des €léves, des observations de
la chercheure-enseignante, des journaux de réflexion des éléves, des deux entrevues, de
I’autoévaluation du produit final et du portfolio d’apprentissage lui-méme. L’analyse vise a
déterminer si les participants qui éprouvaient des difficultés dans I’apprentissage de la lecture
pouvaient utiliser a bon escient les stratégies d’autogestion de leurs apprentissages de la
lecture et ainsi développer une plus grande motivation et un lieu de contr6le interne en
construisant un portfolio électronique. Méme si un certain nombre de données pouvaient
s’analyser d’une maniére quantitative, nous avons limité ce type d’analyse a quelques
analyses descriptives de base, préférant mettre I’accent sur une analyse globalement
qualitative, afin de développer une compréhension plus en profondeur de I’évolution des
participants.

Dans ce sens, les données ont servi a construire des récits narratifs (Karsenti et Savoie-
Zajc, 2004), un récit pour chacun des participants. Le récit narratif permettait de considérer
les données provenant de toutes les sources a la fois et de les synthétiser afin de rendre
compte de I’évolution de chacun des participants au cours de I’intervention. Les récits étaient
construits autour des themes précisés dans notre hypothese de recherche, c’est-a-dire la
motivation des éleves et leur lieu de contréle face aux taches de lecture avant, pendant et
aprés I’intervention, de méme que I’appropriation progressive des habiletés d’autogestion de
leur apprentissage et les améliorations dans leur compétence en lecture. Une attention spéciale
a été prétée aux themes qui ont émergé des données elles-mémes afin d’élargir la
compréhension de I’expérience unique de chaque participant. Ainsi, chaque récit a dévoilé
I’évolution de I’éléve qui utilisait le portfolio électronique pour se fixer des buts de lecture et

prenait en charge sa démarche d’apprentissage. La comparaison de ces récits a permis, par la
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suite, de relever des tendances et des patrons qui s’appliquaient a tous les cas, de méme que
les particularités qui rendaient I’expérience de chacun des participants unique.

La construction de récits narratifs a demandé un effort particulier de la part de la
chercheure afin d’assurer la plus grande objectivité possible a la démarche d’analyse. Dans
cette optique, la chercheure devait faire preuve de transparence (Pourtois et Desmet, 2007) en
ce qui a trait a ses valeurs éducatives et a ses attentes envers les éléves. Par conséquent, la
construction des récits narratifs des éléves a été précédée par une réflexion de la part de la
chercheure sur ses propres démarches tout au long de I’intervention.

Enfin, afin d’assurer I’anonymat et la confidentialité des participants, des
pseudonymes ont été utilisés pour chacun des récits et les informations jugées trop

personnelles ont été tenues sous silence.

Limites et retombées de la recherche

Etant donné I’approche de recherche choisie et le petit nombre de cas étudiés, les
résultats de la présente recherche ne peuvent pas étre généralisés. Comme mentionné
précédemment, les résultats peuvent seulement étre applicables avec prudence auprées d’éleves
ayant des caractéristiques semblables aux participants de cette recherche et évoluant dans des
contextes similaires. De plus, malgré les précautions prise a cet égard, et étant donné que la
chercheure tient a ceeur la réussite de ses éléves, les biais associés a la subjectivité de la
chercheure ne peuvent étre totalement atténués.

Par contre, les retombeées d’une telle recherche sont potentiellement significatives. Si
les participants parviennent a développer une motivation accrue pour la lecture en se fixant
eux-mémes des buts et en réfléchissant sur leur démarche pour les atteindre, une amélioration
de leurs habiletés en lecture est susceptible d’en découler. Egalement, si ces éléves peuvent

choisir leurs propres stratégies de lecture et experimentent un certain succeés dans les taches
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reliées a la lecture, leur confiance en leurs propres compétences en sera accrue, ce qui les
encouragera a continuer a déployer les efforts nécessaires pour réussir dans le futur. Bref,
I’acquisition des stratégies d’autogestion par les participants de cette étude pourrait constituer
une retombée durable constituant pour eux la clé de leur réussite scolaire.

Dans une optique plus large, les résultats de cette recherche, peuvent fournir des
arguments et des pistes d’intervention précises pour les enseignants et enseignantes qui sont

confrontés quotidiennement a des éléves en difficulté et démotivés.



Chapitre 3

Analyse des résultats
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Ce chapitre présente les résultats de I’analyse des données recueillies au cours de cette
étude en vue de faire ressortir les changements dans la motivation pour la lecture et le lieu de
contrdle des participants avant, durant et aprés I’intervention. Une premiere partie du chapitre
permet d’établir le niveau de base des participants en ce qui a trait a leur rendement en lecture
et leurs comportements face a la tche de lecture avant I’intervention, a partir de I’examen de
leurs dossiers scolaires, des observations de la chercheure enseignante, ainsi que des réponses
fournies par les participants lors de la pré entrevue. La deuxieme partie s’intéresse a
I’évolution des participants durant I’intervention. Elle reléve les changements provoqués par
I’introduction de la tache ouverte de lecture dans les comportements d’évitement et
d’attention a la tache et I’appropriation des stratégies d’autogestion par les éléves. La
troisiéme partie traite des changements observés de la pré entrevue a la post entrevue en
termes de motivation et de lieu de contrdle, ainsi que de I’impact de I’utilisation du portfolio
électronique PERLE. Enfin, la discussion établit les liens entre les résultats de I’étude et les
théories établies au départ dans cette recherche, de méme que sur les questions soulevées par

les données empiriques observées au cours de I’intervention.

Motivation pour la lecture et lieu de controle avant I’intervention

L’examen des récits narratifs des 6 éléves participants a cette recherche montre
gu’avant I’intervention, tous possédent relativement peu de motivation pour les taches de
lecture et que cette motivation est principalement extrinséque. Tous les éléves ciblés ne se

sentent pas vraiment en contrdle de leur expérience de lecture. Ces constatations reposent sur
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I’examen de leur rendement en lecture, I’observation de leur comportement pendant les
périodes de lecture en classe et leurs propres commentaires pendant la pré entrevue.

Le tableau 1 présente les résultats des éléves en lecture tels qu’inscrits a leur bulletin
scolaire en mars de I’année en cours, de méme que les résultats obtenus en janvier au test
standardisé mesurant la motivation, la fluidité et la compréhension en lecture, administré a
I’ensemble des éléves de la 5° année de la division scolaire. On constate que le rendement
général des éleves selon leur bulletin varie de la basse moyenne (62 %) a la haute moyenne
(80 %). Les résultats du test standardisé indiquent que les éléves sont généralement en voie de
surmonter leurs difficultés en lecture. C’est au niveau de la motivation que les scores sont les
plus bas, sauf peut-étre pour un éléve, Neal, dont le score se situe carrément dans la moyenne
pour son groupe d’age.

Tableau 1

Rendement en lecture (en pourcentages) des éléves selon le bulletin scolaire et
le test standardisé de la division scolaire

Eléve Bulletin Test de la division scolaire en lecture
motivation Fluidité compréhension
Ben 62 63 69 58
Claude 75 63 75 71
Neal 80 75 69 79
Ovide 80 65 88 83
Jean 64 63 69 63
Sasha 69 50 100 67

L’observation du comportement pendant les périodes de lecture avant le début de
I’intervention apporte un éclairage sur les comportements d’évitement des tdches manifestés
fréquemment par les éleves (voir tableau 2). Les observations notées dans les récits narratifs
(RN) révélent en particulier : parler & ses voisins, faire des commentaires ou des farces (RN
Ben, p. 116; Claude, p. 122; Neal, p. 127; Ovide, p. 133; Jean, p. 139), regarder dans le vide
ou autour de la classe pendant des périodes de temps relativement longues (RN Ben, p. 116;

Claude, p. 122; Neal, p. 127; Jean, p. 139; Sasha, p. 145), demander souvent pour aller a la
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toilette ou a la buvette (RN Ben, p. 116), jouer avec des objets (RN Claude, p. 122; Sasha,
p.145), se coucher sur sa table de lecture et refuser d’ouvrir son livre (RN Sasha, p. 145),
choisir des livres de niveau inférieur et prendre beaucoup de temps pour choisir (RN Neal, p.
127). On voit donc que tous les éleves ciblés ont développé un ensemble de stratégies qui leur
permet de survivre une période de lecture qui leur est imposée sans toutefois s’ impliquer
activement dans I’activité de lecture elle-méme. On peut en déduire qu’au début de
I’intervention, le lieu de controle pour les activités de lecture en salle de classe est
principalement externe pour les six éleves observés, personne ne s’y livrant de fagon
spontanée, ni pour le plaisir, sauf dans quelques rares occasions.

Tableau 2

Comportements d’évitement des taches de lecture manifestés
avant la période d’intervention

Ben Claude | Neal Ovide Jean Sasha
Parle/fait des N N N N N
commentaires aux
voisins/fait des farces
Regarde dans le N N N N N
vide/regarde autour de
la classe

Demande pour aller a | V
la toilette/buvette

Joue avec des objets N N
Marche autour de la N

classe

Est couché sur sa N
table/refuse  d’ouvrir

son livre

Choisit des livres de N

niveau inférieur/ prend
beaucoup de temps
pour choisir

Dans le cadre de la pré entrevue, les motivations a lire rapportées par les €léves
apparaissent relativement faibles. Tel que noté dans les RN, Ben percoit la lecture comme

étant tres utilitaire en relation avec les exigences scolaires; ses raisons personnelles pour lire
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sont d’apprendre de nouveaux mots et pratiquer la lecture (p. 116). Pour Claude, la lecture
semble étre une obligation : il la décrit comme une tache importante qu’il est obligé de faire
tous les jours avant le souper (p. 122). De son c6té, Neal lit surtout pour des raisons trés
pratiques comme étre capable de lire les panneaux de circulation lorsqu’il apprendra a
conduire une voiture (p. 127). Pour Ovide, les raisons pour lire sont d’ordre plus avancées
puisqu’il mentionne que la lecture le rendra plus intelligent, lui permettra de savoir ce qui se
passe dans le monde et I’aidera a savoir comment partager son opinion (p. 133). Pour Jean, la
lecture semble avoir deux volets : il lit en soirée parce que cela lui est imposé comme devoir,
mais il affirme aussi que la lecture peut étre une source de plaisir pour lui. Ceci est appuyé par
son propre compte rendu des lectures qu’il a aimées, des livres dréles qui ne sont pas trop
longs (p. 139). Pour Sasha, une premiere raison pour la lecture est d’apprendre de nouveaux
mots. Comme deuxieme motivation, il avance que la lecture est utile pour passer le temps
lorsqu’il n’a rien a faire (p. 145). Bref, aucun participant, sauf Ovide, ne démontre une
motivation pour la lecture comme activité intellectuelle enrichissante. De méme, aucun des
six éleves, sauf Jean, ne fait spontanément de lien entre ses motivations a lire et le plaisir de
se livrer a une telle activité de maniére autonome. Ainsi, en termes de motivation a lire avant
I’intervention, les propos de chaque participant montrent que cette activité est principalement
contrélée de fagon externe. Mais il y a quand méme des moments ou le contrdle interne se
manifeste. En effet, tous les éléves mentionnent certains types de textes qu’ils aiment lire. La
lecture des RN montre que Ben aime les textes informatifs sur les animaux et les voitures (p.
116). Pour sa part, Claude affirme aimer des livres droles et des bandes dessinées (p. 122).
Neal dit aimer des livres excitants, intenses ou drdles (p. 127). Ovide aime les livres droles et
amusants, surtout en anglais (p. 133). Jean mentionne en particulier des livres droles ou

d’aventure (p. 139). Sasha aime des livres de science fiction et des bandes dessinées (p. 145).
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On voit donc que tous ont des affinités avec les livres et qu’ils peuvent a certains moments y
trouver plaisir.

Dans le méme sens, on constate que tous les 6 éléves sont capables de réfléchir sur la
qualité de leur expérience de lecture et de rapporter des expériences négatives et positives
dans ce domaine. Ils manifestent aussi une certaine ouverture d’esprit envers certaines
stratégies qu’ils ont apprises a I’école en vue de s’améliorer. Ainsi, Ben parle favorablement
de I’occasion qu’il a eu de choisir un aloum de lecture sur les Olympiques 2010 & VVancouver.
Par contre, la lecture d’un livre que lui a imposé sa mére constitue pour lui une expérience
négative. Lorsque questionné sur les stratégies qu’il utilise pour ameéliorer sa lecture, Ben
mentionne : relire pour mieux comprendre et lire quotidiennement pendant une heure (RN,
Ben, p. 116). Pour sa part, Claude rapporte des expériences positives de lecture qui se
déroulent a la maison, sans toutefois expliciter davantage sur celles-ci. La seule expérience
négative dont il se souvient concerne la lecture d’un roman choisi par son enseignante. Sa
stratégie pour améliorer sa lecture vise le développement des habiletés mécaniques : lire bien
en prononcgant les mots clairement (RN, Claude, p. 122). De son c6té, Neal considére ses
expériences de lecture comme étant positives lorsqu’il s’agit de lire sur des sujets qui
Iintéressent. A I’inverse, une telle expérience est percue négativement lorsque le sujet ne
I’intéresse pas. Neal affirme qu’il doit lire davantage a la maison pour s’améliorer et que ses
choix de lecture doivent lui présenter un défi raisonnable en termes de niveau de difficulté du
texte (RN, Neal, p. 127). Quant a Ovide, la lecture de la série de livres La cabane magique,
que lui avait suggérée son enseignante de 3° année, a constitué pour lui une expérience des
plus positives. Au contraire, Ovide se rappelle que ses deux premiéres années a apprivoiser la
lecture avec beaucoup de petits livres portant sur des themes qui lui étaient peu familiers ont
été particulierement désagréables. Ses stratégies pour améliorer sa lecture sont de lire de

courts textes dans Internet, relire ce qu’il ne comprend pas et faire des prédictions. 1l a aussi
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comme but de lire un grand roman en entier avec sa mere (RN, Ovide, p.133). Pour Jean, une
expérience de lecture s’avere positive lorsqu’il fait son propre choix de livre, et que la lecture
se fait a la maison. Inversement, il rapporte qu’une expérience de lecture s’est avérée négative
lorsque son enseignante a choisi le livre pour lui et I’a obligé a en répéter plusieurs fois la
lecture. Comme stratégies pour s’améliorer, Jean mentionne la relecture pour mieux
comprendre le texte et pratiquer sa lecture pendant une demi-heure a une heure par jour (RN,
Jean, p. 139). Enfin, pour Sasha, une expérience de lecture positive consiste a lire une bande
dessinée amusante. Ses expériences de lecture sont négatives lorsqu’on lui impose la lecture
de romans a I’école. 1l avoue ne pas avoir de stratégie concréte pour améliorer sa lecture, sauf
le fait de se chronométrer pour savoir combien de temps il passe a cette activité (RN, Sasha,
p. 145). Ces données indiquent clairement que le manque de motivation de ces éleves pour la
lecture s’explique par le fait qu’ils percoivent cette activité comme imposee principalement
par I’école, les textes portant sur des sujets ou des genres littéraires qui ne les intéressent pas,
ou étant présentés dans des formats qui ne leur conviennent pas. Par contre, lorsqu’ils sont
placés dans un autre contexte, notamment a la maison, et qu’ils ont la liberté de choix, la
lecture devient alors plus amusante et enrichissante.

Ces résultats indiquent qu’au début de I’intervention, tous les éléves étaient
susceptibles de répondre positivement a I’approche adoptée dans cette recherche dans la
mesure ou I’activité ouverte de lecture, encadrée par le portfolio PERLE, leur offrait
I’occasion de choisir des textes en fonction de leurs intéréts changeants et de leurs besoins

individuels. Quel en a donc été I’effet sur leur motivation a lire en salle de classe?

Motivation pour la tache de lecture ouverte durant I’intervention
L’examen des récits narratifs pendant la période d’intervention fait d’abord ressortir

les changements pouvant étre attribués a I’introduction de la tache ouverte de lecture au
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niveau des comportements d’évitement et d’attention a la tache. 11 s’intéresse ensuite a
I’appropriation par les éléves des stratégies d’autogestion d’intérét dans cette étude, c’est-a-
dire la capacité de poser des questions ou de demander de I’aide pour surmonter les
difficultés, la capacité de se fixer des buts appropriés et la capacité d’autoréflexion sur ses
propres progres en lecture. Ces stratégies étant intimement inter reliées, elles seront analysées

ensembles.

Introduction de la tache ouverte de lecture en salle de classe

L’introduction de la tache ouverte de lecture a amené les participants de cette étude a
faire des choix quotidiens de textes appropriés tant au niveau du contenu qu’a celui de la
difficulté du texte. En remettant aux éléves la responsabilité pour leurs choix de lecture,
I’enseignante leur a fourni I’occasion de contréler la tache en fonction de leurs intéréts,
rendant celle-ci d’autant plus motivante pour eux (Perry, 1998). L’éléve qui a I’occasion de
faire des choix et de s’autogérer démontre une augmentation d’effort, une capacité accrue a se
fixer des buts et une meilleure impression de son efficacité personnelle (Zimmerman, 2008).
De plus, comme les choix en salle de classe sont rarement faits en isolement, I’éleve est
amené a collaborer, a discuter avec I’enseignant et les pairs, ce qui renforce ses
apprentissages. Malgreé le fait que tous les participants de cette étude ont été ciblés a cause de
leur pauvre performance en lecture, ceux-ci faisaient partie d’un groupe de trente éleves qui,
comme eux, apprenaient a s’autogerer au niveau de la lecture. Bien que les interactions des
participants avec leurs pairs n’ont pas été documentées dans cette recherche, il est probable
qu’en observant les choix de lecture d’éleves plus habiles et en interagissant avec eux, tout en
étant guidés par I’enseignante, les participants ont bénéficié de multiples modeles susceptibles
de contribuer au succes de I’intervention. Mais pour bien comprendre les effets de

I’introduction de la tche ouverte de lecture sur les comportements d’évitement et d’attention
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a la tache des participants, il convient tout d’abord de décrire les particularités du déroulement
de I’intervention.

La tache ouverte de lecture a été introduite en salle de classe dés la premiére semaine
d’intervention. Tous les éléves de la classe, y inclus les participants pour cette étude, avaient
une grande variété de livres a leur disposition : des romans de différents niveaux de difficulté;
une variété d’albums portant sur des sujets identifiés comme étant préférés des participants a
la suite d’observations faites avant I’intervention, ou lors de la pré-entrevue; des textes
ludiques ainsi qu’informatifs; des bandes-dessinées; des revues variées et des livres de type
« marche a suivre » comme ceux présentant des diagrammes d’origami, des recettes ou des
projets de construction. Le lundi matin, chaque éléve, muni d’un sac a lecture, devait choisir
trois livres parmi ceux exposés en salle de classe. Les livres étaient disposés tout autour de la
classe afin d’en assurer une bonne visibilité et de faciliter le mouvement des éleves, tout en
permettant le partage des opinions a I’égard des livres. Avant cette exposition des livres, la
chercheure enseignante faisait toujours la présentation de quelques livres, incluant parfois la
lecture de certains extraits, dans le but de piquer I’intérét des éléves. La sélection des livres
ainsi mis en évidence était en lien avec les intéréts déja connus des 6 éléves participants, ou
portant sur des sujets qui pouvaient potentiellement les intéresser. Le temps accordé pour le
choix de livres était de 30 minutes mais, en général, la grande majorité des éléves ont
accompli la tache en 15 minutes. En plus de faire des choix de livres en salle de classe, les
éleves avaient I’occasion de visiter la bibliotheque le lundi aprés-midi pour y choisir deux
autres livres. Chaque participant bénéficiait donc de deux périodes de lecture le lundi de
chaque semaine, I’une étant utilisée pour choisir ses livres de la semaine, se fixer un but
observable de lecture et inscrire ce but dans son portfolio électronique. L’autre période était

consacrée a la lecture proprement dite. Les autres jours de la semaine, chaque éléve avait une
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période de lecture soutenue de 30 minutes inscrite a son horaire, sauf les jours de congé ou de
sortie.

L’encadrement des taches ouvertes de lecture a I’aide du portfolio électronique
PERLE se faisait le lundi et le vendredi. Le lundi, chaque participant devait se fixer un but de
lecture approprié a ses besoins. Cette tache était complétée en consultation ou non avec la
chercheure enseignante, dépendant des requétes de I’éleve ainsi que de son niveau
d’autonomie pour la réflexion. Le vendredi, chaque participant devait formuler une réflexion
sur le but qu’il s’était fixé en tenant compte de son cheminement au cours de la semaine et en
lisant la rétroaction que I’enseignante avait inscrite directement dans son portfolio concernant
son cheminement de la semaine précédente. L’autonomie dans la réalisation de cette tache
était encouragée chez chaque participant tout au long du processus. Pour ne pas influencer
I’éléve inddment, I’enseignante inscrivait sa rétroaction de la semaine seulement aprés que
I’éléve avait formulé sa propre réflexion. L’encadrement fourni par le portfolio électronique
PERLE visait, rappelons-le, a impliquer les éléves dans la planification de la tache ouverte de
lecture (Turner et Paris, 1995), et a encourager le développement de leur autonomie. Chaque
participant a donc pris ses propres décisions lors de la fixation de ses buts de lecture ainsi que
lors de la réflexion sur son cheminement, permettant ainsi a I’éléve de ressentir un plus grand
contrdle sur son apprentissage (Perry, 1998; Zubizarreta, 2009).

Deux autres composantes de I’intervention demandent a étre prises en compte : les
mini-lecons quotidiennes de lecture et les modifications dans la sélection de livres offerte aux
éleves. En ce qui concerne les mini-legcons quotidiennes dirigées par I’enseignante, celles-ci
se tenaient a I’intérieur du temps accordé pour la période de tache ouverte de lecture. Les
éleves étaient disposés en cing groupes de travail et I’enseignement de la mini-legon, d’une
durée maximum de 5 minutes, se faisait sous-groupe par sous-groupe. Ces mini-legons

portaient sur les stratégies de lecture et de réflexion ou encore, sur les particularités d’un
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certain genre de texte. En méme temps, cette pratique permettait a I’enseignante d‘observer
les divers comportements des participants et d’intervenir selon les besoins. En particulier,
I’enseignante encourageait ouvertement la discussion entre éléves ou avec elle-méme. Aussi,
en questionnant les éléves sur certains choix de livre, I’enseignante amenait I’éleve a réfléchir
a ses choix de lecture en termes de niveau approprié de difficulté et d’intérét pour lui.

La sélection de livres, pour sa part, a été modifiée toutes les trois semaines. Tout au
long de I’intervention, I’enseignante a ajusté la sélection de livres offerts aux éléves, en tenant
compte des intéréts changeants des participants. Par exemple, en remarquant que Jean
démontrait un intérét envers I’origami, quelques livres portant sur ce sujet ont été placés dans
la sélection. Spontanément, Jean en a choisi un et s’est fixé comme but de lecture pour la
semaine du 16 mai : « Je vais lire toutes les instructions pour étre capable de faire I’origami »
(RN, Jean, p. 142). Les sujets étudiés en salle de classe ont aussi influencé la sélection de
livres. Comme le programme de sciences de la nature portait sur les désastres naturels et la
météorologie, des textes informatifs sur ces sujets ont été mis a la portée des éléves. Ben en
particulier a répondu positivement a cette approche, en choisissant de lire ces textes pendant
le mois d’avril en entier (RN, Ben, p. 116). De méme, le roman Margot et la fiévre de I’or
étudié dans le programme de francais a influencé le choix de Claude pendant les périodes
ouvertes de lecture au cours des semaines du 18 et du 25 avril (RN, Claude, p. 123). Les
autres sujets étudiés en salle de classe n’ont cependant pas eu d’impact sur les participants,
puisqu’aucun n’a choisi de lire sur ces sujets. Enfin, I’enseignante a tenté de répondre
rapidement aux nouveaux intéréts manifestés par ses éleves. Par exemple, durant la 4°
semaine d’intervention, Sasha a choisi son premier roman de la série Journal d’un dégonflé
(RN, Sasha, p. 147), une série trés populaire aupres des jeunes de cet age. Afin de nourrir cet
intérét, I’enseignante s’est empressée de visiter la bibliotheque de I’école et la bibliothéque

publique pour emprunter tous les romans de cette série et les mettre a la disposition des
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éleves. Lors de la post-entrevue, Sasha mentionne son intérét particulier pour cette série de
bouquins.

Au cours des 9 semaines d’intervention, les éleves ont eu 39 périodes ouvertes de
lecture. Voyons maintenant comment les participants ont répondu a cette approche en termes
de comportements d’évitement, de méme qu’en termes de comportements d’attention a la

tache de lecture.

Comportements d’évitement et d’attention a la tache pendant I’intervention

En regardant la fréquence hebdomadaire des comportements d’évitement de la tache
de lecture pour chaque éléve durant I’intervention, on constate certains changements qui
suggerent un accroissement de la motivation chez la majorité d’entre eux. Le tableau 3
présente la fréquence des comportements d’évitement pendant les 9 semaines d’intervention.
La fréquence de ces comportements est utilisée ici seulement a titre indicatif, puisque la durée
de ces comportements est trés variable.

Tableau 3

Fréquence hebdomadaire des comportements d’évitement des taches de lecture, manifestés
par les participants durant les 9 semaines d’intervention

Semaine Ben Claude Neal Ovide Jean Sasha
1 4 9 1 5 11 5
2 3 0 0 2 4 3
3 2 0 0 1 9 6
4 1 0 0 1 3 3
5 0 0 0 1 3 4
6 0 0 0 0 3 2
7 0 0 1 0 3 2
8 0 0 0 2 9 5
9 0 2 1 1 3 3

La lecture du tableau 3 montre que les comportements d’évitement de la tache de lecture sont
a leur maximum pour chacun des six éleves lors de la premiére semaine d’intervention. Dés la

deuxieme semaine, on note une diminution de fréquence chez tous les participants, indiquant
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une certaine capacité pour chaque éléve de choisir des textes qui leur plaisaient. Tous les
éleves ont manifesté moins de comportements d’évitement lors de la derniére semaine
d’intervention; la baisse de ceux-ci a été plus rapide et constante pour certains (Ben, Claude,
Neal, Ovide), mais plus lente et sporadique pour d’autres (Jean, Sasha). Pour Ben et Ovide, la
diminution apparait graduelle, s’étalant sur 4 ou 5 semaines, alors que pour Claude et Neal,
elle s’avére plutét immédiate, puisque les comportements d’évitement sont absents dés la 2°
semaine. Pour Jean et Sasha, malgré une légére tendance a diminuer, les comportements
d’évitement demeurent relativement instables tout au long des 9 semaines d’intervention. On
note en particulier qu’aucun comportement d’évitement n’a été observé pendant deux
semaines consécutives ou plus chez 4 participants. Par contre, on ne peut passer sous silence
le retour quasi-général des comportements d’évitement dans la derniére semaine
d’intervention. Ce fait peut étre attribué au moment de I’année (juin) et aux préoccupations
des éléves envers les activités sportives (soccer, football) en vogue au cours de cette période.
On peut donc déduire de ces observations que I’intervention a eu un effet en termes de
diminution des comportements d’évitement chez Ben, Claude, Neal et Ovide, et & un degré
moindre peut-étre, chez Jean et Sasha. Est-ce le sentiment de contrdle accru qui a permis aux
participants de se montrer plus motives devant une tache ouverte de lecture? Bien sdr, nos
données ne permettent pas de répondre avec certitude a cette question, mais si I’on consideére
que le contrble du choix des textes a été mentionné par les participants comme étant central &
leur motivation en lecture au cours de la pré entrevue, on peut avancer I’idée du contréle
accru comme hypothese explicative. Mais méme si on accepte que le fait de permettre aux
éleves de choisir le type de lecture qui leur plait ait eu un impact sur leur motivation, cette
amélioration semble encore relativement fragile si on en juge par la recrudescence des

comportements d’évitement pendant la derniére semaine d’intervention. Sans doute, une
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période de 9 semaines n’est pas suffisante pour développer une motivation assez forte pour la
lecture pour contrer les dérangements causés par la poursuite d’autres intéréts par les éléves.

Parallelement a la décroissance des comportements d’évitement durant la période
d’intervention, plusieurs autres comportements se sont manifestés qui révélent une
augmentation du temps d’attention prétée a la tache de lecture par chaque participant. Le
tableau 4 présente la répartition des périodes de lecture soutenue observées pour chacun des
participants au cours des 9 semaines d’intervention.

Tableau 4

Fréquence de la lecture soutenue manifestée par les éléves
pour chacune des neuf semaines d’intervention

Semaine | Ben | Claude | Neal | Ovide | Jean | Sasha | Nombre | Nombre | Périodes
moyen | de d’attention
de périodes | soutenue
périodes | possibles | (%)

1 2 3 5 1 0 2 2,17 5 43,3

2 1 4 4 4 2 2 2,83 4 70,8

3 2 3 3 3 1 0 2 3 66,7

4 3 4 4 4 2 2 3,17 4 79,3

5 4 4 5 4 3 2 3,67 5 73,4

6 4 4 4 4 3 3 3,67 4 91,8

7 4 4 2 4 2 3 3,17 4 79,3

8 4 4 4 2 1 1 2,67 4 66,8

9 4 3 4 5 4 3 3,83 5 76,6

Total de | 28 33 35 31 18 18 39

périodes

En premier lieu, on constate que les périodes de lecture soutenue, d’une durée de
trente minutes, deviennent plus fréguentes chez chaque participant et ce, dés la deuxieme

semaine d’intervention, comparativement a la premiere. Une lecture soutenue était notée dans
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les observations quotidiennes de I’éléve lorsque celui-ci était, en apparence, occupé a lire le
livre devant lui. Si I’éléve démontrait des comportements d’évitement qui ne duraient pas plus
de cing minutes, la période entiere était considérée comme une période de lecture soutenue.
Méme s’il n’y avait aucune fagon de savoir d’une maniére définitive si I’éleve lisait vraiment
pendant toute la période, les observations du comportement de chaque éléve accumulées
pendant les 7 mois qui ont précédé I’intervention ont servi de critéres de référence. Par
exemple, si Claude levait la téte de son livre pour regarder dans le vide ou ailleurs dans la
classe, ce comportement n’était pas interprété comme un moment de réflexion sur sa lecture
mais comme un comportement d’évitement de la tache. Claude ayant besoin de toute sa
concentration pour lire, la lecture apparaissait soutenue lorsqu’il était penché sur son livre
avec les sourcils légerement froncés. De méme, lorsqu’Ovide commengait a parler a son
voisin durant la période de lecture soutenue, cela était interprété comme un comportement
d’évitement. L’observation antérieure des échanges verbaux qu’Ovide entretient avec ses
pairs indique que ceux-la lui font facilement oublier la tache a accomplir.

Ainsi, en revenant aux données présentées au tableau 4, durant I’intervention d’une
durée de 9 semaines, on remarque que Neal a accumulé le nombre le plus élevé de lectures
soutenues, soit 35 périodes sur une possibilité de 39. Claude en a accumulé 33, Ovide, 31,
Ben, 28, et Jean et Sasha en ont chacun 18 au total. La volonté des éleves a consacrer une
période de 30 minutes de lecture soutenue semble s’améliorer, en passant de 43,3 % du temps
la premiere semaine d’intervention, aux alentours de 76 % du temps dans les semaines
subséquentes (moyenne des semaines 2 a 9). S’ajoutent a ce résultat global certaines
observations qui renforcent I’idée d’une motivation accrue chez les participants. Tel que
rapporté dans les récits narratifs, on remarque, d’une part, que le comportement d’étre attentif
a la mini-lecon de lecture a été observé chez plusieurs participants : Ben, 3 fois ; Claude,

Neal, Ovide et Jean, une fois. Ce comportement a été noté lorsque I’éleve démontrait une
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écoute active : il se tournait les yeux et le corps vers I’interlocuteur, montrait des signes de
compréhension comme hocher la téte, ou répondait aux questions posées. D’autre part, tous
les six éleves ont manifesté a plusieurs reprises une motivation évidente pour leur choix de
lecture en exprimant verbalement a un pair ou a I’enseignante qu’ils avaient hate de lire le
livre choisi cette journée-1a (Ben, 7 fois; Claude et Jean, 4 fois; Neal et Sasha, 6 fois; et
Ovide, 8 fois). Enfin, deux participants ont pris I’initiative de se retirer du groupe afin de
pouvoir lire sans étre dérangés par les autres éleves dans la classe : Ovide s’est retiré 4 fois et
Sasha, 3 fois. Ce comportement s’avere particulierement significatif, car ces deux participants
démontrent de grandes difficultés de concentration. Le fait qu’ils ont choisi de lire & I’écart
des autres éleves durant la période de lecture soutenue démontre leur capacité de prise de
décision autonome. Dans le cas de Sasha par contre, I’enseignante I’a premierement obligé de
se retirer sur le divan pour lire et ce n’est que plus tard qu’il a continué a prendre cette
décision de lui-méme.

En résumé, malgré les variations observees d’un éléve a I’autre, la diminution générale
des comportements d’évitement de la tache de lecture et I’laugmentation concomitante des
comportements d’attention a la tache indiquent un accroissement de la motivation chez tous
les participants a cette étude. Le fait que I’attention pour la tache s’est améliorée relativement
rapidement a la suite de I’introduction de la tache ouverte de lecture suggere que de redonner
aux éleves le contrdle sur leur choix de lecture est un facteur important pour le développement
de la motivation et, par ricochet, sur leur volonté de s’approprier et de mettre en pratique les
stratégies d’autogestion de leur apprentissage, un sujet traité plus en profondeur dans la

section qui suit.
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Stratégies d’autogestion durant I’intervention

Un objectif important de I’intervention était d’amener I’éléve a développer des
stratégies d’autogestion en demandant de I’aide, en se fixant des buts, en réfléchissant sur ses
progres. Signalons dés le départ que trés peu de demandes d’aide ont pu étre documentées
dans cette étude, et celles-ci ont toujours été faites dans le cadre de la fixation des buts. Par
conséquent, cette stratégie ne sera pas discutée ci-apres. Par contre, nos données montrent que
la fixation des buts et la réflexion associée au choix des buts et & I’atteinte de ceux-ci ont
évolué d’une maniére positive pour la majorité des participants.

La capacite de se fixer des buts et de réfléchir sur ceux-ci est une composante
essentielle au développement de I’autogestion chez I’éléve et de I’établissement d’un lieu de
contréle interne pour la tache de lecture. Lorsque les participants se fixaient des buts
hebdomadaires, la chercheure enseignante les a guidés dans leur réflexion personnelle de sorte
que le but choisi ait une plus grande probabilité d’étre atteint et donc, d’avoir un impact
positif sur leur motivation pour la lecture. Si les mini-legons de lecture quotidiennes
pouvaient influencer les éléves dans leur choix de buts, ce sont les discussions individuelles
entre I’enseignante et chacun des participants qui ont servi a stimuler leur métacognition. Il
s’agissait d’amener les éléves a se choisir des buts réalisables qui incluaient des stratégies
précises pour surmonter leurs difficultés et en faciliter I’atteinte. A quoi sert, par exemple, de
se fixer comme but de « savoir la fin de I’histoire » si I’éleve ne connait pas une partie du
vocabulaire utilisé par I’auteur. Sa lecture sera alors une source de frustration constante et il
est probable qu’il ne se rendra pas a la fin de I’histoire. Par contre, s’il a réfléchi sur ses
difficultés de vocabulaire et qu’il se fixe comme but de « s’informer sur le sens des mots qu’il
ne comprend pas », ses chances de mieux comprendre I’histoire et de soutenir sa motivation
jusqu’a la fin sont augmentées. Ceci rejoint les idées de Locke et Latham (1990) et Schunk

(2003) a savoir que le seul fait de se fixer un but de lecture n’a pas nécessairement d’impact
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sur I’amélioration de I’apprentissage de I’éleve. Ce sont plut6t les buts qui visent une
performance précise reliée aux besoins de I’éléve qui résultent dans une telle amélioration.
Dans cette optique, deux criteres ont été utilisés pour évaluer la qualité des buts fixés
par chaque éléve tout au long de I’intervention : 1) la précision : le but incluait-il une stratégie
décrite de maniére assez claire pour pouvoir étre observée par I’enseignante ou auto-évaluée
par I’éléve? Ou était-il trop genéral, donc sans stratégie ou formulé vaguement de telle sorte
qu’il était difficile a cerner et a évaluer autant par I’enseignante que par I’éléve; 2) le degre
d’autonomie : le but a-t-il été fixe seul par I’éleve? Avec appui de I’enseignante ou d’un autre
éleve? Ou pas du tout? La considération de ces deux critéres permet, d’un c6té, de déterminer
si I’éleve est capable de réfléchir a ce qu’il veut accomplir en lecture et a comment améliorer
ses compétences dans ce domaine. D’un autre coté, le degré d’autonomie a se fixer un but est
une indication du développement de la capacité de prendre charge son propre apprentissage,
donc de s’autogérer. Un exemple de but précis et observable est celui que Neal s’est fixé lors
de la 4° semaine d’intervention : « Je vais essayer d’apprendre quelque chose de nouveau au
sujet du baseball en lisant les titres et les sous-titres » (RN, Neal, p. 129). Un exemple d’un
but trop général est celui fixé par Claude durant la 1 semaine d’intervention : « Bien lire »
(RN, Claude, p. 122). En ce qui a trait a I’autonomie, le but était considéré comme étant fixé
seul si I’éléve n’exigeait aucun appui pour choisir son but, ni pour I’insérer dans son portfolio
électronique. Il faut cependant préciser ici que les demandes d’aide ou d’appui par les
participants ont été encouragées tout au long de I’intervention et surtout lorsque les éléves se
fixaient des buts. Par conséquent, si I’éléve faisait des demandes d’aide qui exigeaient une
discussion ou une révision de I’enseignement, et qu’il choisissait ensuite son but seul et
I’insérait dans son portfolio, cela était considéré comme un choix autonome. Par contre, si
I’éléve devait étre guidé a chacune des étapes du processus et ne parvenait pas a formuler seul

son but ni a I’oral, ni a I’écrit, ce but était alors noté comme ayant été choisi avec appui.
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Un portrait global de la qualité des buts fixés par les 6 participants au cours des 9
semaines d’intervention est présenté au tableau 5. Tenant compte du fait que le nombre total
de buts pouvant étre fixés au cours de I’intervention est de 9 (un but par semaine), on voit que
4 éleves, Ben, Neal, Ovide et Jean, ont pu se fixer des buts précis de lecture la majorité du
temps (6 ou 7 fois sur 9 possibilités), tandis que 2 participants, Claude et Sasha, ont accompli
ceci moins de la moitié du temps (4 et 3 fois respectivement).

Tableau 5

Qualité des buts fixés par les éléves et de leurs réflexions durant
les 9 semaines d’intervention

Critére Ben Claude Neal Ovide Jean Sasha
observé

but précis | 7 4 7 6 7 3
but 2 5 2 3 0 6
général

fixé avec |4 7 8 4 4 3
appui

fixé seul 5 2 1 5 3 6
aucun but |0 0 0 0 2 0
réflexion |7 6 8 9 7 4
faite seul

réflexion |0 2 1 0 0 4
avec appui

aucune 2 1 0 0 2 1
réflexion

En ce qui concerne le 2° critére portant sur I’autonomie, il faut d’emblée considérer
I’importance d’interpréter celui-ci en conjonction avec le critére de précision. En effet, a la
lecture du tableau 5, on constate que Sasha s’est fixé un but sans appui 6 fois durant les 9
semaines d’intervention. Il pourrait donc étre considéré comme le participant démontrant le
plus d’autonomie. Par contre, pour cet éléve, les 6 tentatives de se fixer des buts de fagon
autonome ont conduit a la formulation de buts généraux et vagues. Pour expliquer ces

résultats, il est utile de savoir que Sasha a décidé apres quelques semaines d’intervention qu’il
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n’avait plus besoin de I"aide d’autrui, alors qu’il aurait pu certainement en bénéficier encore.
Par contre, 2 éleves, Ben et Ovide, ont pu fixer leurs buts sans appui 5 fois durant
I’intervention (voir tableau 5). Le premier but que Ben s’est fixé seul était général, mais les 4
suivants étaient des buts précis. Quant a Ovide, les 2 premiers buts qu’il s’est fixés seul
étaient généraux, alors que les 3 autres se sont avérés précis. Ainsi, munis des stratégies de
lecture enseignées et d’indices fournis par I’enseignante, ces 2 éleves semblent avoir acquis
une certaine capacité de se fixer des buts de fagon autonome. Les 3 autres éleves, Jean,
Claude et Neal, ont pu se fixer des buts seuls a quelques reprises (Jean 3 fois, Claude 2 fois et
Neal 1 fois). Cependant, ces éléves se sont souvent montrés incertains et hésitants au moment
du choix du livre ou du but approprié au livre et a leurs besoins. En plus, la mécanique reliée a
I’utilisation du clavier d’ordinateur pour noter leurs buts n’était pas bien rodée chez eux, ce
qui a interféré avec leur capacité d’autonomie.

Si I’on approfondit I’analyse éléve par éléve, on constate que Ben a su développer sa
capacité d’autogestion jusqu’a un certain point en se fixant des buts précis et observables
durant I’intervention, des buts qui augmentaient son efficacité et ses compétences en lecture.
Ben exigeait par contre de I’appui pour inscrire ses buts dans son portfolio électronique
presque la moitié du temps (tableau 5). Ben commence la premiére semaine avec un but
vague qu’il rédige avec appui : « apprendre plus d’information » (RN, Ben, p. 116). Dés la 2°
semaine, son but, fixé avec appui, est plus précis : « réfléchir sur les mots que je ne
comprends pas » (RN, Ben, p. 117). Ben a un vocabulaire limité et blogque facilement sur les
mots qu’il ne comprend pas. S’arréter et réfléchir sur les mots inconnus représente pour lui un
défi. Il a choisi le but de la 2° semaine a la suite de I’enseignement fait en classe sur cette
stratégie. A la fin de cette 2° semaine d’intervention, Ben indique dans sa réflexion sur ses
accomplissements que son but était « facile a faire » et qu’il voulait continuer a relire les mots

difficiles qu’il ne comprenait pas. Cette bréve réflexion montre que le but était assez précis et
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concret dans I’esprit de Ben pour lui donner le sens de I’avoir accompli et le motiver a refaire
I’expérience. La 3° semaine, Ben fait appel a une autre stratégie enseignée pour fixer son
but : « se poser des questions en lisant » (RN, Ben, p. 117). Dans sa réflexion, il admet qu’il
ne se fait pas assez confiance encore pour se poser des questions mais se fie plutot a ses
parents, par exemple. A I’intérieur de sa réflexion, il se fixe un autre but, celui de consulter le
dictionnaire plus souvent. Ben acquiert assez d’autonomie pour se fixer un but seul la 5°
semaine d’intervention. Ce patron de se fixer un but, réfléchir sur I’atteinte de celui-ci, en
démontrant une capacité d’autogestion accrue, s’est maintenu jusqu’a la fin de I’intervention.
Comme exemple de I’accroissement des capacités métacognitives de Ben, on constate, au
cours de la 7° semaine, que son but porte, encore une fois, sur les demandes d’aide, comme il
I’avait fait la 3° semaine : « lorsque je ne comprends pas, je vais demander a mes amis, mes
parents ou Madame » (RN, Ben, p. 117). Sa réflexion a la fin de la semaine indique qu’il
commence a prendre conscience de ses propres capacités pour résoudre ses difficultés de
compréhension : « au lieu de juste poser des questions aux autres, je peux aussi relire les
phrases que je ne comprends pas ». Les réflexions de Ben sur ce theme se sont continuées la
semaine suivante. Lors de la derniére semaine d’intervention, Ben fait le lien entre la
compréhension de sa lecture et son choix de s’arréter pour faire un résumé en lisant. Ces
résultats suggerent une capacité accrue chez lui de prendre en charge ses propres
apprentissages. Un aspect important qui signale I’autonomie de Ben est qu’il a toujours
complété ses réflexions seul, malgré le fait qu’il a choisi de ne pas faire de réflexion a deux
reprises (tableau 5). Tout au cours de I’intervention, c’est le lien entre le but fixé par Ben au
début de la semaine et la réflexion qui en découlait a la fin de la semaine qui dévoile
I’accroissement de sa capacité de métacognition et d’autogestion, résultant dans un niveau de

motivation accru pour la lecture.
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Claude, pour sa part, a su se fixer des buts précis la moitié du temps et a nécessité de
I’aide pour inscrire ses buts dans son portfolio la majorité du temps (tableau 5). En regardant
les buts hebdomadaires fixés par Claude, on constate un progres certain dans la précision de
ses buts. Lors de la premiéere semaine, il se fixe comme but de « bien lire » (RN, Claude, p.
122) et inscrit dans sa réflexion a la fin de la semaine que ce but ne lui a pas été utile et qu’il
devrait se fixer un but comme « Je vais relire » (RN, Claude, p. 123). Malgré un manque de
précision apparent, ce nouveau but s’avérait quand méme plus concret dans I’esprit de Claude
et lui a permis de réfléchir sur ce qu’il pouvait faire pour améliorer sa compréhension en
lecture. Lors de la 3° semaine, Claude se fixe comme but de « s’arréter pour faire un paralléle
avec sa vie » (RN, Claude, p. 123). Sa réflexion indique qu’il n’a pas vraiment appliqué cette
stratégie mais qu’il croit quand méme qu’elle lui sera utile dans le futur. Au début de la 4°
semaine, Claude indique qu’il veut « relire pour mieux comprendre » (RN, Claude, p. 123) et
sa réflexion a la fin de la semaine signale son désir de réutiliser cette stratégie. Claude
continue & formuler ses buts et réflexions de fagon semblable au cours des semaines
subséquentes : il ne réussit pas toujours a accomplir ce qu’il s’est fixé comme but, ce qui peut
étre attribué a ses difficultés générales de concentration, mais se montre capable de réflexion
sur le résultat final. Sa réflexion la plus élaborée s’est produite la 8° semaine lorsqu’il conclut
qu’il pourrait poser plus de questions en lisant : a son pére, a I’enseignante et méme a lui-
méme. 1l finit la 9° semaine en commentant qu’il a compris sa lecture (RN, Claude, p. 125).
La mise en ceuvre d’une stratégie de lecture n’est pas une tache facile pour Claude puisque ses
réflexions indiquent souvent qu’il a manqué la cible surtout en raison du fait qu’il n’avait pas
tenté de mettre en ceuvre la stratégie choisie (semaines 2, 3, 6 et 7, RN, Claude, p.123, 124 et
125). On voit tout de méme que la fixation des buts et la réflexion de Claude deviennent
graduellement plus explicites en ce qui a trait a I’utilisation de stratégies visant a faciliter la

compréhension en lecture. Cet aspect est particulierement important pour cet éléve puisque la
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compréhension d’un texte ou, plus précisément, suivre la séquence d’une histoire écrite, lui a
toujours demandé une concentration extréme. Le fait qu’il conclut avoir compris sa lecture au
cours de la 9° semaine d’intervention peut certainement étre considéré comme un grand
succes pour lui. En somme, il semble que I’intervention a permis de stimuler les habiletés
métacognitives de Claude de telle maniére qu’il s’est davantage sensibilisé a ce qu’il lui faut
faire concrétement pour améliorer ses habiletés en lecture.

De son c6té, Neal s’est généralement fixé des buts précis au début de chaque semaine
mais a presque toujours exigé de I’appui pour ce faire. Neal est un éleve qui travaille avec
lenteur et qui prend beaucoup de temps a se décider, donc le processus de fixation d’un but
exigeait toujours plus d’une discussion avec I’enseignante et beaucoup d’encouragement pour
parvenir & faire un choix seul et I’inscrire dans son portfolio. L’incertitude de Neal a donc
exigé un appui constant de la part de I’enseignante, ce qui explique que 8 de ses 9 buts ont été
faits avec appui (tableau 5). Lors de sa premiére semaine d’intervention, Neal se fixe le but de
« lire 5 chapitres » (RN, Neal, p. 127). En apparence, ce but est relativement précis mais il ne
porte que sur la quantité de lecture, pas sur la qualité ou la compréhension. C’est sans doute
ce que Neal semble avoir découvert en indiquant, lors de sa réflexion a la fin de la semaine,
qu’il a rejoint son but mais qu’il choisirait plutét un but comme « relire pour mieux
comprendre » (RN, Neal, p. 128) la prochaine fois. Dés la 2° semaine, Neal inclut cette
stratégie dans son but. Dans sa réflexion, il mentionne qu’elle a appuyé sa compréhension et
ajoute déja son but pour la semaine suivante : « poser des questions aux autres apres sa
relecture » (RN, Neal, p. 128). Ce patron consistant a se fixer un but, réfléchir a I’atteinte de
celui-ci et se fixer un autre but précis relié a celui de la semaine précédente, s’est continué
chez Neal jusqu’a la derniere semaine d’intervention. Neal a ainsi appris a se fixer des buts
précis pour la lecture et ceci a été fait sept semaines sur les 9 semaines d’intervention (tableau

5). En regardant les buts hebdomadaires fixés par Neal, il vise consciemment & ameéliorer sa
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compréhension en lecture. Au cours des semaines 2, 3 et 9, il se concentre sur I’aspect plus
mécanique de I’acte de lire: « relire pour comprendre » (RN, Neal, p. 128 et 131). A d’autres
moments, il choisit des buts qui I’aideront a établir des liens entre le texte et son expérience
personnelle : « me poser des questions » (semaine 6) (RN, Neal, p. 129) ou « faire un paralléle
avec ma vie » (semaines 7 et 8) (RN, Neal, p. 130). En rétrospective, on voit que Neal a su se
fixer des buts précis la majorité du temps, méme s’il a eu besoin d’appui pour le faire. Par
contre, ses réflexions & I’égard de ses buts ont été faites de fagon autonome a la fin de chaque
semaine, sauf la premiére (tableau 5). Ceci est révélateur d’une certaine autonomie puisque
Neal a, trés tét dans I’intervention, démontré qu’il pouvait prendre son progres en main en
réfléchissant seul. Cet aspect apparait quelque peu surprenant, car Neal donne souvent
I’impression de ne pas comprendre, ou bien d’étre réveur; il lit lentement et prend son temps
pour répondre aux questions reliées a sa lecture. Au cours de I’intervention, il semble que
cette caracteéristique personnelle s’est avérée un atout pour ses réflexions hebdomadaires.
Celles-ci montrent en effet que Neal a pris le temps de réfléchir sur ses accomplissements de
la semaine et d’en tirer profit dans la planification de la prochaine étape. De semaine en
semaine, il écrit qu’il a atteint son but mais « qu’il va demander a quelgqu’un s’il ne comprend
pas » (RN, Neal, p. 128); « qu’il pourrait faire des prédictions pour améliorer son travail »
(semaine 3) (RN, Neal, p. 128).; « qu’il utiliserait cette stratégie (lire les sous-titres) encore »
(semaine 5) (RN, Neal, p. 129).; « lorsque je lisais je vivais I’expérience (tenir une couleuvre)
dans ma vie » (semaine 8) (RN, Neal, p. 130). Essentiellement, les réflexions de Neal
indiquent un niveau de maturité et d’autonomie relativement éleve pour cette activité, méme
si la fixation des buts est demeurée plus difficile pour lui.

Ovide a lui aussi appris a se fixer des buts précis pour la lecture et il a accompli cette
tache de fagon autonome 5 fois au cours des 9 semaines d’intervention (tableau 5). En

regardant les buts hebdomadaires fixés par Ovide, le theme de la concentration revient a
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plusieurs reprises. Pour sa 1™ semaine, Ovide se fixe comme but de se « concentrer en lisant »
(RN, Ovide, p. 133). Cependant, méme s’il s’agit d’une stratégie, ce but n’apparait pas assez
précis dans I’esprit d’Ovide, pas plus d’ailleurs qu’il n’est facile a observer par I’enseignante.
A la fin de la premiére semaine, Ovide écrit comme réflexion qu’il veut simplement reprendre
le méme but (RN, Ovide, p.134). La rétroaction de I’enseignante, basée sur ses observations et
sur cette réflexion laisse donc savoir @ Ovide que son but n’est pas précis et qu’il est difficile
de vérifier s’il est atteint ou non. A partir de la 2° semaine, les réflexions d’Ovide indiquent
que ses buts deviennent plus précis pour lui. Ovide se réfere encore aux bénéfices de la
concentration mais ajoute que « lire davantage pourrait améliorer son travail » (RN, Ovide, p.
134). La 3° semaine, Ovide écrit que « lorsqu’il est distrait par quelqu’un, il fait le choix de
I’ignorer » (RN, Ovide, p. 134). La 6° semaine, Ovide affirme qu’il a eu du succeés avec la
stratégie des sous-titres « puisqu’il est resté concentré » (RN, Ovide, p. 135). Lors de la 8°
semaine, Ovide conclut qu’il a d0 se « concentrer pour accomplir son but et que le résultat en
était une meilleure compréhension » (RN, Ovide, p. 136). Cette précision accrue au niveau de
ses réflexions lui a permis de mieux prendre en charge ses apprentissages. En regardant le
tableau 5, on voit qu’Ovide a toujours complété ses réflexions sans appui et est parvenu a se
fixer 6 buts précis sur 9 possibles. A force de se concentrer et a réfléchir sur ses besoins,
Ovide s’est pratiqué et a amélioré ses capacités d’autogestion en lecture.

Jean a démontré qu’il pouvait se fixer des buts précis a 7 reprises, méme s’il a exigé de
I’aide pour le faire 4 fois sur 7. Par contre, il ne s’est pas fixé de buts pendant deux semaines
tout simplement parce qu’il ne semblait pas intéressé a accomplir la tache, malgré I’insistance
de I’enseignante (tableau 5). En regardant les buts hebdomadaires fixés par Jean, on constate
des changements dans sa métacognition au cours des semaines. Son but de la 1" semaine est
de « relire une section » (RN, Jean, p. 139) et sa réflexion a la fin de la semaine est que « cela

I’a aidé » (RN, Jean, p. 140). La 2° semaine, il se fixe comme but de « lire les titres et sous-
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titres du livre » (RN, Jean, p. 140) et inscrit comme réflexion plus tard que « le livre était
bien » (RN, Jean, p. 140). Au cours des 3° et 4° semaines les buts et réflexions ressemblent a
ceux des premiéres semaines. La 5° semaine, il change son but a « relire pour mieux
comprendre » (RN, Jean, p. 141), mais ne formule aucune réflexion sur I’atteinte de celui-ci.
Jusqu’a maintenant, les buts et réflexions n’indiquent pas que Jean pense a des moyens de
s’améliorer. La 6° semaine, il revient au but de « lire les titres et sous-titres » (RN, Jean, p.
141) mais cette fois, sa réflexion indique que c’est « une bonne stratégie pour I’aider avec ses
prédictions de I’histoire et méme pour le situer dans I’histoire » (RN, Jean, p. 141). Cette
réflexion plus élaborée semble marquer un début d’autogestion puisqu’elle révele une certaine
prise de conscience de ce qu’il lui faut comme apprenant. La 7° semaine, Jean s’est fixé le but
de « suivre des instructions pour le livre d’origami » (RN, Jean, p. 142). Il déclare avoir
atteint ce but puisqu’il a réussi a découper un pingouin en origami. Pour les 8° et 9° semaines,
Jean se fixe le méme but : « relire pour mieux comprendre » (RN, Jean, p. 142 et 143) et il
explique dans I’'une de ses réflexions qu’une page en particulier a été relue deux fois pour
mieux saisir. Etant un gargon qui préfére le concret et étant motivé par les résultats immédiats,
il n’est pas surprenant que les buts plus concrets semblent susciter les meilleures réflexions.
De plus, sa réflexion de la derniére semaine en particulier donne espoir que le processus
d’intervention a eu un effet sur ses capacités métacognitives, et par ricochet sur ses capacités
d’autogestion en lecture : « a part de relire pour mieux comprendre, je pourrais aussi juste lire
plus pour améliorer ma lecture » (RN, Jean, p. 143). Ce commentaire indique que Jean ne
pense plus seulement a sa lecture de la semaine mais aussi & I’amélioration de ses habiletés de
lecture en général.

Enfin, dans le cas de Sasha, et comme il a été mentionné précédemment, les buts ont
surtout été fixés seul étant donné I’insistance de I’éléve sur ce point. La fixation des buts s’est

toutefois avérée une activité longue et ardue pour lui. Malgré sa bonne volonté et une certaine
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manifestation de prise de responsabilité de sa part, la qualité de ses buts n’était pas au niveau
attendu. Six des 9 buts que Sasha s’est fixé étaient trés généraux, donc difficiles a observer
par I’enseignante et également difficiles a évaluer par I’éléve (tableau 5). Malgré ce fait, un
regard attentif sur les buts hebdomadaires fixés par Sasha et sur ses réflexions révele une
amélioration légére au niveau de sa capacité d’autogestion. Jusqu’a la 5° semaine, les
réflexions de Sasha se limitent a de brefs commentaires tels que « oui, je le referais » (RN,
Sasha, p. 145) ou « je ne I’ai pas accompli » (RN, Sasha, p. 146). La 5° semaine, il commente
avoir « appris sur les motocyclettes » (RN, Sasha, p. 147), sans élaborer sur ce qu’il a
vraiment appris, mais il ajoute un élément qui révéle qu’il pense & comment s’améliorer : « il
veut lire sur le divan » (RN, Sasha, p. 147). Le divan étant situé en retrait de la classe, ce
commentaire dénote une conscience de I’importance de minimiser les distractions pour bien
lire. Par la suite, les réflexions de Sasha sont devenues plus élaborées en ce qui a trait aux
informations retirées de ses lectures sur les tornades (semaine 7) et les volcans (semaine 8), et
il ajoute toujours qu’il voulait continuer a lire sur le divan. Il sesmble donc que le processus de
réflexion a permis a Sasha de découvrir qu’il pouvait prendre une décision pour améliorer sa
concentration a I’école. En évitant les distractions, il a pu profiter davantage de ses lectures et
I’on peut supposer que sa motivation envers ce genre de tache s’en est d’autant accrue.

Les résultats qui précedent montrent que c’est dans le domaine du choix des buts que
les six participants ont rencontré le plus de difficultés. Ce constat révéle une faiblesse
générale au niveau des habiletés métacognitives nécessaires a la détermination autonome de
buts appropriés a leurs besoins en lecture. Avec un appui pour environ la moitié du temps,
Ben, Ovide et Jean ont pu se fixer des buts précis pendant presque toute la durée de
I’intervention (tableau 5). Pour leur part, Claude et Neal ont exigé de I’appui presque chaque
semaine de I’intervention. Quant a Sasha, peut-étre avait-il besoin de s’assurer que son refus

de I’appui offert serait respecté afin de renforcer son sentiment de controle de la situation. On
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peut donc en conclure qu’a I’étape de la fixation des buts, I’importance d’un appui différencié
en fonction des besoins et caractéristiques des éléves de la part de I’enseignante est loin d’étre
négligeable. Par contre, de fagon générale, les éleves semblent plus habiles a réfléchir sur
I’atteinte de leur but et en stimulant cette capacité de réflexion autonome, ils parviennent
graduellement a se fixer des buts précis qui ont un sens concret pour eux. En effet, la grande
majorité des éleves ont pu rédiger seuls leurs réflexions dans leur portfolio électronique la
plupart du temps. Cette étape du processus leur a permis de formuler une opinion sur leur
rendement de la semaine ainsi que de songer a leur plan d’action pour améliorer leur lecture la
semaine suivante. Par ricochet, il est permis de croire que la capacité de réflexion qui s’est
accrue au cours des 9 semaines d’intervention a renforcé graduellement la capacité des éléves
a se fixer des buts. Malgré qu’il soit impossible de déterminer avec certitude comment la
fixation de buts et les réflexions ont eu un effet sur la motivation des éléves, a des degrés
divers, les progres réalisés sont quand méme indicatifs d’une motivation qui s’est au moins
soutenue, sinon améliorée.

Si I’on examine maintenant les données qui ressortent de I’intervention dans I’optique
de déterminer les changements dans le lieu de controle des éleves, il semble que Ben, Neal et
Ovide sont ceux qui démontrent un lieu de contrdle interne plus stable pour la tAche ouverte
de lecture. Ils ont pu soutenir leur lecture pendant plusieurs semaines, et sont rapidement
parvenus a se fixer des buts et a réfléchir de maniére autonome. Le lieu de contrdle interne de
Claude et Jean, pour leur part, peut étre considéré en développement, mais pour des raisons
différentes : Claude soutient sa lecture mais n’est pas encore habile a appliquer ses stratégies
de lecture en lisant; Jean ne soutient pas sa lecture assez longtemps mais parvient a se fixer
des buts précis pour que la lecture soit un succés pour lui. Pour Sasha la question du lieu de
contr6le pour la lecture est plus confuse. Ses lectures soutenues sont peu fréquentes, ses buts

et réflexions sont vagues pour la plupart, mais les progrés réalisés au cours des trois derniéres
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semaines d’intervention donnent espoir. Encore une fois, ces constats pointent vers des effets
positifs de I’intervention sur le lieu de contrdle interne des participants dans le cadre de la

tache ouverte de lecture.

Motivation pour la lecture et lieu de contréle aprés I’intervention

A la fin de I’intervention, deux outils ont été utilisés pour recueillir des informations
concernant les changements qui se sont produits chez les éléves en termes de motivation et de
lieu de contrdle : la post entrevue et le questionnaire d’autoévaluation inclus dans le portfolio
PERLE. Dans le cadre de la post entrevue, les participants ont eu a répondre aux mémes
questions que celles posées au cours de la pré entrevue en ce qui a trait a leurs motivations a
lire, leurs expériences agréables et désagréables en lecture et leurs stratégies pour s’améliorer.
Ils ont ensuite été questionnés sur leur expérience avec le portfolio PERLE. Pour sa part, le
questionnaire d’auto-évaluation complété par chaque participant visait a faire ressortir leurs
perceptions face aux stratégies d’autogestion mises en ceuvre dans la construction du portfolio
électronique et comment ces stratégies ont contribué a améliorer leurs habiletés en lecture.
Nous analyserons ces données en nous concentrant d’abord sur les changements observés de
la pré entrevue a la post entrevue, pour ensuite examiner les perceptions face a la construction

du portfolio PERLE.

Changements observés de la pré entrevue a la post entrevue

La comparaison des propos des participants au cours de la pré entrevue et de la post
entrevue révelent tout d’abord des changements par rapport aux motivations a lire. Pour Ben,
la lecture n’est plus autant en réponse aux exigences scolaires qu’elle I’était auparavant;
plutdt, il affirme qu’il lit pour s’occuper ainsi que pour apprendre quelque chose (RN, Ben, p.

121). Ces motivations semblent donc reliées a des besoins davantage personnels. De son coté,
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Claude décrivait la lecture comme une corvée et, maintenant, il mentionne que malgré le fait
qu’il lise généralement pour les devoirs, il le fait aussi pour s’amuser (RN, Claude, p.126). Le
plaisir de lire semble donc étre reconnu chez lui. Neal explique qu’il lit maintenant pour
occuper son temps libre tandis qu’auparavant, il lisait pour comprendre les panneaux de
circulation (RN, Neal, p. 132). Ce nouveau développement dans son attitude pointe vers une
motivation intrinséque accrue pour la lecture. Dans le cas d’Ovide, les raisons pour la lecture
sont restées semblables : croitre en intelligence (RN, Ovide, p. 137). Développer son
intelligence lui donne donc un sens de pouvoir suffisant pour le motiver a lire. Durant la pré
entrevue, Jean décrivait la lecture comme une obligation et, parfois, comme source de plaisir.
Lors de sa post entrevue, il parle plutdt de quelques stratégies de lecture apprises en classe et
qui lui ont été utiles (RN, Jean, p. 144). C’est le succés engendré par I’utilisation de ces
stratégies d’autogestion qui semble le motiver a continuer & lire. Enfin, au cours de sa pré
entrevue, Sasha expliquait qu’il ne lisait pas beaucoup mais, lorsqu’il le faisait, c’était pour
apprendre de nouveaux mots et, surtout, pour passer le temps. Dans le cadre de la post
entrevue, il affirme lire puisqu’il aime ¢a un peu, ce qui montre que sa motivation pour la
lecture est davantage de nature intrinséque (RN, Sasha, p. 149). Ainsi, les changements notés
chez les participants se résument en quelque sorte a des références plus nombreuses aux
motivations personnelles et intrinseques et a une diminution des motivations reliées aux
exigences externes de I’école. Ce résultat pointe donc vers une motivation et un lieu de
contréle interne accrus.

En ce qui a trait aux expériences positives et négatives de lecture et aux stratégies de
lecture utilisées, certaines caractéristiques globales demeurent les mémes de la pré entrevue a
la post entrevue. En effet, tous les éleves ont maintenu leur capacité de discuter de telles

expériences et stratégies d’une maniére explicite. Egalement, toutes les expériences positives
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décrites par les éléves se passent a la maison, a I’exception d’Ovide qui mentionne dans les
deux entrevues la méme expérience vécue principalement a I’école en 3° année.

En poursuivant I’analyse participant par participant, on constate que, comme il I’avait
fait auparavant, Ben considére toujours, au cours de la post entrevue, qu’une expérience de
lecture est positive lorsqu’il choisit lui-méme son livre de lecture. Cependant, avant
I’intervention, Ben ne semblait pas pouvoir expliciter sur le contenu des livres qu’il avait
choisi de lire. Aprés I’intervention, Ben décrit I’intrigue d’un roman qu’il avait choisi de la
bibliotheque de I’école durant la période d’intervention, peu de temps avant la post entrevue.
Ben était donc en mesure de se rappeler des détails. L’intérét et la compréhension que Ben
manifeste envers ce roman permettent de déduire que I’intervention a eu effet positif sur les
habitudes de lecture de cet éléve. Par contre, pour Ben, les caractéristiques des expériences de
lecture désagréables demeurent semblables d’une entrevue a I’autre : lectures imposées et
dérangements causés par son frére et sa sceur qui I’empéchent de se concentrer. Enfin, si les
stratégies pour s’améliorer en lecture demeurent toujours de I’ordre de la relecture pour mieux
comprendre, les commentaires de Ben au cours de la post entrevue sont plus détaillés et plus
précis en fonction du genre de texte : la relecture des titres et sous-titres pour les textes
informatifs, et la relecture de phrases au besoin pour les bandes dessinées et autres genres de
textes (RN, Ben, p. 121). Comparativement a la pré entrevue, pour devenir meilleur lecteur,
Ben mentionne encore qu’il faut lire souvent, et il ajoute qu’il lui faut choisir des livres qui lui
posent un défi s’il veut apprendre quelque chose de nouveau.

Pour sa part, durant la pré entrevue, Claude avait rapporté une expérience positive de
lecture sans pouvoir se rappeler le titre du livre en question, ni aucun autre détail concernant
ce texte. Il se souvient maintenant du titre du roman qui a piqué son intérét. Il a choisi ce
roman lui-méme et en a fait la lecture a la maison pendant la période d’intervention. S’agit-il

d’une coincidence ou son expérience a I’école a-t-elle influencé ses habitudes de lecture a la
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maison? Au cours de la pré entrevue, une expérience de lecture était moins agréable pour lui
lorsqu’il ne pouvait pas faire le choix du livre lui-méme; au moment de la post entrevue, il
décrit comme désagréable le fait d’étre dérangé par les autres éleves de la classe qui font du
bruit autour de lui pendant qu’il essaie de lire le roman qui I’intéresse. Comme stratégies pour
s’améliorer, alors que Claude mentionnait I’importance de bien prononcer les mots avant
I’intervention, il parle maintenant de stratégies utiles pour augmenter sa compréhension :
relire et demander de I’aide (RN, Claude, p. 126).

De son cote, lors de la pré entrevue, Neal décrit une lecture comme étant agréable si
elle I’intéresse. Au cours de la post entrevue, une lecture est agréable lorsqu’il la fait dans un
environnement relaxant, ou il ne se sent pas tendu. De la méme maniére, avant I’intervention,
une lecture lui était désagréable lorsqu’elle ne I’intéressait pas; apres I’intervention, I’aspect
désagréable est davantage associé a un contexte ou il se sent distrait et qui lui fait perdre sa
concentration. Enfin, autant avant et qu’apres I’intervention, il affirme que lire davantage est
la meilleure stratégie pour améliorer ses habiletés dans ce domaine (RN, Neal, p. 132).

Quant a Ovide, I’expérience positive de lecture a laquelle il fait référence avant et
aprés I’intervention demeure exactement la méme. Pour ce qui est de I’expérience désagréable
de lecture, cependant, on note un changement : alors que ses premiéres annees a apprivoiser la
lecture ont été mentionnées au cours de la pré entrevue, durant la post entrevue, il décrit
comme désagréable les périodes de lecture en classe lorsqu’il se sent trop fatigué pour lire.
Avant I’intervention, Ovide était déja familier avec plusieurs stratégies pour améliorer sa
lecture telles que relire pour comprendre, faire des prédictions et lire un grand roman avec
I’appui de sa mére. Dans le cadre de la post entrevue, Ovide mentionne lire les titres et les
sous-titres pour faciliter sa compréhension et il explique qu’il se fixe des buts de lecture qui
peuvent étre utilisés autant & la maison qu’a I’école (RN, Ovide, p. 138). En général, il

reconnait qu’il lui faut lire beaucoup et dans plusieurs contextes, pas seulement a I’école.
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Pour Jean, dans le cadre de la pré entrevue, une expérience de lecture s’avérait positive
lorsqu’il avait I’opportunité de faire ses propres choix de lecture et que la lecture se faisait
dans un climat de détente, notamment dans le lit de sa mére. Les mémes caractéristiques
refont surface durant la post entrevue : il lit des romans qu’il choisit lui-méme, le soir, dans
son lit. De plus, il décrit en détail des passages de deux romans qu’il a beaucoup aimés. Il
n’avait cependant pas lu ces romans durant la période d’intervention. Pour ce qui est des
expériences désagréables en lecture, Jean rapporte la méme expérience au cours des deux
entrevues : avoir été obligé de relire plusieurs fois un méme texte choisi pour lui par son
enseignante. Pour ameéliorer sa compréhension en lecture, alors qu’il mentionnait relire pour
faire moins de fautes et mieux comprendre, il identifie maintenant plusieurs stratégies dont,
entre autres, chercher les mots qu’il ne connait pas dans un petit dictionnaire qu’il a trouve
chez lui et s’arréter pour se poser la question « est-ce que j’ai déja entendu ¢a? ». 1l affirme
avoir développé ces stratégies par lui-méme (RN, Jean, p. 144).

Enfin, pour Sasha, lors de la pré entrevue, une expérience de lecture positive consistait
a lire une bande dessinée amusante. Au moment de la post-entrevue, il décrit une expérience
de lecture intensive d’un roman réalisée a la maison durant la période d’intervention, dans sa
chambre, et qui a impressionné ses parents. Si Sasha mentionnait I’imposition de lecture d’un
texte comme une expérience négative lors de la pré-entrevue, il maintient, durant la post
entrevue, qu’il n’a vraiment jamais eu d’expérience négative de lecture puisque, de toute
facon, il ne lit pas ce qu’on lui impose. Sasha affirmait ne pas avoir de stratégie concréte pour
améliorer sa lecture durant la pré entrevue mais conclut, durant la post entrevue, que ses
efforts pour se concentrer sur la tache constituent sa meilleure stratégie de lecture (RN, Sasha,
p. 150).

En somme, les changements que révéle I’analyse comparative de la pré entrevue a la

post entrevue, semblent se situer a deux niveaux. On note, dans un premier temps, que chaque



83

éleve démontre une ouverture accrue aux stratégies de lecture susceptibles de lui étre utiles
pour s’améliorer. Certains éléves se réferent aux stratégies apprises en classe comme relire, se
poser des questions, lire les titres et sous-titres (Ben, Ovide et Jean) tandis que d’autres
concluent que lire davantage (Claude et Neal) ou se concentrer (Sasha) sont la clé. Dans tous
les cas, les participants ont développé leur métacognition et sont maintenant capables de
discuter de ces stratégies d’une maniére beaucoup plus précise et appropriée a leur contexte
de vie particulier. On peut en déduire une capacité de réflexion et d’autogestion améliorées.
Dans un deuxiéme temps, il semble y avoir un changement dans les attributions causales :
dans les discussions entourant les expériences positives et négatives de lecture, on observe
que les éléves mettent moins d’emphase sur les causes stables et incontrolables (imposition de
lecture, manque d’intérét, etc.) et font davantage référence a des causes externes instables et
plus facilement contrélables (dérangement par les pairs ou membres de la famille; contexte
relaxant pour la lecture, etc.). Ce changement est indicatif d’un lieu de contrdle davantage
internalisé.

Il est d’un intérét particulier de noter que les lectures faites a I’école au cours de
I’intervention ne sont mentionnées par aucun des participants, ni comme expérience positive,
ni comme expérience négative. 1l est clair que le choix de lecture est important a la motivation
pour ces éléves puisque ceci a été mentionné explicitement par Ben, Claude, Jean et Sasha au
cours de leurs post entrevues. Par contre, dans les post entrevues, les éléves mentionnent la
maison comme lieu privilégié pour la lecture. L autogestion veéritable de ces eléves face a la
lecture exigerait donc qu’ils puissent choisir non seulement leur texte, mais aussi le lieu et le
moment de leur lecture. Au cours de I’intervention, les éléves avaient des choix de lecture a
leur disposition mais n’avaient pas de mot a dire sur les autres aspects concernant
I’organisation de I’activité ouverte de lecture. Celle-ci s’avérait une activité de lecture

obligatoire, limitée par les contraintes du contexte scolaire. Ainsi, le fait que les expériences
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positives de lecture mentionnées dans les post entrevues se passent généralement a I’extérieur
de I’école n’indique aucunement que la lecture a I’école n’a aucune signification pour les

participants. Plutét, il semble que grace a cette expérience en salle de classe, la lecture a pris
davantage de sens dans leurs vies et fait partie des activités qu’ils considérent plaisantes pour

se détendre et apprendre a I’extérieur de I’école.

Impact de I’utilisation du portfolio PERLE

L’examen des données provenant de la post entrevue et du questionnaire d’auto-
évaluation du portfolio électronique révelent plusieurs effets positifs dans le domaine de la
lecture que les participants attribuent a I’utilisation du portfolio électronique.

En analysant les données éléve par éleve, on constate qu’a la suite de la création de
son portfolio électronique, Ben affirme qu’il lit plus souvent de plus grands livres; en
conséquence, il dit qu’il comprend mieux ce qu’il lit et qu’il apprend davantage (RN, Ben, p.
120). En faisant ce lien entre ses actions et les résultats qui en découlent, Ben attribue
I’amélioration de ses compétences de lecture a ses efforts. D’apres lui, ce portfolio
électronique a été réalisé avec succes grace au fait qu’il a demandé de I’aide pour fixer ses
buts et qu’il a bien choisi ses stratégies de lecture. 1l a pu se remémorer cing des buts fixés
lors de I’intervention. 11 explique que sa capacité de réflexion s’est améliorée puisqu’il s’est
concentré davantage en classe et qu’il a eu I’occasion de parler de ses buts avec autrui. 1l
conclut en disant qu’il est meilleur lecteur qu’auparavant et qu’il aime davantage la lecture
(RN, Ben, p. 121).

Claude explique qu’en participant a la création d’un portfolio électronique, il a appris
de nouvelles stratégies comme relire une section lorsqu’il ne I’a pas comprise (RN, Claude, p.
126). Il a réussi a monter son portfolio et a choisir des stratégies sur lesquelles il était capable

de porter une réflexion et qui I’aident a améliorer sa lecture. Il a pu nommer 4 de ses meilleurs
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choix de buts. Il croit que ses habiletés de réflexion se sont améliorées en discutant ses buts
avec une autre personne, ce qui lui a permis d’évaluer quel était un but approprié pour lui. Il
se considere meilleur lecteur et constate qu’il aime plus la lecture maintenant qu’auparavant
(RN, Claude, p. 126).

Neal explique que se fixer des buts pour le portfolio électronique I’a forcé a lire
davantage, ce qui fait en sorte qu’il comprend mieux ce qu’il lit et apprécie plus la lecture
(RN, Neal, p. 131). Pour monter un bon portfolio, il a su demander de I’aide pour se fixer des
buts et il a pu en mentionner quatre différents. Il croit que sa capacité de réflexion dans
I’optique de se fixer des buts s’est améliorée et qu’il a fait un effort pour se concentrer sur la
lecture a I’école et a la maison. Il poursuit en disant qu’en se fixant un but de lecture, cela lui
donne le godt de I’accomplir. En d’autres mots, la fixation d’un but le motive. Lui aussi se
considere meilleur lecteur qu’auparavant et dit aimer la lecture davantage (RN, Neal, p.132).

Suite a la création de son portfolio électronique, Ovide constate que la lecture est plus
intéressante et il affirme qu’il n’a plus I’impression que c’est une punition. En plus, il s’auto-
évalue en disant qu’il lit avec plus d’aisance et parvient a lire des textes plus longs. Pour
monter son portfolio, il a demandé de I’aide pour se fixer des buts et il a pu s’en remémorer
quatre. Il affirme avoir amélioré sa capacité de réflexion et que se concentrer en lisant a été,
d’apreés lui, la clé de son progres. Il se considére maintenant meilleur lecteur et son
appréciation de la lecture s’est améliorée (RN, Ovide, p. 137).

Jean croit que plusieurs changements se sont produits avec sa lecture : il attache
davantage de plaisir a ses moments de lecture et il n’est plus opposé a la lecture comme choix
d’activité. 1l veut continuer a se fixer des buts de lecture dans le futur. Afin de réussir a
monter son portfolio, il a su demander de I’aide pour choisir des buts, desquels il en retient
particuliérement trois. Jean croit que sa réflexion et sa création de buts se sont ameliorées

lorsqu’il s’est décidé a lire et non seulement regarder les images. Il ajoute qu’il lit davantage
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puisqu’il a appris a lire en gardant son but en téte. Il conclut aussi qu’il est meilleur lecteur et
qu’il aime plus la lecture qu’auparavant (RN, Jean, p. 144).

Enfin, Sasha explique qu’a la suite de la création d’un portfolio électronique, il lit plus
facilement puisqu’il a pu réfléchir sur I’importance de se concentrer sur sa lecture. Pour lui,
ceci veut dire lire seul, a part du groupe. Il explique qu’il sait maintenant que lire a part des
autres I’aide énormément a accomplir sa tache de lecture. Pour construire son portfolio, il
affirme avoir demandé de I’aide pour choisir ses stratégies de lecture et pour fixer ses buts. Il
va sans dire que son point de vue est sensiblement différent de celui de la chercheure
enseignante sur cette question. Quoi qu’il en soit, Sasha a pu nommer deux stratégies de
lecture qu’il a utilisées. Il croit que sa réflexion dans le cadre de la fixation de buts s’est
améliorée puisqu’il a diminué les distractions en se placant sur le divan, a part du groupe. Il
ne se consideére pas meilleur lecteur et il affirme qu’il aime autant la lecture qu’auparavant
(RN, Sasha, p. 149).

En résumé, les propos des éléves concernant I’utilisation du portfolio électronique
indiquent que tous les participants y reconnaissent une ou plusieurs retombées positives en
termes d’amélioration de leurs habiletés en lecture. En particulier, le choix de buts et de
stratégies semble les avoir aidés a améliorer leur compréhension en lecture. Cependant, on
constate que les 6 participants n’attribuent pas nécessairement leur succes au portfolio lui-
méme, mais plutdt, ils expliquent que leur performance dépend d’eux-mémes et des choix
qu’ils ont faits. Ce fait suggére une évolution positive de leur sentiment de contréle sur la
tache et permet de conclure que le portfolio a, en derniéere analyse, bien rempli son rdle d’outil
d’encadrement.

En conclusion, la comparaison des propos des éleves de la pré entrevue a la post
entrevue, et leur appréciation du portfolio électronique mettent en évidence que leur

motivation pour la lecture s’est accrue au cours de I’intervention. Les opinions des
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participants envers la lecture apparaissent plus favorables et elle fait maintenant partie des
passe-temps et activités plaisantes décrites par la majorité d’entre eux. Tous les éléves ont pu
élaborer davantage sur leurs expériences positives et négatives de lecture lors de la post
entrevue, ce qui suggere une capacité de réflexion et une métacognition accrues. De plus, le
fait qu’ils attribuent davantage I’aspect désagréable de leurs expériences de lecture aux
distractions et dérangements dans leur environnement pointe vers un lieu de controle
davantage internalise. Pour améliorer leurs habiletés de lecture, tous les éléves ont pu
reconnaitre, a différents degrés, des stratégies qui leur ont été utiles lors de la période
d’intervention et ont un plan quelconque pour devenir meilleurs lecteurs ou continuer a mieux
se concentrer sur leur lecture. Tous les participants reconnaissent des changements dans leur
volonté de lire, dans I’acquisition de nouvelles stratégies et dans leur compréhension en
lecture a la suite de la création de leur portfolio électronique. Il semble donc que cet outil a

produit les effets escomptés.

Discussion

La constitution du portfolio électronique PERLE exigeait que les éléves participants se
fixent des buts de lecture et réfléchissent a leurs stratégies et a leur rendement en lecture. Pour
chacune des 9 semaines d’intervention, les participants devaient faire le choix d’un but précis
qui les amenerait a s’améliorer en lecture. Les résultats de cette recherche indiquent que
chaque éléve a pu accomplir cette tache a des degrés variés, en subissant des transformations
au niveau du lieu de contrdle en accord avec la théorie des attributions causales (Ryan et Deci,
2000), en devenant plus autonomes dans leurs réflexions en vue de se fixer des buts, donc
plus habiles dans I’autogestion de leurs apprentissages de lecture (Zimmerman, 2000) et en
comblant, jusqu’a un certain point, leurs besoins de base selon la théorie du choix (Glasser,

1999). Cependant, il reste du travail a faire pour que ces €léves consolident leurs habiletés
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d’autogestion et utilisent sans soutien externe leurs nouveaux comportements d’autorégulation
vis-a-vis la tache de lecture dans leur expérience scolaire quotidienne. L’intervention
expérimentée dans cette recherche ne constitue en effet qu’une étape dans le processus de
construction du lieu de contrdle interne et de la motivation pour la lecture de ces éléves.

Les résultats de cette recherche montrent que I’encadrement fourni par le portfolio
d’apprentissage électronique a facilité la mise en ceuvre des stratégies de planification des
taches ouvertes et la réflexion des éléves par rapport a leurs besoins en lecture et aux
stratégies pouvant étre utilisées pour s’améliorer. Ces résultats concordent avec ceux
rapportés par Campbell, Melenyzer, Nettles et Wyman (2000). Les éleves ont été amenés a
dépasser leurs faiblesses de compréhension en lecture en réfléchissant a leurs stratégies et en
se fixant des buts realisables. Ce sont les forces des éleves dans le domaine de la réflexion et
leur capacité de faire des choix dans le cadre de taches ouvertes qui ont été mobilisées de
maniére plus particuliére au cours du processus. Ces résultats vont dans le méme sens que
ceux découlant de la recherche de Turner et Paris (1995) disant que les tdches ouvertes
encouragent la participation active des éléves, de méme que de celle de Newman (2008) qui
insiste sur le fait que de tels résultats ne sont possibles que grace a la réflexion de chaque
éleve a I’égard de la fixation de ses buts. En plus, les résultats de cette recherche offrent
beaucoup d’espoir pour les enseignants de classes intermédiaires puisqu’une courte
intervention de 9 semaines laisse déja entrevoir des effets positifs sur la motivation pour la
lecture des 6 éleves participants.

L’établissement d’une tache ouverte de lecture quotidienne en salle de classe vise a
motiver tout lecteur & lire davantage. La nature de la tache ouverte sous-entend que I’éleve a
le contrdle du genre de lecture qu’il désire faire. L aversion genérale des participants envers la
lecture de textes imposés indique clairement qu’un élément important pour développer

I’autonomie en lecture chez ces éléves est de leur donner le choix de leurs propres textes.
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Ainsi, en étant davantage en contréle, I’éléve choisit des textes qu’il se sent capable de lire, ce
qui engendre le succeés. Tout succes est susceptible de produire d’autres succés que I’éleve
attribue de plus en plus a ses efforts personnels au lieu a la chance ou a d’autres facteurs
extérieurs a soi (Ryan et Deci, 2000). Il semble que la tdche ouverte telle que planifiée dans
cette recherche a produit de tels effets chez les participants. Elle leur a permis de faire des
choix de textes qui leur plaisaient et, par ricochet, de faire I’expérience du plaisir de lire.
Selon Urdan et Midgley (2003), il faut rendre I’apprentissage motivant en soi pour motiver un
éleve. La théorie du choix de Glasser appuie cette idée en considérant I’importance de
combler les cing besoins de base : I’'amour et I’appartenance, le pouvoir, la liberté, le plaisir et
la survie (Hounjet, 2009). Chaque participant de cette étude a donc eu I’occasion de combler,
du moins en partie, certains besoins de base en employant les meilleures stratégies possibles
pour les satisfaire. En particulier, la moitié des éleves ont rattaché explicitement le plaisir a la
lecture ou encore, ont transmis le message que leur besoin de plaisir devait étre comblé pour
étre motivés par la lecture. Leur besoin de liberté a été sollicité chaque fois qu’ils ont fait leur
choix de livre et gu’ils se sont fixé des buts. Tout en étant guidés par le biais de la discussion
et I’instruction portant sur des stratégies utiles pour la lecture, les éléves demeuraient libres
dans leurs choix de lecture et de buts, ce qui a contribué a les rendre plus autonomes envers la
tache. Réintroduire ces éleves dans un environnement de lecture semblable pourrait leur
permettre de s’épanouir davantage en autodétermination et de pouvoir toujours mieux choisir
des textes qu’ils trouvent motivants a lire.

Selon les théories des attributions causales (Ryan et Deci, 2000) et d’autogestion
(Zimmerman, 2008), la perception d’autonomie et de compétence ressentie par I’éleve aide a
accroitre la probabilité qu’il développe une motivation intrinseque pour la lecture. Au fur et a
mesure que les participants a cette étude ont eu I’occasion de vivre des expériences positives

successives, il est probable que leur motivation pour la tache de lecture est devenue plus
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stable. Comme les participants ont attribué de plus en plus leur rendement en lecture a leur
choix de rester concentré a la tache, il est aussi probable que leurs succes futurs en lecture
continueront a étre influencés par leurs propres efforts, puisque ceux-ci portent fruit. Lorsque
ce lien essentiel entre I’effort personnel et le succeés se fait dans I’esprit de I’éléve, un lieu de
contrdle interne plus stable en découle. Dans le but de mieux se concentrer sur la lecture,
quelques éléves ont fait le choix de se retirer du groupe durant la tache ouverte. De cette
stratégie découlait non seulement un sens de pouvoir, mais puisque la concentration accrue
résultant du retrait du groupe a permis de rejoindre les exigences de la tache ouverte de
lecture plus facilement, les éléves se sont sentis plus confiants dans leurs compétences et
davantage motivés a lire. Cette confiance envers ses compétences en lecture est nécessaire
pour que I’éléve développe ses capacités d’autogestion et augmente la probabilité qu’il
continuera dans I’avenir a mettre en ceuvre des stratégies semblables pour assurer sa réussite
(Zimmerman, 2008).

Les stratégies de lecture employées par les éléves ont aussi eu un impact important sur
leur succés. Sans stratégies spécifiques pour accomplir les buts fixés, les éléves risquaient de
ne pas pouvoir atteindre ceux-ci. Tous les participants sont devenus plus habiles a choisir des
stratégies propices a I’amélioration de leur lecture, au fur et a mesure que les semaines
avancaient. L utilisation de ces stratégies a permis aux éléves de se sentir plus compétents
dans la tache de lecture. En effet, tous les éléves ont exprimé, lors de la post entrevue, que
I’acquisition de nouvelles stratégies de lecture leur a permis une meilleure compréhension des
textes choisis. Les éléves ont donc attribué leurs succes a leurs propres efforts personnels, une
étape importante pour devenir des lecteurs habiles et autonomes.

En ce qui concerne le développement de la métacognition chez les éléves, tout au long
de la période d’intervention, la réflexion se présente comme une activité quotidienne

nécessaire pour toujours se fixer des buts plus appropriés aux besoins ressentis en lecture. A
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I’aide de discussions avec I’enseignante, les éléves ont appris a réfléchir sur leurs succes
antérieurs dans le but de batir sur eux et répéter leurs expériences de succes de semaine en
semaine. La réflexion des éléves a renforcé I’établissement de liens entre leurs choix de buts,
leurs efforts pour atteindre ceux-ci et le succes dans la réalisation de la tache. Les discussions
quotidiennes ont fourni aux participants de multiples occasions de verbaliser leur pensée et
ainsi, de développer le métalangage nécessaire pour parler de leurs buts et de leurs succes, et
devenir plus conscients de leur pouvoir dans le processus de développement de leurs habiletés
en lecture. Cette pratique a donc servi a solidifier le lieu de contréle interne des éléves et a
construire leur autonomie une étape a la fois. Amener I’éleve a réfléchir aux meilleurs moyens
de s’améliorer en s’autogérant est un processus métacognitif qui exige que I’éleve explore ses
pensées pour comprendre et évaluer les résultats de ses actions, et pour planifier des pistes
alternatives pour parvenir au succes (Pajares, 2008). Plus I’apprenant ressent qu’il contrdle
son propre progres durant le temps d’intervention, plus il est motivé a s’améliorer (Chouinard
et Dumais, 2005). Au moment de la post entrevue, tous les éleves ont démontré une
conscience accrue de I’importance de la réflexion et des retombées qui découlent de celles-ci.
Comme conséquence d’avoir réfléchi davantage, les participants ont surtout mentionné une
meilleure concentration sur la tache de lecture. La réflexion étant possiblement a la base de
tout apprentissage (Zimmerman et Bandura, 1994), le fait que chaque participant soit devenu
conscient de I’importance de celle-ci comme activité utile pour son amélioration en lecture
marque une étape importante dans leur évolution vers I’autonomie dans ce domaine. De plus,
les éleves ont ajouté durant la post entrevue que la réflexion leur a permis de se fixer des buts
plus appropriés et que I’acte de se fixer un but était motivant en soi. Un éléve mentionne
explicitement qu’il lit davantage puisqu’il garde son but en téte. Malgré le fait que ce genre de
commentaire ne soit pas exprimé par tous les participants, il révéle quand méme que la

fixation de buts peut favoriser davantage la lecture autonome. Enfin, le fait que plusieurs
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éleves affirment qu’a la suite de la fixation de buts et de leur réflexion, ils aiment lire
davantage montre que ces stratégies d’autogestion ont eu un impact sur la motivation des
éleves a continuer a lire.

En évaluant le succes de la fixation de buts, on constate que la majorité des éléves sont
parvenus graduellement a se fixer des buts précis la majorité du temps. En se référant a la
théorie de I’étayage de Vygotsky (1978), ces éléves ont acquis des connaissances au cours de
la période d’intervention en commencant avec le connu, c’est-a-dire en se fixant des buts
généraux et vagues, pour ensuite intégrer les nouvelles connaissances discutées au cours des
mini-lecons quotidiennes en termes de stratégies concrétes susceptibles de les aider avec leur
compréhension de texte. Parmi les stratégies enseignées, tous les éleves sont parvenus a
choisir une ou quelques stratégies de lecture qui correspondaient le mieux a leurs besoins et
qui avaient une signification concréte pour eux. Peu importe le style cognitif des participants,
chacun a fait du progrés a son propre rythme. Ceci peut s’expliquer par le fait que
I’enseignement et le soutien fournis aux éleves pendant la période d’intervention les ont
touchés dans leur zone proximale de développement (Sorel, 1998). Lorsque les interventions
rejoignent les éléves dans leur zone proximale de développement, il leur est plus facile de
développer un sentiment d’auto-efficacité et de démontrer leur autonomie envers la tache a
accomplir.

Bien sdr, dans le cadre de cette recherche, le développement de I’autonomie s’est
avéré plus ardu pour certains que pour d’autres. Une explication de ce phénoméne pourrait
résider dans les exigences de la mécanique de la tache, c’est-a-dire I’utilisation d’un clavier
d’ordinateur pour insérer ses réflexions et se fixer ses buts dans le portfolio électronique. Les
participants ont éte ciblés parce qu’ils manifestaient une faible motivation et des difficultés de
compréhension dans le domaine de la lecture. Ces problemes vont souvent de pair avec

d’autres difficultés d’apprentissage dans le domaine de I’écriture, incluant un manque de
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motivation pour ce genre de tache. Avant I’intervention, tous les éleves ont eu I’occasion
d’explorer le portfolio électronique et de démontrer qu’ils possédaient les habiletés
mécaniques nécessaires pour construire et gérer leur portfolio avant que I’intervention ne
débute. Par contre, ceci ne tenait pas compte du manque de motivation pour I’écrit que
certains éléves ressentaient en géerant leur portfolio. Cette aversion pour I’écrit a probablement
contribué au manque d’autonomie que certains éléves ont manifesté lorsqu’il s’agissait
d’inscrire leurs buts et réflexions dans leur portfolio. L’aspect « motivant en soi » relié a
I’utilisation du portfolio et que les promoteurs de cet outil font valoir (Jalbert, 1997;
Zubizarretta, 2009) doit donc étre interprété avec prudence. Avec plus qu’un obstacle a
surmonter, certains éléves sont susceptibles de moins profiter d’une intervention qui mise
principalement sur cet outil. Une vigilance et un soutien accrus de la part de I’enseignante est
donc de mise pour contrer ce probléeme. Malgré certains défis reliés a la gestion écrite du
portfolio électronique, ce dernier offre quand méme un environnement qui permet a I’éléve de
personnaliser son programme pour I’amélioration de sa lecture. Ce portfolio offre I’occasion
aux éléves qui ont des difficultés d’apprentissage, comme les participants a cette étude, de se
créer un programme sur mesure qui répond a leurs besoins et d’y garder des traces qui leur
permettent d’évaluer leurs progres. Dans cette étude, les éléves ont réussi a utiliser le portfolio
électronique en suivant le modéle « réfléchir/se fixer un but/réfléchir de nouveau », tout en
étant inspiré par la rétroaction de I’enseignante. Ce cycle de réflexion-rétroaction-réflexion
s’est répété de facon continue tout au long de la construction du portfolio électronique et
s’inscrivait, en quelque sorte, dans un processus d’évaluation formative (Rouiller, 1998) qui a
su valider le progres des éleves et, en méme temps, assurer que les buts soient atteints
(Weston, McAlpine et Bordonaro, 1995).

Dans I’ensemble, les résultats de I’intervention expérimentée dans cette étude

permettent de conclure que tous les participants en ont profité : les éleves ont été exposés a de
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nouvelles facons de faire pour autogérer leur apprentissage par le fait que I’enseignante a creé
un environnement ou I’évaluation s’est avérée continue et authentique. La construction du
portfolio a donné I’occasion a I’éléve de considérer plus d’un point de vue a I’égard de son
progres : le sien, celui de I’enseignante, et possiblement ceux d’un pair ou d’un parent, méme
si nous n’avons pas de données dans ces derniers cas. Pour les participants a cette étude, la
perspective de I’enseignante sous forme de rétroaction écrite ou de discussion, leur a permis
de modifier leur perception erronée a I’égard des causes de leur succes ou de leur échec. Au
lieu de continuer a voir leur progrés comme indépendant de leurs efforts, a la suite de
I’intervention, tous les éleves semblent capables, a différents degrés, d’expliquer comment ils
peuvent améliorer leur lecture par leur propres efforts. En suivant le processus établi dans
cette intervention, les éléves ont développé ou solidifié leurs attributions causales internes,
prenant ainsi une plus grande responsabilité pour leur apprentissage. Essentiellement, les
éleves ont su construire sur leurs succeés et développer davantage leur capacité de réflexion sur
leur rendement en lecture. Leur autonomie s’est renforcé un succes a la fois. Au fur et a
mesure que chacun vivait des expériences positives, la motivation s’est accrue.

Malgre le fait que les résultats de I’intervention expérimentée dans cette recherche
sont encourageants et pointent vers une amélioration de la motivation pour la lecture chez des
éleves en apparence démotivés au départ, il demeure que ces résultats ne sont pas
généralisables. En effet, I’intervention s’est faite aupres d’un petit nombre de sujets, tous étant
dans la méme classe. Sans doute, il faudrait vérifier si des résultats semblables pourraient se
retrouver chez d’autres éléves appartenant a différents groupes classes. Un autre obstacle a la
généralisation résulte des biais possibles dans I’interprétation des résultats découlant de la
subjectivité de la chercheure enseignante. Méme si cela n’a pas été possible dans cette étude,
faute de ressources, une vérification de la concordance des récits narratifs aux observations

notees par la chercheure, au verbatim des entrevues et aux auto-évaluations des éleves par une
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personne indépendante aurait été de mise. Par contre, les efforts de transparence de la
chercheure compensent quelque peu le manque au niveau de I’établissement de la fiabilité de
I’analyse des données. Enfin, la stratégie d’autogestion consistant a demander de I’aide, une
stratégie contribuant particulierement a la motivation des apprenants (Newman, 2008), n’a pas
été suffisamment documentée dans cette étude. La raison en est que la chercheure enseignante
n’a pas réussi a I’observer d’une maniere adéquate. Il ne s’agit pas d’oubli ou de négligence
de sa part, mais les demandes d’aide se sont avérées tout simplement impossibles a
documenter d’une maniére appropriées. Comme ces demandes consistaient le plus souvent en
des interactions relativement courtes, qu’elles s’adressaient aux pairs plus souvent qu’a
I’enseignante elle-méme, et qu’elles se faisaient de fagon spontanée, dans le feu de I’action, il
était impossible de centrer I’attention sur les demandes d’aide des 6 éleves a la fois. Sans
doute aurait-il fallu faire appel a un observateur extérieur pour obtenir des données fiables sur

cette stratégie particuliére.
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Cette recherche a été entreprise dans le but de déterminer si la motivation a lire des
éleves du niveau intermédiaire qui éprouvent des difficultés dans I’apprentissage de la lecture
serait accrue s’ils pouvaient autogérer leur apprentissage en construisant un portfolio
électronique. Pour ce faire, la chercheure enseignante a planifié une intervention impliquant la
mise en ceuvre d’une tache ouverte de lecture quotidienne pour les éleves, I’enseignement de
stratégies de lecture variées, le développement de stratégies d’autogestion des apprentissages
par la pratique de la demande d’aide, de la réflexion et de la fixation de buts, le tout encadré
par le portfolio électronique PERLE. Les principes sous-jacents a I’élaboration d’une telle
intervention découlent d’un examen des théories relatives a la motivation intrinséque et a
I’autogestion : la théorie des attributions causales (Ryan et Deci, 2000), la théorie du choix
(Glasser, 1997) et la théorie de I’autogestion (Zimmerman, 2000).

La théorie des attributions causales souligne I’'importance pour I’éleve de développer
un lieu de contréle interne. Les actions de I’éleve qui a un lieu de contrdle interne sont
contingentes a ses propres efforts. Par contre, lorsque I’éléve attribue ses actions a la chance
ou a des facteurs situés dans son environnement et sur lesquels il n’a pas de contréle, son lieu
de contrGle est alors externe (Archambault et Chouinard, 2006). L’intervention mise en ceuvre
dans cette recherche visait a ce que chaque éléve consolide son lieu de controle interne en
prenant conscience que ses efforts, ou son manque d’efforts, étaient directement reliés a ses

succes ou a ses échecs en lecture.
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Selon la théorie du choix, il faut soutenir I’éleve dans la construction de son monde de
qualité afin qu’il se sente motivé a apprendre (Urdan et Midley, 2003). La construction de ce
monde prend en considération les cing besoins de base : I’amour et I’appartenance, le pouvoir,
la liberté, le plaisir et la survie. Lorsque I’éleve emploie les meilleures stratégies possibles
pour satisfaire ses besoins, son monde de qualité est créé. Ceci implique que tout
comportement de I’éléve est choisi dans le but de combler ses besoins et de maintenir ce
monde de qualité (Hounjet, 2009). C’est dans cette optique que les interventions aupreés des
éleves ont été planifiées. Le libre choix donné aux éléves quant aux lectures a compléter
durant la tache ouverte visait a combler leurs besoins de base, en particulier les besoins de
pouvoir, de liberté et de plaisir.

Enfin, la théorie de I’autogestion se préoccupe des pensées, des sentiments et des
comportements de I’éléve qui tente de prendre en charge et de gérer lui-méme ses
apprentissages. Un éleve qui se croit capable de réussir dans une tache, fait les démarches
nécessaires pour acquérir les stratégies d’autogestion appropriées telles que demander de
I’aide et se fixer des buts qui lui posent des défis réalisables (Zimmerman, 2008). Un éleve
qui apprend a s’autogerer utilise sa métacognition pour réfléchir sur ses démarches et
rattacher ses succes a ses propres efforts, augmentant d’autant sa motivation intrinséque
(Perry, 1998). Cette théorie s’avérait essentielle dans la planification des interventions
prévues dans cette étude dans la mesure ou elle souligne I’'importance de travailler au
développement des stratégies précises pour renforcer le lien entre I’autogestion et la
motivation pour la tache de lecture.

Dans cette recherche, le portfolio électronique PERLE a servi d’outil pour encadrer
I’intervention. Ce choix d’outil est en lien avec les théories qui ont servi de base pour cette
recherche puisque le portfolio électronique encourage I’autonomie (Turner et Paris, 1995 ;

Perry, 1998; Zubizarreta, 2009), la réflexion (Campbell, Melenyzer, Nettles et Wyman, 2000),
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et, s’il est bien géré, donne I’occasion de se fixer des buts (Schunk, 2003). Lorsque I’éléve
percoit I’écart entre le but qu’il s’est fixé et son rendement actuel, I’insatisfaction qui en
résulte sert a susciter I’effort et constitue une motivation a s’améliorer. Puisque le simple fait
de se fixer un but dans un portfolio électronique ne crée pas en soi une motivation accrue pour
la tache de lecture, il faut s’assurer que tout but fixé soit précis et réalisables (Schunk, 2003).

Dans ce contexte, I’objectif de cette recherche était de déterminer si la motivation a
lire d’éleves du niveau intermédiaire qui éprouvent des difficultés dans I’apprentissage de la
lecture, serait accrue si on leur donnait I’occasion d’autogérer leurs apprentissages par le biais
d’un portfolio électronique. L’intervention reposait sur I’hypothése qu’en guidant ces éleves
vers une meilleure autogestion de leur apprentissage de la lecture, leur motivation et leurs
compétences en seraient augmentées. Pour atteindre cet objectif cette étude a utilisé une
approche qualitative d’étude de cas multiples se déroulant dans I’environnement de travail
familier des éléves, c’est-a-dire la salle de classe ordinaire. C’est I’observation attentive des
comportements et des propos des sujets avant, pendant et apres I’intervention qui permet de
rendre compte des changements graduels dans leurs habiletés d’autogestion et dans leur
motivation dans ce domaine.

Les six participants sélectionnés pour cette étude éprouvent des difficultés dans
I’acquisition de la lecture francaise. Ces éléves, tous des garcons, sont en 5° année et leur
dossier scolaire indique un rendement en lecture accusant un retard d’un a deux ans par
rapport a leurs pairs. Par observation, consultation du dossier scolaire et pré entrevues, I’étude
établit d’abord I’état de développement des sujets en termes de motivation et de lieu de
contrdle pour les activités de lecture. Ceci a été suivi d’une période d’intervention pour
stimuler la motivation et solidifier le lieu de controle interne des éléves. La chercheure
enseignante a modelé les stratégies d’autogestion de lecture nécessaires et les éleves ont mis

celles-ci en pratique pour élaborer leur portfolio d’apprentissage électronique en lecture. Les



100

éleves ont été amenés a se fixer des buts de lecture hebdomadaires, a réfléchir sur leur
cheminement et a noter leurs buts et réflexions dans leur portfolio, tout en ayant acces a
I’appui et & la rétroaction de I’enseignante. A la fin de I’intervention, la post entrevue et I’auto
évaluation du portfolio ont servi a déterminer les progrés des éléves quant a leur motivation
personnelle pour la tache de lecture et les changements dans leur lieu de contréle.

L’analyse des données recueillies a débuté par la construction de récits narratifs, un
pour chacun des six participants. Ces récits ont permis de relever les tendances et les patrons
qui s’appliquent & tous les cas et les particularités qui rendent I’expérience de chaque
participant unique. Ainsi, il ressort de cette analyse que I’intervention planifiée dans cette
étude a eu des effets positifs pour la majorité des éléves, sinon tous. L’analyse des données
recueillies avant I’intervention indique que tous les éléves, malgré une faible motivation et la
présence de comportements d’évitement de la tache de lecture chez tous les participants,
étaient susceptibles de répondre positivement a I’approche d’intervention choisie. L’analyse
de I’évolution des participants pendant I’intervention, c’est-a-dire a la suite de I’introduction
de la tAche ouverte de lecture encadrée par le portfolio électronique PERLE, montre une
baisse quasi immédiate des comportements d’évitement des taches de lecture et une
augmentation concomitante des comportements d’attention. Cette analyse fait ressortir
également que I’enseignement et les rétroactions de la chercheure enseignante ont eu pour
effet de renforcer graduellement la capacité d’autoréflexion de I’éléve sur ses
accomplissements et la capacité de se fixer des buts précis et réalistes orientés vers
I’amélioration de ses habiletés de lecture. Tous les participants, a des degrés divers, sont
devenus plus habiles a autogérer leurs apprentissages dans le domaine de la lecture. De plus,
en comparant les données recueillies au cours des pré entrevues avec les observations faites
en cours d’intervention et les propos des éleves lors de la post entrevue, il semble que les

participants possedent une motivation accrue pour la lecture et que leur lieu de contrdle
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interne a été renforcé. Un theme prédominant qui revient d’un récit a I’autre concerne
I’importance pour les éléves de pouvoir choisir eux-mémes leurs textes. Tous les participants
se sont sentis plus motivés & compléter leur tache de lecture, et y ont méme trouvé plaisir,
lorsque les textes a lire ne leur ont pas été imposés. En ce qui a trait au processus vécu par les
éleves au cours de cette intervention, I'importance de I’étayage pour soutenir et renforcer les
habiletés d’autogestion émergentes et ainsi batir graduellement leurs compétences en lecture
est loin d’étre négligeable. Pour devenir apprenants autogérés et motivés, les éleves doivent
batir leurs habiletés une a la fois et expérimenter un succes a la fois. Graduellement, une
banque de stratégies se construit, ce qui permet a I’éléve de s’autogérer et de renforcer son
lieu de contrdle interne en s’appuyant sur ses efforts. Malgreé le fait que I’enthousiasme envers
la lecture n’était pas a son comble pour les €léves a la fin de I’intervention, il demeure que
leur motivation et leur cheminement vers I’établissement du lieu de contréle interne ont fait
des progres chez tous les éléves, établissant ainsi une base pour des progres futurs.

Malgré les limites de cette recherche, notamment le petit nombre de sujets et les biais
possibles dans I’interprétation des résultats, ceux-ci sont quand méme assez positifs pour que
I’on puisse recommander une intervention semblable & d’autres enseignants. Dans cette
optique, certaines modifications pourraient étre apportées. D’abord, malgré ses effets positifs,
il apparait que la période d’intervention planifiée dans cette étude ne s’est pas avérée
suffisamment longue pour permettre aux éleves de consolider leurs progres en termes de
motivation envers la lecture et I’établissement du lieu de contréle interne. Tout au plus, les
résultats indiquent que les nouvelles habiletés d’autogestion des éléves sont en émergence. En
conséquence, quicongue désire donner aux éléves le temps d’apprendre a autogérer leurs
apprentissages sur une base permanente doit pouvoir leur offrir des conditions pédagogiques

favorables et les soutenir pendant une période de temps qui dépasse largement 9 semaines. On
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pourrait méme avancer I’idée qu’une telle approche pourrait étre introduite des le début de
I’année scolaire et se maintenir en permanence tout au long de I’année.

Un autre élément a considérer concerne I’encadrement de la tache ouverte a I’aide du
Portfolio PERLE, en particulier en ce qui touche la maitrise du clavier d’ordinateur et la
navigation dans le site du portfolio électronique. Nos résultats montrent que le fait de devoir
insérer les buts et les réflexions par écrit dans le portfolio est quelque peu démotivant pour les
éleves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage. Ce probleme pourrait étre contourné en
allongeant la période d’apprivoisement au portfolio et en minimisant le besoin d’avoir recours
a I’écrit pour certains éléves.

Bien sir, cette étude est loin de répondre d’une maniére definitive au probléme de la
motivation des éleves envers la lecture et au développement de I’autogestion chez eux.
Plusieurs questions demeurent en suspens. Parmi celles-ci, I’importance de savoir demander
de I’aide parmi les stratégies d’autogestion n’a pas pu étre examinée a cause d’un probleme
méthodologique lié a I’observation participante. Pourtant, certains auteurs (Newman, 2008 ;
Zimmerman et Schunk, 2008) considerent cette stratégie comme étant essentielle. Qu’en est-il
vraiment? Pour documenter les demandes d’aide et évaluer leur impact, il conviendrait de
mettre en ceuvre une intervention semblable a celle expérimentée ici, en faisant appel a une
personne autre que I’enseignante et entrainée spécifiquement pour une telle observation. De
plus, il serait important d’explorer I’ampleur de I’implication des pairs dans la salle de classe
ainsi que celle des parents a la maison. On peut en effet supposer que les éléves sont
susceptibles de profiter de la rétroaction de leurs pairs en relation avec la fixation et I’atteinte
de leurs buts. Ceci donnerait I’occasion a chaque éleve de réfléchir davantage a la pertinence
de ses buts en considérant plusieurs points de vue différents. Les échanges entre pairs
pourraient étre planifiés quotidiennement ou de fagon hebdomadaire, selon les besoins et les

possibilités de chacun. Un jumelage pourrait étre également fait entre des éléves de niveaux
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d’habiletés différents. En ce qui concerne I’implication des parents, puisque le portfolio
électronique PERLE est disponible en ligne et donc accessible & la maison, il serait possible
de stimuler I'implication des parents en leur demandant de placer des commentaires par écrit
ou par le biais de courts enregistrements audiovisuels dans le portfolio de leur enfant. Ce
soutien parental offrirait un encouragement supplémentaire a I’enfant qui éprouve des
difficultés dans le domaine de la lecture et une autre perspective sur ses progres, différente de
celle de son enseignant.

Un autre élément qui pourrait étre exploré dans une recherche ultérieure concerne
I’arrangement physique de la salle de classe lors des périodes consacrées aux taches ouvertes
de lecture. En effet, I’examen des propos des éléves participant a cette étude indique que le
plaisir de lire est associé non seulement au libre choix du texte a lire, mais aussi a
I’atmosphére détendue de I’environnement, comme c’est le cas lorsque les éléves lisent le soir
a la maison et méme souvent, dans leur lit. Evidemment, la lecture & I’école est toute autre,
mais il serait néanmoins possible d’aménager I’environnement scolaire pour créer une
atmospheére plus détendue et moins distrayante. Les éléves eux-mémes pourraient étre
impliqués dans la planification de I’laménagement de la classe, tout autant que dans le choix
des moments les plus propices pour les activités de lecture au cours de la journée. Une telle
implication de leur part permettrait aux éleves de se sentir davantage en contréle de leur
expérience scolaire et possiblement de mieux répondre a leurs besoins.

En derniére analyse, I’intervention expérimentée au cours de cette étude a connu un
succes et a permis d’accroitre les habiletés métacognitives de tous les éleves participants.
Aucun éléve n’a subi de métamorphose dramatique au cours des neuf semaines
d’intervention, mais chacun a vécu certains changements positifs au niveau de sa motivation
et de son lieu de controle interne. Ces changements sont encourageants et laissent entrevoir

que méme les éléves qui sont considérés comme démotivés et en difficulté sont capables de
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prendre en charge leur apprentissage et d’expérimenter le succes lorsque leur enseignante ou
leur enseignant adopte des stratégies d’intervention appropriées. Avant I’intervention, les six
participants de cette étude avaient un rendement sous la moyenne de classe en lecture et se
montraient démotivés face a cette activité. A la suite de I’intervention, ils affirment avoir fait
des progres et savoir quoi faire pour s’améliorer en lecture. Dans une perspective d’apprenant

a vie, une telle affirmation donne espoir d’un avenir qui se construira de succes en succes.
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Annexe 1

Formulaire de consentement des parents et certificat d’éthigque




106

Formulaire de consentement pour les parents

Janvier, 2011
Chers parents,

Dans le cadre de mes études universitaires, je fais une étude sur la motivation des éléves dans
la salle de classe. J’ai choisi votre enfant comme participant dans ma recherche. Les
informations qui suivent décrivent la recherche. Veuillez les lire attentivement afin de bien
saisir toute I’information incluse. N’hésitez pas a me contacter au besoin avant le 31 janvier
puisque I’intervention aupres de votre enfant se déroulera apres cette date.

Merci,

Rosanne Toupin Ramlal
Rtoupin@atrium.ca

Le but de la recherche

L’objectif de cette recherche est de déterminer si la motivation des éleves en difficulté
pour les taches de lecture sera accrue et si leur lieu de contrdle devient internalisé a la
suite d’une intervention visant a développer chez eux les habiletés d’autogestion de
leur apprentissage.

Les procédures de recherche, la participation du sujet, la fréquence et la durée de la recherche

Cette recherche s’inscrit dans le fonctionnement régulier d’une classe de 5° année ol
I’enseignante désire développer chez I’ensemble de ses éléves les habiletés
d’autogestion de leurs apprentissages en lecture, en utilisant le portfolio électronique
PERLE disponible a I’internet. Elle implique une observation plus attentive, pendant
une période de deux mois, de 6 éléves qui ont des difficultés d’apprentissage et qui se
familiarisent a I’utilisation de ce portfolio. La participation de ces éléves est de méme
nature que celle de tous leurs pairs dans la classe, sauf que le journal de bord quotidien
qu’ils doivent rédiger dans leur portfolio et les rétroactions de I’enseignante,
également inscrites dans le portfolio, seront recueillies aux fins de cette étude. De plus,
ces 6 éleves passeront une courte entrevue au début et a la fin de la période
d’intervention prévue. Voici une courte description du contenu du journal de bord et
des themes d’entrevue.

Le journal de bord et la rétroaction

Tous les éléves, y compris les 6 participants potentiels a cette étude, ont a remplir un
journal de bord de fagon quotidienne. Celui-ci incite I’éléve a réfléchir sur sa
motivation pour son choix de lecture et sur les stratégies utilisees lors de la lecture.
Finalement, ce journal incite I’éleve a se fixer des buts en ce qui a trait a sa lecture.
L’enseignante (qui est aussi chercheure) placera au moins une rétroaction formative
par semaine dans le portfolio pour chacun des participants. Cette rétroaction portera
sur I’atteinte des buts fixés par le participant.
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Les entrevues

Les participants seront appelés a passer deux courtes entrevues avec I’enseignante-
chercheure. La premiére se fera au début de I’intervention et elle abordera les themes
suivants :

Les attitudes du participant envers la lecture;
Ses raisons pour lire;

La fréquence de sa lecture;

Ses choix de lectures;

Ses forces en lecture;

Ses défis en lecture;

Ses stratégies de lecture.

La deuxiéme entrevue se déroulera a la fin de I’intervention, d’une durée d’environ
deux mois. Cette deuxieme entrevue porte sur les mémes themes que la premiére,
auxquels s’ajouteront quelques questions de réflexion, sur les changements qui se sont
produits chez I’éleve au cours de la construction de son portfolio électronique :

Changements au niveau de sa motivation pour la lecture;
Changements au niveau de I'utilisation de stratégies utiles de lecture;
Changements au niveau de son lieu de contréle.

Les entrevues dureront tout au plus une vingtaine de minutes avec chaque participant.

Les risques

Lors de cette intervention, les risques sont moins que minimaux, puisque celle-ci fait partie
des activités régulieres de la classe.
Les dispositifs enregistreurs

e Le portfolio électronique PERLE est utilisé pour tenir compte des buts de lecture fixés
par les participants (grover.concordia.ca/epearl/fr).

e Les deux entrevues avec chaque participant sont enregistrés, audio seulement, a I’aide
de MovieMaker, dans le but de faciliter la rédaction du verbatim par la suite.

Le niveau de confidentialité

Toute information recueillie auprés de ces participants est confidentielle et donc, n’est
pas partagee avec autrui :

Les données du portfolio électronique de I’éleéve seront transférées dans un
autre fichier. Afin d’assurer I’anonymat, au cours de ce transfert de fichier, le
nom de I’éléve sera remplacé par un numero.

Les enregistrements des entrevues seront gardés sous clé et détruits lorsque le
rapport final de la recherche sera complété. Les transcriptions des entrevues
seront numérotées de la méme maniére que les fichiers contenant les portfolios
des éléves. Les informations personnelles des éléves ne seront pas retranscrites.
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Compte-rendu

A la suite de la recherche, un compte-rendu sera offert aux participants.
Individuellement, chaque participant aura I’occasion de voir son progres dans le
domaine de la lecture.

Rémunération des sujets

Les participants ne regoivent aucune rémunération.

En signant ce formulaire, vous indiquez que vous avez bien compris I’information concernant
la participation de votre enfant au projet de recherche décrit. Ce faisant, vous ne renoncez
aucunement a vos droits reconnus par la loi et les chercheurs, les commanditaires et les
établissements concernés ne sont pas dégagés de leurs responsabilités professionnelles et
Iégales. Vous pouvez, sans préjudices ni conséquences, retirer votre enfant de cette étude en
tout temps ou refuser de faire passer I’entrevue. N’hésitez pas a demander des précisions ou
des renseignements supplémentaires en tout temps au cours de la participation de votre enfant.

Rosanne ToupinRamlal Hermann Duchesne, D. Ps
Enseignante chercheure Directeur de recherche
rtoupin@atrium.ca hduchesn@ustboniface.mb.ca
204-261-0380 204-237-1818, poste 466

Cette recherche a recu I’approbation déontologique de Comité d’éthique du Comité d’éthique
de la recherche du CUSB. Si vous voulez nous faire part de vos préoccupations ou de plaintes
concernant ce projet, veuillez communiquer avec la personne ci-dessus mentionnée ou le
responsable de la recherche du CUSB. Une copie de ce formulaire de consentement vous est
remise pour vos dossiers.

Signature du parent du participant :

Date :

Signature de la chercheure :

Date :

Déclaration relative aux renseignements personnels

La collecte des renseignements personnels sous I’autorité de la Loi sur le Collége
universitaire de Saint-Boniface est utilisée a des fins administratives. Les renseignements
personnels ne seront pas utilisés ni divulgués pour d’autres raisons que celles permises par la
Loi sur I’accés a I’information et la protection de la vie privés (LAIPVP). Si vous avez des
questions concernant la collecte de vos renseignements personnels, veuillez contacter le
bureau de la coordonnatrice de la LAIPVP (233-0210, poste 398), au Service des archives du
Collége universitaire de Saint-Boniface, avenue de la Cathédrale, Winnipeg (Manitoba) R2H
OH7.
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Certificat d’éthique

Le 24 février 2011

Madame Rosanne Toupin Ramlal
Etudiante, 2° cycle, CUSB

200, avenue de la Cathéedrale
Winnipeg (Manitoba) R2H OH7

Objet : Certificat d’éthique n® ETH-2011-24 février
Chercheure : Rosanne Toupin Ramlal
Sous la direction d’Hermann Duchesne, professeur du CUSB

Madame,

Le Comité d’éthique de la recherche du Collége universitaire de Saint-Boniface (CUSB) a
examiné les composantes éthiques du dossier concernant le projet de recherche intitulé La
motivation et I’autogestion.

Apres avoir pris connaissance des documents pertinents et recu satisfaction a ses demandes, le
Comité d’éthique de la recherche du CUSB est d’avis que le projet respecte les normes
habituelles et que ce projet fait donc I’objet de Iattribution d’un certificat d’éthique n® ETH-
2011-24 février.

Veuillez noter que ce certificat arrive a terme le 24 février 2012; il est donc émis
conditionnellement au fait que vous, le chercheur principal, devez soumettre un rapport final
au Centre de recherche au plus tard le 24 février 2012 (voir Annexe V de la Politique en
matiére d’éthique de la recherche avec des étres humains). Si vous avez complété la cueillette
de données a cette date, mais pas encore terminé votre projet de recherche, vous devez
remettre un rapport annuel au plus tard le 24 février 2012 (voir le formulaire « Rapport
annuel sur le projet de recherche présenté au CER ».) Si, dans un an, vous n’avez pas encore
complété la cueillette de données, vous aurez a soumettre une demande de prolongation au
Centre de recherche au plus tard le 24 janvier 2012 (voir Annexe IV de la Politique en
matiere d’éthique de la recherche avec des étres humains).

Nous vous prions d’agréer, Madame, I’expression de nos sincéres salutations.

Hélene Archambault,
Présidente du Comité d’éthique de la recherche

Irlg

Cc. Johanne Boily, conseillére
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Annexe 2

Instruments de collecte de données aupreés des éléves : Journal de réflexion, entrevues et

auto-évaluation du portfolio




Eléve :

Mon journal de réflexion sur la lecture

La date :

J’ai choisi ma lecture aujourd’hui. [

Ceque jelis:

Comment je percois cette lecture avant de la lire: © © ®

Mon but de lecture aujourd’hui :

J’ai accompli mon but aujourd’hui. [

Si oui, pourquoi ?

Comment je percois cette lecture apres I’avoir lue : © © ®
Est-ce que j’ai bien réussi ma lecture aujourd’hui ? [

Explique pourquoi ?

J’ai utilisé une stratégie aujourd’hui (& cocher) :
» AVANT : Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture OJ
Demander de I’aide (un pair ou une adulte) O
Lire les sous-titres et les titres OJ
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe 1

Relire une section pour mieux comprendre O

YV V V VYV V V

faire un paralléle avec mavie...) O

» M’arréter et prédire ce qui va arriver O

» M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a dated
» Compléter un guide d’anticipation [

» Autre O

» TEMPS de lecture aujourd’hui : minutes

(Avec quelgu’un) La rétroaction de
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DURANT : M’arréter et réfléchir ( se faire un portrait dans la téte ;
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Entrevue individuelle semi-dirigée : questions guides
Aspects a faire ressortir :

Les attitudes envers la lecture;

Les raisons pour lesquelles il lit;

La fréquence de lecture;

Le genre de lecture fait couramment;
Les forces en lecture;

Les défis en lecture;

Les stratégies de lecture.

OO0OO0O0OO0O0O0

1. Parles-moi de ce que tu aimes lire.
2. Quand lis-tu ?
3. Pourquoi lis-tu ? Explique.

4. Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était bien. Que lisais-tu ? Ou étais-
tu ? Qui avait choisi ta lecture ?

5. Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-
tu ? Ou étais-tu ? Qui avait choisi ta lecture ?

6. Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture ? Qu’est-ce que
c’était ? L’as-tu fait seul ?

7. Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur ? Qu’est-ce que c’est ?
La question suivante sera seulement posée apres I’intervention

8. Pense & ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce qu’il y a eu des changements
dans ta lecture (ex : Lis-tu plus facilement ? Aimes-tu lire plus qu’avant ? Est-ce que
tu as appris de nouvelles stratégies pour étre meilleur lecteur? Autres changement qui
se sont produits? Est-ce que tu comprends mieux ce que tu dois faire pour étre
meilleur lecteur ?).



Eléve :

S’il y a une co-évaluation, elle est faite avec :
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Auto-évaluation du portfolio électronique

Date :

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui 0 Non [
Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai

commencé mon portfolio :

Voila toutes les facons dont j’ai demandé de I’aide pour créer un bon portfolio
(coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but [J
v" Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture [
v Pour choisir une stratégie de lecture OJ
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio ; ceux-ci m’ont permis
de m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
v" Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions [
v" Me poser des questions au cours de la lecture [J
v' Demander de I’aide (un pair ou un adulte) I
v' Lire les sous-titres et les titres [
v' Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
v" Relire une section pour mieux comprendre [
v' M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec ma vie...) O

v M’arréter et prédire ce qui va arriver [
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v' M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a dated
v' Compléter un guide d’anticipation [

v' Autre : O

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio O

Lorsque j’accomplissais un but, c’était parce que :

Lorsque je n’accomplissais pas un but, ¢’était parce que :

En regardant mon portfolio de lecture, je suis :
v Meilleur lecteur O
v' Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :
v' Jaime plus la lecture O
v’ J’aime la lecture autant qu’avant [
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a

m’aide a étre meilleur lecteur parce que

gBRAVO " Tuas

officiellement complété ton portfolio de lecture le jour de

, 2011,

Mme Rosanne
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Annexe 3

Récits narratifs
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Récit narratif : Ben

Avant I’intervention

Ben est un garcon silencieux qui ne présente aucun probleme de comportement en
salle de classe. Comme tous les participants a cette recherche, il ne rejoint pas tout-a-fait les
exigences de lecture pour un éléve de la 5° année. La mécanique de sa lecture est bien mais il
y a des manques fréquents dans sa compréhension de lecture. Son bulletin indique une
compréhension écrite de sa lecture se situant a 62%, donc au niveau de la basse moyenne.
Pour I’évaluation de la lecture divisionnaire (DRA), complétée au mois d’avril 2011, il se
situe & 63 % pour la motivation envers la lecture, & 69 % pour la fluidité de lecture et a 58 %
pour la compréhension en lecture.

Mes observations avant I’intervention indiquent que Ben n’était pas motivé
intrinsequement & lire en salle de classe. Cette affirmation est soutenue par une observation de
comportement d’évitement de la tache de lecture et plus spécifiquement : parler a ses voisins
au lieu de lire, regarder dans le vide au lieu de lire et souvent faire des requétes pour aller a la
salle de toilettes durant la période de lecture. Bref, il était rare que Ben fasse preuve d’une
période de lecture soutenue.

L’entrevue pré-intervention de Ben a dévoilé les informations suivantes :

Il aime lire des livres d’information, surtout portant sur les animaux et les voitures.

Il lit seulement en soirée lorsque son petit frére et sa petite sceur sont couchés. Lorsque
questionné pour savoir s’il lisait & d’autres moments de la journée, il a répondu négativement.
Il dit que ses raisons pour la lecture sont d’apprendre de nouveaux mots et pour pratiquer sa
lecture.

Ben a parlé d’une de ses expériences positives de lecture en décrivant son expérience a
la maison lorsqu’il avait personnellement choisi de lire un livre des Olympiques 2010 a
Vancouver, mais il n’a pas pu élaborer davantage sur cette expérience. Il a décrit une
expérience de lecture moins agréable en disant que c’était un livre que sa mere avait choisi
pour lui a la maison mais qu’il ne pouvait pas lire puisque sa sceur et son frere étaient trop
bruyants. 1l ne se souvenait pas du titre.

Ben a dévoilé qu’il avait déja des stratégies pour améliorer sa lecture : relire les mots
ou les phrases qu’il ne connait pas et il termine I’entrevue en disant qu’il savait quoi faire
pour devenir meilleur lecteur : lire a tous les jours pour au moins une heure. 1l n’avait pas
d’autres suggestions a cet égard.

Pendant I’intervention

Les observations faites par I’enseignante au cours des 9 semaines d’intervention se résument
comme suit.

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : La tache ouverte consiste en lecture silencieuse d’un livre choisi a la
bibliothéque. Ben n’est pas a la tache longtemps. Il regarde souvent autour de lui. 1l se léve
pour aller a la toilette et est parti longtemps. Son but est trés vague : apprendre plus
d’information. Il inscrit son but dans son portfolio électronique avec appui.

5 avril : L’enseignante fait une mini-lecon sur les textes informatifs avec le groupe de
Ben et il est trés attentif! 11 choisit un livre du bac de textes informatifs et celui-ci porte sur les
catastrophes naturelles. Il lit silencieusement a sa table. Son voisin essaie de le déranger (le
taper) mais Ben continue sa lecture silencieusement.



117

6 avril : C’est la méme tache de lecture silencieuse qu’hier et le bac de textes
informatifs est encore a sa portée. Ben choisit un autre texte sur les catastrophes naturelles et
lit silencieusement pour la moitié de la période de 30 minutes, aprés quoi il se leve pour aller
aux toilettes et y reste jusqu’a la fin de la période.

7 avril :Ben choisit encore un texte informatif du bac et lit silencieusement durant
cette période sauf pour une courte visite a la buvette.

8 avril : Ben fait sa réflexion sur I’atteinte de son but dans le portfolio électronique.
Cette réflexion et la rédaction lui prennent toute la période de lecture. 1l n’a pas inscrit sa
réflexion dans le portfolio malgré le fait qu’il avait un temps prévu pour ce faire.

Comme rétroaction, I’enseignante le questionne sur comment il a I’intention
d’apprendre plus d’information. Pour la prochaine fois, il est invité a choisir une stratégie a
partir d’une liste que de stratégies qui pourraient I’aider a accomplir son but avec succes. Il est
aussi félicité pour son effort de lecture.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : Ben a la nausée donc il est au bureau pour se remettre. Aucun but et aucune
lecture ne sont donc faits.

12 avril : Pour son temps de lecture silencieuse, Ben passe a la bibliothéque pour
choisir un livre informatif (Atlas du ciel Géo Jeunesse) et revient trés motivé a lire méme s’il
lui reste juste 5 minutes de lecture!

Son but est choisi avec appui.

13 avril : Ben est a la tAche en classe avec son Atlas du ciel Géo Jeunesse. Son but,
inscrit avec appui dans le portfolio électronique est de : réfléchir sur les mots que je ne
comprends pas. Ce but est beaucoup plus facile a mesurer, donc promet d’étre plus motivant
s’il percoit qu’il I’a vraiment accompli au cours de la semaine.

14 avril : Ben lit son Atlas du ciel Géo Jeunesse. Il s’arréte souvent et regarde dans le
vide. Ce n’est pas clair s’il réfléchit ou s’il révasse? Lorsque je I’approche pour lui demander
s’il aimerait que je lise avec lui, il refuse poliment et continue sa lecture en silence.

15 avril : On est en sortie aujourd’hui donc Ben n’accomplit pas sa tache ouverte de
lecture. Dans sa réflexion de la semaine, il indique que son but était « facile a faire » et qu’il
va continuer a relire les mots difficiles qu’il ne comprend pas. La rétroaction offerte par
I’enseignante I’encourage a continuer a utiliser la réflexion pour comprendre : ¢’est simple et
efficace.

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Ben choisit un texte informatif portant sur la météorologie et se fixe un
but observable: Me poser des questions au cours de ma lecture. Ce but est inséré dans le
portfolio avec appui. Il lui faut des rappels de ne pas parler mais il se met éventuellement a la
lecture silencieuse.

19 avril : J’ai fait une évaluation de lecture avec Ben (DRA). Son rendement de
lecture était : suffisant pour la vitesse de lecture. 11 a commis 3 erreurs dans le texte de 5°
année (bien).

Son but de lecture cette semaine est de se poser des questions au cours de la lecture. Il
a choisi ce but seul mais il a demandé de I’appui pour I’inscrire dans le portfolio. C’est un but
trés propice et profitable pour son apprentissage.

20 avril : Benrelit le livre qu’il a choisi & la bibliothéque : Atlas du ciel Géo Jeunesse.
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21 avril : Nous sommes en sortie, donc, Ben ne fait pas de lecture silencieuse
aujourd’hui. Sa réflexion a démontré qu’il s’est arrété pour poser des questions a ses parents
plut6t qu’a lui-méme. 1l ajoute qu’a I’école, il pourrait consulter le dictionnaire ou ses parents.

22 avril : Pas de classe

Semaine du 25 avril 2011

25 avril : 11 n’y a pas d’école aujourd’hui.

26 avril : Avec appui, Ben a choisi et inscrit son but dans son portfolio électronique :
Je vais essayer de lire les titres et les sous-titres. 1l choisit de continuer a lire son Atlas géo
jeunesse. Le but choisi par Ben démontre qu’il est réceptif a I’enseignement : cette stratégie a
été modelée en classe pour les textes informatifs et il I’a choisi pour un tel texte.

27 et 28 avril : Ben participe a une pratique pour une piece. En petit groupe, il fait la
lecture orale de la piéce sur I’intimidation. Il est trés impliqué dans cette tache de lecture a
haute voix.

29 avril : Ben lit toujours des textes informatifs. Il lit tres bien lorsqu’il n’y a
personne autour de lui mais ceci est difficile en classe. J’aimerais I’encourager a lire des
romans et a trouver une série qu’il aime! Donc, j’ai lu un extrait de 20000 lieues sous la mer a
la classe et il m’a montré ses deux pouces lorsque j’ai complété la lecture. Je vais donc
I’encourager a le lire pendant son temps de lecture silencieuse.

Comme réflexion sur son but de la semaine, il se dit I’avoir accompli. Dans sa
rétroaction, I’enseignante lui indique que le but choisi était bien mais qu’il est peut-étre temps
de diversifier ses buts pour textes informatifs avec un but tel que relire les parties difficiles.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Le but que Ben a choisi cette semaine est: de me concentrer plus pendant ma
lecture pour mieux comprendre. Ce but est choisi et inscrit dans le portfolio seul. Ceci est une
premiére pour Ben. Aussi, le choix de but indique que Ben est conscient qu’une de ses
faiblesses est son mangue de concentration sur sa lecture.

Sa lecture, choisie a la bibliothéque, porte sur : Les drapeaux du monde. Je lui ai
présenté le roman de 20000 lieux sous la mer et il a répondu : Peut-étre une autre fois. Ben se
montre attentif & la mini-legon par petit groupe, laquelle porte sur les fables de la Fontaine

3 mai : Ben lit Les drapeaux du monde et n’est pas distrait par les autres autour de lui.

4 mai : Il y a un temps de lecture du roman étudié en classe Margot et la fiévre de
I’or. Ce texte est choisi par I’enseignante. Ben I’a bien lu.

5 mai : Il n’y a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : Ben lit au sujet des étoiles et se montre trés intéressé! 11 semble trés emballé
avec ce texte informatif,

Dans sa rétroaction, I’enseignante lui fait remarquer qu’un patron se développe dans
ses choix de lecture : il choisit surtout des textes informatifs. Aussi, elle met I’emphase sur le
fait qu’il a pu rester concentré sur sa lecture a chaque session.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Ben choisit de lire Super Bolides (texte sur les voitures) et semble aimer cela.
Son but de la semaine est de : Prédire ce qui va arriver. Ce but est choisi et inscrit dans le
portfolio seul. Ce but ne semble pas approprié pour ce genre de texte mais le choix de Ben est
respecté.
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10, 11 et 12 mai : Ben fait la lecture et passe I’évaluation divisionnaire de lecture :
DRA. Le texte choisi par la division est un texte narratif. Il est bien concentré et essaie de son
mieux. Il ne s’arréte pas pour demander de I’aide. Il se maintient a la tache pendant les trois
jours.

Comme réflexion de la semaine, Ben indique qu’il a fait des prédictions en lisant et
que c’était utile puisque ca lui a aidé a savoir ce qui était pour arriver. 1l est possible que cette
stratégie a été utilisée pour son texte d’évaluation de lecture (narratif) plutot que son texte de
but qui est informatif. De toute facon, il percoit la stratégie comme utile, donc c’est un succes.
Comme rétroaction, I’enseignante le félicite en lui disant que cette stratégie le prépare bien a
comprendre le texte.

13 mai : Il n’y a pas de classes aujourd’hui.

Semaine du 16 mai 2011

16 mai : Ben choisit un autre texte informatif pour la lecture de cette semaine : Super
Bolides. Son but se lit comme suit : Quand je ne comprends pas les mots, je vais demander a
mes parents, mes amis ou Madame. Ce but est inscrit seul dans le portfolio. Ce but révéle que
la compréhension de vocabulaire est un défi pour lui. Il devient plus conscient de ses besoins
pour la compréhension de lecture. Dans le but, il s’est aussi créé un réseau auquel il peut faire
appel lorsqu’il en a besoin : amis, parents, enseignante.

Au cours de la mini-lecon avec un album portant sur les Seigneuries Ben se montre intéressé
et me questionne sur la grandeur de la seigneurie. Ben lit ensuite un des albums a sa
disposition et partage souvent les images avec son voisin. Ceci se fait d’une maniére discréte,
sans déranger les autres.

17 mai : Nous avons une sortie au musée électricité.

18 mai : La lecture choisie est présentée par I’enseignante : un nouveau roman sur
Les couleuvres. Ce sujet semble I’intéresser donc Ben se met a lire tout de suite. Je lui donne
une intention de lecture : j’ai créé un signet qui demande de prendre des notes pendant la
lecture de la semaine. Ce signet est congu pour guider Ben dans sa lecture a la maison, mais il
a la possibilité de s’en servir a I’école aussi, s’il le désire. Le signet a 2 cotes : les faits sur les
couleuvres (avec 6 puces) et les événements importants de I’histoire (avec 5 puces). Ceci
donne une intention de lecture a I’éleve et le prépare a comprendre le travail a compléter pour
la semaine suivante. Ben sort le signet et s’en sert lors de la période de lecture silencieuse
aujourd’hui. Il prend note de deux faits.

19 mai : Les éleves devaient lire une fable de leur choix, la comprendre et créer un
storyboard pour enfin en faire un petit film & I’ordinateur. Ben choisit : Le chat et le renard
Il me pose plusieurs questions pour bien comprendre. Je lui dis : Trois avant moi...et il va
poser ses questions a trois de ses pairs. Il revient vers moi et je revois la fable avec lui. 11
semble saisir de fagon générale, bien qu’il apparaisse tres tendu ; mais il continue tout de
méme a essayer de comprendre. Durant la période, il litet relit la fable et continue a poser des
questions. Il commence a peine son Storyboard.

20 mai : Ben doit relire sa fable et se met au travail sur son storyboard beaucoup plus
vite ; de toute évidence, il comprend maintenant assez bien la fable pour en faire
I’application! 1l entame son projet sans poser de questions. Dans sa réflexion, il commente
que son but a été accompli mais, pour la premiére fois, il réfléchit sur le fait qu’il peut aussi
relire les phrases qu’il ne comprend pas. Avec cette réflexion, il s’est ajouté comme membre
de son propre réseau d’aide. C’est une premiére.

La rétroaction de I’enseignante appui son idée de relire un mot ou une phrase pour
améliorer a sa compréhension.
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Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Ben choisit de lire le livre de classe : Les couleuvres. Il choisit son but: Relire
les sections nécessaires pour mieux comprendre. Le choix du but et son inscription dans le
portfolio sont complétés de fagon indépendante en consultant une liste de stratégies
enseignées qui lui a été fournie.

Ben est & la tache et prend ses notes sur le signet fourni par I’enseignante. Ben semble
treés motivé avec ce controle en place; cela semble lui donner une bonne intention de lecture. 1l
ne parle pas aux autres et ne pose pas de questions pendant toute la période.

25 mai : Ben est bien a la tache a lire le roman Les couleuvres. 1l ne pose aucune
question a personne.

26 mai : Ben lit encore le roman Les couleuvres. Il réfléchit a son but et inscrit dans
son portfolio électronique qu’il I’a accompli. Sa réflexion a la fin de la semaine indique qu’il
a relu I’information lorsqu’il ne comprenait pas. La rétroaction de I’enseignante I’encourage
dans cette méme veine puisque sa compréhension sera accrue en suivant cette stratégie.

27 mai : On a les jeux juniors et nous sommes partis toute la journée.

Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Ben est resté a la tache pour lire Geronimo Stilton : le mystére du trésor
disparu. Il ne parle a personne et ne pose pas de questions.

Son but est : m’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a date. Ce but est choisi
et inscrit au portfolio de fagon autonome. 31 mai : Ben continue a lire son roman. Il est déja
rendu a la p. 22. Il est concentré et ne s’arréte pas pour regarder autour de lui. 1l doit étre
absorbé dans son livre. ©

1 juin : On lit le roman étudié en classe (Les couleuvres), plus précisément le chapitre
8. Je pose 2 questions aux éleves. Pour répondre a celles-ci, Ben doit relire le chapitre pour
trouver les réponses justes (ce sont des informations scientifiques précises donc il faut
vraiment relire pour bien les inscrire). 1l est bien a la tache et ses réponses sont justes.

2 juin : Ben fait la lecture avec la premiére année; c’est une lecture assistée avec les
petits. 1l est tres motivé a faire cette tache et se démontre un bon modeéle.

3 juin : Avant la lecture, les éleves doivent discuter leur but de lecture de la semaine
avec un partenaire. Ben se met a la tache par la suite. Il ne se laisse pas déranger par les
jeunes autour de lui. Il lit pendant toute la période.

La réflexion de Ben est faite de fagon autonome et révele une plus grande maturité : il relie sa
compréhension du livre au fait qu’il s’est arrété pour faire un résumé. Ceci exige de la
perséverance et de I’intérét envers la tache : deux qualités que Ben a pu démontrer pour faire
ceci. La rétroaction de I’enseignante met en valeur le lien important entre la réflexion et la
compréhension.

Apreés I’intervention

Les données recueillies apres I’intervention proviennent de deux sources : la post
entrevue et I’auto-évaluation de I’éleve.

Dans I’auto-évaluation de son portfolio électronigue, Ben a fait les commentaires
suivants : 1l choisit généralement sa lecture lui-méme lorsqu’il doit se fixer des buts dans son
portfolio électronique. Il a pu nommer deux romans qu’il apprécie : SuperBolides, un texte
informatif sur les voitures, et Storm Runners, un roman anglais fiction. 1l a mentionné que
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pour monter son portfolio, il a demandé de I’aide pour se fixer des buts et pour choisir les
bonnes stratégies de lecture. Il dit que ses meilleurs choix de buts de lecture sont :

e Me poser des questions au cours de la lecture;

e Demander de I’aide;

e Relire une section pour mieux comprendre;

e M’arréter et réfléchir (faire un paralléle avec sa vie);

e M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu.
Ben indique qu’il s’est amélioré a réfléchir et a se fixer des buts de lecture parce qu’il s’est
concentré a le faire en salle de classe. Il dit qu’il a toujours accompli ses buts de lecture. En
regardant son portfolio, il se considére meilleur lecteur qu’avant et il aime plus la lecture
qu’avant. Il a complété I’énoncé « Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle
aux autres, ca m’aide a étre meilleur lecteur parce que » en disant : Je sais quoi faire pour étre
meilleur & la lecture.

Au cours de la post-entrevue, Ben a fourni les informations suivantes : il aime lire les
livres d’information comme ceux portant sur les animaux mais aussi les livres d’aventure
comme Cabane magique. Il lit & I’école et parfois & la maison, pour s’occuper mais aussi pour
apprendre quelque chose. En décrivant une circonstance agréable de lecture, il se disait a la
maison lisant son roman Storm Runners, qu’il a choisi lui-méme. Il a pu décrire I’intrigue
dans ses grandes lignes. En décrivant une circonstance moins agréable de lecture, il se disait
encore une fois a la maison, lisant un livre d’information choisi lui-méme a la bibliotheque de
I’école, dont le titre lui échappait. Sa lecture était désagréable puisque son frere et sa sceur
étaient treés bruyants, ce qui I’empéchait de se concentrer. Pour améliorer sa lecture, Ben
explique quelques stratégies. Pour les livres informatifs, il relit les sous-titres et les titres ainsi
que les parties qu’il ne comprend pas. Pour les bandes-dessinées et autres textes, il relit les
phrases qu’il ne comprend pas. Il ajoute qu’il réussit a se fixer des buts tout seul. Pour étre
meilleur lecteur, il explique qu’il faut lire plus souvent et choisir des livres qui lui posent un
défi puisque dans ce cas, on apprend quelque chose de nouveau. Il croit qu’il y a eu des
changements dans sa lecture depuis sa création d’un portfolio électronique. Entre autres, il
avoue qu’il lit plus souvent qu’avant et en conséquence, il apprend plus et il réussit a lire des
livres plus épais. En plus, il constate qu’il comprend mieux ce qu’il lit, maintenant.
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Récit narratif : Claude
Avant I’'intervention

Claude est un garcon silencieux qui ne présente aucun probléme de comportement en
salle de classe. Comme tous les participants a cette recherche, il ne rejoint pas tout-a-fait les
exigences de lecture pour un éléve de la 5° année. Sa compréhension de lecture est adéquate
mais la mécanique de lecture indique beaucoup d’hésitation et, a I’oral, une lecture saccadée.
Cette faiblesse nuit donc a la compréhension écrite. Son évaluation notée au bulletin indique
une compréhension de sa lecture a 75 % donc il se situe fermement dans la moyenne pour son
niveau scolaire. Pour I’évaluation de lecture divisionnaire (DRA), complétée au mois d’avril
2011, il se situe a 63 % pour la motivation envers la lecture, 75 % pour la fluidité de lecture et
71 % pour la compréhension en lecture. Mes observations avant I’intervention ont dévoilé
que Claude semblait motivé a entamer la lecture en salle de classe mais avait de la difficulté a
soutenir son attention a la lecture. Ceci réduisait donc son temps a la tache de lecture. Cette
affirmation est soutenue par I’observation de comportements tels que : regarder autour de la
classe, faire des commentaires fréquents a son voisin, jouer avec des objets a la portée comme
un crayon ou du ruban collant. Bref, il était rare que Claude fasse preuve d’une période de
lecture soutenue.

Au cours de la pré entrevue, Claude a fait part des informations suivantes : il aime lire
les livres dréles, styles narratif ou bandes dessinées (Diary of a Wimpy Kid, Garfield). 1
explique qu’il essaie de lire tous les jours et que cette lecture se fait généralement avant le
souper. Il lit puisque c’est une tache importante et qu’il doit simplement le faire. Il donne
essentiellement le message que c’est une corvée. Il décrit une expérience de lecture positive
qui s’est déroulée a la maison mais ne peut pas se rappeler du type ou du titre de cette lecture.
Il se souvient d’avoir eu une expérience négative de lecture mais pas du titre du livre
impliqué. Il a pu se rappeler que c’était un roman de classe et il croyait que I’enseignante
I’avait choisi. Claude signale que sa stratégie pour améliorer sa lecture est de parler
clairement et de s’assurer qu’il lit bien. Il était peu disposé a en parler davantage.

Pendant I’intervention

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : La tache ouverte est la lecture silencieuse d’un livre choisi a la bibliothéque.
Claude n’est pas concentré sur sa lecture et parle souvent a son voisin. Il se fixe un but de
fagon autonome mais celui-ci est trop vague : « bien le lire ». Il inscrit son but sur son
portfolio électronique avec appui de I'auxiliaire.

5 avril : L’enseignante fait une mini-legon sur les textes informatifs avec son groupe
et Claude est tres attentif! 1l choisit un livre du bac de textes informatifs et celui-ci porte sur
les catastrophes naturelles. 1l lit silencieusement a sa table pour la période de lecture.

6 avril : C’est la méme tache ouverte de lecture silencieuse qu’hier et le bac de textes
informatifs est encore a sa portée. Il choisit un autre texte sur les catastrophes naturelles.
Malgre le fait qu’il est silencieux, a sa place, devant son livre, il ne semble pas lire. Je
m’approche pour I’écouter lire pour quelques minutes et ensuite je lui demande de continuer
seul. 11 semble lire pour un bon 5 minutes mais ensuite il recommence a faire semblant de
lire : il regarder autour de lui, feuillette les pages trés vite sans rester sur une page assez
longtemps pour lire. Est-ce que le choix de livre est le probleme, ou bien est-ce son but
impreécis qui rend la lecture démotivante?
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7 avril : Claude choisit un nouveau texte informatif du bac et répéte le comportement
d’ hier. Je lui demande s’il est content avec son choix de lecture et il affirme que oui. Lorsque
je lui demande si on pourrait lire ensemble, il refuse poliment.

8 avril Claude inscrit sa réflexion par rapport a I’atteinte de but dans le portfolio
électronique. Cette réflexion et rédaction se font avec appui mais les idées viennent de lui. Il
conclut que son but n’était pas trés utile. En lui montrant la liste de stratégies possibles, il
décide qu’un but comme Je vais relire et comprendre un peu plus, serait plus utile pour lui.

La rétroaction de I’enseignante pousse Claude a réfléchir a comment il va lire
correctement. Elle fait référence a son journal de réflexion personnel ou il a coché ‘relire une
section pour mieux comprendre’ et I’encourage a travailler cette stratégie pour son prochain
but.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : Claude est présenté avec une tache ouverte de lecture: il doit se choisir de la
lecture frangaise a la bibliotheque et en fait la lecture pendant une période. Il choisit son but
lui-méme : relire pour mieux comprendre et I’insere dans son portfolio électronique avec
appui.

12 avril : Claude est a la tache et lit son livre informatif choisi hier. Ce livre est un
niveau de difficulté approprié pour lui.

13 avril : Claude continue a étre a la tache de lecture silencieuse avec le méme livre.

14 avril : Claude continue a étre a la tache de la lecture silencieuse avec le méme
livre. Sa réflexion dans le portfolio électronique indique qu’il a compris sa lecture mais qu’il
n’a pas vraiment utilisé la stratégie indiquée au début de la semaine. La rétroaction de
I’enseignante lui indique que la stratégie est quand méme valable.

15 avril : On est en sortie aujourd’hui.

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Claude choisit Margot et la fievre de I’or, le roman étudié en classe. Il se
fixe un but avec appui : Je m’arréte pour faire un paralléle avec ma vie et il se met a I’ceuvre
pour le reste de la période.

19 avril : Claude choisit de lire un texte informatif puisqu’il a oublié son roman a la
maison.

20 avril : Claude lit un livre qu’il a choisi lui-méme a la bibliothéque. A un moment,
je le prends pour I’évaluation de lecture DRA : il lit avec une meilleure fluidité mais encore
beaucoup trop d’hésitation et trop lentement pour que sa lecture soit productive pour, disons,
un travail de classe. Cela explique pourquoi il prend souvent du retard dans les taches qui
exigent de la lecture.

Sa réflexion a la fin de la semaine indique qu’il n’a pas vraiment essayé d’atteindre
son but, mais il croit que ce sera un but utile pour le futur. La rétroaction de I’enseignante
renforce I’idée est qu’il est en effet utile de se mettre « dans les souliers » du personnage
principal, par exemple, puisque cela aide a rentrer dans I’action du livre. Aussi, cette stratégie
pourrait étre trés utile avec le roman en question.

21 et 22 avril : Nous sommes en sortie le 22 et il n’y a pas de classes le 23 avril.

Semaine du 25 avril 2011

25 avril : 11 n’a pas d’école aujourd’hui.
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26 avril : Claude a inscrit son but dans le portfolio électronique : « Je vais essayer de
lire les pages 26 a 35 et de bien comprendre en relisant les parties que je ne comprends pas. »

27 et 28 avril : Claude participe a la pratique de la piece sur I’intimidation et en la
lecture orale. Il est trés impliqué dans cette tache.

29 avril : Claude fait lecture du roman Margot et la fievre de I’or. Il a écouté la
version audio du roman a la maison, ce qui aide beaucoup sa compréhension.. Il est donc en
train de le lire une deuxiéme fois.

Dans sa réflexion de fin de semaine, il indique que son but était bien choisi et qu’il le
referait une autre fois, mais pas tout de suite. La rétroaction de I’enseignante lui fait voir que
sa réflexion est valable Et que de changer de stratégies permet d’apprendre quelque chose de
nouveau.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Le but que Claude a choisi cette semaine est : Je vais essayer de comprendre
en relisant ce que j’ai lu. Il continue & lire Margot et la fievre de I’or.

Claude participe a la mini-lecon par petit groupe sur les fables de la Fontaine.

3 mai : Claude lit son roman Margot et la fiévre de I’or de fagon concentrée. Comme
la semaine passée, ce roman avait déja été écouté sur disque a la maison donc c’est comme la
2° lecture.

4 mai : Claude continue sa lecture du roman Margot et la fievre de I’or. Il est a la
tache. Ce roman avait, au départ, été choisi par I’enseignante mais présentement, c’est Claude
qui choisit de le relire.

5 mai : Il n’y a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : Claude lit au sujet des inventions. C’est un texte informatif avec un niveau de
difficulté aux environs de la 3° année. Claude est trés concentré sur sa lecture.

Sa réflexion de fin de semaine n’est pas faite. La rétroaction de I’enseignante lui
indique & quel point elle est fiere de lui pour son effort soutenu de lecture avec le roman de
classe.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Claude a choisi un texte sur les Iégendes et mythologies. Pour son but de la
semaine, il choisit de fagon autonome : Je vais utiliser mes stratégies. L’enseignante le pousse
a étre plus précis et il choisit : Je vais réfléchir sur le contenu en lisant.

10, 11, 12 et 13 mai : C’est la lecture et I’évaluation divisionnaire DRA. Claude est
bien a la tache. 11 lui faut de I’appui afin de comprendre et répondre aux questions apres sa
lecture (ex : le résumé) mais il perséveére pendant toute la période.

Dans sa réflexion a la fin de la semaine, Claude avoue qu’il n’a pas atteint son but.
Comme rétroaction, I’enseignante lui conseille de se fixer un but qui est plus précis. De cette
facon, il saura mieux s’il I’a accompli.

Semaine du 16 mai 2011

16 mai : Claude choisit Légendes et la mythologie pour sa tache ouverte de lecture
cette semaine. 1l se fixe le but suivant : Je veux lire au moins 6 pages et bien les comprendre.
Je vais me poser des questions tout au long de ma lecture.

L’enseignante fait une mini-legon avec un album sur les Seigneuries. Claude démontre
un intérét pour les images et les bouts de textes qui sont lus. Claude pose la question
suivante : Est-ce que les Seigneurs travaillaient ou est-ce que c’était juste les travailleurs?
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17 mai : Nous avons une sortie au musée d’électricité.

18 mai : La lecture est choisie par I’enseignante aujourd’hui. Un nouveau roman de
classe est présenté : Les couleuvres. Le niveau de difficulté est approprié pour Claude. . Ce
sujet I’intéresse, donc il se met tout de suite a lire. Comme tous les autres, il a re¢u un signet
ou il doit inscrire les faits sur les couleuvres et les événements importants de I’histoire
pendant la lecture.

19 mai : Les éleves devaient lire une fable de leur choix, la comprendre et créer un
storyboard pour enfin en faire un petit film a I’ordinateur. Claude choisit Le corbeau et le
renard. 11 passe beaucoup de temps a le déchiffrer seul, puis il se met a travailler les dessins
de son storyboard. Lorsque je viens vérifier sa compréhension, je dois clarifier des détails et
ensuite il continue. Il démontre une bonne attitude et apres les explications, il est plus
productif.

20 mai : Il travaille son storyboard & la suite d’une relecture de la fable. Sa réflexion
de fin de semaine indique qu’il n'a pas accompli son but avec ce livre, mais avec le livre Les
Couleuvres. Il dit avoir manqué de temps, mais il a bien commencé. Dans sa rétroaction,
I’enseignante le félicite pour sa stratégie de se poser des questions tout en lisant puisque ¢a
supporte la compréhension.

Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Claude a fixé son but avec le livre étudié en classe : Les couleuvres. Claude
dévoile qu’il a déja lu ce livre au complet mais qu’il aimerait le relire pour trés bien le
comprendre. 1l a déja écouté I’enregistrement de ce roman en suivant le texte et sa deuxiéme
lecture se fera en lisant seulement. Son but a été fixé seul, sans appui de I’adulte : Essayer de
relire autant du livre que je peux et utiliser mes stratégies pour comprendre.

25 mai : Claude lit son roman Les couleuvres et parait trés bien a la tache.

26 mai : Claude lit son roman Les couleuvres et reste encore trés bien a la tache.

Dans sa réflexion de la semaine, il explique qu’il a souvent relu les sections qu’il ne
comprenait pas et qu’il a posé des questions a son pére. Il continue en disant qu’il pourrait
poser plus de questions a I’enseignante mais que c¢a fonctionne également bien lorsqu’il relit
et continue sa lecture. Dans sa rétroaction, I’enseignante félicite Claude pour sa relecture du
roman puisque c’est souvent en relisant qu’on comprend les détails manqués la premiére fois.

27 mai : On a les jeux juniors, donc nous sommes partis toute la journée.

Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Claude a lu son roman Les couleuvres. Il a fait une bonne lecture soutenue.
Son but de la semaine est de lire autant du livre que possible et essayer de bien comprendre.
Ce but a été fixé de facon autonome.

31 mai : Claude lit son roman. Il est couché sur sa table ; un autre éléve lui demande
de se lever. Il semble fatigué et se couche sur sa table a quelques reprises, mais se remet au
travail.

1°" juin : L’enseignante lit le chapitre 8 du roman Les couleuvres et pose 2 questions
aux éléves. Ceux-ci doivent relire le chapitre pour trouver les réponses justes. Claude pose
des questions de clarification aux autres éléves dans son groupe. Cette pratique semble aider
suffisamment sa compréhension puisqu’il ne vient pas questionner I’enseignante davantage.

2 juin : Claude participe a une lecture assistée avec un éléve de la premiére année. Il
est trés motivé a bien faire cette tache.

3 juin : Avant la tache ouverte de lecture, Claude doit discuter son but de lecture de la
semaine avec un partenaire. Il réussit a partager son but mais, mais ne prend pas I’activité au



126

sérieux et ricane beaucoup. Il se met a la tache de lecture immédiatement apres la discussion.
Il lit de 10 a 15 minutes, mais par la suite, son attention s’égare et il regarde souvent autour de
lui. Il est distrait aujourd’hui et parait fatigué.

Claude fait sa réflexion sur I’atteinte de son but de la semaine. 11 dit avoir atteint son
but et en plus, il a compris le livre. La rétroaction de I’enseignante souligne qu’il est en effet
trés important qu’il comprenne sa lecture. Elle le questionne sur les stratégies qu’il utilise
pour aider a la compréhension. Elle en suggére quelques-unes a utiliser au futur : s’arréter et
poser des questions ou bien résumer sa lecture a la fin de chaque page. Elle I’incite a étre plus
précis avec ses buts.

Apreés I’intervention

Dans |’auto-évaluation de son portfolio électronique, Claude commente qu’il choisit
généralement sa lecture lui-méme afin de se fixer des buts dans son portfolio électronique. Il a
pu nommer deux romans qu’il apprécie : Margot et la fievre de I’or et Harry Potter, un roman
fiction anglais. Il révéle que pour monter un bon portfolio, il a demande de I’aide pour se fixer
des buts et pour choisir les bonnes stratégies de lecture. 1l dit que les meilleurs choix de buts
de lecture étaient :

e Me poser des questions au cours de la lecture;

e Demander de I’aide;

e Relire une section pour mieux comprendre;

e Bien lire et lire autant qu’il le pouvait.
Il dit qu’il s’est amélioré a refléchir et se fixer des buts de lecture parce qu’il lisait autant qu’il
le pouvait sans se déconcentrer. Claude affirme que lorsqu’il n’accomplissait pas un but,
c’était parce qu’il était fatigué ou qu’il avait une semaine occupée. En regardant son portfolio,
il se considéere meilleur lecteur qu’avant et il aime plus la lecture qu’avant. Il a complété
I’énoncé « Lorsque je refléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ca m’aide a
étre meilleur lecteur parce que » en écrivant: Je sais quel but serait meilleur pour moi.

Au cours de la post entrevue Claude dit qu’il aime lire une variété de livres comme
des romans et des livres d’aventure. Plus particulierement, il aime Harry Potter and the
Philosopher’s Stone en anglais et, définitivement, Garfield en francais. Il dit qu’il lit a I’école
et a la maison lorsqu’il en a le temps. Il lit parce que c’est bon pour lui et que ca I’aide a
I’école. 1l affirme que lire est nécessaire pour avoir une éducation. Il résume en disant qu’il lit
parfois pour s’amuser mais généralement pour les devoirs. En décrivant une circonstance
agréable de lecture, il se dit a la maison lisant son roman Harry Potter and the Philosopher’s
Stone, qu’il a choisi lui-méme. 1l n’a pas pu offrir un résumé de cette lecture. En décrivant
une circonstance moins agréable de lecture, il se voit encore a I’école avec le méme roman,
Harry Potter and the Philosopher’s Stone. Sa lecture était désagréable puisque c’était
tellement bruyant dans la classe, ce qui I’empéchait de concentrer. Pour améliorer sa lecture,
Claude explique qu’il utilise les stratégies enseignées en classe et inscrites sur la feuille de
buts. Il dit qu’il a surtout utilisé Relire une page lorsqu’il ne comprenait pas et Demander de
I’aide quand nécessaire. Il affirme qu’il a pu utiliser ces stratégies sans aide...sauf demander
de I’aide. Pour étre meilleur lecteur, il explique qu’il lui faut plus de pratique a lire. Claude
croit qu’il y a possiblement eu des petits changements dans sa lecture depuis sa création d’un
portfolio électronique. Il dit qu’il a de nouvelles stratégies. Malgré le fait qu’il a hésité lorsque
cette question était poseée, il a pu se souvenir d’une stratégie de cette année : Relire une
section lorsqu’il n’a pas bien compris.
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Récit narratif : Neal
Avant I’'intervention

Neal est un garcon silencieux qui ne présente aucun probleme de comportement en
salle de classe. Comme tous les participants a cette recherche, il ne rejoint pas tout a fait les
exigences de lecture pour un éléve de la 5° année. Sa fluidité de lecture est faible puisqu’il
accroche sur plusieurs mots qui devraient étre acquis a son age. Sa compréhension de lecture
est au niveau de 5° année, mais il ne produit pas toujours assez pour la dévoiler. 1l doit
habituellement é&tre poussé pour compléter son travail écrit. Son évaluation inscrite au bulletin
indique une compréhension écrite de sa lecture a 80 %, donc il se situe dans la haute
moyenne. Pour I’évaluation de lecture divisionnaire (DRA), il se situe a 75 % pour la
motivation envers la lecture, 69 % pour la fluidité de lecture et 79 % pour la compréhension
en lecture.

Mes observations avant I’intervention ont dévoilé que Neal n’était pas motive
intrinsequement & lire en salle de classe. Cette affirmation est soutenue par I’observation des
actions suivantes : choisir des livres a un niveau inférieur & son niveau de lecture, prendre trop
longtemps pour choisir des livres de lecture lorsque c’est une tache ouverte de lecture, parler a
ses voisins lors de la période de lecture, regarder dans le vide pour de longues durées. Bref, il
était rare que Neal profite pleinement de sa période de lecture.

L’entrevue pré-intervention de Neal fait ressortir les informations suivantes :

Neal aime lire les livres qui sont excitants, intenses ou droles. Comme livre excitant il a
mentionné Percy Jackson en francais ou en anglais. Il n’a pas pu nommer de livre drdle qu’il
aimait. Il lit avant de se coucher ou lorsqu’il n’a rien a faire. Ses raisons pour la lecture sont
pratiques. Par exemple, lorsqu’il conduira une voiture, il devra étre capable de lire les
panneaux de circulation. Il a parlé d’une de ses bonnes expériences de lecture en décrivant
qu’il était dans la voiture en route pour un tournoi de hockey aux Etats-Unis. 1l lisait Percy
Jackson. Sa mere lui avait offert le livre. Elle croyait que Neal aimerait peut-étre le livre et en
fin de compte, elle avait eu raison. Neal a décrit une expérience de lecture moins agréable en
trés peu de détails, mais il pouvait tout de méme dire qu’il s’agissait d’un livre qu’il avait
choisi lui-méme mais que n’avait pas rejoint ses attentes. Apparemment, le livre était censé
étre intense et dr6le mais Neal ne trouvait pas que c’était le cas. Neal a dévoilé que sa seule
stratégie pour améliorer sa lecture était de lire davantage a la maison et il a terminé I’entrevue
en disant que pour devenir meilleur lecteur, il croyait que c’était important d’essayer de lire
des livres plus avancés. Il ajoute une précaution : si tu ne réussis pas, il est important de
retourner a ton niveau et lire beaucoup de livres comme ca.

Pendant I’intervention

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : La tache ouverte est la lecture silencieuse d’un livre choisi a la bibliotheque.
Neal lit silencieusement. 1l se fixe un but mais c’est plut6t au niveau de la quantité de lecture
et non la compréhension : Lire 5 chapitres. Il reste bien a la tache! 11 inscrit son but dans son
portfolio électronique avec appui de I'auxiliaire.

5 avril : Neal choisit un livre du bac de textes informatifs sur les catastrophes
naturelles. 1l lit silencieusement et reste a la tache toute la période.

Je fais une mini-lecon sur les textes informatifs avec son groupe et il est trés attentif!

6 avril : C’est la méme tache ouverte de lecture silencieuse qu’hier et le bac de textes
informatifs est encore a sa portée. Neal choisit un autre texte sur les catastrophes naturelles et
lit silencieusement. Lorsque I’enseignante lui demande d’expliquer ce qu’il a lu jusqu’a date,
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Neal n’a pas pu. L’enseignante lui suggére de s’arréter a la fin de chaque section pour y
réfléchir. La mise en page de ce livre organise chaque paragraphe dans une boite avec un
sous-titre, de I’'information et des images. Ceci semble abordable pour lui.

7 avril : Neal choisit le méme texte informatif du bac et lit silencieusement.
L’enseignante I’observe regarder dans le vide de temps a autre. Neal semble appliquer la
stratégie de compréhension suggérée hier.

8 avril : Neal fait sa réflexion sur I’atteinte de son but dans le portfolio électronique et
cela lui prend la plus grande partie du temps de la session de lecture. Il dit que oui il a atteint
son but mais qu’il ne le referait pas. Plut6t, il prévoit se fixer le but de relire pour mieux
comprendre. Dans sa rétroaction, I’enseignante le félicite pour sa planification de lire un
certain nombre de chapitres. Elle lui fait la suggestion de choisir un but qui facilitera sa
compréhension. Elle lui donne un rappel que dans son journal de réflexions, il avait choisi la
stratégie de réfléchir sur le contenu avant de lire et ensuite faire des prédictions. Elle lui
suggere donc de réfléchir lorsqu’il lit donc de s’arréter, penser et continuer la lecture.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : La tache de lecture ouverte est un choix de lecture francaise a la
bibliotheque pendant une période. Neal choisit un livre lui-méme, sans appui. C’est un mini-
roman et il se met a la tAche pour lire. Il se fixe un but de fagon autonome : relire si je ne
comprends pas. Ce but a été inséré dans son portfolio électronique avec appui.

12 avril : Neal choisit de lire son roman étudié en classe Margot et la fiévre de I’or et
il le fait en silence pendant toute la période!

13 avril : Neal est a la tache et lit le roman qu’il a choisi lundi Rocket junior. 1l garde
ses yeux fixé sur le livre pendant toute la période.

14 avril : Neal continue le méme roman qu‘hier avec un comportement semblable.
L’enseignante le voit regarder dans le vide a quelques reprises. Lorsqu’elle lui demande si sa
lecture se poursuit bien, il répond a I’affirmative et continue sa lecture silencieuse.

Comme réflexion sur ses accomplissements de la semaine, Neal affirme qu’il a atteint
son but et ajoute que cette stratégie a appuyé sa compréhension. En plus, il commente qu’il
pourrait demander a quelqu’un s’il ne comprend pas apres sa relecture. La rétroaction de
I’enseignante feélicite Neal pour son excellent choix de stratégie.

15 avril : On est en sortie aujourd’hui

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Neal a choisi le méme livre qu’il y a deux semaines pour son but :
Kilimandjaro, Geronimo Stilton. Il explique a I’enseignante qu’il va essayer de le continuer. 11
est seulement rendu au 2° chapitre et il a au moins 30 minutes de lecture silencieuse par jour.
L’enseignante constate que Neal lit en effet plus lentement que ce qu’elle croyait auparavant.
Neal choisit encore une fois un but approprié pour lui-méme : Relire si je ne comprends pas.
Neal lit sans autre encouragement.

19 avril : L’enseignante fait une lecture évaluée avec Neal : DRA. Sa lecture se situe
dans la catégorie « suffisante » avec 7 erreurs.

20 avril : Neal continue la lecture de son roman Kilimandjaro, Geronimo Stilton. Sa
réflexion de la semaine explique qu’il a atteint son but. Il ajoute qu’il pourrait faire des
prédictions pour améliorer son travail. Dans sa rétroaction, I’enseignante le questionne au
sujet de ses prédictions, est-ce une stratégie qui I’aidera a comprendre sa lecture ? Ses propres
stratégies sont-elles souvent justes ? Elle confirme qu’une prédiction aide le lecteur a
comprendre ce qu’il lit.
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21 avril : La classe est partie en sortie.

Semaine du 26 avril 2011

25 avril : 11 n’y a pas d’école aujourd’hui.

26 avril : Neal lit un mini-roman avec le baseball comme sujet. Le livre est écrit en
paragraphes et chapitres mais est disposé comme un texte informatif avec des images, sous-
titres et informations dans des bottes. Il a fixé son but dans le portfolio électronique :

Je vais essayer d’apprendre quelque chose de nouveau au sujet du baseball en lisant les titres
et les sous-titres.

27 et 28 avril : Neal se pratique pour la piéce qu’on présentera au sujet de
I’intimidation. Donc, il fait la lecture orale de la piece. Neal est trés absorbé dans cette tache.

29 avril : Neal fait la lecture de son roman sur le baseball. Il continue a bien lire
silencieusement. Il suit sa lecture avec le doigt et ne se déconcentre pas facilement.

Dans sa réflexion de la semaine, il affirme que le but a été atteint. 1l ajoute qu’il a
appris de I’information spécifique en lisant la légende sous une image : I’Angleterre jouait un
jeu semblable au baseball en 1700. La rétroaction de I’enseignante félicite Neal pour sa belle
concentration a la tache de lecture dernierement. Elle confirme qu’il semble avoir bien
compris cette lecture.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Neal fait son choix de lecture a la bibliothéque, un mini-roman, Capitaine
Bobette. Son but aujourd’hui est de lire le chapitre et de s’"arréter et prédire ce qui va arriver.

Il participe & la mini-lecon par petit groupe sur les fables de la Fontaine. Il doit faire
ressortir les points saillants d’une fable, Le corbeau et le renard.

3 mai : Neal lit son roman, Capitaine Bobette, de facon concentrée.

4 mai : C’est un temps de lecture du roman qui est étudié en classe, Margot et la fiévre
de I’or. La lecture est choisie par I’enseignante. Neal lit en silence.

5 mai : Il n’y a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : Neal lit Capitaine Bobette et il adore ¢a! L’évidence est qu’il I’exprime a
I’enseignante lorsqu’elle passe prés de sa table.

Dans sa réflexion de la semaine, Neal affirme qu’il a atteint son but et qu’en plus,
c’était facile puisque les sous-titres n’étaient pas trop longs. Il ajoute que c’est une stratégie
qu’il aimerait utiliser encore une fois. La rétroaction de I’enseignante félicite Neal pour son
choix de stratégie, en ajoutant que la prédiction ajoute au plaisir de la lecture puisqu’en lisant,
notre devinette est confirmée ou infirmée.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Neal choisit de lire un livre au sujet des Explorateurs. Son but est d’apprendre
quelque chose de nouveau en se posant des questions au cours de la lecture. Initialement, Neal
avait choisi le but : apprendre quelque chose de nouveau. L’enseignante I’a encouragé a
regarder la liste de stratégies affichée en classe. Il est revenu avec : Je vais apprendre quelque
chose de nouveau en me posant des questions au cours de ma lecture.

10, 11, 12 et 13 mai : C’est la lecture pour I’évaluation divisionnaire (DRA). Neal est
bien a la tache.

Dans sa réflexion de la semaine, Neal affirme qu’il a accompli son but. La rétroaction
de I’enseignante le félicite, en ajoutant que c’est une stratégie de lecture qui lui aidera a
comprendre plusieurs textes différents.
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Semaine du 16 mai 2011

16 mai : Neal fait son choix pour sa tache de lecture ouverte : La prise de la Bastille.
C’est un roman et il essaye de le lire pendant une dizaine de minutes. Il approche
I’enseignante et lui dit qu’il ne trouve pas le livre trop excitant et qu’il aimerait changer de
roman pour son but. Il propose Les couleuvres, le roman qu’on va étudier en classe. La pile de
romans est sur le bureau de I’enseignante et Neal les regarde. Le couvert du roman I’intéresse.
L’enseignante approuve la décision de Neal. Elle remarque également que le roman premier
roman choisi par Neal est d’un niveau de difficulté plus avancé que celui du roman Les
couleuvres. 1l est donc possible que le livre ait été abandonné plutdt pour sa difficulté de
lecture et non par simple manque d’intérét.

Neal se fixe comme but dans le portfolio électronique de faire un parallele avec sa vie.

L’enseignante fait une mini-lecon avec un album sur les Seigneuries: les images sont
soulignées et un survol du texte est fait. Les éléves ont la chance de poser des questions mais
Neal n’en pose pas.

17 mai : Il y a une sortie au musée d’électricité donc il n’y a pas de lecture
aujourd’huli.

18 mai : Neal lit le roman Les couleuvres. L enseignante présente le roman au reste de
la classe aujourd’hui donc, Neal est un pas en avance sur les autres. Ce sujet I’intéresse et il se
met a la tAche tout de suite. 1l a son signet pour inscrite les faits sur les couleuvres et les
événements importants de I’histoire.

19 mai : Les éleves devaient lire une fable de leur choix, la comprendre et créer un
storyboard pour en faire un court film a I’ordinateur. Neal choisit : Le loup et le renard. Neal
est tres silencieux et ne semble pas comprendre. Il leve la main mais ne vient pas me voir, ni
personne d’autre. Je lui donne un rappel gu’il doit faire Trois avant moi et il approche un pair
avec réticence. Il lui pose une question et le pair hausse les épaules. Neal abandonne.
L’enseignante s’assoit avec lui et lui demande d’expliquer ce qu’il comprend, une ligne a la
fois. Neal démontre qu’il comprend déja une grande partie de la fable et I’enseignante lui
propose des clarifications au besoin. Neal ne commence pas son storyboard.

20 mai : Neal finit son storyboard et commence son film. Il aime cette tdche méme si
la fable ne I’intéresse pas trop.

Il indique dans sa réflexion de la semaine : J’ai atteint mon but de faire un paralléle
avec ma vie mais je serais mort parce que le livre se passe durant la guerre. Dans sa
rétroaction, I’enseignante le félicite pour son choix, en lui rappelant que penser a sa propre
vie en lisant permet d’établir un lien d’appartenance a sa lecture.

Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Neal lit le roman de classe : Les couleuvres. En lisant, il prend des notes sur
le grand slac. Il semble motivé et organisé!

Neal fixe son but de la semaine : Faire un paralléle avec ma vie pour que je puisse
tenir une couleuvre plus tard.

25 mai : Neal lit son roman de classe Les couleuvres. Il est bien a la tache.

26 mai : Neal lit son roman de classe Les couleuvres. 1l est bien a la tache. Neal inscrit
une bonne réflexion dans son portfolio électronique en ce qui a trait a son but de la semaine :
J’ai atteint mon but puisque j’ai déja tenu une couleuvre qui essayait de sortir de ma main.
Lorsque je lisais, je pensais a cet événement-la dans ma vie.
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La rétroaction de I’enseignante félicite Neal pour son choix de but. En ayant vécu une
situation similaire, elle renforce I’idée qu’il pouvait se mettre dans les souliers des
personnages de I’histoire.

27 mai : On a les jeux juniors donc la classe est partie toute la journée.

Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Neal choisit de lire : Capitaine Bobette et la colére de la cruelle Mme
Culotte. Il reste bien a la tache pour lire.

Son but est de relire une section pour mieux comprendre. Il choisit son but lui-méme
et I’insére dans son portfolio électronique de fagcon indépendante.

31 mai : Neal lit son roman et se montre tres intéressé. L’enseignante est vraiment
impressionnée avec son amélioration en termes de lecture soutenue. Rien ne le dérange.
L’enseignante I’écoute lire & haute voix et c’est encore avec difficulté. Malgreé cela, Neal lit
toute la demi-heure ou plus longtemps. L’enseignante I’arréte parfois pour lui demander de lui
expliquer ce qu’il lit et il en est capable! Il se remet immédiatement a lire apres ces
interruptions.

1°" juin : Laclasse lit le roman Les couleuvres. L’enseignante lit le chapitre 8, et pose
2 questions. Neal doit relire le chapitre pour trouver les réponses justes.

Neal est assis a ne rien faire. L’enseignante lui demande ce qu’il attend et il répond
qu’il n’a aucune idée de ce qu’il doit faire. L’enseignante lui dit : Trois avant moi. ...et lui
rappelle que ceci inclut lire les directives. L’enseignante s’éloigne et observe Neal qui parle a
son voisin (sans entendre ce qu’il dit). Lorsqu’elle se rapproche de lui, Neal dit que ¢a va et il
se met au travail. Succes!

2 juin : Neal fait la lecture avec la premiére année; c’est une lecture assistée avec les
petits. Neal est tres motivé avec cette tache.

3 juin : Avant de lire, Neal est dirigé a discuter son but de lecture de la semaine avec
un partenaire. Il partage trés bien avec son voisin d’a coté et ensuite, il lit silencieusement
pendant 30 minutes!

Sa réflexion par rapport a I’atteinte de son but est : J'ai atteint mon but, je me suis
arrété plusieurs fois pour relire si je ne comprenais pas. Comme rétroaction,

I’enseignante inscrit qu’elle le félicite pour son choix de but qui aide beaucoup a comprendre
la lecture. Elle ajoute qu’elle a remarqué qu’il est trés bien a la tche durant la période de
lecture silencieuse.

Apreés I’intervention

Dans I’auto-évaluation de son portfolio électronigue, Neal a fait les commentaires
suivants : 1l choisit généralement sa lecture lui-méme afin de se fixer des buts dans son
portfolio électronique. Il a pu nommer deux romans qu’il apprécie : Capitaine Bobette, un
mini-roman drole, et Geronimo Stilton, un mini-roman fiction en francais ou en anglais. 1l a
révélé que pour monter un bon portfolio, il a demandé de I’aide pour se fixer des buts et pour
choisir les bonnes stratégies de lecture. Il dit que ses meilleurs choix de buts de lecture
étaient :

Me poser des questions au cours de la lecture;
Faire un paralléle avec ma vie;

Relire une section pour mieux comprendre;
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu.
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Il continue en disant qu’il s’est amélioré a réfléchir et a se fixer des buts de lecture parce qu’il
s’est concentré tres bien a lire en classe et méme a la maison. 1l a toujours réussi a accomplir
ses buts de lecture parce que pour lui, se fixer des buts fonctionne tres bien. En regardant son
portfolio, il se considére meilleur lecteur qu’avant et dit aimer plus la lecture qu’avant. Il a
complété I’énoncé « Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres,
ca m’aide a étre meilleur lecteur parce que : » en disant que se fixer un but de lecture lui
donne le godt de vouloir I’accomplir.

Dans la post-entrevue de Neal a fourni les informations suivantes :11 dit qu’il aime les
lire les livres qui sont intenses et surtout ceux qui te font questionner chaque événement. 1l lit
a I’école, a la maison, dans la voiture. Il lit lorsqu’il n’a rien a faire ou bien lorsque ses sports
sont annulés. I lit maintenant pour qu’il soit habile & lire comme adulte. Il a décrit une
circonstance agréable de lecture en termes généraux. Il explique que ses sessions de lecture la
nuit sont généralement agréables puisqu’il n’est pas tendu comme s’il était dans la voiture, par
exemple, en chemin vers une activité. En décrivant une circonstance moins agréable de
lecture, Neal n’a pas pu décrire une situation spécifique mais il affirme que c’est surtout
désagréable de lire lorsqu’il est dans la voiture. A ces moments-13, il se dirige vers une
activité, il est distrait et trouve difficile de se concentrer sur sa lecture. Pour améliorer sa
lecture, il dit tout simplement qu’il doit lire davantage. Pour étre meilleur lecteur, il explique
qu’il faut lire davantage a chaque occasion qui se présente. Il croit qu’il y a eu des
changements dans sa lecture depuis sa création d’un portfolio électronique. Il explique que les
buts fixés et les stratégies essayées I’ont poussé a lire davantage et, en conséquence, il
comprenait mieux ce qu’il lisait. Un résultat pour lui a été une meilleure appréciation de la
lecture. Il a pu nommer deux stratégies utilisées lors de ce processus : faire un paralléle avec
ma vie et relire si je ne comprends pas.
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Récit narratif : Ovide

Avant I’'intervention

Ovide est un gargon curieux, heureux et plein d’énergie qui exige des rappels assez
fréquents pour se mettre a I’ceuvre, ne pas déranger les autres ou étre respectueux envers ses
copains de classe. Contrairement a la majorité des participants a cette recherche, Ovide rejoint
les exigences de lecture pour un éléve de la 5° année. La mécanique de sa lecture est correcte
et sa compréhension de lecture est au niveau attendu. Son évaluation inscrite au bulletin
indique une compréhension écrite de sa lecture a 80 %, il se situe donc dans la haute
moyenne. Le probleme se situe au niveau de sa motivation pour la lecture en francais et, en
fin de compte, pour toutes les matiéres étudiées. Pour I’évaluation de lecture divisionnaire
(DRA), complétée au mois d’avril 2011, il se situe a 65 % pour la motivation envers la
lecture, 88 % pour la fluidité de lecture et 83% pour la compréhension en lecture.

Mes observations avant I’intervention ont dévoilé qu’Ovide n’était pas motive
intrinsequement & lire en salle de classe. Cette affirmation est soutenue par I’observation d’un
comportement qui dévoilait un garcon déemotivé a lire en francais : il passait sa periode a
parler aux autres, a attirer de I’attention positive ou négative en faisant des farces, des petits
bruits ou a I’occasion, & lire en anglais a la cachette. Bref, il était rare qu’Ovide fasse preuve
d’une période de lecture soutenue.

Au cours de L ’entrevue preé-intervention, Ovide a dévoilé les informations
suivantes : il aime lire les livres anglais, comme Diary of a Wimpy Kid et autres livres droles
et amusants comme Fat Nate. || mentionne aussi un livre francais qu’il a aimé : Capitaine
Bobette. Il lit aprés I’école lorsqu’il a eu un godter, ou bien a I’école, ou encore, lorsqu’il est
dans son lit le soir. Il dit que ses raisons pour la lecture sont de croitre en intelligence, savoir
ce qui se passe dans le monde et pouvoir partager son opinion. Il a parlé d’une bonne
expérience de lecture qui s’est produite il y a deux ans, en 3° année. Son enseignante lui avait
suggére la collection de Cabane magique en francais. 1l avait lu presque toute la collection. 11
lisait jusqu’a trois fois par jour : a I’école, dans I’autobus, a la maison. Il avait adoré cette
lecture-la. Il a décrit ses premieres expériences de lecture en premiére et en deuxieme années
comme étant négatives, précisant que c’était parce qu’il n’était pas toujours familier avec le
sujet des livres, mais il fallait en lire plusieurs de ces petits livres. 1l trouvait I’expérience
désagréable. Ovide a expliqué qu’il a déja fait un plan pour améliorer sa lecture. Par exemple,
durant la pause du printemps, sa mere et lui choisissent un grand roman qu’ils vont lire
ensemble. Plus tard, lorsqu’il sera plus vieux, il pourra lire ce grand livre seul. Ovide
mentionne ses stratégies pour devenir meilleur lecteur : lire de courts textes a I’internet, relire
une page qu’il n’a pas compris, prédire ce qu’arrivera dans I’histoire et lire davantage.

Pendant I’intervention

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : La tache ouverte est la lecture silencieuse d’un texte choisi a la bibliotheque.
Ovide prend 30 minutes pour choisir un livre a la bibliotheque : Vents et nuages et le temps
qu’il fait. Il lui reste 2 minutes de lecture. 1l se fixe un but de lecture pour la semaine mais ce
but n’est pas trés concret ni facile @ mesurer : Concentrer. Ovide exige de I’appui pour fixer
son but de lecture.

5 avril : L’enseignante fait une mini-lecon sur les textes informatifs avec le groupe
d’Ovide et il demeure attentif. Il choisit un texte sur les catastrophes naturelles et lit
silencieusement pendant quelques minutes. Par la suite, il se couche sur son livre pendant tout
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le reste de la période de lecture. Apres la session de lecture, I’enseignante lui montre les
réflexions qu’elle a inscrite dans son journal de réflexions, en lui demandant ce qu’il en pense.
Au départ, Ovide se défend, mais il explique ensuite qu’il s’était couché tres tard le soir
d’avant. Il prévoit lire davantage durant la session de lecture de demain.

6 avril : C’est la méme tache ouverte de lecture silencieuse qu’hier et le bac de textes
informatifs est encore a sa portée. Il lit encore Vents et nuages et le temps qu’il fait. Il lit bien
jusqu’a ce qu’il commence a parler et a ricaner avec son voisin. L’enseignante doit le rappeler
a I’ordre deux fois durant la période.

7 avril : Ovide lit encore Vents et nuages et le temps qu’il fait mais aujourd’hui,
I’enseignante lui suggére de lire loin de son groupe sur le divan de lecture. Il accepte et lit
silencieusement pendant toute la période.

8 avril : Ovide fait sa réflexion par rapport a son but dans le portfolio électronique, ce
qui lui prend la majorité du temps de la période de lecture. Il fait sa réflexion sans appui et
inscrit : Je vais refaire ce but encore puisque ¢a fonctionne. Dans sa rétroaction, I’enseignante
félicite Ovide pour son succes tout en suggérant que la prochaine fois, il pourrait ajouter une
stratégie concréte comme, par exemple : Pour me concentrer en lisant, je vais me poser des
questions au cours de la lecture.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : Ovide accomplit sa tache de lecture ouverte : un choix de lecture frangaise a
la bibliothéque pendant une période. Ovide a choisi seul un texte informatif, Les automobiles,
et il se met a la tache pour lire. 1l formule son but sans stratégies pour I’appuyer : J’aimerais
apprendre plus sur les automobiles et comprendre ce que je lis. Son but est inséré dans le
portfolio électronique de fagon autonome.

12 avril : Ovide décide, de lui-méme, de se mettre a I’écart pour lire. Il s’assoit sur le
petit divan dans le coin de la classe. Il est a la tache et lit son texte informatif choisi hier
pendant quasiment toute la période de lecture. L’enseignante passe le féliciter.

13 avril : Encore une fois, Ovide est a la tache a lire en classe. Comme hier, il a décidé
de lire a I’écart, sur le divan de lecture.

14 avril : Ovide veut lire a I’écart sur le divan de lecture encore aujourd’hui. Par
contre, un autre éleve est déja la et I’enseignante lui conseille d’attendre un autre jour
lorsqu’il sera seul. 1l est d’accord et lit silencieusement & sa place.

Comme réflexion de la semaine, il explique qu’il a atteint son but puisqu’il s’est concentré
davantage. Il ajoute que pour améliorer son travail, il pourrait encore lire davantage. Dans sa
rétroaction, I’enseignante commente que le sujet semble I’intéresser. Elle I’encourage a
ajouter des stratégies concrétes a ses buts afin d’étre capable de mesurer s’il a compris.

15 avril : 1l 'y a une sortie aujourd’hui donc pas de lecture silencieuse.

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Ovide choisit encore le méme texte informatif que la semaine passée pour se
fixer un but (Les automobiles). Il n’est pas guidé pour fixer son but. Ce but ne semble pas trop
en lien avec ses besoins : lire mon livre plus et de le comprendre vraiment bien. L’enseignante
croit que c’est encore trop vague comme but donc elle se fait une note pour revoir les
stratégies concrétes avec lui. Ovide se met a I’ceuvre et lit pendant le reste de la période.

19 avril : Ovide lit le méme texte qu’hier et malgré le fait qu’il dérange son voisin a
I’occasion, il est essentiellement a la tache pendant toute la période!
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20 avril : Ovide lit un livre sorti lui-méme de la bibliothéque. Dans sa réflexion de la
semaine, il explique qu’il a pu garder son point de mire sur sa lecture a I’école et a la maison.
Lorsqu’il était distrait par quelqu’un, il déclare qu’il ait fait le choix de I’ignorer.
L’enseignante réagit en le félicitant pour son effort de concentration. Elle I’encourage a
choisir un lieu de lecture propice et a se faire un plan sur comment agir s’il ne comprend pas
ce qu’il lit. Elle lui suggeére : relire les passages moins bien compris.

21 avril : Les éleves sont partis en sortie.

Semaine du 25 avril 2011

25 avril : 11 n’y a pas d’école aujourd’hui.

26 avril : Ovide a choisi un texte informatif sur les catastrophes naturelles pour sa
lecture cette semaine. Il a inscrit son but de lecture dans son portfolio électronique : Je vais
essayer de lire sans faire de fautes en lisant la premiére phrase de chaque paragraphe.

27 et 28 avril : Ovide pratique pour une piece. Il fait la lecture orale de la piéce sur
I’intimidation. 1l est trés impliqué dans cette tache.

29 avril : La lecture silencieuse d’Ovide est meilleure lorsqu’il est retiré du groupe.
Aujourd’hui, il a fait sa lecture du texte informatif sur le divan de lecture. Il semble aimer lire
s’il choisit sa lecture et qu’il est seul, ou du moins, qu’il n’y ait personne autour de lui pour le
distraire. Il est trés sociable et cherche toujours a socialiser, ce qui peut nuire a sa lecture.

Dans sa réflexion de la semaine, Ovide déclare qu’il a accompli son but et qu’il le
referait. La rétroaction de I’enseignante indique que si une stratégie fonctionne bien pour lui,
il vaut certainement la peine de le réessayer. Elle lui rappelle leur conversation antérieure
cette semaine : toujours essayer de choisir un lieu de lecture sans distractions pour lui. Elle
commente qu’elle I’a vu faire justement cela a la bibliothéque cette semaine.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Ovide a fait son choix de lecture a la bibliotheque : 20000 lieues sous la mer
Il a choisi son but sans appui : Pour bien me concentrer, je ne vais pas me concentrer sur les
autres.

L’enseignante a fait une mini-lecon avec le groupe d’Ovide sur Les fables de la
Fontaine. Ovide était attentif au cours de cette session.

3 mai : Ovide a lu son roman de fagon concentrée et a méme demandé aux autres de
se taire en faisant Ssshhh !

4 mai : Le choix de lecture est fait par I’enseignante aujourd’hui : c’est le roman
étudié en classe Margot et la fievre de I’or. Ovide a bien lu.

5 mai : Il n’y a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : Ovide lit 20000 lieues sous la mer. L’enseignante luia recommandé ce roman
la semaine derniere. Ovide semble vraiment avoir adoré ¢a! L’enseignante le questionne pour
voir si ¢’est un bon roman pour lui et il I’affirme avec enthousiasme.

Dans sa réflexion de la semaine, il affirme avoir atteint son but. La rétroaction de
I’enseignante commente sur le fait qu’il semblait aimer son choix de roman cette semaine.
Elle explique qu’un bon choix de roman nous incite a continuer la lecture. Elle ajoute qu’elle
a remarqué que sa concentration est meilleure lorsqu’il s’éloigne de son groupe pour lire.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Ovide a choisi un texte informatif a lire : Les drapeaux du monde
Son but de la semaine est en lien avec le genre de texte : Lire les titres et les sous-titres
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10, 11, 12 et 13 mai : Ovide doit faire la lecture pour I’évaluation divisionnaire de
lecture (DRA). Il travaille fort pour bien réussir et est trés concentré.

Dans sa réflexion de la semaine, Ovide déclare qu’il a atteint son but de lire tous les
sous-titres puisqu’il est resté concentré. La rétroaction de I’enseignante souligne qu’en effet,
les sous-titres aident a mieux comprendre le texte puisque c’est un peu comme une pré-
lecture.

Semaine du 16 mai 2011

16 mai : Le choix de lecture aujourd’hui est un livre sur I’origami. Ovide se fixe un
but de facon indépendante : Mon but est de me poser des questions pendant que je lis pour
gue je puisse bien comprendre ma lecture.

L’enseignante fait une mini-legcon avec un album sur les Seigneuries: elle montre des
images et lit quelques textes. Les éléves ont la chance de poser des questions. Ovide demande
si les censitaires étaient comme des esclaves.

17 mai : 1l y a une sortie au musée d’électricité, donc pas de lecture.

18 mai : Aujourd’hui, la lecture est choisie par I’enseignante. Elle présente un
nouveau roman de classe : Les couleuvres. Ovide se met a lire aussit6t. Ovide a son signet sur
lequel il doit prendre des notes pendant la lecture

19 mai : Les éleves devaient lire une fable de leur choix, la comprendre et créer un
storyboard pour enfin en faire un film sur ordinateur. Ovide choisit : Le lion et le rat. Il
travaille la compréhension seul mais approche I’enseignante pour demander quelques
précisions ici et la. Ovide réussit a compléter son storyboard.

20 mai : Ovide relit sa fable de hier. En se basant sur son storyboard, il prépare son
moviemaker avec des créatures en pate a modeler.

Dans sa réflexion de la semaine, il commente qu’il a atteint son but et qu’il poursuit
cette lecture ainsi que son but. Dans sa rétroaction, I’enseignante fait le commentaire qu’il a
choisi une stratégie de lecteurs mdrs. En plus, elle ajoute que ¢a pourrait I’aider a prendre
plaisir a sa lecture.

Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Ovide choisit un livre sur les volcans pendant le temps de lecture mais ne
veut pas se fixer de but avec celui-1a. Il explique que le livre pour lequel il s’est fixé un but est
a la maison et qu’il I’'aménera demain (Multi-Origami). Le but fixé cette semaine est : Je vais
lire les titres et les sous-titres et prédire ce qui va arriver.

Ce but est fixé sans appui.

25 mai : Ovide explique qu’il lit son livre Multi-origami a la maison. A I’école, il lit le
livre sur les volcans. Lorsque questionné ou était le livre 20000 lieues sous les mers qu’il
avait commencé il y a quelques semaines et auquel il semblait s’intéresser, il répond qu’il I’a
abandonné. Ovide ne dit pas qu’il est trop difficile mais plutdt qu’il n’est simplement pas
intéressé.

26 mai : Ovide lit le livre de volcans. Sa réflexion de la semaine maintient que son but
a beaucoup aidé puisqu’il avait beaucoup de sous-titres et qu’en y portant attention, cela a
aidé sa compréhension et sa concentration. La rétroaction de I’enseignante supporte son choix
pour ce type de lecture : en les lisant, cela guide sa compréhension.

27 mai : Ce sont les jeux juniors toute la journée aujourd’hui donc pas de lecture.
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Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Ovide a choisi de lire Mercy Watson combat le crime. C’est un livre a
chapitres d’un niveau de difficulté débutant, un niveau qui semble inférieur aux possibilités
d’Ovide. Il a passé une période de lecture tres productive, restant a la tache tout le temps. Son
but est de lire tout le livre au complet et de s’arréter et prédire ce qui va arriver.

31 mai : Ovide lit son roman. Il semble trés intéressé et absorbé dans sa lecture.

1°" juin : On lit le roman de classe Les couleuvres. Ovide doit relire le chapitre 8 pour
trouver les réponses justes aux deux questions posées par I’enseignante. Ovide annonce a
I’enseignante qu’il ne sait pas quoi faire; elle lui rappelle la regle : Trois avant moi. 1l
demande donc a un autre éléve dans son groupe. L’enseignante revient un peu plus tard pour
lui demander s’il a trouvé réponse a sa question et il répond qu’il comprend maintenant.
Excellent!

2 juin : Ovide fait une lecture avec la premiere année; c’est une lecture assistée avec
les petits. Ovide est trés motivé durant cette lecture et joue bien le réle de grand frere, lisant
de facon animée.

3 juin : Avant la lecture, Ovide discute son but de lecture de la semaine avec un
partenaire. Tout se déroule bien aujourd’hui...belle concentration et il est bien absorbé dans
sa lecture. L’enseignante est tres fiere de lui et le lui dit. Ovide répond avec un sourire et la
remercie.

Comme réflexion sur son but, Ovide commente qu’il a atteint son but. Il ajoute que le
livre était @ un bon niveau pour lui puisque c’était facile a prédire les événements et, en plus,
c’était un mystere. Comme rétroaction, I’enseignante commente sur le fait que s’arréter et
prédire est un bon but, surtout si le livre a un élément de mystére. Elle lui demande de
réfléchir a savoir si le livre est a un niveau de difficulté approprié pour lui.

Apreés I’intervention

Dans son auto-évaluation de son portfolio électronigue, Ovide a fait les
commentaires suivants : il choisit généralement sa lecture lui-méme afin de se fixer des buts
dans son portfolio électronique. Il a pu nommer deux romans qu’il apprécie : Mercy Watson,
un roman pour les débutants, et 20 000 lieues sous les mers, un roman de fantaisie. 1l a révélé
que pour monter un bon portfolio, il a demandé de I’aide pour se créer des buts et pour choisir
les bonnes stratégies de lecture. Il dit que ses meilleurs choix de buts de lecture étaient :

e Me poser des questions au cours de la lecture;
e Lire les titres et les sous-titres;

e S’arréter et prédire ce qui va arriver;

e Concentrer en lisant.

Il dit qu’il s’est amélioré a réfléchir et a se fixer des buts de lecture parce qu’il s’est concentré
en lisant. Lorsqu’il n’accomplissait pas un but c’était parce qu’il perdait sa concentration ou
bien qu’il était fatigué. En regardant son portfolio, il se considére meilleur lecteur qu’avant et
il aime plus la lecture qu’avant. Il a complété I’énonce « Lorsque je réfléchis pour me faire
des buts et que j’en parle aux autres, ca m’aide a étre meilleur lecteur parce que : » en écrivant
Je peux me concentrer sur la tache.

Au cours de la post-entrevue, Ovide a fourni les informations suivantes : il aime lire
les petits livres en francais et en anglais comme Wimpy Kid, Big Nate et Mercy Watson. 1l dit
qu’il lit le soir a la maison. 1 lit pour devenir plus intelligent et travailler son cerveau. En
décrivant une circonstance agréable de lecture, il se rappelle de la troisieme année lorsque son
enseignante avait lancé un concours de lecture et qu’il avait relevé le défi en lisant plusieurs
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livres de Cabane magique. Comme circonstance moins agréable de lecture, il n’a pas décrit
une situation en particulier mais plutét n’importe quelle session de lecture en classe lorsqu’il
est fatigué. 1l n’accorde aucune importance a qui a choisi la lecture. Pour améliorer sa lecture,
il explique qu’il se fixe des buts de réflexion qu’il utilise également a I’école qu’a la maison.
Il peut nommer une stratégie de lecture : lire les titres et les sous-titres. Pour étre meilleur
lecteur, il explique qu’il faut lire lorsqu’il est a I’école ainsi qu’ailleurs et, en général, lire
beaucoup. Ovide reconnait plusieurs changements dans sa lecture. 1l constate que lire est plus
intéressant qu’avant et, qu’en effet, il n’a plus I’impression que c’est une punition. Il réalise
aussi qu’il lit avec plus d’aise et qu’il réussit a lire des livres plus longs.
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Récit narratif : Jean

Avant I’'intervention

Jean est un garcon agité qui est facilement distrait en classe. Il ne reste pas longtemps
a la tache, peu importe le sujet. 1l est chaleureux et aime beaucoup parler aux autres. Il est
impulsif et se léve ou change de tache lorsque le désir lui en vient. Comme tous les
participants a cette recherche, il ne rejoint pas tout a fait les exigences de lecture pour un
éléve de la 5° année. La mécanique de sa lecture est pauvre, avec un manque marqué de
fluidité. Sa compréhension, par contre, est adéquate surtout s’il recoit de I’appui avec sa
lecture. Son évaluation inscrite au bulletin indique une compréhension de sa lecture a 64 %,
donc il se situe dans la basse moyenne. Pour I’évaluation de lecture divisionnaire (DRA),
complétée au mois d’avril 2011, il se situe a 63 % pour la motivation envers la lecture, 69 %
pour la fluidité de lecture et 63 % pour la compréhension en lecture.

Mes observations avant I’intervention ont dévoilé que Jean n’était pas motivé
intrinsequement & lire en salle de classe. Cette affirmation est soutenue par I’observation de
comportements tels que ne pas rester a la tache de lecture et, plus spécifiqguement : parler a ses
voisins au lieu de lire, regarder dans le vide au lieu de lire et souvent marcher autour de la
classe a investiguer durant la période de lecture. Bref, il était rare que Jean fasse preuve d’une
période de lecture soutenue.

Au cours de la pré entrevue, Jean a dévoilé les informations suivantes : il aime lire
les livres des livres dréles comme Diary of a Wimpy Kid et des livres d’aventure. Surtout, il
aime les livres qui ne sont pas trop longs et avec un grand lettrage. 1l lit seulement en soirée
puisque c’est son habitude. 11 dit qu’il lit parce que c’est son devoir et que lire c’est vraiment
du plaisir. 1l a parlé d’une de ses bonnes expériences de lecture en décrivant hier soir
lorsqu’il était dans le lit de sa mere et qu’il avait personnellement choisi de lire Diary of a
Wimpy Kid. 1l a décrit une expérience de lecture moins agréable en disant qu’il devait lire un
petit livre sur les pompiers que Madame avait choisi. Il devait le relire souvent a la
bibliotheque méme s’il I’avait déja maitrisé. Bref, il trouvait cette expérience trés frustrante.
Jean a dévoilé que sa stratégie pour améliorer sa lecture est de relire afin d’avoir moins de
fautes et de comprendre le texte. Jean a fini I’entrevue en disant qu’il savait quoi faire pour
devenir meilleur lecteur et c’était de pratiquer sa lecture d’une demi-heure a une heure par
jour.

Pendant I’intervention

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : Jean doit faire sa tache ouverte de lecture silencieuse : la lecture d’un texte
choisi a la bibliothéque. 11 choisit le mini-roman Absolument renversant. Cela lui prend toute
la période pour choisir un livre, Il se fixe un but approprié : Relire une section. Il se leve et
marche autour de la bibliotheque. 11 ne s’arréte pas suffisamment pour commencer sa lecture.
Il inscrit son but dans son portfolio électronique avec appui de I’adulte.

5 avril : Jean choisit un livre du bac de textes informatifs sur les catastrophes
naturelles. 1l I’a choisi lui-méme et il est vraiment intéressé. 1l a de la misére a soutenir son
temps de lecture mais il adore ce texte informatif : il se leve a plusieurs reprises pour partager
sa lecture et les images avec I’enseignante ou bien un voisin.

L’enseignante fait une mini-lecon sur les textes informatifs avec le groupe de Jean et il
est tres attentif!
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6 avril : C’est la tache ouverte de lecture silencieuse encore une fois et Jean est censé
lire le mini-roman pour lequel il s’est fixé un but mais il ne le trouve pas. Il lit donc le texte
informatif sur les catastrophes naturelles, le méme que hier. Il répéte le méme comportement
qu’hier : il prend plaisir danse sa lecture et il se leve chaque quelques minutes pour partager
une portion de sa lecture avec I’enseignante ou un autre éléve. En principe, il dérange les
autres qui lisent en silence mais ceci semble étre sa fagon de prendre plaisir de son livre. Son
comportement ne cause pas une distraction si grande qu’elle nécessite un rappel a I’ordre de
I’enseignante.

7 avril : Jean n’a encore pas sa lecture pour laquelle il s’est fixé un but; encore une
fois, il choisit un texte informatif du bac dans la classe mais un volume différent de celui
choisi hier. Il répéte un comportement semblable & hier mais, aujourd’hui, il partage moins
avec les autres. Il se leéve a deux reprises pour aller vérifier quelque chose dans son casier. Il
retourne a sa place lorsqu’on lui rappelle.

8 avril : Jean lit un autre texte informatif sur les catastrophes naturelles mais pas
longtemps, Cela lui prend la majorité de la période pour composer sa réflexion sur I’atteinte
de son but dans le portfolio électronique de facon autonome : il dit qu’il referait son but de la
semaine puisque c’était une stratégie qui I’a aidé. La rétroaction de I’enseignante le félicite
pour son choix de but puisque ¢a I’appui dans sa compréhension. Il est suggéré que rester a la
tache de la lecture de fagon soutenue aiderait également sa compréhension.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : Jean doit faire une tache de lecture ouverte consistant a choisir un livre de
lecture frangaise a la bibliotheque pendant une période. Il a lui-méme choisi un texte
informatif Larousse : sports et s’est mis a la tache de lecture. Ceci est fait beaucoup plus vite
que la semaine derniere. L’enseignante le guide avec son choix de but : lire les titres et les
sous-titres puisque ceci est propice a sa lecture de texte informatif aujourd’hui. Le but est
inséré dans son portfolio électronique avec appui.

12 avril : Jean exige 3 rappels avant de s’installer pour lire mais, finalement, il le fait
et lit pour 15 minutes en silence.

13 avril : Jean est & la tache et lit silencieusement en classe pour la période entiere.

14 avril : Jean est a la tache et lit silencieusement pour une grande partie de la période
de lecture. Vers la fin, il se retrouve a son casier pour chercher quelgque chose et ne se remet
pas a sa lecture apres cela.

Comme réflexion a la fin de la semaine, il écrit que selon lui, le livre était bien et qu’il
a atteint son but. Dans sa rétroaction, I’enseignante le félicite pour le choix de but qui est
propice pour un texte informatif.

15 avril : 1l y a une sortie aujourd’hui donc pas de lecture silencieuse.

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Jean choisit un texte informatif sur les volcans. Jean se léve a plusieurs
reprises (6) pour partager sa lecture avec différentes personnes; c’est positif et cela démontre
de I’engagement. Malheureusement, cette fréquence dérange les autres. L’enseignante doit lui
rappeler par 2 fois de se faire un but de lecture. Il ne s’y rend pas aujourd’hui.

19 avril : Jean passe du temps a écrire son but dans le portfolio électronique. 11 se
plaint qu’il ne sait pas quoi faire, donc il regoit de I’appui. Il choisit finalement un but
approprié pour les textes informatifs : Lire les titres et sous-titres.

20 avril : Jean lit un livre sorti lui-méme de la bibliothéque, pendant 15 minutes. Par
la suite, je fais I’évaluation de lecture DRA avec lui. Sa lecture s’est améliorée. Il démontre
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une meilleure fluidité mais il fait encore trop d’erreurs et il est distrait tres facilement.
N’importe quelle distraction le fait arréter. Lorsque je lui ai dit qu’il était chronométré, il s’est
remis a I’ceuvre!

21 avril : Nous sommes partis en sortie, donc il n’a pas de lecture silencieuse.

Semaine du 25 avril 2011

25 avril : 11 n’y a pas d’école aujourd’hui.

26 avril : Jean est absent aujourd’hui.

27 et 28 avril : Jean pratique la piece sur I’intimidation qu’on présentera bient6t. 1l est
trés impliqué en faisant cette lecture orale de la piéce.

Jean fixe son but de la semaine : Je vais essayer de lire les titres et les sous-titres.

29 avril : L’enseignante évalue Jean et détermine que sa lecture est encore tres lente.
Par contre, il impressionne plus avec sa période de lecture. Lorsque Jean se décide a lire, il
aime beaucoup cela et a besoin de partager sa lecture avec autrui. Durant une période de
lecture de 30 minutes aujourd’hui, Jean s’est déplacé pour partager sa lecture 3 fois avec des
voisins. I démontre une préférence marquée pour les albums et les textes informatifs avec
images.

Comme réflexion de la semaine, il écrit : Jai lu les titres et les sous-titres pour mieux
comprendre I'histoire. Dans sa rétroaction, I’enseignante félicite Jean d’avoir choisi cette
bonne stratégie qui est appropriée pour les textes informatifs. Avec les romans comme
Margot et la fievre de I’or, il est conseillé de choisir un but de compréhension.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Le but que Jean a choisi aujourd’hui est : Relire une section pour mieux
comprendre. C’est la tAche ouverte de lecture a la bibliothéque et Jean a choisi de lire le
roman de classe, Margot et la fiévre de I’or. Le roman a été suggéré par I’enseignante
puisqu’il n’avait pas d’autres livres a lire. 1l ne peut pas sortir de livres de la bibliotheque
puisqu’il n’a pas rapporté ses livres empruntés pour quelques semaines.

I y a aussi une mini-legon sur les fables de la Fontaine avec le groupe de Jean. Jean
démontre une écoute active tout le temps.

3 mai : Jean ne lit presque pas. L’enseignante lui montre son but dans son portfolio
électronique. Il explique qu’il n’a pas son livre; il va a la recherche d’une copie du roman en
demandant aux autres qui devraient en avoir une copie puisqu’on I’étudie en classe. 1l a réussi
a en trouver une et a lire de 5 a 10 minutes.

4 mai : C’est un temps de lecture du roman étudié en classe (Margot et la fievre de
I’or). Le choix est fait par I’enseignante et Jean lit toute la période.

5 mai : Il n’a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : Jean n’a pas fini le travail sur le roman de la semaine (un devoir de lecture et
compréhension) donc il le complete pendant que les autres lisent. Il est tres a la tche! Sa
réflexion de la semaine n’a pas été faite. Dans sa rétroaction, I’enseignante félicite Jean pour
son choix de but. Elle lui conseille d’avoir son livre de lecture avec lui chaque jour afin de
profiter davantage de sa période de lecture.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Jean lit un texte informatif sur la météorologie. 1l est a la tache.
Son but de la semaine est choisi sans intervention adulte: lire les titres et les sous-titres.
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10 mai : C’est lecture et évaluation divisionnaire DRA. Jean ne travaille aucunement a
sa table. Il essaie ensuite de travailler sur le divan mais finit par se coucher avec les yeux
fermés. 1l est evidemment fatigué mais I’évaluation doit se faire. Jean est envoyé au bureau de
I’orthopédagogue pour travailler avec I’auxiliaire, avec la consigne de surveiller s’il est
capable de travailler malgré la fatigue. Il lit et travaille bien.

11, 12 et 13 mai : C’est encore I’évaluation DRA. Jean est bien a la tache; I’enseignante est
son scribe (Jean s’est cassé le bras).

Dans sa réflexion de la semaine, Jean indique que cette stratégie lui a aidé
puisqu’avant de lire le paragraphe, il revoit les titres et les sous-titres, et ceux-ci le
préviennent du sujet. Dans sa rétroaction, I’enseignante félicite Jean pour son choix de
stratégie qui aide a le situer dans sa lecture.

Semaine du 16 mai 2011

16 mai : La tache ouverte de lecture de jean porte sur I’Origami. Son but de la semaine
est : Je vais lire toutes les instructions pour étre capable de faire I'origami. L’enseignante fait
une mini-lecon avec un album sur les Seigneuries. Jean a I’occasion de poser des questions
mais choisit d’écouter.

17 mai : IL y a une sortie au musee électricité.

18 mai : La lecture d’aujourd’hui est choisie et présentée par I’enseignante. C’est un
nouveau roman de classe : Les couleuvres. Le niveau est plutét début 5° année au plus donc le
niveau de lecture est assez confortable pour Jean. Ce sujet I’intéresse et il s’y met tout de
suite. Il a son signet sur lequel il prend des notes pendant la lecture.

19 mai : Jean doit lire une fable de son choix, la comprendre et créer un storyboard
pour enfin en faire un film a I’ordinateur. Jean choisit : Le renard et le raisin.

Il se léve plusieurs fois pour poser des questions a I’enseignante. L’enseignante lui rappelle la
regle Trois avant moi. Apres trois essais de questionner ses camarades de classe, il commence
les dessins de son storyboard. Il a le bras cassé donc au lieu de dessiner ce qu’il envisage
faire, il tape un résumé de chaque case de son storyboard sur Word. 1l I’efface au complet par
accident et doit recommencer par contre. ®

20 mai : Jean relit sa fable et est motivé a commencer son film.

Dans sa réflexion de fin de semaine, il affirme qu’il a accompli son but et a réussi a
faire un pingouin en origami. Dans sa rétroaction, I’enseignante commente que c’était évident
qu’il était motivé avec son but puisqu’il y avait un produit final a compléter.

Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Jean lit en anglais (Percy Jackson, version BD) jusqu’a ce qu’il se fasse
attraper et ensuite I’enseignante lui suggére le roman Les couleuvres. C’est le roman qu’on lit
en classe. Il répond : Pourquoi pas...faut que je le lise quand méme. Il s’y met mais pas
longtemps, car la période de lecture est presque finie!

Il passe du temps a formuler sa réflexion électronique de la semaine passée Et son but
de la semaine est : Relire un paragraphe pour mieux comprendre.

25 mai : Jean cherche son roman Les couleuvres mais ne I’a pas. Il emprunte une copie de
quelgu’un mais sa lecture n’est pas soutenue longtemps. Il se léve a deux reprises ou bien
regarde dans le vide.

26 mai : Encore, Jean n’a pas son roman Les couleuvres. Je lui fais plusieurs rappels
de lire le roman qu’il a emprunté mais il lit généralement un maximum de 2 minutes a la fois.
Je lui dis d’aller lire sur le divan de lecture et il le fait, avec succés pour ce qui reste de la
période.
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Dans sa réflexion de la semaine, il écrit : J’ai accompli mon but. J’ai relu une page
deux fois pour comprendre. Dans sa rétroaction, I’enseignante félicite Jean sur son choix de
stratégie. En relisant, on réfléchit et ceci aide la comprehension.

27 mai : Jean est parti aux jeux juniors toute la journée.

Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Jean a passé une bonne période de lecture soutenue en lisant : Effrayons les
monstres. L’enseignante lui annonce qu’il doit choisir un livre & chapitres a la bibliothéque
aujourd’hui. Jean en a choisi 3...tous appropriés mais un des 3 est un peu moins difficile. 11
consulte I’enseignante pour son choix et elle choisit le moins difficile. 1l déclare que celui-la
ne lui plait pas. Entre les 2 autres, il demande a I’enseignante d’en choisir un. Elle lui
demande lequel lui plait et il lui dit les 2 ; elle indique alors lequel elle préfére en lui
expliquant pourquoi et il est d’accord.

Son but de la semaine est de relire des sections du livre pour mieux comprendre.

31 mai : Jean a oublié son roman a la maison donc il en lit un autre qui est disponible :
Geronimo Stilton, le royaume du bonheur. 1l tourne les pages trés vite mais lit seulement
certaines sections (quelques phrases ou un paragraphe) ici et la. Il finit par choisir surtout des
listes ou des recettes a lire. Il lit n’importe quelle page qui n’a pas uniqguement des phrases et
des paragraphes.

1°" juin : Jean lit le roman de classe Les couleuvres. Jean doit relire le chapitre 8 pour
trouver les réponses justes aux deux questions posées. L’enseignante demande a une auxiliaire
de relire avec Jean et de I’accompagner a compléter ses questions. C’est fait dans la salle a
coté.

Jean revient trés heureux de ses phrases. En plus, il n’a pas le fardeau de I’avoir comme
devoir. D’ailleurs, il fait rarement ses devoirs donc au moins c’est fait et puisque c’est avec
appui, c’est bien fait.

2 juin : Jean fait la lecture avec la premiére année. C’est une lecture assistée avec les
petits. Jean est tres motivé a faire cette lecture. Il aime venir en aide aux plus jeunes et anime
beaucoup sa lecture orale lorsqu’il leur lit un album.

3 juin : Avant la lecture, Jean doit discuter son but de lecture de la semaine avec un
partenaire. Jean ne connait pas son but ou plutdt, ne s’en souvient pas. Il va vérifier son livret
de buts. Il ne pouvait pas décider s’il I’avait fait ou non, mais il s’est mis a la tache a lire pour
cette période. Il finit par lire le roman de Geronimo Stilton au lieu de Effrayons les monstres
qu’il avait choisi au debut de la semaine. Ce n’est pas grave puisqu’il a lu celui-ci plus que
I’autre cette semaine.

Dans sa réflexion sur son but, Jean déclare que son but est atteint. 1l réfléchit qu’il
pourrait lire davantage pour améliorer sa lecture. Comme rétroaction, I’enseignante commente
que relire est utile pour la compréhension. Elle I’encourage a avoir son roman prét pour la
lecture tous les jours afin de pouvoir accomplir son but.

Apreés I’intervention

Dans I’auto-évaluation de son portfolio électronigue, Jean a fait les commentaires
suivants : il choisit généralement sa lecture lui-méme afin de se fixer des buts dans son
portfolio électronique. Il a pu nommer deux romans qu’il apprécie : des livres de catastrophes
naturels (aucun titre en particulier n’est mentionné) et Old Yeller, un roman anglais fiction. Il
a révélé que pour monter un bon portfolio, il a demandé de I’aide pour se fixer des buts et
pour choisir les bonnes stratégies de lecture. Il dit que ses meilleurs choix de buts de lecture
étaient :
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e Relire les titres et les sous-titres;

e Relire une section pour mieux comprendre;

e Bien lire les instructions (texte qui méne a I’action comme une recette ou un
bricolage).

Il dit qu’il s’est ameélioré a réfléchir et a se faire des buts de lecture parce qu’il lisait
réellement au lieu de juste regarder les images. Lorsqu’il n’accomplissait pas son but de
lecture c’était parce qu’il ne trouvait pas son livre. En regardant son portfolio, il se considere
meilleur lecteur qu’avant et il aime plus la lecture qu’avant.

Il a complété I’énoncé « Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux
autres, ca m’aide a étre meilleur lecteur parce que : » en écrivant J’ai un point de mire et ¢a
me pousse a lire davantage.

Au cours de la post entrevue, Jean a fourni les informations suivantes : il dit qu’il
aime lire les livres fictions comme Old Yeller, My Side of the Mountain, Diary of a Wimpy
Kid et aussi des livres sur les chiens. Il lit le soir a la maison pour une durée de 15 a 30
minutes. 11 lit parce que ¢a lui permet d’apprendre de nouveaux mots et de reconnaitre des
mots qu’il a déja lus. En guise d’explication, il choisit le mot yeller du roman Old Yeller :
yeller signifie jaune. Jean décrit deux circonstances agréables de lecture, chaque fois a la
maison dans son lit. Chaque fois, il avait fait le choix de lecture. La premiere description était
sa lecture de Diary of a Wimpy Kid, le troisieme volume. Il I’a tant aimé qu’il I’a complété en
3 jours, ce qui exigeait qu’il lise environ 75 pages par jour. L’autre exemple est le roman Old
Yeller. Il a choisi de décrire une scéne ou le gargon supplie la famille de ne pas tuer son chien.
En décrivant une circonstance moins agréable de lecture, il se disait a I’école et possiblement
en 3° année. 1l était obligé de relire le méme livre plus qu’une fois; le choix de livre et la
répétition de la lecture étaient frustrants pour lui. Pour améliorer sa lecture, il a décrit une
stratégie qu’il a découverte un jour. Il'y a quelques année, il a trouvé un petit dictionnaire
dans le sous-bassement de sa maison et c’est la qu’il a décidé de chercher les mots qu’il ne
connaissait pas. Une autre stratégie qu’il utilise est de s’arréter en lisant et se poser la
question : Est-ce que j’ai déja entendu c¢a? Il explique que ce sont des stratégies qu’il a
développées seul. Pour étre meilleur lecteur, il fait une liste de plusieurs stratégies efficaces
qu’il utilise :

o Relire;
Lire et penser;
Vérifier dans un petit dictionnaire
Poser des questions aux amis lorsqu’on a le droit;
Lire davantage.

Il croit qu’il s’est produit quelques changements dans sa lecture. Il aime plus lire qu’avant,
surtout puisque maintenant en 5° année, on lit de plus grands livres qui te permettent de
vraiment t’immerger dans la lecture (en comparaison aux petits livres de lecture). En plus, il
aime plus I’idée de lire maintenant. Auparavant, lorsque sa mére lui disait que c’était le temps
de lire, sa réaction était négative. Maintenant, si elle lui demande de lire au moins 15 minutes,
il est capable de lire jusqu’a 45 minutes, comme hier soir. On le comparait toujours a sa sceur
qui est capable de lire 5 heures par jour. Elle était triste lorsqu’elle a fini la collection de
Harry Potter. Mais quand il I’a lu, il a compris ce qu’elle voulait dire. Lorsque la chercheure
lui demande s’il a essayeé de lire cette série en francais il a répondu que ce n’était pas pareil du
tout. 1l a ajouté qu’il avait un plan pour la 6° année et que ¢’était de lire une heure par jour et
en plus, écouter davantage I’enseignante.
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Récit narratif : Sasha
Avant I’'intervention

Sasha est un gargon avec des tendances oppositionnelles et se présente comme
completement déemotivé face a la lecture. 1l est un gar¢on déconcentré qui ne reste a aucune
tache longtemps. Contrairement a la majorité des participants a cette recherche, il lit trés bien
et rejoint donc les exigences de lecture pour un éléve de la 5° année. Il y a, par contre, des
mangques frégquents dans sa compréhension de lecture. Son évaluation inscrite au bulletin
indique une comprehension écrite de sa lecture a 69 %, donc il se situe dans la basse
moyenne. Pour I’évaluation de lecture divisionnaire (DRA), complétée au mois d’avril 2011,
il se situe a 50 % pour la motivation envers la lecture, 100 % pour la fluidité de lecture et 67
% pour la compréhension en lecture.

Mes observations avant I’intervention ont dévoilé que Sasha n’était pas motivé
intrinsequement & lire en salle de classe. Cette affirmation est soutenue par I’observation de
comportement d’inattention a la tache de lecture et plus spécifiqguement : se coucher sur sa
table, regarder dans le vide, refuser d’ouvrir son livre, jouer avec un objet. Bref, durant la
période de lecture, Sasha faisait un peu de tout, a part de lire son livre.

La pré entrevue de Sasha a dévoilé les informations suivantes : il aime lire Star Wars
en anglais et Garfield en francais. Il a aussi essayé une séerie qu’il a aimé, Les légendaires. Il
affirme qu’il ne lit pas tant que ¢a mais lorsqu’il lit, c’est apres I’école. 1l explique que ses
raisons pour lire sont d’apprendre de nouveaux mots et passer le temps puisque souvent, il n’a
rien a faire. 1l a expliqué qu’il a déja eu une bonne expérience de lecture et que cela a duré
quelques semaines. Il lisait une BD Sponge Bob qu’il avait choisie lui-méme. 1l I’aimait
tellement qu’il la lisait & la maison et aprés I’école. Il affirme qu’il n’a pas vraiment eu de
mauvaises expériences de lecture puisqu’il ne lit pas les livres qu’il n’aime pas. En
réfléchissant, il mentionne le premier roman de classe cette année, en 5° année. 1l ne I’a pas
aimé mais il fallait qu’il le lise. Sasha a dévoilé qu’il n’avait vraiment pas de stratégies pour
améliorer sa lecture sauf qu’il a I’habitude de se chronométrer en lisant afin qu’il puisse
savoir la longueur de son temps de lecture. Sasha a fini I’entrevue en disant qu’il ne savait pas
quoi faire pour devenir meilleur lecteur.

Pendant I’intervention

Semaine du 4 avril 2011

4 avril : La tache ouverte de lecture silencieuse est une lecture au choix a la
bibliothéque. Sasha ne lit pas de facon soutenue; il parle & son voisin.

Il fixe un bon but : m’arréter souvent en lisant. Il inscrit son but dans son portfolio
électronique avec appui de I’auxiliaire.

5 avril : Sasha choisit un livre du bac de textes informatifs sur les catastrophes
naturelles. 1l lit silencieusement et semble intéressé.... Il ne parle pas a ses voisins et ne se
léve qu’une fois pour partager une partie de sa lecture avec I’enseignante.

Je fais une mini-lecon sur les textes informatifs avec son groupe et il est trés attentif!

6 avril : Sasha lit son texte sur les catastrophes naturelles. L enseignante doit le
rappeler a I’ordre 2 fois pour arréter de parler a son voisin.

7 avril : Sasha lit encore son texte sur les catastrophes naturelles. L’enseignante doit
le rappeler a I’ordre 2 fois pour arréter de parler a son voisin.

8 avril : Sasha fait sa réflexion sur I’atteinte de son but dans le portfolio électronique :
Il affirme qu’il referait ce but. Dans sa rétroaction, I’enseignante I’encourage en lui disant que
le but est parfait pour lui. Elle lui fait remarquer qu’il parle beaucoup durant la lecture
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silencieuse et que s’il lisait pendant un moment soutenu (p. ex : 20 minutes), il se donnerait la
chance d’apprivoiser la lecture.

Semaine du 11 avril 2011

11 avril : La tache de lecture ouverte est une lecture francaise au choix a la
bibliothéque pendant une période. Sasha a choisi un texte informatif : La terre. Sasha n’a pas
ce livre au début de la période de lecture et explique & I’enseignante qu’il fera juste son but
quand méme sans le livre. L enseignante lui demande d’aller le chercher en classe ; il se rend
en classe pour récupérer son livre, ce coupe dans son temps de lecture. L’enseignante I’avertit
que c’est la lecture silencieuse et Sasha s’y conforme : il ne parle pas aux autres mais regarde
souvent autour pendant la période de lecture.

Son but inscrit dans le portfolio électronique est : Je veux apprendre plus sur les
volcans et comprendre ce que je lis. Ce but est inséré dans son portfolio électronique avec
appui.

12 avril : Sasha explique a I’enseignante qu’il se sent malade (étourdi, fiévreux), donc
il va se coucher pendant la période de lecture.

13 avril : Sasha est a la tache et lit en classe. 1l est trés calme aujourd’hui; il se remet
possiblement de son malaise de hier.

14 avril : Sasha fait sa réflexion dans son portfolio électronique et prend toute la
période de lecture & le faire de fagon autonome. L’enseignante lui offre de I’appui mais il
insiste de le faire tout seul. Il explique qu’il n’a pas accompli son but puisqu’il n’a pas
complété le livre. Il planifie apporter le livre a la maison la prochaine fois. Comme
rétroaction, I’enseignante le félicite pour son choix de but. Elle lui suggére de choisir une
stratégie spécifique pour I’aider a comprendre ce qu’il lit.

15 avril : On est en sortie aujourd’hui, donc pas de lecture.

Semaine du 18 avril 2011

18 avril : Sasha explique a I’enseignante qu’il ne peut pas se fixer de but puisqu’il n’a
pas de crayon. Lorsque I’enseigne lui dit de se débrouiller, il choisit La météorologie (texte
informatif) comme cible pour son but et écrit son premier but : Comprendre le livre.
L’enseignante I’incite a puiser dans la liste de stratégies. 1l revient avec : Lire la 1° phrase de
chaque paragraphe. L’enseignante lui explique pourquoi ceci est un bon choix pour le type de
texte qu’il a choisi. Sasha lit durant cette période mais regarde souvent autour de lui.

19 avril : Sasha lit le méme texte qu’hier mais il est trés distrait. 1l se léve souvent et
pose plusieurs questions a I’enseignante. Ces questions ne sont pas au sujet de son livre.
L’enseignante pense faire un guide d’anticipation avec lui pour la session de lecture la
semaine prochaine; ¢a pourrait lui donner un point de mire.

20 avril : Sasha lit un livre sorti lui-méme a la bibliothéque; il se léve pour aller a la
toilette une fois.

Dans sa réflexion de la semaine, Sasha rapporte qu’il a atteint son but en lisant la
premiere phrase de chaque paragraphe. Comme rétroaction, I’enseignante félicite Sasha et elle
ajoute qu’il doit rester a la tache de lecture plus longtemps afin d’apprivoiser sa lecture.

21 avril : 11y a une sortie aujourd’hui, donc pas de lecture.

Semaine du 26 avril 2011

25 avril : 11 n’a pas d’école aujourd’hui.
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26 avril : Sasha inscrit son but dans le portfolio électronique avec le roman, Le
journal d’un dégonflé : Je vais essayer de faire des prédictions en lisant.

I compose et insere son but dans le portfolio de facon autonome. 1l refuse de I’appui
de I’enseignante pour compléter cette tache. En conséquence, il lui reste seulement 5 minutes
de lecture.

27 et 28 avril : La classe se pratique pour la piece; Sasha fait la lecture orale de la
piéce sur I’intimidation; il est tres impliqué dans cette tache.

29 avril : Sasha lit encore une fois Le journal du dégonflé. La lecture silencieuse
soutenue est difficile pour lui. L’enseignante a évalué sa lecture cette semaine et elle est dans
la moyenne. Il reste a faire une évaluation de compréhension cette semaine (évaluation
divisionnaire). C’est dommage qu’il ne semble pas aimer la lecture, malgreé le fait qu’il fasse
ses propres choix. Est-ce nécessaire de le guider avec ses choix, d’apres ses intéréts ? EX :
Star Wars? Lego? Il manque d’attention...

Dans sa réflexion de la semaine, il commente qu’il a accompli son but de faire des
prédictions en lisant. Dans sa rétroaction, I’enseignante le félicite pour son choix de but. Elle
conseille aussi de bien choisir son lieu de lecture puisqu’il est facilement distrait. Elle suggere
le divan de lecture en classe.

Semaine du 2 mai 2011

2 mai : Sasha choisit un livre informatif sur les motocyclettes. Il se fixe un but dans le
portfolio électronique : Apprendre un peu plus sur les motocyclettes et comprendre ma
lecture. Sasha annonce a I’enseignante qu’il a vraiment hate de lire Les motocyclettes
puisqu’il a vraiment hate d’en apprendre plus a ce sujet. Cela lui prend longtemps pour se
mettre a lire.

3 mai : Sasha lit mieux qu’hier mais s’arréte pour regarder autour de la salle souvent.
L’enseignante lui donne un rappel a I’effet qu’il a un but a accomplir. Sasha est préoccupé a
aider un autre éléve a trouver son livre.

4 mai : C’est un temps de lecture pour le roman étudié en classe Margot et la fiévre de
I’or. Cette lecture est choisie par I’enseignante. Sasha est resté a la tache a lire toute la
période.

5 mai : Il n’a pas de lecture aujourd’hui puisque c’est le concert du printemps.

6 mai : L’enseignante I’oblige a lire sur le divan de lecture, & part du groupe, et ¢a va
mieux. Sasha est a la tache! 11 lit son album sur les motocyclettes.

Dans sa réflexion de la semaine, Sasha évalue qu’il a atteint son but. 1l ajoute qu’il
aimerait continuer a lire sur le divan afin de mieux lire. Comme rétroaction,

I’enseignante commente qu’il a un grand intérét pour le sujet des motocyclettes et que nos
intéréts peuvent nous guider & faire de bons choix de lecture. Elle ajoute que sa lecture est
plus concentrée lorsqu’il est sur le divan de lecture et suggere qu’il répéete cette expérience.

Semaine du 9 mai 2011

9 mai : Sasha insiste que sa lecture de la semaine sera Garfield. Sasha a pris
longtemps pour choisir son but de la semaine; I’enseignante lui a rappelé sa stratégie de
concentration : s’asseoir sur le divan pour lire pendant la lecture silencieuse.

Sasha I’a accepté.

10 mai : C’est la lecture et I’évaluation divisionnaire, DRA. Sasha est bien a la tache
de lecture, a sa place.

11 mai : C’est encore I’évaluation DRA et, encore une fois, Sasha est bien a la tache.
I lit trés vite ou fait semblant de lire. 11 finit la lecture en quelques minutes et insiste qu’il a
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tout lu. 1l commence son résumé et répond aux questions de compréhension littérale et
interprétative brievement.

12 mai : C’est encore I’évaluation DRA et Sasha a un comportement a la tache tres
semblable.
Comme réflexion de la semaine, Sasha dit qu’il a accompli son but. Dans sa rétroaction,
I’enseignante répond qu’elle est contente qu’il ait pris plaisir de son temps de lecture.

13 mai : Il n’a pas d’école aujourd’hui.

Semaine du 16 mai 2011

16 mai : Sasha choisit un texte informatif intitulé Les ouragans et les typhons.

Il fixe son but dans son portfolio électronique seul : Mon but est de bien comprendre ma
lecture et d’apprendre sur les tornades et le dommage qu’elles causent. Pour le temps qu’il lui
reste, Sasha est a sa place et regarde son album.

17 mai : Nous sommes en sortie au musée d’électricite.

18 mai : Aujourd’hui, la lecture est choisie par I’enseignante. C’est un nouveau
roman de classe : Les couleuvres. Ce sujet I’intéresse donc il s’y met tout de suite a lire. Il a
son signet pour prendre des notes pendant la lecture. Sasha n’écrit pas du tout sur le signet en
lisant aujourd’hui. Il semble avoir lu environ 2 chapitres vers la fin de la classe. Il a la téte
dans le livre tout le temps.

19 mai : Les éleves devaient lire une fable de leur choix, la comprendre et créer un
storyboard pour enfin en faire un moviemaker. Sasha a choisi: Le loup et I’agneau.

Il le lit vite et ne pose pas de questions. Il commence les dessins de son storyboard et vient le
présenter a I’enseignante. Les 2 premieres cases sont biens détaillées, mais apres ¢a, c’est trop
général et difficile a lire. L enseignante lui demande de retravailler I’exactitude.

20 mai : Sasha arrive tres excité et veut travailler son projet de fable le matin. Il est
équipé avec du lego pour préparer sa fable et le moviemaker. L’enseignante lui demande de
relire sa fable en premier lieu. Il est un peu réticent, mais il le fait finalement.

Dans sa réflexion de la semaine, Sasha commente qu’il a atteint son but et, en plus,
qu’il a beaucoup appris au sujet des tornades. Il ajoute que récemment, il y a eu beaucoup de
tornades aux Etats-Unis. Comme rétroaction, I’enseignante le félicite en disant que son but
est en lien avec ce qu’on étudie en classe, les désastres naturels. Elle ajoute qu’elle a hate
d’apprendre ce qu’il a appris au sujet des dommages causés par les tornades.

Semaine du 24 mai 2011

24 mai : Sasha a choisi un livre sur les volcans pour son temps de lecture. 1l passe un
temps démesuré a la création de son but électronique. Il lui reste 5 minutes de lecture!
Lorsque I’enseignante lui demande s’il lui faut de I’aide, il refuse disant qu’il peut le faire
seul. Son but est : Je voudrais comprendre le livre. Son but ne présente aucune stratégie
concrete pour I’accomplir.

25 mai : Sasha lit son livre sur les volcans. L’enseignante doit lui faire des rappels
fréquents de rester a la tache de lecture. L’enseignante lui explique que ca serait trés bien s’il
pouvait se mettre a I’écart lorsqu’il est distrait au lieu d’attendre que I’enseignante I’oblige. 11
est d’accord.

26 mai : Sasha lit encore son livre sur les volcans et décide de lui-méme de lire &
I’écart du groupe. Son attention est plus soutenue. On a une bonne discussion concernant sa
réflexion par rapport a I’atteinte de son but inscrit dans le portfolio électronique. Sa réflexion
de la semaine est alors : J’ai lu le livre et j’ai compris comment un volcan fait éruption : le
magma monte et ¢a crée de la pression. Pour le mont St.Helen’s, il y avait un grand
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tremblement de terre et la lave a tout détruit. Je lis mieux quand je suis sur le divan de classe.
Dans sa rétroaction, I’enseignante le questionne pour voir s’il a des stratégies spécifiques pour
comprendre son livre. Elle lui suggére : relire, réfléchir, imaginer, vérifier les idées lues a
I’Internet avec quelqu’un. Elle I’incite a étre plus précis avec ses buts, afin de déterminer plus
facilement si le but a été accompli a la fin de la semaine.

27 mai : On a les jeux juniors et nous sommes partis toute la journée.

Semaine du 30 mai 2011

30 mai : Sasha a fait une lecture soutenue aujourd’hui avec le Journal d’un dégonflé.
Son but est : M’arréter et prédire ce qui va arriver.

31 mai : Sasha lit son Journal d’un dégonflé. Il est tres impliqué et sa lecture est
soutenue. Sasha ne doit pas changer de place aujourd’hui. 11 lit parmi les autres a la table!
Succes!

1 juin: On lit le roman de classe Les couleuvres. L’enseignante lit le chapitre 8, pose
2 questions et, ensuite, Sasha doit relire le chapitre pour trouver les réponses justes.

Sasha parle trés fort, fait des bruits... bref, il ne travaille pas. L’enseignante lui
demande s’il lui faut de I’aide pour commencer. Sasha répond que non et s’y met.

2 juin : C’est la lecture assistée avec la premiere année. Sasha est trés motivé.

3 juin : Avant la lecture, Sasha doit discuter son but de lecture de la semaine avec un
partenaire. Il ne le fait pas. Sasha est agité aujourd’hui et I’enseignante lui demande au départ
de se mettre a I’écart sur le divan de lecture. Il le fait sans répliques et lit toute la demi-heure.

Comme réflexion sur I’atteinte de son but, Sasha écrit : J’ai atteint mon but. Je me suis
arrété pour prédire ce qui va arriver. Dans sa rétroaction, I’enseignante explique que c’est un
bon but pour bien comprendre ce qu’il lit. Elle commente qu’il avait plus de moments de
lecture soutenue cette semaine. Elle lui rappelle que ceci est un choix et qu’il peut toujours
choisir de le faire, a sa place ou sur le divan. Elle finit en disant qu’il a ce contrdle.

Apreés I’intervention

Dans |’auto-évaluation de son portfolio électronique, Sasha a fait les commentaires
suivants : il choisit généralement sa lecture lui-méme afin de se fixer des buts dans son
portfolio électronique. Il a pu nommer deux romans qu’il apprécie : Diary of a Wimpy Kid,
qui est un roman anglais drdle et Garfield, une bande-dessinée. Il a révélé que pour monter un
bon portfolio, il a demandé de I’aide pour se créer les buts et pour choisir les bonnes stratégies
de lecture. Il dit que les meilleurs choix de buts de lecture étaient :

e M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a date;
e Comprendre ma lecture.

I1 dit aussi qu’il s’est amélioré a réfléchir et a se faire des buts de lecture parce qu’il n’était
pas distrait ou qu’il s’était assis sur le divan, a part du groupe. Lorsqu’il n’accomplissait pas
son but, c’était parce qu’il n’était pas sur le divan. En regardant son portfolio, il se considére
lecteur pareil et il aime la lecture autant qu’avant.

I1 a complété I’énoncé « Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux
autres, ca m’aide a étre meilleur lecteur parce que : » en disant : Ca ne m’aide pas vraiment a
étre meilleur lecteur.

Au cours de la post entrevue, Sasha a fourni les informations suivantes : il aime les
livres d’aventure et d’action et il aime lire Diary of a Wimpy Kid. Il dit qu’il lit aprés I’école,
parfois dans la classe et dans les salles d’attente. Il lit parce qu’il aime ¢a un peu. En décrivant
une circonstance agréable de lecture, il se disait & la maison dans sa chambre. A ce moment
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13, il était concentreé sur sa lecture de Diary of a Wimpy Kid 5 et il ne faisait rien que lire. Ses
parents étaient impressionnes. Il n’a pas pu décrire une circonstance moins agréable de
lecture. Il déclare que cela ne s’est jamais produit.

Pour améliorer sa lecture, il explique qu’il n’a jamais vraiment rien essayé, sauf de se
concentrer. Sasha explique qu’il ne sait pas vraiment quoi faire pour devenir meilleur lecteur.
Il croit qu’il y a eu des changements dans sa lecture depuis sa création d’un portfolio
électronique. Entre autres, il explique qu’il lit plus facilement & I’école puisqu’il a I’occasion
de lire a part des autres, sur le divan. Il a appris a se concentrer uniquement sur son livre et
rien d’autre. 1l finit en disant qu’il n’a pas vraiment de nouvelles stratégies pour étre meilleur
lecteur mais qu’il réalise maintenant que lire & part des autres I’aide énormément a accomplir
sa tache de lecture.
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Annexe 4

Verbatim des pré entrevues avec les participants
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Pré entrevue avec Ben
22 mars 2011
- Eléve
: Chercheure
. Parles-moi de ce que tu aimes lire.
: J’aime lire les livres d’information et j’aime les livres d’auto et des animaux.
: Est-ce que tu preéferes lire en francais ou en anglais?
. Les deux.
- Quand lis-tu ?
: En soirée quand mes fréres et mes sceurs sont endormis, so il n’y a pas de bruit.
. Il'y a-tu d’autres moments dans la journée ou tu lis?
: Non.
. Pourquoi lis-tu? Explique.
: Pour apprendre des nouveaux mots. Pour pratiquer a lire. ....et c’est tout.
: Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était bien. Que lisais-tu ? Ou étais-
? Qui avait choisi ta lecture ?
- A la maison.
: Ok, ahhh, qui avait choisi ta lecture?
. Mol
: Est-ce que tu peux penser a un genre de lecture que tu lisais?
- Un livre qui parlait des Olympiques de 2010 a VVancouver.
: Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu ?
Ou étais-tu ? Qui avait choisi ta lecture ?
E : Un livre que je n’aimais pas et je ne pouvais pas lire parce que mon frere et ma sceur
étaient vraiment bruyants.
C : Est-ce que tu te souviens quel livre que c’était ?
E : Non.
C : Qui avait choisi ta lecture a ce temps la?
E : Ma maman,
C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture ? Qu’est-ce que
c’était ? L as-tu fait seul ?
E : Relire les mots que je ne comprenais pas ou ne savais pas et relire les choses que je ne
savais pas like les phrases.
C : Ca, c’est de bonnes stratégies.
C : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur(e) lecteur/trice ? Qu’est-ce que c’est ?
E : Lire chaque jour pour a peu pres une heure. Et ¢a c’est tout.
C : C’est excellent. Merci B.

omomomzZomomomoOomoOoOmOOm
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Pré entrevue avec Claude

22 mars 2011

momOOm

- Eléve

: Chercheure

: Bonjour C.

: Bonjour.

- Parle-moi de ce que tu aimes lire.

: Bien, en frangais, j’aime lire Garfield et en anglais, j’aime lire Diary of a Wimpy Kid. Je

les adore...yup..

C
E

: Quand est-ce que tu lis?
: Quand? Um... J’essaie de lire chaque jour mais pas chaque jour... j’essaie de lire autant

que... yup

ommmoOmOoO

: Quand durant la journée est-ce que tu lis?

: Um... probablement plus aprés I’école... et avant le souper ou apres.

: Pourquoi tu lis, C?

: Pourquoi... c’est important de lire, c’est amusant et je dois lire.

: Comme une tache?

: Oui.

: OK... j"aimerais que tu penses a un temps que ton temps de lecture était vraiment bon. Ca

vraiment bien été. Qu’est-ce que tu lisais?

ecOomoOomoOom

momomoOomOm

: Um....probablement un (pas clair).

: Ou est-ce que tu lisais quand tu lisais?

- A la maison.

- Qui avait choisi ta lecture?

: Moi

: Bon, maintenant, j’aimerais que tu penses a I’inverse : un moment ou ton temps de lecture

Stait pourri...qu’est-ce que tu lisais?

: Silence... Ahhhh...

: Si tu ne te souviens pas du titre, quelle sorte de livre est-ce que c’était?

: Je pense que c¢’était un roman.

: Ou est-ce que tu lisais ce roman?

: Pas sOr... je pense a la maison.

: Ce roman I3, qui I’aurait choisi?

- Je ne sais pas.

: Est-ce que c’était un roman d’école?

: Ummm... Je pense peut-étre... oui... je pense le premier j’ai lu... ahh... j’ai oublié le

>
o
3

e

momoOomoOoOgmOmO MmO

: Cette année tu veux dire?

: Oui.

: Les tordus débarquent?

: Non... ummm... Je pense... une petite fille...

: Le mystére de la lucarne?

: Non... celui-la était pas mal bon. Une petite fille qui faisait vraiment rien et sa tante faisait

aucoup... elle courait et tout...

: Ah.,, ¢a, c’était durant ton cercle littéraire...

: Oui.

: Ah... celui-1a. Bon, celui-la c’est moi qui I’ai choisi.
“Ya

: Ok

: C’était bon mais...
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C : C’est correct... on ne peut pas aimer chaque livre... je comprends ¢a... As-tu déja essayé
quelque chose pour améliorer ta lecture?

: Et faire sr que tu lis bien.
: Bon, merci beaucoup C.

E : Ummm... des stratégies...

C : Peux-tu penser a une stratégie que tu as essayé?

E : Ummm... juste like lire plus lentement ... de dire le mot plus lentement
C : Est-ce que c’est une stratégie que t’avait choisi seul?

E:Um... oui.

C : Ok. Une derniere question : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur...
meilleur en lecture? Est-ce que tu sais comment t'y prendre?

E : Um... étre meilleur en lecture?

C: Mmhmm...

E : Juste faire sdr que tu parles clairement. Et... ya...

C: Ok.

E

C
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Pré entrevue de Neal
22 mars 2011
E : Eléve
C : Chercheure
C Parles-moi de ce que tu aimes lire.
E Jaime lire des livres qui sont un petit peu excitant et tu veux lire plus aussi intense et puis
des livres qui sont drdles.
: As-tu déja lu des livres comme ¢a, qui sont intenses?
: Oui
: Est-ce que tu te souviens d’un titre ou d’une sorte?
- liy a des livres... Percy Jackson...en francais et en anglais.
. As-tu déja lu des livres droles? Est-ce que tu te souviens comment qu’ils s’appellent?
: Pas vraiment
- Quand lis-tu?
: Avant de me coucher ou si j’ai rien a faire.
: Pourquoi lis-tu?
: Parce que ¢a peut m’aider dans la vie. Si je conduis une auto et je vois une enseigne et je
ne peux pas la lire, je pourrais étre dans un accident.
C : C’est vrai ¢a... donc un bon exemple c’est d’étre capable de lire des enseignes.
C : Peux-tu penser a un moment ou ton temps de lecture était bon? T’a vraiment aimé ¢a, lire.
Peux-tu me parler de ce que tu lisais a ce moment 1a?
E : J’étais dans une auto pour aller a Grand Forks pour un tournoi de hockey et j’ai commencé
a lire un de mes livres de Percy Jackson. Et ¢’était vraiment bon et j’ai vraiment aimé.
C : C’était vraiment excitant.
E : Mmm Hmm
C : Qui avait choisi cette lecture?
E : Ma mere I’a acheté. Elle a dit : Peut-étre Neal va aimer ¢a. Elle I’a acheté, je I’ai essayé et
je I’ai vraiment aimé.
C : Etelle avait raison.
C: Maintenant, je veux que tu penses a I’oppose : y a-t-il eu un temps ou tu n’as vraiment pas
aimeé ton temps de lecture. Est-ce que ¢a t’es déja arrivé, ca.
E : Il y avait un année que je devais choisir un livre. J’ai choisi un livre et ¢ca avait I’air
vraiment intéressant. So j’ai commencé a lire et ce n’était pas vraiment...
: C’etait quel genre de livre?
: Un qui est supposé d’étre intense et dréle ensemble mais ¢a ne I’était pas.
: Ou étais-tu quand tu lisais ¢a?
- A I’école.
- Qui I"avait choisi pour toi?
: Moi
. As-tu déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Dans ta vie-1a, as-tu déja
essayé quelque chose.
E : Pas vraiment, j’ai juste essayé quelque chose. J’ai commencé a lire a la maison plus...
pour plus améliorer.
C : En effet, c’est une stratégie, de juste lire plus.
C : Une derniére question pour toi : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur
lecteur? Pour que tu sois trés bon lecteur, est-ce que tu sais quoi faire?
E : Qu’est-ce que je pense c’est que comme lire plus et essayer de lire des livres avancés. Si tu
ne peux pas, juste continue a lire des livres a ton niveau. Ensuite, ¢a va t’avancer.
C : Ca c’est une vraiment bonne suggestion. Merci beaucoup.
E : Bienvenue.
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Pré entrevue avec Ovide
22 mars 2011

- Eléve
: Chercheure
:Ummm... ah

: Bonjour. Parles-moi de ce que tu aimes lire...

: Ummm... des livres anglais ...surtout les Diary of Wimpy Kid et d’autres livres droles et
amusants.

C : Est-ce que tu connais des titres?

E : Ah... Ummm. Capitaine Bobette. Um ah... Fat Nate et ¢a c’est tout.

C : Merci. Quand est-ce que tu lis ?

E : Ummm... aprés I’école... aprés que j’ai mon godter... a I’école surtout... et des fois dans
mon lit avant que je vais me coucher

C : Donc, apres I’école, apres le godter, a I’école et dans le lit le soir. Pourquoi tu lis, tu
penses?

E : Pour devenir intelligent, comme savoir ce qui arrive dans le monde... et donner mes
opinions a différentes personnes.

C : Bon, je veux que tu penses a un temps que ton temps de lecture était vraiment bien.
Qu’est-ce que tu lisais?

E : Ah... Les Cabanes Magiques... j’ai lu toute la collection des livres qui était 1a de ce
temps... Mme Diane les avait et elle les a emprunté a chaque éleve et je les ai lu tous.

C : Et puis, est-ce que c’était en anglais ou en francais ¢a?

E : En francais.

C : Et puis donc, tu étais ou quand tu les lisais?

E : Ahhh... dans I’autobus... ahhh... ummm.. a la maison... trois fois par journée... je
prenais beaucoup de mon temps pour lire

C : Tu aimais beaucoup ¢a.

- Mmhmmm.

: Donc, qui avait choisi ta lecture a ce temps la?

- Ummm... je dirais moi. C’était mon choix.

: Tu as parlé de Mme Diane... elle t’a offert toute la collection mais elle ne te disait pas
quoi lire...

E : Mmm... non.

C : Tu pouvais quand méme choisir...

E : Mmm Hmmm.

C : Ok . Bon maintenant, je veux que tu fasses I’inverse : Penses a un temps que ton temps de
lecture était moins bien... moins positif... qu’est-ce que tu lisais a ce temps 1a?

E : Ummm... je dirais premiére, deuxieéme années... je lisais des livres que je savais pas
beaucoup a propos puis... je lisais a peu pres la moitié du livre puis ¢ca m’intéressait pas...
beaucoup de différents livres et encore c’était pas tout a mon godat.

C : Tu étais donc en salle de classe généralement?

. Ah, oui.

: Ok. Qui choisissait ta lecture?

: A ce temps, ¢’était moi pis...

: Est-ce que ce moment de lecture moins positif, t’es arrivé dernierement? Disons, est-ce
que ca t’es arrivé cette année?

E : Non pas vraiment parce que je lis des livres que je sais a propos et je...

C : Donc, tu dis que maintenant c’est plutét un choix que tu fais?

E : Oui.

C : Ok. As-tu déja essayé de faire quelque chose pour améliorer ta lecture?
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E : Ummm.. oui, quand on a la pause du printemps, je fais toujours une petite liste et puis
j’essaie de lire & peu prés un grand livre avec ma maman, alors quand je suis plus vieux, je
vais faire tout seul.

C : Donc, pour I’instant, c’est un grand roman que tu vas lire avec ta mére mais plus tard, tu
as I’intention de lire tout seul?

E : Oui.

C : Une autre question : est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Si je te
demandais : Bon, tu es bon... comment est-ce que tu vas te rendre encore meilleur? Sais-tu
quoi faire?

E : Ahhh... un peu... regarder les petits textes a I’Internet... si tu ne comprends pas une page,
lis-le encore... estimer ce qui va arriver dans I’histoire... plus comme... je va essayer de lire
plus de livres pour améliorer ma lecture

C : Je te remercie pour tes bonnes réponses!

E : Merci.
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Pré entrevue de Jean
22 mars 2011
E : Eléve
C : Chercheure
C Bonjour Jean, j’aimerais ¢a que tu me parles de ce que tu aimes lire.
E : J’aime c¢a lire les livres qui sont dréles comme Diary of a Wimpy Kid et les livres comme
comment que tu dis ¢a adventure ?
: aventure
: Aventure... et pas trop long... et j’aime quand les lettres sont grandes.
: Bien a savoir... grandes lettres...
: Quand est-ce que tu lis... dans toute ta journée la, quand est-ce que tu lis?
: A la soirée.
: Ok.
: Pourquoi est-ce que tu lis?
: Parce que c’est dans mes devoirs et parfois j’aime juste lire parce que c’est la plaisir.
: Je veux que tu penses a une circonstance que ton temps de lecture était bien.
: Je lisais Diary of a Wimpy Kid hier soir.
: Ou est-ce que tu étais quand tu le lisais?
: Dans le lit de ma meére.
- Qui avait choisi ta lecture?
: Moi
: Ok. Je veux que tu décrives une circonstance ou ton temps de lecture n’était vraiment pas
bien... t’as vraiment pas aimé ¢a. Qu’est-ce que tu lisais?
E : C’était un livre la... un livre a propos de... a propos de... ¢’était un petit livre. Je voulais
lire un petit livre et une madame m’a dit que je devais lire ce livre la.
C : Est-ce que tu te souviens du sujet?
E : Oui, pompiers.
C : Donc, c’est une des madames qui a choisi pour toi?
E : Je I’'aimais pas parce que chaque jour pour deux semaines, je devais lire ce livre et je
I’avais sans fautes et elle est comme : « Tu I’as pas eu » et je suis comme « Yeah »
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C : Dong, tu le lisais souvent...

E : Oui... comme trois fois par jour!

C : Ou est-ce que tu étais quand tu lisais ce livre?

E : Dans la bibliothéque.

C : Est-ce que tu as déja fait quelque chose pour améliorer ta lecture?

E : Oui.

C : Quoi?

E : J’ai relu pour pas avoir aussi de fautes et mieux comprendre les mots.

C : Donc, tu relis?

E : Oui.

C : Une derniére question : est-ce que tu sais quoi faire pour devenir trés bon lecteur?
E : Oui.

C : Qu’est-ce que c’est?

E : Je dois vraiment pratiquer mon lecture. Lire & moitié d’une heure & une heure par jour et
puis je dois vraiment pratiquer

C: Ok.

E: Yeah

C : Ca, c’est une vraiment bonne stratégie. Je te remercie.
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Pré entrevue de Sasha
22 mars 2011
- Eléve
: Chercheure
: Bonjour Sasha,
: Bonjour.
- J’aimerais que tu me parles de ce que tu aimes lire.
: Moi, j’aime lire Star Wars en anglais et Garfield en frangals (tousse) j'aime aussi lire les
comics dans le journal et j’aime aussi lire... j’oublie quoi... j’aime aussi lire une collection
qui s’appelle les Légendaires ...et ¢a c’est tous les livres que je lis basically
C : Quand est-ce que tu lis?
E : Moi, je lis d’habitude aprés I’école... je lis pas tellement que ca... euh... apres I’école...
pour & moitié d’un heure et puis apres ¢a, j’attends pour ma maman
C : Tu attends pour ta maman pour faire quoi?
E : Pour le reste de mes devoirs.
C : J'aimerais que tu penses a un temps que ton temps de lecture était vraiment positif.
J’aimerais ¢a que tu me dises ce que tu lisais pendant ce temps la.
E : Ummm... Je dirais ¢a serait... Je sais pas... pour le passé, couple de semaines... je lis
Sponge Bob Comic Crazy et je prends vraiment mon temps a le lire, puis je le lis a la maison,
apres I’école puis...
C : Quand tu as eu ce bon temps de lecture la, qui avait choisi ta lecture?
E : Javais choisi ma lecture.
C : Ok. Pourguoi tu penses que tu lis Sasha?
E : Pour connaitre plus de mots puis apprendre et puis pour passer le temps des fois.
D’habitude, t’as rien a faire... moi, j’ai rien a faire...so, je lis pas vraiment la fin de
semaine... juste les jours de I’école.
C : Je veux que tu penses a un temps que ton temps de lecture n’était vraiment pas positif.
T’as pas aime c¢a. Qu’est-ce que tu lisais?
E : Ummmm... je sais pas... je ne lis pas vraiment des livres que j’aime pas... well, ya un
livre que je n’ai pas vraiment aimé... c’est... j’oublie le nom...
C : Peux-tu te souvenir du sujet?
: Non... je ne peux pas vraiment me souvenir du sujet.
: Peux-tu te souvenir du style de livre? Est-ce que c’était un conte... un livre informatif...
: C’était un livre... comme un livre en papier qu’on avait fait en classe...
: Un des romans tu veux dire?
: Pas comme les romans livre, livre comme Géant Beaupré... comme un de nos livres... le
remier qu’on a lu..
: Ah... Mystere de la lucarne?
: Non, ah... l'autre...
: La nouvelle maitresse?
- Non... c’est ah...
: Les tordus débarquent?
: Oui
: Quand tu n’as pas aimé ton temps de lecture, tu étais ou?
: A I’école, quand je lisais ca.
: Donc, ¢a veut dire que la personne qui avait choisi ta lecture ¢’était moi.
- Oui.
: Ok. As-tu déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture ou ton temps de lecture?
: Hmmm... chépas... well, des fois je prends mon MP3 et je me time pour savoir comment
longtemps que je lis
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: C’est creatif!

: Parfois, je n’utilise pas vraiment de trucs pour lire

: Bien ¢a c’est un truc je pense... Est-ce que c’est quelque chose que tu as pensé tout seul?
- Um...oui... c’est quelque chose que j’ai pensé tout seul.

: Une derniére question : est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur?

: Non.

: C’est tout... tu ne veux rien ajouter?

- (Fais signe de non de la téte)

: Merci Sasha.
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Annexe 5

Verbatim des post-entrevues avec les participants
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Post entrevue de Ben
Le 13 juin 2011
C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.
E : J’aime lire les livres d’information et les livres d’aventure. Des livres d’animaux et des
livres comme Cabane Magique et des aventures comme ca.
C : Quand lis-tu?
E : A I’école et des fois a la maison.
C : Pourquoi lis-tu?
E : Pour apprendre des choses et ya... Des fois pour avoir quelque chose a faire.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : A la maison, je lisais un livre qui s’appelle Storm Runners... c’est a-propos de cet enfant,
son papa et son ami qui sont aux Etats-Unis et ils attendent un grand orage Je pense qu’ils
essaient de partir...
C:MmmHmMm
E : J’ai choisi la lecture moi-méme.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E. Je lisais un livre d’information a la maison et mon frére et ma sceur jouaient vraiment fort
et je ne pouvais pas me concentrer.
C : Qui avait choisi ta lecture ?
E : Moi, a la bibliothéque.
C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?
E : Pour les livres informatifs, j’ai relu les sous-titres et les titres et j’ai relu les parties que je
ne comprends pas. Dans les bandes dessinées et tout ¢a, j’ai relu les phrases que je ne
comprends pas et j’ai aussi lire... je pense que ¢a c’est tout. Je peux faire mes buts seul.
C. Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?
E : Lire plus souvent et peut-étre lire des livres plus durs et pas trop faciles a cause que
t’apprends rien.
C : Pense a ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture?
E : Je pense que oui parce que je lis plus souvent et j’apprends plus et I3, je peux lire des plus
gros livres que je lisais avant... et je comprends mieux ce que je lis.
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Post entrevue de Claude
Le 13 juin 2011
C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.
E : J’aime lire beaucoup de différentes sortes de livres... des romans... des livres
d’aventure... ¢a juste m’intéresse beaucoup. Je lis Harry Potter and the Philosopher’s Stone
en anglais, et en francais, c’est définitivement Garfield.
C : Quand lis-tu?
E : A I’école et & la maison quand j’ai le temps... des fois pour le fun et des fois pour les
devoirs
C : Pourquoi lis-tu?
E : C’est bon pour toi et ¢a t’aide beaucoup a I’école et on a besoin de lire pour une éducation.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E: C’était probablement Harry Potter and the Philosopher’s Stone. J’étais a la maison.
C : Qui avait choisi ?
E : Moi
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : Je lisais la méme chose Harry... dans la classe avec Mme Lianne et ¢’était tellement
bruyant... je ne pouvais pas me concentrer.
C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?
E : Probablement juste les stratégies qu’on avait sur la feuille de buts. J’ai utilisé de relire une
page quand je ne comprenais pas. Demander de I’aide. J’ai été capable de les faire seul... sauf
demander de I’aide.
C : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?
E : Oui... ummm... un peu... Je pourrais utiliser un peu plus de pratique.
C : Pense a ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture?

: Oui...un peu...
: As-tu de nouvelles stratégies cette année ?
- Oui.

: Pourrais-tu en nommer?

- Il faudrait que je regarde...

: Nommes-en un que tu choisissais souvent

: De relire une section quand je n’ai pas bien compris.
- Autre chose que tu aimerais ajouter?

: Non, pas vraiment

momoOomOmoOm
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Post entrevue de Neal

Le 13 juin 2011

C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.

E : J’aime lire les livres qui sont comme intenses et ¢a te fait lire plus et a la fin du chapitre
quand ils sont emprisonnés, vont-ils sortir... et j’aime des choses comme ¢a

C : Quand lis-tu?

E : Je lis si je n’ai rien a faire ou si mon hockey ou mon baseball sont cancellés ou la nuit pour
m’endormir ou si j’ai rien a faire assis la et je lis. Je lis dans I’auto, a I’école

C : Pourquoi lis-tu?

E : Pour quand que je suis plus vieux, je peux lire mieux. Dans I’auto, je serai capable de lire
les panneaux de route.

C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?

E : C’est plut6t pendant la nuit quand je lis... je suis plus relaxe que si je suis dans I’auto,
parce que je suis trop excité pour quelque chose

C : quand tu te concentres, ¢a va mieux ?

E : Mmmm

C : Qui choisit ta lecture ?

E : Moi

C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?

E : Quand je suis dans I’auto, je lis sur la route mais une fois arrivé, je ne peux pas vraiment
lire. J’ai choisi ma lecture

C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?

. Lire plus

: C’est juste une décision que tu as prise?

: Oui

. Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?

. Lire plus et plus...autant que tu peux quand tu peux

: Pense a ta lecture avant que tu aies commencé ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture?

E : Oui, les buts et les stratégies m’ont fait lire mieux et comprendre mieux les livres que je
lis.

C : C’est ¢a que ca fait les buts pour toi ?

E : J’aime plus lire qu’avant.

C : Peux-tu nommer des stratégies que tu as utilisé?

E : Faire un paralléle avec ma vie. Relire si je ne comprends pas.

omomoOom
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Post entrevue d’Ovide
Le 13 juin 2011
C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.
E : Umm. Les livres que j’aime lire le plus sont les livres de Wimpy Kid et aussi Big Nate,
Mercy Watson et d’autres petits livres en francais et en anglais.
C : Quand lis-tu?
E : Le soir
C : Pourquoi lis-tu?
E : Pour me rendre plus intelligent et travailler mon cerveau.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : Les cabanes magiques en 3° dans mon lit parce qu’il n’avait pas de bruit du tout. Mme
Diane les avait choisi parce qu’il avait un concours de lecture.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : En classe quand j’étais fatigué.
C : Qui avait choisi ta lecture?
E : Moi.
C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?
E : Oui. J’ai fait mes buts de réflexion en classe et je les utilise a la maison aussi.
C : Est-ce que tu te souviens d’un but?
E : Lire les titres et les sous-titres.
C : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?
E : Lire quand je ne suis pas a I’école. Lire beaucoup quand je suis a I’école et juste lire
beaucoup.
C : Pense a ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture?
E : Oui, j’ai commencé a trouver ca plus intéressant. C’est plus facile parce que je lis plus.
Les livres sont plus grands. J’aime lire maintenant, lire n’est plus une punition. Pour étre
meilleur lecteur, je dois mieux choisir ce que je lis, ce qui est un bon livre pour moi, je dois
faire mes buts maison, école, camping. C’est un bon passe-temps
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Post entrevue de Jean
Le 13 juin 2011
C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.
E: Moi, j’aime lire des livres comme Old Yeller, My Side of the Mountain, Diary of a Wimpy
Kid. J’aime lire les livres de chiens et puis ¢a c’est quoi j’aime lire.
C : Quand lis-tu?
E : Le soir, comme 15-30 minutes.
C : Pourquoi lis-tu?
E : Parce que quand tu lis, il y a de nouveaux mots et tu le vois encore et tu le reconnais et tu
dis Oh ya, je sais ce que ¢a veut dire! Par exemple, Yeller, avant, voulait dire jaune.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : Il y avait deux temps que j’ai vraiment aimé : ¢’était quand je lisais mon Diary of a Wimpy
Kid et j’ai lu tout le livre numéro 3 dans trois jours et chaque jour, j’ai lu comme 75 pages.
Hier soir quand je lisais Old Yeller, c’était comme la premiére fois qu’il est allé la et son petit
frére est allé dire : Don’t kill my dog! Don’t kick him. La mére a juste comme... le papa est
parti... le garcon de 14 ans est parti et le petit garcon était comme Don’t kill my dog... et la
mere était comme tu avais un chien quand tu étais petit maintenant c’est le tour de ton petit
frere.
C: Oues-tu?
E : Dans mon lit...ya. Je choisis... chaque soir.
C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?
E : Un livre... Quand je lisais un livre a I’école de ma mére... ou a cette école... en 3°, on
avait besoin de lire un livre et ce n’était pas bon... chaque jour, on a besoin de le lire et ce
n’était pas bon et... grr... Mme avait choisi cette lecture.
C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?
E : Oui. 3° année : quand j’étais dans la cave, j’ai trouvé un petit dictionnaire et j’ai regardé
les mots que je ne connaissais pas. Des fois, je relis et je me demande : est-ce que j’ai déja
entendu ¢a?
E : C’est quelque chose que tu as décidé de faire seul?
E:Oui
C : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?
E : Oui. Je peux relire, prendre et penser, avoir un petit dictionnaire et ¢a, je peux demander a
des amis... quand on a le droit. Lire plus.
E : Pense a ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture?
E. Un peu... Maintenant depuis le début de I’année, j’aime plus lire... surtout depuis qu’on ne
lit pas de petits petits livres, on peut vraiment aller dedans. Et puis comme, ma lecture, je
peux lire way plus bon maintenant. Avant, ce n’était pas vraiment bien. Dans mon lit le soir,
j’aime avoir le pouvoir de penser a un livre que je veux lire. Avant, elle disait de lire et j’étais
comme « Nooon ». Maintenant, elle dit 15 minutes et je lis comme 45 minutes. Hier soir, j’ai
lu 45 minutes. Eux autres est comme, oohhh... parce que ma sceur lit comme 5 heures par
jour. Elle était comme sad quand elle a fini toute la collection de Harry Potter. J’étais sad
guand j’ai fini la collection de HP.
C : Les as-tu essayes en frangais ?
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E : J’ai essayé mais ce n’est pas pareil... j’étais comme « C’est quoi ¢a? »

C : As-tu un plan dans ta téte?

E : J’ai un grand plan... un plan pour la 6° année... de lire une heure chaque jour et écouter
plus en classe.
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Post entrevue de Sasha

Le 13 juin 2011

C : Parle-moi de ce que tu aimes lire.

E : J’aime lire les livres aventure et action. J’aime aussi lire les livres action Diary of a Wimpy
Kid, Je ne sais pas.

C : Quand lis-tu?

: Apres I’école, dans la classe des fois, dans les waiting rooms.

: Pourquoi lis-tu?

: Parce que j’aime un peu ¢a

: Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture était agréable. Que lisais-tu? Ou
étais-tu? Qui avait choisi ta lecture? Qu’est-ce que tu lisais ?

E : Quand je lisais Diary of a Wimpy Kid 5 dans ma chambre, j’étais concentré sur mon livre
et je ne faisais pas autre chose... et mes parents étaient impressionnés.

C : Décris une circonstance lorsque ton temps de lecture n’était pas agréable. Que lisais-tu?
Ou étais-tu? Qui avait choisi ta lecture?

E : Je ne pense pas qu’il y avait vraiment un temps comme ¢a.

C : Est-ce que tu as déja essayé quelque chose pour améliorer ta lecture? Qu’est-ce que
c’était? L’as-tu fait seul?

E : Non... autre que me concentrer sur mon livre.

C : Est-ce que tu sais quoi faire pour te rendre meilleur lecteur? Qu’est-ce que c’est?

E : Non pas vraiment.

C : Pense a ta lecture avant que tu aies commence ton portfolio électronique. Maintenant,
pense a ta lecture apres le portfolio électronique. Est-ce que qu’il y a eu des changements dans
ta lecture? Lis-tu plus facilement?

- Je lis plus facilement parce que je pouvais lire sur le divan.

: Aimes-tu lire plus qu’avant?

- Oui, beaucoup plus

: As-tu de nouvelles stratégies?

: Jai appris a me concentrer sur mon livre et pas concentrer sur rien d’autre.

: Est-ce que tu comprends mieux quoi faire pour étre meilleur lecteur?

: Pas vraiment

: Peux-tu décrire de nouvelles stratégies?

: Lire sur le divan...¢a, ca m’a vraiment aide.

E
C
E
C

momoOomOmoOm
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Annexe 6

Auto-évaluation des portfolios électronigues




S’il y a une co-évaluation, elle est faite avec :
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Eléve : Ben Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [

Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :

Storm Runners, Super Bolides

Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture [
v’ Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio; ceux-ci m’ont permis de
m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture *
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) *
Lire les sous-titres et les titres [
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre *
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte; faire un paralléle
avec mavie...) *
M’arréter et prédire ce qui va arriver [J
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a date*
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : O

AN N NN N S

AN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio Oui*
Lorsque j’accomplissais un but, ¢’était parce que : Je I’ai fait en classe, j’ai
concentré a le faire
Lorsque je n’accomplissais pas un but, ¢’était parce que : J’ai toujours
accompli mon but
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :

v Meilleur lecteur *

v’ Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :

v' Jaime plus la lecture =

v' J’aime la lecture autant qu’avant [
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : Je sais quoi faire pour étre meilleur a
la lecture

gBRAVO I Tu as officiellement complété ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne



S’il y a une co-évaluation, elle est faite avec :

171

Eléve : Claude Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [

Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :

Margot et la fievre de I’or, Harry Potter

Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture [
v’ Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio; ceux-ci m’ont permis de
m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture *
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) *
Lire les sous-titres et les titres []
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre *
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec ma vie...) O
M’arréter et prédire ce qui va arriver [J
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a datel]
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : Bien lire et lire autant que je peux *

AN N N N N SN

AN NN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio *
Lorsque j’accomplissais un but, c’était parce que : Je lisais autant que je
pouvais sans me faire déconcentrer
Lorsque je n’accomplissais pas un but, c’était parce que : J’avais une semaine
vraiment occupée ou j’étais fatigué
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :
v Meilleur lecteur *
v’ Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :
v' Jaime plus la lecture O
v J’aime la lecture autant qu’avant *
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : Je sais quel but serait mieux pour moi

gBRAVO I Tu as officiellement complété ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne
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Eléve : Neal Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [
Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :
Capitaine Bobette, Geronimo Stilton
Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture O
v" Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio; ceux-ci m’ont permis de
m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture *
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) [
Lire les sous-titres et les titres []
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre *
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec mavie...) *
M’arréter et prédire ce qui va arriver [J
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a date*
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : O

AN N NN N SN

AN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio Oui *
Lorsque j’accomplissais un but, c’était parce que : Je me concentrais fort a lire
et faire rien d’autre; je le faisais méme a la maison quand je lisais
Lorsque je n’accomplissais pas un but, ¢’était parce que : Je faisais toujours
mes buts. Pour moi, ¢a fonctionne vraiment de faire les buts.
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :

v Meilleur lecteur *

v’ Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :

v' Jaime plus la lecture =

v J’aime la lecture autant qu’avant [
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : Avoir un but ¢a fonctionne vraiment
bien pour moi parce que je veux le faire, le but

~X{ BRAVO !! Tu as officiellement compléte ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne
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Eléve : Ovide Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [
Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :
Mercy Watson, 20000 lieues sous les mers
Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture O
v" Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio; ceux-ci m’ont permis de
m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture *
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) [
Lire les sous-titres et les titres *
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre [
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec ma vie...) O
M’arréter et prédire ce qui va arriver *
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a datel]
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : Concentrer en lisant *

AN N NN N SN

AN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio Oui *
Lorsque j’accomplissais un but, c’était parce que : Je me concentrais en lisant
Lorsque je n’accomplissais pas un but, ¢’était parce que : Je me déconcentrais
facilement ou que j’étais fatigué
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :

v Meilleur lecteur *

v' Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :

v' Jaime plus la lecture =

v J’aime la lecture autant qu’avant [
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : Je peux me concentrer sur la tache

gBRAVO I Tu as officiellement complété ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne
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Eléve : Jean Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [
Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :
Des livres de catastrophes naturelles, Old Yeller
Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v" Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture [
v’ Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio; ceux-ci m’ont permis de
m’ameéliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions OJ
Me poser des questions au cours de la lecture OJ
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) [
Lire les sous-titres et les titres *
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre *
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec ma vie...) O
M’arréter et prédire ce qui va arriver [J
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a datel]
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : Lire toutes les instructions *

AN N NN N SN

AN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio Oui *
Lorsque j’accomplissais un but, c’était parce que : Je lisais vraiment
Lorsque je n’accomplissais pas un but, c’était parce que : Je ne trouvais pas
mon livre
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :

v Meilleur lecteur *

v' Lecteur pareil O
En regardant mon portfolio de lecture :

v' Jaime plus la lecture =

v' J’aime la lecture autant qu’avant [
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : J’ai un focus et ca me pousse a lire de
plus en plus

-~y BRAVO !! Tu as officiellement compléte ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne
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Eléve : Sasha Date : le 14 juin 2011

Lorsque je me faisais des buts dans le portfolio électronique, je choisissais
généralement la lecture moi-méme. Oui* Non [
Je peux nommer 2 romans, albums ou revues que j’apprécie depuis que j’ai
commencé mon portfolio :
Garfield, Diary of a Wimpy Kid
Voila toutes les raisons pour lesquelles j’ai demandé de I’aide pour créer un
bon portfolio (coches-en autant que tu veux) :
v Pour me créer un but *
v" Pour avoir une rétroaction aprés ma lecture [
v’ Pour choisir une stratégie de lecture *
Voila les meilleurs buts de lecture dans mon portfolio ; ceux-ci m’ont permis
de m’améliorer le plus (coches-en autant que tu veux):
Réfléchir sur le contenu et faire des prédictions [
Me poser des questions au cours de la lecture [
Demander de I’aide (un pair ou un adulte) [J
Lire les sous-titres et les titres []
Lire la premiére phrase de chaque paragraphe [
Relire une section pour mieux comprendre [
M’arréter et réfléchir (se faire un portrait dans la téte ; faire un paralléle
avec mavie...) O
M’arréter et prédire ce qui va arriver [J
M’arréter souvent et résumer ce que j’ai lu jusqu’a date*
Compléter un guide d’anticipation [
Autre : Comprendre ma lecture *

AN N N NN

AN

J’étais meilleur a réfléchir sur ma lecture a la fin du portfolio Oui *
Lorsque j’accomplissais un but, ¢’était parce que : Je n’étais pas distrait et
j’étais assis sur le divan
Lorsque je n’accomplissais pas un but, c’était parce que : Je n’étais pas sur le
divan
En regardant mon portfolio de lecture, je suis :

v Meilleur lecteur O

v’ Lecteur pareil *
En regardant mon portfolio de lecture :

v' Jaime plus la lecture O

v Jaime la lecture autant qu’avant *
Compléte la phrase suivante :
Lorsque je réfléchis pour me faire des buts et que j’en parle aux autres, ¢a
m’aide a étre meilleur lecteur parce que : Ca m’aide pas vraiment a étre
meilleur lecteur

gBRAVO I Tu as officiellement complété ton portfolio de lecture le
14*°™ jour de juin, 2011.
Mme Rosanne
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