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Résumé
Avec I’avénement de la technologie dans les derniéres décennies, la communication
s’effectue souvent par I’intermédiaire du langage écrit, comme les courriels, la messagerie
instantanée, le blogue, le partage de nouvelles en ligne, etc. La compréhension en lecture
devient donc une compétence essentielle pour répondre a ce besoin intrinseque. C’est par
I’interaction entre différents facteurs personnels au lecteur et d’autres dans son

environnement que 1’individu peut participer plus activement a la société.

L’apprentissage de la compréhension en lecture s’étend sur une longue période. A
travers les différentes étapes de cet apprentissage, la capacité a construire le sens du texte
exige la mobilisation de plus en plus de fonctions et d’habiletés différentes parce que les
textes a lire sont de plus en plus complexes. Parmi ces différentes habiletés, le controle
inhibiteur (capacité a supprimer ses réponses automatiques et a réguler les interférences en
cours de tache) joue un role important en compréhension en lecture. Parallélement, les
technologies des médias et de la communication présentes dans 1’environnement suscitent
un grand intérét pour les jeunes lecteurs en apprentissage. Les habitudes a utiliser plus d’un
média a la fois et une utilisation fréquente et prolongée des médias seraient toutefois en
relation avec des performances moindres en lecture, ainsi qu’avec une moins bonne
capacité sur le plan du contrdle inhibiteur. La relation entre ces habiletés et habitudes
particulieres n’a toutefois été que treés peu explorée chez les enfants, surtout en fin de

primaire.

Le présent mémoire a pour objectif d’explorer la relation entre les processus de
compréhension en lecture, le contrdle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias,
comme ’usage de médias-multiples. Pour ce faire, une étude de type corrélationnel a été
réalisée.

L’¢étude a été effectuée aupres de 48 ¢éleves de 4° a 6° année (27 filles, 21 garcons ;
moyenne d’age= 10 ans 10 mois). Les données ont été recueillies a ’aide de tests et de

questionnaires mesurant la compréhension en lecture, le controle inhibiteur et les habitudes

d’utilisation des médias aupres des éleéves, ou de leurs enseignantes (n = 3).



L’analyse statistique des données a permis de mettre en lumiere une corrélation
négative et significative entre le controle inhibiteur et le temps passé a utiliser les médias
dans une semaine, mais aucune corrélation significative ne ressortait dans le cas de I’'usage
de médias-multiples. Par ailleurs, une absence de corrélation significative a été observée
entre la compréhension en lecture et le controle inhibiteur, ainsi qu’entre la compréhension

en lecture et les habitudes d’utilisation des médias.

L’¢étude propose certaines retombées intéressantes pour les milieux scolaires. Les
principales sont la proposition d’un mode¢le théorique en compréhension en lecture plus
complexe qui incorpore des modeles issus de différents domaines, 1’élaboration d’un outil
qui informe davantage sur les habitudes liées aux médias des jeunes de 9 a 12 ans et la
possibilité de sensibiliser les intervenants en milieu scolaire par rapport a I’influence que

peuvent avoir les médias sur le comportement des éléves du primaire et vice-versa.

Des recherches ultérieures pourront étre menées afin de dresser un portrait plus
exhaustif sur les habitudes d’utilisation des médias des ¢léves de fin de primaire. Par
ailleurs, il serait intéressant de répliquer la présente étude avec un échantillon plus vaste
tout en intégrant un volet qualitatif et en effectuant 1’analyse corrélationnelle en fonction

du niveau scolaire.
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INTRODUCTION

L’étre humain est un étre social ayant un besoin intrinséque de communiquer, a
I’oral comme a 1’écrit. Dans la société actuelle, et encore plus avec 1’avénement de la
technologie, la compréhension du langage écrit est devenue essentielle pour répondre a ce
besoin (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017). La compréhension en lecture facilite donc une
forme de participation sociale, qui est possible grace a I’interaction de facteurs personnels

et environnementaux (Fougeyrollas, 1998; 2010).

L’apprentissage de la compréhension en lecture est long et passe par différentes
¢tapes de développement, (Chall, 1983; Giasson, 2011). Sur le plan personnel, le nombre
important de fonctions et d’habiletés sous-jacentes impliquées dans la construction de sens
du message rend ce processus particuliecrement complexe (Duke, Cartwright et Hilden,
2014), ce qui pose un défi dans les milieux scolaires. Certaines fonctions ou habiletés,
comme le contrdle inhibiteur, s’inscrivent dans un processus de développement similaire a
celui de la lecture (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013). Sur le plan
environnemental, la lecture implique maintenant I’interaction avec plusieurs médias,

imprimés ou numériques, dont I’influence et les roles ne sont pas completement précisés.

Afin de mieux organiser les connaissances concernant la compréhension en lecture
et les différents facteurs en relation avec cette derniere, les chercheurs ont exploré plusieurs
domaines connexes comme la psychologie cognitive et les technologies des médias et de
la communication. Si certaines conclusions sont de plus en plus claires, d’autres, comme
la nature de la relation entre le controle inhibiteur, certaines habitudes d’utilisation des
médias et la compréhension en lecture, sont moins bien définies. Parallelement, les études

ayant exploré cette relation sont moins nombreuses aupres de certaines populations,



comme les éleéves de 4° a 6° année du primaire, le présent mémoire propose donc d’explorer
la relation entre trois concepts-clés chez ces jeunes : la compréhension en lecture, le

contrOle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias.

Le mémoire de divise en cinq chapitres. Dans le premier, il sera question du
contexte général de la recherche, de I’identification du probléme de recherche a travers une
recension des écrits, d’une synthése de la recension qui reprend les éléments importants et
du dévoilement de la question de recherche et de 1’objectif de la recherche. Le second
chapitre présentera le cadre théorique de la recherche en faisant des liens avec les concepts
les plus importants, et ce, dans le but de présenter les hypothéses de la recherche. Dans le
troisiéme chapitre, le cadre méthodologie sera présenté en tenant compte de chacune des
¢tapes. Le quatriéme chapitre proposera une analyse des résultats en se basant sur les
hypothéses de la recherche. Le dernier chapitre inclura la discussion portant sur chaque
hypothése de recherche en faisant un retour sur le probléme de recherche et le cadre
théorique. Une conclusion permettra de mettre en lumiere les limites de la recherche de

méme que ses retombées.



CHAPITRE 1
CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Dans les sociétés développées, le quotidien est rempli de situations ou il est
nécessaire d’utiliser ses compétences en compréhension en lecture, donc de construire le
sens d’un texte, pour répondre aux demandes de I’environnement. Le présent chapitre se
divise en trois sections importantes qui font ressortir les faits saillants du développement
de cette habileté. D’abord, le contexte général fait état de I’influence de la compréhension
en lecture sur le développement psychosocial des jeunes lecteurs. Par la suite, la recension
des écrits, en tenant compte de plusieurs domaines d’études, permet de cibler les principaux
facteurs d’influence en compréhension en lecture a la fin du primaire afin de préciser le
probléme de recherche. Enfin, le chapitre se conclut par I’annonce de la question générale

et de I’objectif général de la recherche.

1.1. CONTEXTE GENERAL

L’humain est un étre social qui ressent un besoin intrins€que de communiquer
(Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017). Ce faisant, 1’écrit devient un outil de choix, mais aussi
de nécessité, pour satisfaire ce besoin. Cela est vrai que ce soit en personne ou a I’aide des
différentes plateformes de communication proposées par les technologies des médias
(Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017). Le ministére de I’Education, des Loisirs et du Sport
(MELS) considére que la « compréhension de I’écrit est une notion qui vise des
compétences fort diverses, lesquelles trouvent place dans la vie de tous les jours, a I’école,
au travail et dans les loisirs » (Statistique Canada, 2004, cité dans MELS, 2009b, p.8). Par
conséquent, elle contribue a favoriser le développement ainsi que 1’insertion sociale et

professionnelle de I’individu (Gaté et Gaux, 2007; Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017).
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En contexte scolaire, plus particuliérement, la compréhension en lecture, et plus
largement la compétence a lire, est considérée comme un indicateur de réussite scolaire et
de dépistage des ¢éleves a risque ou en difficulté d’apprentissage (MELS, 2005). 11 s’agit
d’un fondement de I’apprentissage de toutes les autres disciplines (MELS, 2005),
notamment en raison du caractére transversal du langage écrit (Gaté et Gaux, 2007; MEQ,
2001). Par exemple, en mathématiques, 1’¢léve doit étre en mesure de comprendre un
probléme écrit et d’en extraire les informations importantes afin de le résoudre (MEQ,
2001). Comme I’habileté a comprendre un texte est requise dans plusieurs maticres, des
difficultés sur ce plan ont des impacts sur tout le cheminement scolaire. Ainsi, il s’agit d’un
outil de communication qui « assure la transversalité de toutes les disciplines scolaires et

constitue un vecteur incontournable de tout apprentissage » (Gaté et Gaux, 2007, p.15).

1.1.1 L’environnement propice au développement de la compréhension en lecture
L’apprentissage de la lecture est un processus long et dynamique qui débute tres tot
dans I’enfance (Giasson, 2011; Thériault, 1996; Thériault et Lavoie, 2004). Le milieu
familial agit comme premier contexte d’enseignement, quoique de facon implicite
(Giasson, 2011; Thériault, 1996). Depuis quelques décennies, les expositions a 1’écrit dans
I’environnement familial se sont d’ailleurs vues prendre une plus grande variété de formes
avec le développement rapide du domaine des technologies et des médias et leur plus
grande accessibilité (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013; 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin,
2012). En effet, les premic¢res manipulations de I’écrit par le jeune enfant se font de plus
en plus grace a des appareils numériques comme la tablette, le téléphone intelligent ou
I’ordinateur (Bjorgen et Erstad, 2015; International Reading Association, 2003; Keterson,

2015; Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013; 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012).
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Néanmoins, qu’il soit numérique ou imprimé, ce premier contact joue un role important
pour le jeune enfant et pour la suite de son développement en lecture parce qu’il permet
I’éveil de compétences de base liées a I’écrit telles que la conscience phonologique, le sens
de lecture et le développement du vocabulaire (Chall, 1983; Giasson, 2011; Lacelle, Boutin
et Lebrun, 2017; MELS, 2005; 2009b; Myre-Bisaillon et Fontaine, 2016; Thériault, 1996;
Thériault et Lavoie, 2004). L’acquisition de ces compétences agit alors comme facilitateur
lors de I’entrée a 1’école et réduit les risques de développer des difficultés en lecture
(Giasson, 2011; MELS, 2005; 2009b; Myre-Bisaillon et Fontaine, 2016, Thériault, 1996;

Thériault et Lavoie, 2004).

1.1.2 : Les défis de ’apprentissage de la lecture au primaire

L’apprentissage de la lecture se poursuit par un enseignement explicite dans le
milieu scolaire, ou le jeune lecteur traverse plusieurs étapes qui le meéneront & bien
comprendre ce qu’il lit. Au début du primaire, il apprend a lire en mobilisant davantage ses
habiletés a identifier les mots (Hoover et Gough, 1990). A mesure que 1’éléve chemine au
primaire, la composante de la compréhension du langage joue un plus grand rdle dans la
relation avec D’écrit et ses fonctions cognitives interviennent de plus en plus en
compréhension en lecture, ce qui lui permet de construire le sens du texte (Hoover et
Gough, 1990; Seigneuric et Ehrlich, 2005). Cette progression est essentielle, car 1’acte de
lire s’¢tend au-dela de la capacité¢ a identifier les mots; le lecteur doit également
s’approprier le sens du texte (Gaux, Lacroix et Boulc’h, 2007; Giasson, 2011). La
mobilisation efficace des habiletés de compréhension en lecture I’amene alors a « extraire
et a construire simultanément le sens par I’implication et I’engagement avec le langage

écrit » (Snow, 2002, p.459, traduction libre). Ainsi, le deuxieéme cycle du primaire marque
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une étape importante dans D’apprentissage de la lecture, car lorsque cette transition
s’effectue sans peine, elle transforme 1’habileté a lire en un outil d’apprentissage (Chall,

1983; Giasson, 2011).

Vu la complexité de la compréhension en lecture, son développement se poursuit
dans la deuxiéme moiti¢ du primaire, ou elle fait de plus en plus appel a des fonctions
cognitives de haut niveau. L’enrichissement et la complexité grandissante des textes
proposés fait en sorte que les habiletés en compréhension doivent étre approfondies pour
non seulement construire le sens des textes, mais aussi retirer des nouveaux apprentissages
sur les sujets qu’ils abordent (Allington, 2009; Snow, 2002; 2010). En effet, le jeune lecteur
en fin de primaire a maintenant comme tache double de poursuivre le développement de
ses stratégies de lecture pour construire le sens de textes de plus en plus complexes et
d’utiliser les informations de ces derniers pour alimenter ses connaissances sur un sujet, ce
qui lui permet d’apprendre dans toutes les mati¢res de son parcours scolaire (Snow 2002).
La bonne coordination des nombreux processus cognitifs impliqués et 1’engagement
dynamique du lecteur dans 1’activité de lecture sont alors importants, sans quoi des pertes
de compréhension considérables pourraient survenir (Duke, Cartwright et Hilden, 2014;

Snow, 2002; 2010; Gaux, 2007).

En somme, I’acces au sens d’un texte permet d’accomplir de nombreuses taches du
quotidien et de répondre a un besoin intrinseque de communication, ce qui favorise
I’insertion sociale de I’individu. Avant et pendant son parcours scolaire, I’¢léve est exposé
a une diversité de formes de ’écrit, que ce soit en utilisant des supports imprimés ou
¢électroniques. Il a aussi besoin de comprendre ce qu’il lit afin de réussir dans toutes les

matieres scolaires et de construire de nouveaux apprentissages, plus particulierement a
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partir de la fin du 2° cycle. La prochaine section s’intéresse principalement a I’état de la
situation concernant les facteurs qui pourraient influencer le développement de la

compréhension en lecture chez les éleves du 2° et du 3° cycle du primaire.

1.2. RECENSION DES ECRITS

La présente recension des écrits fait état des principaux constats concernant
I’apprentissage de la lecture et des difficultés liées a la compréhension en lecture. La
recension permet d’illustrer, dans un premier temps, que les facteurs d’influence a la
compréhension en lecture peuvent étre personnels au lecteur ou qu’ils peuvent étre
environnementaux. Dans un deuxiéme temps, elle explore de quelle fagon I’interaction de
ces facteurs influence les habitudes de vie en lien avec la lecture qui, a leur tour, pourraient

influencer les habiletés en compréhension en lecture.

1.2.1 Les facteurs d’influence en compréhension en lecture aux 2¢ et 3¢ cycles du
primaire

Les prochaines sections ciblent les principaux facteurs d’influence en
compréhension en lecture chez les éléves de 4° a 6° année du primaire (Duke, Cartwright
et Hilden, 2014; Giasson, 2011; Snow, 2002). Ces derniers sont nombreux et ont ¢té
documentés dans plusieurs domaines de recherche. Comme le montre la figure 1, qu’ils
soient personnels au lecteur ou issus de I’environnement, ces facteurs sont en interaction

avec le développement en lecture de I’individu et ses habitudes de vie.
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Facteurs personnels en compréhension en

lecture

-
Systémes organiques (ex. Systéme nerveux)

Intégrité € » Déficience

Aptitudes : Aptitudes reliées aux habiletés
intellectuelles, au langage et aux comportements.
(ex. habiletés fondatrices et fonctions exécutives)

Capacité € Incapacité

.

Facteurs environnementaux en
compréhension en lecture

Sociaux : Type d’enseignement recu,
formation de I'enseignant; habitudes des
parents et des enseignants; regles et
valeurs.

J

Identité : Age, genre, histoire de vie.

Flux temporel

Habitudes de vie en
lecture

Engagement fréquent ou
non en contexte de médias-
multiples
Engagement fréquent ou
non en contexte de lecture

Physiques : Diversité des types de textes,
présence de médias (numériques ou
imprimés).

\

J

[ Facilitateurs €—» QObstacles

)

Participation sociale — Situation de handicap

Figure 1. Modele de développement humain — processus de production du handicap appliqué a I’apprentissage de la lecture.

Adaptation de Fougeyrollas (1998; 2010).
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La figure 1 représente une adaptation du Modele de développement humain
— Processus de production du handicap (MDH-PPH) (Fougeyrollas, 1998; 2010) appliqué
a ’apprentissage de la compréhension en lecture en tenant compte des concepts importants
pour le mémoire. Le MDH-PPH, un modele social et intégratif, définit le handicap comme
le résultat de I’interaction entre les caractéristiques de la personne et son environnement a
travers un processus. Par conséquent, I’individu n’est plus 1’'unique responsable de ses
difficultés. Dans le contexte de compréhension en lecture, il permet, entre autres, de situer
les aptitudes du lecteur (facteurs personnels) liées aux connaissances en lecture et aux
autres fonctions cognitives jouant un role en lecture selon une échelle de capacité-
incapacités (Fougeyrollas, 1998; 2010; Par¢ et al., 2004). Il les met ensuite en interaction
avec les facteurs sociaux ou physiques de I’environnement, comme le type d’enseignement
recu, ’acces et ’exposition a différentes ressources (Duke, Cartwright et Hilden, 2014;
Snow, 2002) qui peuvent agir comme facilitateurs ou comme obstacles a 1’apprentissage
(Par¢, Parent, Rémillard et Piché, 2004). Cette interaction influence alors les habitudes de
vie liées a la lecture qui, elles, influencent a leur tour les facteurs personnels au fil du temps.
Dans le cadre de ce mémoire, il est également question d’une autre habitude de vie liée a
la littératie, soit I’habitude d’utiliser plus d’un média en méme temps, et qui pourrait avoir
des répercussions sur les facteurs personnels du lecteur. Une habitude de vie permettant la
participation sociale (ex. communication par écrit avec ses pairs) aurait des bénéfices a
long terme sur le lecteur; elle peut toutefois générer des obstacles dans 1’apprentissage si
elle le place en situation de handicap (ex. difficulté a bien construire le sens du message,

ce qui crée des bris de compréhension et de communication).
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Les prochaines sections visent a présenter les facteurs personnels d’influence, les

facteurs environnementaux d’influence et les habitudes de vie liées a leur interaction.

1.2.1.1 Les facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture

Les prochaines sous-sections visent a présenter les connaissances liées aux facteurs
personnels d’influence qui joueraient un réle important sur le plan des aptitudes du lecteur.
Le mémoire s’intéresse particulierement aux habiletés fondatrices en lecture et aux

fonctions exécutives, qui sont des fonctions cognitives intervenant dans 1’acte de lire.

1.2.1.1.1 Habiletés fondatrices

Depuis plusieurs années, les chercheurs portent un grand intérét aux premicres
années du primaire, puisque ces derniéres sont importantes pour installer les fondements
de l’apprentissage de la lecture, soit la conscience phonologique, la connaissance des
lettres, les stratégies efficaces d’identification des mots et la fluidité, et ce, par un
enseignement formel (MELS, 2005; Spear-Swerling, 2015). Le développement de ces
habiletés est primordial pour favoriser la compréhension en lecture qui, bien que moins
mobilisée, n’est pas a négliger en premiere année (Giasson, 2011; Hoover et Gough, 1990;
Oakhill, Cain, et Bryant, 2003). Si ces fondements ne sont pas efficacement installés des
le début du primaire, le retard accumulé sera tres difficile a rattraper (MELS, 2005). Ainsi,
une premiere catégorie de facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture
chez les éléves de 2° et 3° cycles serait le niveau de développement de ces habiletés
fondatrices en lecture. Celui-ci peut agir comme facteur de risque ou comme facteur de
protection, dépendamment si 1’éléve présente une capacité ou une incapacité a faire appel

a I’une ou a plusieurs de ces habiletés.
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1.2.1.1.2 Habiletés sous-jacentes influencant la compréhension en lecture : les fonctions
exécutives

Tel que présenté¢ dans la figure 1, certaines aptitudes reliées aux habiletés
cognitives! et liées aux comportements peuvent agir comme facteurs personnels
d’influence. Parmi celles-ci, les fonctions exécutives, liées principalement a I’intégrité¢ du
fonctionnement du lobe préfrontal, joueraient un role de facteurs d’influence intrinséques
en compréhension en lecture. Ces derniéres correspondent a un ensemble d’habiletés
cognitives de haut niveau nécessaires a la réalisation d’un comportement dirigé vers un but
(Luria, 1966). Paralleélement, la compréhension en lecture est considérée comme une tache
cognitive complexe orientée vers une intention (Arrington, Kulesz, Francis, Fletcher et
Barnes, 2014). Par conséquent, et comme le montrent plusieurs recherches, les fonctions
exécutives sont impliquées dans I’acte de lire (Arrington et al., 2014; Cartwright, 2012;
Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Elosua, Garcia-Madruga, Vila, Gémez-Veiga et Gil,
2013; Kieffer, Vukovic et Berry, 2013; Oakhill, Cain et Bryant, 2003; Seigneuric et
Ehrlich, 2005). La littérature dans le domaine reconnait trois principales composantes aux
fonctions exécutives, soit la mémoire de travail, le contrdle inhibiteur et la flexibilité
cognitive (Diamond, 2009; 2013; Diamond et Ling, 2016; Miyake, Emerson, Witzi et
Howerter, 2000; Monette et Bigras, 2008). Leurs roles varient par contre en fonction de
I’age de I’individu et du niveau de maturation de chaque composante (Best, Miller et Jones,
2009; Diamond, 2013; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009; Lussier et Flessas, 2009;
Miyake et al., 2000). Par ailleurs, les études portant sur la lecture se sont surtout intéressées

au role de la mémoire de travail, mais moins aux deux autres composantes des fonctions

1 Soit les capacités du cerveau servant a communiquer, & percevoir I’environnement, a se concentrer, & se
souvenir d’un événement et a accumuler des connaissances (Association québécoise des
neuropsychologues, 2019)
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exécutives. Des recherches consultées dans le cadre de la recension des écrits reconnaissent
pourtant que la composante de contréle inhibiteur, a savoir 1’habileté a sélectionner
I’information pertinente et a orienter son attention sur les éléments importants pour la
réalisation de la tdche en cours tout en supprimant les stimuli non pertinents (Diamond,
2009; 2013), joue un rdle en lecture (Arrington et al., 2014; Kieffer, Vukovic et Berry,
2013). Parallelement, d’autres auteurs ont rapporté que 1’'une de ces périodes importantes
de développement survient entre 1’age de 10 et 12 ans (Best, Miller et Jones, 2009; Gagné,
Leblanc et Rousseau, 2009), soit peu aprés la phase de transition (passage de
I’apprentissage de la lecture vers 1’utilisation de la lecture pour apprendre) ou le lecteur
concentre un grand effort cognitif a la compréhension du texte en compréhension en lecture
(Chall, 1983; Giasson, 2011). Une attention particuliere sera donc portée sur son lien avec

le développement de la compréhension en lecture a cette étape dans la section 1.2.2.1.

1.2.1.2 Les facteurs environnementaux d’influence

Les facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture ne peuvent étre
considérés sans tenir compte de 1’environnement du lecteur, car le développement général
de ce dernier, et plus spécifiquement celui des compétences en lecture, dépend de
I’interaction entre ces deux types de facteurs (Snow, 2002; 2010). Par exemple, deux
individus ayant des aptitudes similaires pourraient avoir des résultats en lecture qui
différent complétement si I’un d’eux a €t€ exposé a un contexte plus adapté a ses besoins
(Snow, 2002; 2010). En effet, selon le courant socioconstructiviste (Phillips et Soltis, 2009;
Vienneau, 2011), I’individu construit ses apprentissages a travers son interaction avec son
milieu. Un environnement riche en ressources, stimulant et adapté a ses besoins favorise le

développement d’habitudes de vie saines qui place 1’éléve en situation de participation
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sociale (Paré et al., 2004; RIPPH, 2019). En contexte de lecture, il serait question d’un
acces a la littératie de tous genres et sous plusieurs formes médiatiques (imprimées ou
numériques), de la présence de modele(s) de lecteur et du type d’enseignement regu. Par
contre, I'influence peut devenir négative si les ressources sont insuffisantes et si
I’enseignement n’est pas suffisamment axé sur le développement de stratégies de lecture
lui permettant de participer activement a son quotidien (Par¢ et al., 2004; RIPPH, 2019).
Dans le cadre de ce mémoire, les facteurs environnementaux d’influence ciblés concernent
les pratiques enseignantes liées a la compréhension en lecture au 2° et au 3° cycle du
primaire (Hubert, 2013; Snow, 2002; Thériault et Laurin, 2016) et le niveau d’exposition
aux technologies des médias (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts, 2010), qui pourraient
agir comme obstacles ou comme facilitateurs dans le développement de la compréhension

en lecture.

1.2.1.2.1 Les pratiques enseignantes liées a la compréhension en lecture au 2° et au 3¢
cycle du primaire

Les milieux scolaires évoluent en interaction avec celui de la recherche afin de
favoriser la formation continue de leur personnel, que ce soit par la lecture d’articles
scientifiques, la participation a des formations ou a des congres, etc. Par contre, les facteurs
environnementaux ne sont pas documentés de facon équivalente en fonction de 1’age et des
différentes phases d’apprentissage. En effet, les écrits portant sur I’importance de la phase
de transition survenant en lecture lors de la troisiéme année du primaire (Chall, 1983;
Giasson, 2011; Snow, 2002) et ceux portant sur le double apprentissage (développer ses
compétences en lecture et son habileté a utiliser la lecture pour apprendre sur un sujet)
associé a la compréhension en lecture dans les dernieres années du primaire (Snow, 2002)
sont moins nombreux que ceux qui ont servi a documenter les premiéres années du
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primaire. Les enseignantes du 2° et du 3° cycle doivent donc parfois pallier le manque de
références théoriques en consultant les recherches liées au 1" cycle. De plus, la complexité
de I’habileté de compréhension en lecture fait que des chercheurs d’autres domaines
connexes, comme la linguistique, la psychologie, la sociologie et les technologies des
médias et de la communication, s’y intéressent de plus en plus (Duke, Cartwright et Hilden,
2014). Les mod¢les englobant I’ensemble des connaissances actuelles sont par contre treés
rares et ne portent pas spécifiquement sur les besoins des éléves en fin de primaire (Duke,
Cartwright et Hilden, 2014; Snow, 2002; Valencia, 2010). Ce manque de modélisation
entrainerait d’ailleurs des conséquences importantes dans le milieu scolaire, comme
I’apparition de croyances erronées, une moins grande capacité a reconnaitre les difficultés
liées aux habiletés connexes a la compréhension en lecture (ex. le contrdle inhibiteur) et
un accompagnement moins soutenu en compréhension en lecture des éleves du 2° et du 3¢

cycle du primaire (Snow, 2002; Valencia, 2010).

D’un coté, les modeles trop simples amenent certains intervenants scolaires a avoir
une représentation plus limitée des facteurs qui influencent le développement de la
compréhension en lecture, ce qui peut entraver le dépistage des difficultés (Valencia,
2010). Par exemple, une croyance erronée propose que les difficultés en compréhension en
lecture sont souvent associées a un manque de fluidité (Giasson, 2011; Valencia, 2010)
alors qu’elles peuvent aussi découler d’une mobilisation lacunaire d’autres habiletés sous-
jacentes comme le controle inhibiteur, qui aide entre autres au contrdle de I’attention et a
la régulation des informations et des interférences (Diamond, 2009; 2013; Duke,
Cartwright et Hilden, 2014). Ainsi, des interventions uniquement orientées vers la

composante de fluidité ne sont pas suffisantes pour répondre aux besoins de tous les €leves.
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En contrepartie, les éléves ayant un profil plus atypique, comme ceux qui décodent avec
fluidité sans pouvoir comprendre adéquatement le texte, échappent au radar et ne sont
dépistés que tardivement, s’ils le sont (Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Giasson, 2011).
Afin de bien répondre aux besoins spécifiques des éléves, il est donc essentiel de bien
outiller les enseignants en faisant ressortir les facteurs d’influence issus de connaissances
provenant de domaines connexes a celui des sciences de 1’éducation qui pourraient
¢galement étre a la source des difficultés de leurs éléves (Duke, Cartwright et Hilden, 2014;

Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013; 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012; Valencia, 2010).

D’un autre c6té, le niveau d’accompagnement des ¢€leves de 4° a 6° année du
primaire en compréhension en lecture est influencé par une autre croyance erronée dans le
milieu scolaire. Encore aujourd’hui, certains intervenants pensent que l’enseignement
explicite de la compréhension en lecture doit s’arréter en fin de primaire et que I’¢leve doit
améliorer ses capacités a lire uniquement par la pratique (Kirschner et De Bruyckere, 2017;
Snow, 2002). Ce dont cette croyance fait abstraction est le fait que le lecteur du 2° et du 3°
cycle a a se développer sur deux plans simultanément lors des taches de lecture : le
développement de ses habiletés comme lecteur et I’apprentissage d’un sujet spécifique par
la lecture (Snow, 2002; 2010). Cela peut donc entrainer une surcharge cognitive, car le fait
de concilier les deux alors que les habiletés en lecture ne sont pas tout a fait automatisées
exige plus d’énergie et de ressources cognitives (Diamond, 2013; Gagné, Leblanc et
Rousseau, 2009; Tremblay et Lessard, 2016). Parallélement, les textes qui sont proposés
aux ¢€léves se complexifient et nécessitent la mobilisation de plusieurs processus de
compréhension que le lecteur doit étre en mesure de coordonner (Allington, 2009; Gaux,

2007; Irwin, 2007). Afin de respecter le niveau des ¢éleéves en lecture, la sélection du texte
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devrait se faire en fonction de I’intention pédagogique. Dans ce cas, un texte axé sur
I’apprentissage d’un sujet devrait étre moins exigeant sur le plan des processus de lecture
qu’un texte utilisé pour développer des stratégies de lecture (Allington, 2009; Snow, 2002).
Par contre, dans un milieu qui prone 1’apprentissage implicite de la compréhension en
lecture, il se peut que cet aspect ne soit pas bien considéré. Dans ce cas, comme les textes
sont davantage utilisés pour enseigner des connaissances, les éléves sont souvent
confrontés a des lectures trop difficiles pour leur niveau (Allington, 2009; Giasson, 2011;
Snow, 2002). Ainsi, les taches de lecture peuvent affecter négativement la compréhension
en lecture de 1’éléve et I’attitude de ce dernier vis-a-vis ce type d’activité. Dans le méme
ordre d’idées, les compétences en lecture sont de plus en plus mobilisées dans les autres
disciplines, ou les textes et les taches associées a la compréhension en lecture deviennent
plus nombreuses (MELS, 2001). Par conséquent, il serait essentiel de donner accés a des
modeles et a des ressources théoriques a jour aux enseignants afin de les aider a bien guider
les éleves en fin de primaire. Cela favoriserait chez ces jeunes lecteurs une meilleure
maitrise de leurs habiletés, ainsi que le développement d’habitudes stratégiques lorsqu’ils

s’engagent dans une activité de lecture (Snow, 2002; 2010).

1.2.1.2.2 L’accessibilité aux technologies des médias et de la communication et leur
utilisation

Les points de vue des chercheurs en littérature convergent tous dans la méme
direction en ce qui concerne la présence d’une influence de la technologie dans le domaine
de la lecture (Cain, Leonard, Gabrieli et Finn, 2016; Kirschner et De Bruyckere, 2017,
Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012; Steeves, 2014;
Vandendorpe, 2012). En effet, les appareils technologiques font partie intégrante du
quotidien et plusieurs sont programmés pour augmenter le rendement de 1’individu dans
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les taches courantes. Dans le domaine de la lecture, la technologie a diversifi¢ les genres
littéraires et leurs présentations (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Lebrun, Lacelle et
Boutin, 2012). Parall¢lement, 1’évolution rapide des technologies et des types de média
rend leur acces plus facile, ce qui modifie 1’utilisation qu’en font les gens, tant sur le plan

de la fréquence, que de la durée et de I’intensité (Foeh, 2006; Vandendorpe, 2012).

Dans un premier temps, il est important de bien définir ce qui est considéré comme
un média dans la recherche actuelle et sur la fagon dont ce concept sera étudié. En tenant
compte des études recensées, le présent mémoire considére deux types de médias : le
support d’informations numérique et le support de texte imprimé. Dans les deux cas, il doit
exiger la mobilisation des compétences de compréhension du langage (oral comme écrit),
mais plus spécifiquement de 1’écrit (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts,
Foehr et Rideout, 2005). Par exemple, aux différentes étapes de leur recherche, Foehr,
Rideout et Roberts s’intéressent a I’envoi de messages instantanés, a la lecture sur support
imprimé et numérique, a la consultation d’une page Web et a 'utilisation des médias
sociaux (ex. Tweeter), qui concernent tous le langage écrit. Cependant, ils incluent
¢galement a leurs recherches des médias comme la musique, la télévision, les vidéos courts
et les balados(ou podcast) (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts, 2010). Bien sir,
comme [’utilisation des médias fait partie intégrante des activités quotidiennes, certains
contextes sont obligatoires (ex. la rédaction au propre d’une production écrite en classe;
lire dans le cadre de son cours) (Foehr, 2006). Pour avoir une meilleure représentation des
habitudes des enfants et des adolescents, Foehr, Rideout et Roberts se sont principalement
penchés sur I’observation de I'utilisation des médias en contexte de divertissement. Cet

angle de recherche a pour avantage d’illustrer par le méme cas leurs intéréts et leurs
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préférences (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout,

2005). Par conséquent, la méme approche sera utilisée pour le mémoire.

Les recherches recensées dans le cadre de ce mémoire rapportent que les €éléves du
primaire sont de plus en plus exposé€s aux technologies de 1’information et que leur
utilisation tend a augmenter au fil des années (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts,
2010; Steeves, 2014). Le niveau d’exposition et le type d’utilisation seraient liés a
I’éducation en lien avec les médias, a 1’accessibilité aux supports technologiques et a la
présence de régles liées a leur utilisation dans la maison (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et
Roberts, 2010; Steeves, 2014). En effet, le fait de recevoir une éducation sur la fagon
d’utiliser les médias et d’étre exposé a des régles pour limiter les exces était négativement
corrélé avec le nombre d’heures passées devant les médias (Rideout, Foehr et Roberts,
2010). Ainsi, les participants qui rapportaient avoir recu une éducation claire en lien avec
les habitudes d’utilisation des médias avaient tendance a rapporter un nombre d’heures
moins élevé a utiliser les médias. D’un autre coté, une facilité a avoir accés a ces derniers
(ex. avoir une télévision dans sa chambre) était positivement corrélée avec une hausse dans
la fréquence et la durée d’utilisation (Foehr, 2006; Steeves, 2014). Donc, ceux qui
indiquaient avoir un plus grand acceés aux médias avaient tendance a rapporter un nombre
plus élevé d’heures d’utilisation des médias. Ainsi, 1’environnement du lecteur
influencerait le type d’interaction que ce dernier aurait avec les technologies des médias et
de la communication. La prochaine section présente comment 1’interaction entre le jeune
lecteur et les facteurs de son environnement peuvent créer certaines habitudes de vie, tel
I’usage de médias-multiples, qui seraient liées a de moins bonnes aptitudes sur le plan des

facteurs personnels d’influence.
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1.2.1.3. Habitudes de lecture

Actuellement, plusieurs chercheurs s’intéressent a I’utilisation des médias, car des
exces dans la fréquence et la durée d’utilisation sont corrélés a des difficultés sur le plan
du développement socio-affectif et scolaire (Kirschner et De Bruyckere, 2017; Rideout,
Foehr et Roberts, 2010). Une corrélation positive significative a été observée entre le
nombre d’heure d’exposition aux médias et la manifestation de comportements impulsifs.
Les participants qui rapportaient utiliser plus fréquemment et plus longtemps les médias
avaient aussi tendance a indiquer avoir plus souvent des ennuis, rechercher des sensations
fortes et enfreindre des régles (Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout,
2005). Par ailleurs, selon le rapport de Steeves (2014), le taux d’utilisation des médias auto-
rapporté augmentait avec 1’age entre la 6° et la 11° année. Parmi les préoccupations sur le
plan éthique, les conclusions révelent que 14% des éléves de 11°¢ année admettaient utiliser
leur cellulaire pour tricher. Du coté de la relation avec les résultats scolaires, les
corrélations observées €taient négatives et significatives, ce qui signifie que les participants
qui indiquaient passer un nombre d’heures élevé devant les médias avaient également
tendance a rapporter avoir de moins bons résultats scolaire (Rideout, Foehr et Roberts,
2010; Roberts, Foehr et Rideout, 2005). Bien que les résultats de ces recherches ne
permettent pas de statuer sur une relation de cause a effet entre I’usage des médias et les
performances scolaires, ceux-ci sont préoccupants. Ainsi, sur le plan environnemental, une
plus grande consommation des technologies pourrait constituer un facteur de risque. Pour
cette raison, I’adaptation du Mode¢le de développement humain - Processus de production
du handicap (Fougeyrollas, 1998; 2010), présentée a la figure 1, met en évidence de fagon
plus particuliére I’interaction entre 1’engagement dans des habitudes a long terme et le

développement des aptitudes du lecteur.
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Dans le cadre de ce mémoire, il est aussi question de ’apparition d’une habitude
liée a Iutilisation des médias qui pourrait influencer le développement, la mobilisation et
la coordination de certains processus et habiletés impliqués dans 1’acte de lire. En effet,
I’habitude d’usage de médias-multiples, soit I’engagement dans plus d’un média en méme
temps, est de plus en plus observée dans la société. Cela amene plusieurs chercheurs a se
questionner sur sa relation avec le développement socio-affectif et cognitif des individus
(Cainetal., 2016; Kirschner et De Bruyckere, 2017; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout,

Foehr et Roberts, 2010; Vandendorpe, 2012).

Au fil de son parcours scolaire, 1’¢éleve fait plusieurs apprentissages en lecture, mais
il n’est pas toujours tout a fait conscient du caractere dynamique et actif associé a I’acte de
lire (Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Giasson, 2011). Il peut donc sous-estimer 1’énergie
cognitive qu’une tache demande et faire des choix sans en anticiper les conséquences
(Diamond, 2013). Par exemple, plusieurs jeunes lecteurs tendent a effectuer une autre tache
en cours de lecture, comme le fait d’écouter de la musique ou de laisser la télévision
allumée en fond (Foehr, 2006; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout,
2005). Les recherches montrent que cette habitude, qui sollicite les capacités cognitives
d’attention partagée en contexte de multitiche (Kirschner et De Bruyckere, 2017),
comporte des risques quant au rendement de la tache (Kirschner et De Bruyckere, 2017;
Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998;). Comme leur lobe préfrontal est toujours en
développement, les enfants n’ont pas encore la capacité a mobiliser efficacement toutes
leurs habiletés en contexte de multitiche, contrairement aux adultes ou aux adolescents
(Foehr, 2006). Des questionnements sont d’ailleurs soulevés en recherche afin de

déterminer si ’habitude d’utiliser deux médias simultanément ne pourrait pas, a long
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terme, affecter le développement de certains processus cognitifs associés au lobe
préfrontal, comme le contrdle inhibiteur, ainsi que de certaines habiletés en lecture (Cain
et al., 2016; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr
et Rideout, 2005). Par ailleurs, méme a I’age adulte, ’attention partagée en contexte de
multitache, dans laquelle s’inscrit ’'usage de médias-multiples, comporte ses limites en
raison d’un délai dans le traitement de I’information de la deuxiéme tache (Kirschner et De
Bruyckere, 2017; Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998). Il est donc plausible de
présumer que les pertes sur le plan de ces habiletés pourraient étre plus importantes a
I’enfance. Malgré un intérét marqué pour le sujet, le domaine rassemble encore peu
d’études effectuées aupreés des enfants. Par conséquent, il n’est pas encore possible de
relever avec certitude les effets de I'usage de médias-multiples sur les compétences en

lecture chez les enfants et les adolescents.

1.2.2 L’usage de médias-multiples : une habitude influencée par ’interaction entre
les facteurs personnels d’influence et les facteurs environnementaux d’influence

La section 1.2.1 avait pour but de faire ressortir les principaux facteurs d’influence
en compréhension en lecture chez les éléves du primaire, ainsi que certaines habitudes liées
aux médias (ex. I’'usage de médias-multiples) découlant de ’interaction entre le lecteur et
des facteurs de son environnement. Les connaissances rapportées orientent
particulierement le mémoire vers I’importance de porter attention au role du contrdle
inhibiteur et des habitudes d’utilisation des médias dans le développement de la lecture des
¢éleves de 4° a 6° année du primaire. La section 1.2.2 a, pour sa part, pour objectif de
recenser les études qui 1) mettent en relation le controle inhibiteur et les habiletés en lecture
et 2) font état de la relation entre les habitudes d’utilisation des médias, les performances
en lecture et les capacités liées au controle inhibiteur.
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1.2.2.1 Discerner I’information pertinente du distracteur : le role du contrdle inhibiteur
(facteur personnel d’influence)

Au cours des derniéres années, les recherches ont exploré le construit des fonctions
exécutive (qui font parties des fonctions cognitives) et leur trajectoire de développement
(Best, Miller et Jones, 2009; Cartwright, 2012; Davidson, Amso, Anderson et Diamond,
2006; Diamond, 2013; Miyake et al., 2000). Les constats convergent généralement vers les
mémes conclusions : les fonctions exécutives sont considérées comme un construit a
multiples composantes (c’est-a-dire la mémoire de travail, le contrdle inhibiteur et la

flexibilité) chez les €éléves du primaire (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000;).

Tel qu’il a été abordé plus tot, la recherche sur la lecture et la composante en
compréhension en lecture s’est étendue puisque plusieurs domaines connexes aux sciences
de I’éducation s’y sont intéressés, dont celui de la psychologie cognitive (Arrington et al.,
2014; Cartwright, 2012; Elosua et al., 2013; Oakhill, Cain et Bryant, 2003; Seigneuric et
Ehrlich, 2005). Les recherches recensées rapportent des corrélations positives
significatives entre les fonctions exécutives et les habiletés en compréhension en lecture
(Miyake et al., 2000; Monette et Bigras, 2008; Oakhill, Cain et Bryant, 2003). Ainsi, la
capacité a bien mobiliser les fonctions exécutives est associée a de meilleures performances
aux évaluations en lecture. Néanmoins, le role unique du contrdle inhibiteur reste a étre
mieux défini en contexte de compréhension en lecture. Jusqu’a présent, les recherches
montrent que, pour construire le sens d’un texte, le lecteur doit étre en mesure de retenir
I’information graphique en mémoire, de lier les différents éléments, de les confronter a ses
connaissances antérieures et de construire un schéma global de ce qui est lu (Arrington et
al., 2014; Giasson, 2011; Godbout, Turcotte et Giguere, 2016; Irwin, 2007; Snow, 2002;
2010; Turcotte et Talbot, 2017). Pour ce faire, il doit mobiliser des habiletés liées au
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controle inhibiteur telles que gérer les distracteurs externes comme les bruits dans
I’environnement et faire abstraction des pensées non-congruentes (ex. de penser au jeu
prévu a la récréation) afin de rester orienté vers le but de la tache, et ce, jusqu’a la fin
(Diamond, 2013; Miyake et al., 2000). Par contre, certains aspects demeurent a étre
explorés davantage par la recherche. Par exemple, la capacité a supprimer les éléments
non-congruents pour maintenir 1’attention vers le but a atteindre est associée au contrdle
de l’attention qui est sous la dépendance du contrdle exécutif de la mémoire de travail
(Miyake et al., 2000). Ce role demanderait toutefois I’intervention du contréle inhibiteur,
ce qui laisse croire que, bien que séparables, les fonctions exécutives s’influencent les unes

les autres (Miyake et al., 2000).

A ce jour, de plus en plus de recherches s’intéressent  la relation entre le controle
inhibiteur et la lecture, mais le nombre d’études demeure insuffisant pour préciser
davantage son role. Elles sont d’ailleurs moins fréquentes aupres des éléves de 2° et de 3°
cycle qu’aupres des jeunes enfants et des adultes. Actuellement, les connaissances sur le
plan du développement du controle inhibiteur permettent de dresser un portrait global. Le
controle inhibiteur commencerait a se développer a la petite enfance et une amélioration
importante serait observée entre 1’Age de 5 et 8 ans (Best, Miller et Jones, 2009). A cette
période, son implication serait particulicrement importante sur le plan socio-
comportemental, soit par la régulation des émotions et des comportements (Monette et
Bigras, 2008; Monette, Bigras et Guay, 2011; Best, Miller et Jones, 2009). Son role sur les
apprentissages scolaires tendrait toutefois a se renforcer a mesure que 1’¢léve chemine dans
sa scolarité. Un deuxieme pic de développement surviendrait entre la fin du primaire et le

début du secondaire, soit entre 10 et 12 ans (Best, Miller et Jones, 2009; Davidson et al.,
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2006). Son développement se poursuivrait par la suite au cours de I’adolescence et de 1’age

adulte, sans toutefois passer par d’autres pics (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013).

Comme il a ét¢ mentionné plus haut, la compréhension en lecture se développe
¢galement sur une longue période de temps et présente des transitions importantes au
primaire. Dans le cadre de ce mémoire, la période suivant la transition vers la lecture pour
apprendre, soit vers le 2° et le 3° cycle du primaire, devient particulierement intéressante,
car elle correspond environ au deuxieme pic de développement du contrdle inhibiteur
(Best, Miller et Jones, 2009; Davidson et al., 2006; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009).
Etant donné les enjeux en lecture présents  la fin du primaire, les éléves sont plus & risque
de vivre des situations de surcharge cognitive en lecture et de rencontrer des bris de
compréhension. En effet, pour extraire et construire le sens d’un texte, le lecteur doit étre
en mesure d’en sélectionner 1’information importante et d’éliminer les éléments superflus
(Diamond, 2009; 2013; Snow, 2002; 2010). Il doit réguler I’entrée de 1’information tout en
inhibant les pensées non liées au texte qu’elles peuvent générer. Duke et ses collegues
(2014) rapportent que ceux qui n’y arrivent pas sont a risque de rappeler des éléments non-
congruents ou inappropriés au texte pour compenser, ce qui crée un bris de compréhension.
Par exemple, si un éléve aux prises avec ce genre d’incapacités lit un texte descriptif sur
les chiens, il pourrait se représenter une image qui correspond a la description de son propre
animal domestique sans parvenir a bien retenir les descriptions présentées par I’auteur. Van
Dyke, Johns et Kukona (2014) ont également montré dans leur étude que I’interférence
d’¢léments sémantiquement liés au texte a lire jouerait un réle important dans les difficultés
de compréhension en lecture. Cela dit, cette étude a été effectuée aupres d’étudiants

universitaires et cette relation demeure a étre validée aupres des €leves de la fin du primaire.
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A mesure que les textes se complexifient, il est de mise que les éléves parviennent a filtrer
efficacement les interférences et a supprimer les réponses automatiques aux stimuli pour
accomplir leurs tiches de lecture (ex. difficult¢ a inhiber 1’habitude de chercher
I’information littérale en contexte d’inférence) (Arrington et al., 2014; Best, Miller et
Jones, 2013; Diamond, 2013). Par contre, comme la nature du role de cette fonction
exécutive demeure a étre clarifiée a la fin du primaire, il devient plus difficile de dépister
les manifestations qui découlent d’une capacité lacunaire sur ce plan et, ainsi, de choisir
les bonnes interventions pour guider 1’¢léve. Il serait donc nécessaire de rassembler plus
de connaissances sur le controle inhibiteur et sur son rdle précis a cette période en ce qui

concerne le dépistage et les interventions en compréhension en lecture.

Bref, le nombre restreint d’études s’intéressant au contrOle inhibiteur en
compréhension en lecture, en particulier aupres des éléves de la fin du primaire, améne un
besoin d’explorer davantage la question de la corrélation entre inhibition de I’impulsivité

et compréhension en lecture a cette étape importante du parcours scolaire.

1.2.2.2 L’habitude d’usage de médias-multiples a la fin du primaire et sa corrélation avec
les facteurs personnels d’influence

Dans I’ensemble, les technologies des médias ont des répercussions positives sur la
société si elles sont bien utilisées. Par contre, leur évolution rapide crée de plus en plus de
difficultés aux parents et aux éducateurs pour bien outiller les enfants dans leur utilisation
(Steeves, 2014). Parallelement, le temps alloué¢ au divertissement tend, lui, a devenir de
plus en plus restreint. Cela amene les individus a développer de nouvelles facons de se
divertir, comme d’utiliser plusieurs médias en méme temps (ex. faire des recherches sur

Internet en écoutant un film), afin d’optimiser leur contact avec les nouvelles technologies
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(Foehr, 2006). En raison de la fréquence grandissante de 1’habitude d’usage de médias-
multiples, plusieurs chercheurs se sont penchés sur le sujet afin d’explorer sa relation avec
les performances en lecture et les aptitudes liées au contrdle inhibiteur (Cain et al., 2016;
Kirschner et De Bruyckere, 2017; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr et Roberts,
2010; Roberts, Foehr et Rideout, 2005; Sanbonmatsu, Strayers et Medeiros-Ward, 2013;

Uncapher, Thieu et Wagner, 2016).

Comme les recherches sur 'usage de médias-multiples sont plus abondantes aupres
des adultes et des adolescents, peu de connaissances concernent les effets de cette habitude
chez les enfants. Cette section s’intéresse donc d’abord aux retombées de la grande
consommation de médias par les enfants et les adolescents et aux quelques conclusions
liées a I'usage de médias-multiples rapportées chez cette population. Par la suite, il sera
question de la relation entre cette habitude, les performances en lecture et les aptitudes liées

au contrdle inhibiteur dans les recherches effectuées aupres des adultes et des adolescents.

En ce qui concerne la consommation des médias, Rideout, Foehr et Roberts (2010)
sont parvenus a dégager quelques conclusions importantes grace a leur recherche
longitudinale effectuée entre 1999 et 2009. L’étude a été effectué en trois vagues (1999,
2004, 2009) en recrutant des enfants de 3° a 12° année, soit agés de 8 a 18 ans. Pour la
troisieme vague, 2002 participants sélectionnés au hasard ont répondu a un questionnaire
sur les habitudes reliées aux médias et 702 répondants ont rempli un journal d’utilisation

des médias sur sept jours.

Premiérement, les chercheurs ont noté une augmentation au fil du temps dans
I’utilisation et dans I’exposition aux médias (ex. télévision, ordinateur, etc.), surtout entre

les années 2004 et 2009. A la fin de leur étude (2009), la consommation quotidienne
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moyenne de médias a des fins uniques de divertissement était de 7 heures 38 minutes chez
les jeunes de 8 a 18 ans. Cela correspond au temps qu’un adulte investit quotidiennement
a son travail, comme le soulignent les auteurs. Parallelement, les participants rapportent
passer en moyenne 29% de ce temps en contexte d’usage de médias-multiples, ce qui
augmente 1’exposition totale de médias a 10 heures 45 minutes en moyenne dans une
journée. La hausse de consommation des médias a été soulignée dans plusieurs autres
recherches, amenant maintenant a se questionner sur la présence de potentiels effets
négatifs a long terme sur les apprentissages scolaires, par exemple en lecture (Lebrun,
Lacelle et Boutin, 2012; Vandendorpe, 2012). L’une des conséquences supposées serait
une baisse dans la capacité d’attention et de contemplation (Vandendorpe, 2012). En effet,
avec I’avénement des textes courts et des messages instantanés dans les médias, et le besoin
d’obtenir une information rapidement, le mode de lecture a migré du continu (ex. un récit
narratif) au fragmentaire (ex. un billet de blogue) (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012;
Vandendorpe, 2012). Par conséquent, en tenant compte du fait que les enfants sont plus
souvent expose€s a de courts textes et qu’ils s’engagent fréquemment dans des contextes ou
I’attention doit étre transférée d’une tache a une autre (ex. répondre a un texto en cours de
lecture d’un texte), ils pourraient avoir plus de difficulté a maintenir leur attention dans la
lecture d’un texte long et linéaire, alors que ce dernier est la principale forme enseignée au

primaire (Vandendorpe, 2012).

Deuxiemement, Rideout, Foehr et Roberts (2010) ont exploré ['usage de médias en
relation avec 1’age. Ils ont mis en évidence que les jeunes agés de 11 a 14 ans sont les plus
grands consommateurs de médias. Cela touche donc les éleves du troisieme cycle du

primaire, ou la compréhension en lecture est encore fragilisée par la complexification des
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textes (Allington, 2009; Snow, 2002) et un contrdle inhibiteur en développement (Best,
Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013). Considérant que le niveau d’exposition aux médias
est corrélé négativement aux performances en lecture, a la capacité a réguler des
interférences et a ’inhibition des comportements impulsifs (donc que les participants qui
utilisent plus souvent et plus longtemps les médias tendent a avoir de moins bons résultats
aux évaluations en lecture et dans les tests de gestion de I’interférence et d’inhibition) (Cain
et al., 2016; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr et Roberts, 2010), il serait

important de mieux outiller les éléves afin de les aider a faire des choix constructifs.

Troisiemement, Rideout, Foehr et Roberts (2010) ont constaté que les grands
consommateurs de médias (consommation de médias > 16 heures par jour) rapportaient
des résultats scolaires généraux moins élevés que leurs pairs ayant une consommation de
médias légere (consommation < 3 heures). La recherche ne précise toutefois pas si les
performances différaient en fonction des matieres scolaires. Les résultats témoignent aussi
des corrélations significatives entre une grande utilisation des médias et certains
comportements ou affects, puisque les participants qui sont de grands consommateurs de
médias rapportaient plus souvent s’ennuyer, avoir des comportements a risque et étre tristes
ou moins heureux a I’école. Ainsi, quoique ces données ne permettent pas d’établir de
relation de cause a effet, il semble que la consommation massive de médias, les résultats

scolaires et le bien-€tre des jeunes soient liés.

Parallélement, la surconsommation des médias numériques est associée a une
habitude de plus en plus présente dans la société, soit 1’utilisation de plusieurs supports
d’information simultanément (ex. jouer a un jeu sur la tablette numérique en écoutant la

télévision) (Cain et al., 2016; Foehr, 2006; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr
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et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout, 2005). En effet, avec I’évolution rapide des
technologies et un temps de divertissement de plus en plus limité, les gens tendent a
chercher de nouveaux moyens d’optimiser leur utilisation a des fins de divertissement
(Foehr, 2006). Un constat ressortant de plusieurs recherches est que cette habitude est a la
hausse tant chez les enfants comme chez les adultes et les adolescents (Cain et al., 2016;
Foehr, 2006; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts,
Foehr et Rideout, 2005). Ce phénomene apporte plusieurs questionnements quant a
I’impact sur le développement des enfants. L’une des raisons est que l’engagement
demandant une attention partagée pour plusieurs activités cognitives simultanément,
comme le fait de lire en écoutant la télévision, demande de I’effort cognitif pour les deux
taches, ce qui occasionne alors des risques de pertes d’informations pour 1’une ou I’autre
des taches (Kirschner et De Bruyckere, 2017; Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998).
Dans le cas de la lecture, le lecteur ferait alors face a des pertes de compréhension qui
pourraient mener a une mauvaise construction du sens du texte s’il n’en prend pas
conscience assez rapidement. Parallelement, des auteurs semblent lier la hausse de ce
comportement avec la possibilité que les jeunes n’évaluent pas adéquatement le niveau de
concentration nécessaire pour compléter une tache (Ophir, Nass et Wagner, 2009). A la
longue, cette habitude pourrait occasionner certains problémes. D’une part, le jeune lecteur
pourrait ne pas €tre en mesure de faire des choix favorisant I’accomplissement de taches
complexes comme la lecture. Par exemple, le fait de toujours se placer en contexte ou il
effectue deux taches en méme temps affecte 1’exécution de celles-ci en raison d’une limite
de traitement de I’information (Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998). D’autre part,

certains chercheurs se questionnent a savoir si cette habitude pourrait avoir un impact sur
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les habiletés en lecture des individus (Cain et al., 2016; Cain et Mitroff, 2011; Kirschner et
De Bruyckere, 2017; Minear, Brasher, McCurdy, Lewis et Younggren, 2013; Rideout,
Foehr et Roberts, 2010). En effet, si 1’¢éleve lit en effectuant d’autres taches de facon répétée
alors que I’apprentissage de la compréhension en lecture est implicite en fin de primaire
(Snow, 2002) et que ses habiletés exécutives comme le contrdle inhibiteur ne sont pas
complétement maitrisées (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013), il est plausible de

présumer que le développement de I’ensemble de ces habiletés soit brimé.

En considérant le lien positif entre la grande consommation de médias et les
manifestations de comportement a risque (les participants qui rapportent un plus grand
nombre d’heures passées devant les médias avaient tendance a indiquer avoir des
comportements a risque) ainsi que le lien négatif entre la grande consommation de médias
et les performances en lecture (les participants qui rapportent passer un nombre d’heures
¢levé devant les médias avaient tendance a avoir des résultats moins élevés en lecture), il
est possible de se demander si I’usage de médias-multiples peut avoir une relation similaire
avec la lecture, plus spécifiquement la compréhension en lecture, et la mobilisation
efficace du controle inhibiteur. En effet, les études tendent de plus en plus a montrer une
relation négative entre I’'usage de médias-multiples et les performances scolaires (Cain et
al., 2016; Levine, Waite et Bowman, 2012; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout, Foehr
et Roberts, 2010; Sanbonmatsu et al., 2013), et entre I’'usage de médias-multiples et le
controle inhibiteur (Cain et al., 2016; Levine, Waite et Bowman, 2012; Ophir, Nass, et
Wagner, 2009; Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Sanbonmatsu et al., 2013; Uncapher,
Thieu et Wagner, 2016). Ainsi, un usage plus fréquent de deux ou plusieurs médias

simultanément était associé a des résultats moins élevés en lecture; cette habitude était
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aussi associée a de moins bonnes performances aux tests mesurant le contrdle inhibiteur.
Aucune relation de cause a effet n’a toutefois été démontrée. Par ailleurs, les conclusions
concernant la corrélation négative significative entre 1’usage de médias-multiples et le
développement des fonctions exécutives ne sont pas toutes unanimes. En effet, les résultats
de Minear et al. (2013) indiquent que les participants qui utilisaient plus souvent plus d’un
média simultanément avaient tendance a rapporter avoir des comportements plus impulsifs
et des résultats plus faibles aux tests d’intelligence; ces résultats ne mettent toutefois en
¢vidence aucune corrélation significative entre cette habitude et les performances a des

taches li¢es a la fluidité cognitive ou au filtrage des interférences.

La plupart des études consultées dans le cadre de ce mémoire ont toutefois pu
observer une corrélation négative significative entre 1’'usage de médias-multiples et le
contrdle inhibiteur (les participants qui rapportaient faire 1’usage plus souvent de plusieurs
médias en méme temps avaient de moins bonnes performances aux tests mesurant le
controle inhibiteur) (Cain, et al., 2016; Uncapher, Thieu et Wagner, 2016). De plus, les
conclusions indiquent la présence d’une corrélation négative significative entre
I’engagement dans cette habitude et le rendement scolaire (les participants qui rapportaient
faire I’usage plus souvent de plusieurs médias en méme temps étaient ceux qui avaient plus
souvent de moins bons résultats scolaires) (Cain, et al., 2016; Uncapher, Thieu et Wagner,
2016). Le fait d’utiliser deux médias simultanément obligerait 1’individu a diviser ou a
alterner rapidement son attention entre deux sources (Kirschner et De Bruyckere, 2017;
Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998). Cela affecte le traitement du contenu de
I’information, ce qui, dans le cas de la lecture, diminue la compréhension a force de traiter

I’information de fagon fragmentaire et d’utiliser une grande énergie cognitive (Lee, Lin, et

38



Robertson, 2012; Lin, Lee et Robertson, 2011; Vandendorpe, 2012). Les chercheurs se sont
donc questionnés sur les effets a long terme que pourrait entrainer I’habitude de toujours
diviser ou alterner son attention entre deux médias sur le comportement des individus (Cain
et al., 2016; Cain et Mitroff, 2011; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Uncapher, Tieu et
Wagner, 2016). Les objets d’étude les plus souvent observés étaient la performance a des
tests standardisés (lecture et mathématiques) et des mesures des fonctions exécutives
(capacité de mémoire de travail, inhibition de I’impulsivité comportementale, inhibition
des interférences cognitives, flexibilité cognitive) (Cain et al., 2016; Cain et Mitroft, 2011;
Ophir, Nass et Wagner, 2009; Uncapher, Tieu et Wagner, 2016). Ophir, Nass et Wagner
(2009) ont observé que ceux qui s’engageaient le plus souvent dans 1’'usage de médias-
multiples étaient plus vulnérables aux interférences des stimuli environnementaux
distracteurs ou aux représentations erronées de 1’information dans la mémoire de travail.
Egalement, les grands consommateurs de médias-multiples rapportaient étre plus affectés
par les informations superflues qui peuvent s’introduire dans la tache a effectuer que le
sont les consommateurs légers de médias-multiples (Cain et Mitroff, 2011). Des études
encore plus récentes arrivent a des conclusions similaires (Cain et al.,, 2016; Rideout, Foehr
et Roberts, 2010; Sanbonmatsu et al., 2013; Uncapher, Thieu et Wagner, 2016). Selon une
¢tude effectuée aupres de 74 adolescents (8° année), les participants qui faisaient une
utilisation fréquente de médias-multiples avaient tendance a avoir de moins bonnes
performances dans les tests standardisés (anglais et mathématiques), & montrer de moins
bonnes aptitudes aux tests de mesures des fonctions exécutives (mémoire de travail) et a
considérer plus souvent leur potentiel comme figé plutét que comme un processus en

croissance (Cain et al., 2016). Par ailleurs, ’'usage de médias-multiples était associé a une
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plus grande manifestation de comportements impulsifs (ex. avoir des ennuis, enfreindre les
régles) (Cain et al., 2016). Dans une autre recherche ayant recueilli des données aupres de
143 adultes agés de 18 a 35 ans, les participants qui s’engageaient plus souvent en contexte
de médias-multiples avaient tendance a avoir de moins bonnes performances aux tests
associés a la régulation des interférences et a la mémoire de travail. Une corrélation positive
significative a également été observée entre 'usage de médias-multiple et la manifestation
de comportements impulsifs puisque ceux qui rapportaient faire plus souvent usage de
médias-multiples rapportaient plus souvent avoir des comportements impulsifs (Uncapher,
Thieu et Wagner, 2016). Enfin, conformément a ce qui avait été rapporté par Rideout,
Foehr et Roberts (2010) chez les enfants, Sanbonmatsu, Strayers et Medeiros-Ward (2013)
ont observé une relation positive entre 1’'usage de médias-multiples et la propension a
prendre des risques, le besoin de divertissement et les manifestations de comportements
impulsifs auprés d’un échantillon de 310 adultes universitaires agés de 18 a 44 ans. Par
conséquent, ceux qui avaient plus souvent 1’habitude d’utiliser plus d’un média en méme
temps répondaient plus souvent avoir tendance a prendre des risques, rechercher les

sensations fortes et avoir régulierement des ennuis.

En somme, 'usage de médias-multiples est 1i¢é aux performances générales en
lecture, mais €galement a plusieurs habiletés impliquées dans ’acte de lire, tel le contrdle
inhibiteur. Des précisions restent néanmoins a étre apportées. D’une part, étant donné que
les outils de mesure utilisés évaluaient les performances générales en lecture, ils ne
donnaient pas d’information spécifique sur la relation avec la compréhension en lecture et
ses processus. D’autre part, tel qu’il a été mentionné plus haut, peu de recherches ont étudié

ces liens chez les enfants de la fin du primaire. Pour terminer, comme 1’age ou les éleéves
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augmentent leur utilisation des médias correspond au pic de développement dans le
contrble inhibiteur et a la période suivant la transition vers la lecture pour apprendre, il
semble de mise de s’intéresser davantage a la relation entre ces trois concepts aupres de

cette population d’¢éleves.

1.2.3. Synthése

La compréhension en lecture est d’une grande complexité. Le développement des
connaissances dans ce domaine interpelle plusieurs disciplines telles que la psychologie, la
linguistique et les technologies des médias (Arrington et al., 2014; Kieffer, Vukovic et
Berry, 2013; Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012; Oakhill,
Cain et Bryant, 2003; Seigneuric et Ehrlich, 2005; Snow, 2002; Van Dyke, Jone et Kukona,
2014). Jusqu’a présent, il a été confirmé que la lecture mobilise de nombreux processus
sous-jacents, comme le contrdle inhibiteur, et que certaines difficultés en lecture peuvent
provenir d’'un manque de coordination de ces derniers ou d’un déficit de I’un d’entre eux
(Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Gaux, 2007). Les recherches rapportent également que
les habitudes de lecture peuvent découler de facteurs d’influence présents dans
I’environnement, comme I’exposition aux technologies des médias (Foehr, 2006; Rideout,
Foehr et Roberts, 2010; Vandendorpe, 2012;). Comme le montre la figure 2, la recherche
actuelle s’intéresse aux habitudes d’utilisation des médias, soit le temps d’utilisation et
I’habitude d’usage de médias-multiples, qui sont influencées par I’interaction entre les
facteurs personnels et les facteurs environnementaux du lecteur, et qui, a forte fréquence,
pourraient étre liées a des performances moindres en lecture et a une moins bonne capacité
a réguler le controle inhibiteur (Cain et al., 2016; Ophir, Nass et Wagner, 2009; Rideout,

Foehr et Roberts, 2010).
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compréhension en

lecture
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d'utilisation des contrdle inhibiteur
médias

Figure 2. Interrelation entre la compréhension en lecture, le controdle inhibiteur et les
habitudes d’utilisation des médias.

Encore aujourd’hui, un manque d’appui théorique montre la nécessité de
rassembler 1’information issue des différents domaines afin de mieux modéliser la
compréhension en lecture et d’outiller les intervenants des différents milieux pour qu’il

puissent mieux accompagner les éléves du 2° et du 3° cycle du primaire (Valencia, 2010).

1.3. PROBLEME DE RECHERCHE

Actuellement, les recherches consultées en ce qui concerne la compréhension en
lecture font ressortir trois problémes importants dans le domaine : 1) la complexité du
développement de la compréhension en lecture; 2) le besoin d’approfondir le lien entre la
compréhension en lecture et le contrdle inhibiteur chez les éléves de 4° a 6° année du
primaire; 3) le besoin de connaitre le lien entre les habitudes d’utilisation des médias
(comme le temps d’utilisation et I’usage de médias-multiples), la compréhension en lecture

et le controle inhibiteur chez cette population.
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Dans un premier temps, il est question de la complexité de la compréhension en
lecture, qui nécessite 1’exploration de connaissances au-dela du domaine de 1’éducation
(Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Snow, 2002). Les chercheurs de différentes disciplines,
telles que la psychologie cognitive, la linguistique et la sociologie, commencent a travailler
de concert pour établir des liens avec la lecture. Toutefois, plus la recherche s’étend, plus
le nombre de processus impliqués dans les modéles de compréhension en lecture augmente
(Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Snow, 2002; 2010; Valencia, 2010). Cela conduit a un
deuxiéme besoin, a savoir la recherche de connaissances spécifiques en lecture, surtout en
ce qui concerne les habiletés mobilisées en compréhension en lecture (Duke, Cartwright et
Hilden, 2014; Snow, 2002; Valencia, 2010). La relation entre la compréhension en lecture
et certains concepts n’est pas encore suffisamment démontré (ex. la présence d’une
corrélation avec I'usage de médias-multiples chez les enfants) ou n’est pas complétement
précisé (ex. la corrélation avec le contrdle inhibiteur). Par conséquent, les enseignants n’ont
pas toujours acces aux connaissances qui pourraient les aider a mieux dépister certains
profils de difficultés en lecture (Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Snow, 2002; 2010;
Spear-Swerling, 2015; Valencia, 2010). Enfin, la recherche de connaissances s’apparente
a un troisieme besoin : la modélisation efficace de la compréhension en lecture. En effet,
comme certains facteurs d’influence n’ont pas encore été identifiés ou démontrés, il n’est
pas possible de construire un modele qui les intégre tous. Parallelement, il est logique de
penser que plus 1’objet étudié est complexe, plus sa représentation est éclatée. Ainsi, la
compréhension en lecture est présentement associée a des modeles qui sont soit limités a
des concepts spécifiques, soit dispersés dans les différents domaines sans consensus

entendus (Snow, 2002; Valencia, 2010).
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Le deuxiéme probleéme fait référence au besoin d’explorer davantage le lien entre
le contrdle inhibiteur et la compréhension en lecture chez les éléves du 2° et du 3° cycle du
primaire. Actuellement, les chercheurs montrent un intérét grandissant en ce qui concerne
le réle des fonctions exécutives en lecture. Le réle de la mémoire de travail en lecture est
de mieux en mieux défini en raison des nombreuses études effectuées sur le sujet
(Arrington et al., 2014; Cartwright, 2012; Elosua et al., 2013; Oakhill, Cain et Bryant,
2003; Seigneuric et Ehrlich, 2005; Swanson et Jerman, 2007; Swanson, Zheng et Jerman,
2009; Van Dyke, Jone et Kukona, 2014). Les connaissances restent toutefois a étre
développées davantage en ce qui concerne la relation entre le contréle inhibiteur et la
compréhension en lecture. Quelques auteurs se sont penchés sur son role (Arrington et al.,
2014; Kieffer, Vukovic et Berry, 2013) et sont parvenus a mettre en évidence la présence
d’une corrélation positive significative. Donc les participants qui ont de bonnes
performances en lecture sont les mémes qui ont de bons résultats aux tests de mesure du
controle inhibiteur. La force de la corrélation varie toutefois d’une étude a 1’autre. L’une
des raisons pourrait étre que les participants n’avaient pas le méme age, étant en 4° année
pour la premiere (Kieffer, Vukovic et Berry, 2013) et dans 1’adolescence pour la deuxiéme
(Arrington et al., 2014). D’autres recherches doivent toutefois étre effectuées aupres des
¢léves du 2° et du 3° cycle du primaire afin de valider la présence et la force de cette relation
a une €tape ou compréhension et contrdle inhibiteur passent par une phase importante de
leur développement (Best, Miller et Jones, 2009; Chall, 1983; Davidson et al., 2006; Snow,
2002).

Un troisiéme probléme se rapporte cette fois a 1’'usage de médias-multiples et du

manque d’information concernant son impact sur la compréhension en lecture de 1’¢éleve
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du 2° et du 3° cycle du primaire. Les recherches mentionnent majoritairement la présence
d’une corrélation négative significative entre 1’usage de médias-multiples et Ia
performance dans les tests standardisés en mathématiques et en lecture, ainsi qu’avec la
capacité a réguler les interférences; une corrélation positive significative entre 1’usage de
médias-multiples et les manifestations de comportements impulsifs (Cain et al., 2016;
Sanbonmatsu et al., 2013; Uncapher, Thieu et Wagner, 2013). Ainsi, ceux qui admettent
s’engager plus souvent en contexte d usage de médias-multiples tendent a étre ceux qui ont
de moins bonnes performances en lecture et en mathématiques et de moins bonnes
capacités a gérer les interférences. A I’inverse, les manifestations de comportements
impulsifs chez les participants sont plus fréquentes. Par contre, ces études sont
majoritairement effectuées auprés d’un public adolescent et adulte. Peu d’informations
sont disponibles en ce qui a trait a la situation chez les enfants. Par ailleurs, les tests
standardisés ne sélectionnent que des compétences globales en lecture et ne permettent pas
de dresser un portrait précis du profil en compréhension de lecture des participants
(Keenan, 2014). Rideout, Foehr et Roberts (2010) ont pu conclure a une corrélation
négative significative entre une forte exposition aux médias et les performances a 1’école,
et a une corrélation positive significative entre une forte exposition aux médias et la
fréquence de certains comportements (ex. implication dans des conflits) chez des enfants.
Ainsi, les jeunes qui étaient les plus exposés aux médias, ou qui en faisaient une plus grand
utilisation, rapportaient plus souvent avoir des moins bons résultats a I’école et plus
souvent présenter des comportements leur causant des problémes (ex. conflits). Par contre,
les résultats de cette recherche donnent peu d’information sur la relation entre 1’usage de

médias multiples, les performances a I’école et les comportements. Une augmentation de
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I’utilisation des médias a également été observée chez les enfants de 11 a 14 ans, ce qui
correspond environ a la méme période ou le contrdle inhibiteur atteint son second pic de
développement (Best, Miller et Jones, 2009). En somme, les connaissances sur le sujet
restent limitées.

Pour toutes ces raisons, il semble important d’éclaircir la question sur la relation
entre les processus de compréhension en lecture, le contrdle inhibiteur et les habitudes

d’utilisation des médias.

1.4. QUESTION GENERALE DE RECHERCHE

La compréhension en lecture et le controle inhibiteur sont des habiletés
transversales favorisant 1’insertion sociale et se développant sur une longue période.
Parall¢lement, 1’insertion sociale est facilitée par I’évolution des technologies des médias
de la communication, qui tendent de plus en plus a étre utilisées en contexte de médias-
multiples par les enfants, les adolescents et les adultes. De ce fait, la compréhension en
lecture, le contrdle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias pourraient étre liés.
La relation entre ces concepts ayant peu été explorée dans le domaine de 1’éducation,
particulierement chez les éléves du 2° et du 3° cycle du primaire, le présent mémoire a pour
visée de répondre a la question générale suivante : Quelle relation existe-t-il entre la
compréhension en lecture, 1’inhibition de I’'impulsivité et les habitudes d’utilisation des

médias chez les éleves du deuxieme et du troisieme cycle du primaire?

Plus particulierement, 1’étude a pour but d’explorer cette relation chez les éleves
de la 4e a la 6° année du primaire. Le choix du groupe d’age s’explique par les raisons

suivantes :
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1.

la composante de compréhension en lecture prend plus d’importance vers la fin du
primaire (Chall, 1983; Giasson, 2011; Hoover et Gough, 1990; Oakhill, Cain et
Bryant, 2003; Seigneuric et Ehrlich, 2005);

le controle inhibiteur passe par une deuxiéme phase importante de son
développement, ou pic de développement, a cette étape, soit entre 10 et 12 ans
(Best, Miller et Jones, 2009; Lussier et Flessas, 2009);

les enfants agés entre 11 et 14 ans sont reconnus comme ayant la plus grande
utilisation de médias et d’usage de médias-multiples chez la population de 8 a 18

ans (Rideout, Foehr et Roberts, 2010).
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

La compréhension en lecture est d’une grande complexité parce qu’elle dépend de
plusieurs facteurs. Le précédent chapitre a présenté les études qui permettent de supposer
un lien théorique entre la compréhension en lecture, le contréle inhibiteur et 1’habitude
d’usage de médias-multiples. Les prochaines sections ont pour but de présenter les

différents concepts théoriques liés a ces thémes.

2.1. LES MODELES DE COMPREHENSION EN LECTURE

Dans les dernicres décennies, plusieurs auteurs ont tent¢ de définir Ia
compréhension en lecture. Notamment, dans les années 1980 et 1990, des auteurs ont
proposé le modele simple de la compréhension en lecture (Gough et Tunmer, 1986; Hoover
et Gough, 1990). Celui-ci comprend deux composantes principales : I’identification des

mots et la compréhension du langage.

Dans cette optique, un ¢éléve qui présente des difficultés sur le plan de la
compréhension en lecture peut étre rattaché a I’un des trois profils suivants : s’il présente
des manques sur le plan des connaissances lexicales ou graphophonétiques, les difficultés
affectent davantage I’identification des mots et le décodage se fait plus lentement (Giasson,
2011; Hoover et Gough, 1990; Spear-Swerling, 2015; Valencia, 2010); s’il présente des
difficultés sur le plan des connaissances générales ou linguistiques, ses compétences en
compréhension du langage sont plus touchées (Giasson, 2011; Hoover et Gough, 1990;
Spear-Swerling, 2015; Valencia, 2010); s’il présente des lacunes dans les deux
composantes, ses compétences sont globalement affectées (Giasson, 2011; Hoover et

Gough, 1990; Spear-Swerling, 2015; Valencia, 2010).
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Compréhension en lecture

/ AN

Identification des mots Compréhension du langage
Connaissances Connaissances Connaissances Connaissances
graphophonétiques | lexicales antérieures linguistiques

Figure 3. Modge¢le simple de compréhension en lecture. Adaptation de Hoover et Gough,
(1990).

Si le nombre de profils de difficultés en compréhension en lecture était restreint aux
trois mentionnés ci-haut, il serait plus facile de déceler les difficultés en lecture et
d’intervenir a temps. En effet, avec le mod¢le simple, les facteurs d’influence découlent
principalement du lecteur et concernent la présence ou non de troubles du langage ou
d’apprentissage, ainsi que le niveau de connaissances acquises (Duke, Cartwright et
Hilden, 2014). Ce dernier point est lui-méme dépendant du niveau cognitif de I’enfant (ex.
présence d’une déficience intellectuelle) et de son intérét pour le sujet (Duke, Cartwright
et Hilden, 2014). Les chercheurs dans le domaine de I’enseignement de la lecture savent
toutefois que les facteurs d’influence s’étendent bien au-dela de ce nombre et qu’ils ne
concernent pas seulement les habiletés du lecteur (Duke, Cartwright et Hilden, 2014;

Valencia, 2010).

Evidemment, la simplicité de ce modéle améne des limitations importantes. D’une
part, il ne tient pas compte de I’interaction avec I’environnement ni du développement de
I’¢leve (Valencia, 2010). 11 se limiterait donc a une représentation figée du lecteur, alors

que ce dernier n’est pas I’'unique acteur dans ’acte de lire (Giasson, 2011; Snow, 2002;
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2010). D’autre part, il ne permet pas d’expliquer I’ensemble des types de difficultés en
lecture rencontrés par les éleves (Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Spear-Swerling, 2015;
Valencia, 2010). En effet, plusieurs ¢léves présentant des difficultés de compréhension en
lecture ne correspondent pas aux profils de lecteurs issus du modeéle simple (Giasson, 2011;
Spear-Swerling, 2015; Valencia, 2010), car les obstacles rencontrés sont influencés par des
facteurs environnementaux, comme un manque de stimulation en lecture, un enseignement
lacunaire, un niveau de difficulté trop élevé du texte a lire, ou par des facteurs personnels
connexes, comme un manque de maturité dans leur développement (Duke, Cartwright et
Hilden, 2014). C’est pourquoi d’autres auteurs ont tenté de proposer des représentations

plus complexes.

Au Québec, Giasson s’est jointe aux nombreux autres chercheurs ayant tenté de
représenter la compréhension en lecture. Dans son modéle interactif (2011), elle considére
la compréhension en lecture comme un processus dynamique dans lequel le lecteur
interagit avec un texte dans un contexte précis. Le lecteur ne peut donc comprendre

efficacement le texte si I’une ou 1’autre des variables est entravée.

Lecteur Texte

Structures
cognitives et
affectives

Intention de
I'auteur,
structure et
contenu

Processus

Contexte Compréhension en lecture

Psychologique,
social et physique

Figure 4. Modge¢le interactif en compréhension en lecture. Adaptation de Giasson (2011).
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Bien sir, I’interaction entre ces variables a été modélisée par plus d’un auteur dans
les recherches. Snow (2002; 2010) avait préalablement proposé¢ une version de cette
interaction, qui est appelée modeéle interactif étendu dans le présent mémoire.
Contrairement au modele de Giasson, celui de Snow s’étend au-dela du contexte présent
de I’acte de lire. En plus de considérer la relation entre le lecteur, le texte et le contexte de
lecture, appelé activité de lecture dans ce modele, I’auteure prend en considération
I’influence du milieu socioculturel du lecteur et de I’influence que ce contexte a sur

chacune des composantes.

Contexte socioculturel

A

Activité

Compréhension

Figure 5. Modele interactif étendu en compréhension en lecture. Adaptation de Snow
(2002; 2010).

Le modele interactif étendu, comme le modéle du Processus de production du

handicap énoncé au chapitre précédent, permet de bien représenter 1’interaction entre le
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lecteur et I’environnement (ou contexte) dans le cadre du développement de ses
apprentissages. La figure 6 qui suit propose une modélisation de la compréhension en
lecture en tenant compte a la fois de I’interaction entre les facteurs personnels et les facteurs
environnementaux d’influence (Fougeyrollas, 1998; 2010), et des composantes en relation
lors de I’acte de lire (lecteur, texte, activité, contexte) (Snow, 2002; 2010). Les éléments

ciblés par le probléme de recherche sont visibles en gras.
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/ Facteurs personnels \ / Facteurs environnementaux \

Systémes organiques : Facteurs liés au texte: Niveau de

Ex. Développement neurologique. difficultés du texte, genre littéraire,
modalité et support physique, etc.

Intégrité <—» Déficience

Facteurs liés a 'activité : La situation de
lecture, présences d’attentes liées a

Aptitudes : Mobilisation et coordination I’activité, présentation des consignes
. . R
des processus de compréhension et des etc., but de activité, etc.
fonctions exécutives pour comprendre le ., p
P P Facteurs liés au contexte : Présence des

texte. . eLepee 2 R
exte technologies, accessibilité, regles

associées a leur utilisation, type de
technologies, valeurs familiales et
scolaires, éducation, etc.

Capacité <«—» Incapacité

Facteurs identitaires : Valeurs et Facilitateurs «—» Obstacles
préférences liées a la lecture.

- N /

~

Activité courante ou role valorisé (Ex. Habitude d’usage
Flux temporel | de médias multiples/ durée d’utilisation des médias).

Habitudes de vie

Participation sociale «—— Situation de handicap

2 ~/

Figure 6. MDH-PPH en relation avec la compréhension en lecture. Adaptation de
Fougeyrollas (1998; 2010).
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Ainsi, les processus en lecture et le controle inhibiteur seraient associée aux
aptitudes du lecteur. Leur mobilisation et leur coordination seraient mesurées selon un
continuum allant de la capacité vers I’incapacité (Paré et al., 2004). L habitude d’usage de
médias-multiples serait, pour sa part, une habitude de vie associée a I’interaction entre les
facteurs personnels d’influence et les facteurs environnementaux d’influence. Comme elle
a été¢ démontrée comme significativement corrélée avec la durée d’utilisation des médias,
cette seconde habitude est également prise en considération dans la figure 6 (Rideout,
Foehr et Roberts, 2010). Plus particuliérement, 1’accessibilité aux médias, la valeur
accordée a leur utilisation, la présence de régles (Foehr, 2006) entrent en relation avec les
valeurs et les intéréts développées par le lecteur (Snow, 2002; 2010), ainsi qu’avec ses
aptitudes (Paré¢ et al., 2004). Si la relation place le lecteur face a des facilitateurs et qu’il a
la capacité de bien mobiliser ses aptitudes a lire, il a plus de chance de développer des
habitudes de lecture saines, ce qui favorise sa participation sociale. Si, au contraire, cette
relation implique davantage des incapacités dans les aptitudes du lecteur (ex. les processus
ou le controle inhibiteur) ou des obstacles de I’environnement, il pourrait se retrouver en

situation de handicap en compréhension en lecture.

Les prochaines sous-sections ont pour double objectif de définir les facteurs ciblés
par le présent mémoire, a savoir les processus de compréhension en lecture, le controle

inhibiteur et I’usage de médias-multiples, et de les situer au sein de ce mod¢le.

2.2. LA COMPREHENSION EN LECTURE : UN PROCESSUS DYNAMIQUE
ET INTERACTIF

La présente section se divise en deux parties. La premiere définit différents concepts

liés aux facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture alors que la deuxieme
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présente ceux qui se rapportent aux facteurs environnementaux d’influence en

compréhension en lecture.

2.2.1 Les facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture

Les facteurs personnels d’influence en compréhension en lecture sont multiples et
complexes. En plus de processus directement liés a la compréhension en lecture (Gaudreau,
2018; Giasson, 2011), I’acte de lire implique des fonctions cognitives connexes (ex. les
fonctions exécutives, I’attention) et des affects (ex. la motivation, I’intérét pour le sujet ou
pour la tache) (Duke, Cartwright et Hilden, 2014; Giasson, 2011; Snow, 2002; 2010). Au
cours de la lecture, tous ces facteurs entrent en interaction avec les facteurs
environnementaux (le texte, 1’activité, le contexte) afin de permettre la construction de

sens.

2.2.1.1 Les processus du lecteur

La lecture est un processus dynamique, ce qui signifie que le lecteur doit mobiliser
un ensemble de processus de différents niveaux pour parvenir a construire le sens du texte

a lire (Gaté et Gaux, 2007).

Les tentatives de modéliser les processus de compréhension en lecture sont
nombreuses dans les dernieres décennies (Gaudreau, 2018; Giasson, 2011; Irwin, 2007).
Le modele d’Trwin est I’un des plus utilisés. Il a été repris et développé afin de clarifier au
mieux les connaissances. Récemment, Gaudreau (2018) est parvenue a remodeler la théorie
de fagon a ressortir jusqu’a dix catégories de processus qui sont mobilis€es autant a 1’oral
qu’a I’écrit. Quoique ce schéma définisse les composantes de la compréhension en lecture
plus en détails, aucun outil d’évaluation n’a encore été développé de fagon a observer
clairement le niveau de développement de chaque composante du modele de Gaudreau
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(2018). Pour cette raison, le présent mémoire se base sur le modele d’origine d’Irwin
(2007) (figure 7), mais la théorie est enrichie a 1’aide de connaissances tirées de Gaudreau

(2018).

Microprocessus

Ar A

Macroprocessus < » Processus d’intégration

></

47 ‘N

Processus d’élaboration > Processus métacognitifs

Figure 7. Représentation de I’interrelation entre les processus. Adaptation d’Irwin
(2007).

Irwin (2007) définit la compréhension en lecture comme le procédé pendant lequel
le lecteur regroupe les mots d’une phrase et rappelle sélectivement les idées importantes
des phrases; i1l comprend et infere la relation entre les propositions; il organise et synthétise
les idées rappelées; il fait des inférences ressortant du cadre littéral du texte. Donc, pour
construire le sens du texte, le lecteur doit contrdler et ajuster ces processus selon I’intention
de lecture (Giasson, 2011; Irwin, 2007). Ce mod¢le (Irwin, 2007) identifie cinq principales
catégories de processus intervenant spécifiquement en compréhension en lecture : les
microprocessus, les processus d’intégration, les macroprocessus, les processus
d’¢laboration et les processus métacognitifs. Ces derniers ne s’insérent pas dans une
hiérarchie, mais se présentent plutot simultanément dans une relation d’interdépendance,
tel que présenté dans la figure 7 (Giasson, 2011; Godbout, Turcotte et Giguere, 2016; Irwin,

2007).
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De prime abord, le modele comprend les microprocessus, qui sont mobilisés pour

accéder a I’'information contenue dans une phrase (Gaudreau, 2018; Giasson, 2011; Irwin,
2007). Ces processus impliquent la reconnaissance des mots, ou le lecteur peut accéder a
la représentation sonore, puis au sens, par la voie de reconnaissance lexicale directe ou par
voie grapho-phonétique (Gaudreau, 2018), et la lecture par groupe de mots (Giasson, 2011;
Godbout, Turcotte et Giguere, 2016; Irwin, 2007). Plus précisément, ils comprennent deux
¢tapes. D’une part, lorsque le lecteur lit une phrase, les mots identifiés sont regroupés selon
leur lien syntaxique par un procédé de fragmentation® (ex : Le ballon rouge (GN — sujet)/
disparait tranquillement (GV — prédicat).) (Irwin, 2007). Cette étape est cruciale pour
donner du sens. En effet, au cours de son apprentissage, 1’¢léve est exposé a des phrases de
plus en plus longues et cette capacité le rend apte a bien les interpréter (Allington, 2009;
Irwin, 2007). Cela est d’autant plus vrai lorsque I’interprétation de la phrase lue est
ambigilie en raison de sa construction (ex. Mon voisin frappe I’homme avec la canne.).
Dans un deuxiéme temps, le lecteur doit aussi étre en mesure de sélectionner I’information
importante dans la phrase. Si cette habileté n’est pas maitrisée, le lecteur en difficulté tend
plutét a retenir ce qu’il trouve intéressant, ce qui cause des bris de compréhension au fil du

texte (Irwin, 2007).

Par la suite, le modéele d’Irwin considere les processus d’intégration, qui « rendent

possible I’établissement de liens entre les propositions ou les phrases » (Giasson, 2011,

p.9). lls interviennent particulierement pour ressortir I’information implicite et pour faire

2 Chunking est le terme précis utilisé en anglais (Irwin, 2007).
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des inférences a I’aide des anaphores® et des connecteurs (Gaudreau, 2018; Irwin, 2007).
De fait, pour comprendre ce qu’il lit, le lecteur doit étre en mesure de rassembler
I’information en un tout cohérent (Irwin, 2007). Pour ce faire, il est nécessaire qu’il sache
connecter les phrases en faisant des inférences. L’auteure en ressort trois types: la
référence pronominale (ex : 11/ John), le concept de connexion inter-phrase (ex : parce que)
et les inférences de remplissage (compléter le sens a partir des connaissances antérieures
sur le sujet). Au début du primaire, les €éléves sont déja capables de faire quelques
inférences si I’information se trouve dans des phrases qui se suivent (Giasson, 2011).
L’habileté a lier des informations €¢loignées I'une de I’autre dans le texte arrive toutefois

dans les derni¢res années du primaire (Giasson, 2011).

Comme troisieme catégorie de processus, Irwin identifie les macroprocessus, qui

correspondent a la compréhension globale du texte, ou a la capacité de faire un tout
cohérent avec I’information (Giasson, 2011). Cela inclut la reconnaissance des idées
principales, 1’élaboration de résumés et l’utilisation de la structure (Giasson, 2011).
Lorsque I’information est bien connectée et bien interprétée, les macroprocessus
interviennent pour ’organiser en patron afin de mieux I’intégrer dans la mémoire de travail.
Cette organisation est trés importante, car elle permet de rappeler beaucoup plus d’éléments
du texte (Irwin, 2007). Il a notamment été observé que les bons lecteurs tendent a utiliser
le systeme d’organisation de 1’auteur, ce qui avantage leur compréhension et facilite le

résumé de lecture. De leur coté, les lecteurs ne parvenant pas a mobiliser ce groupe de

3 Se dit d’un terme qui reprend un mot ou un groupe de mots mentionnés dans une proposition ou une
phrase antérieure (Giasson, 2011; Godbout, Turcotte et Giguére, 2016). Il peut s’agir, par exemple, d’un
pronom.
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processus de facon efficace ne rappellent pas suffisamment d’informations et tendent a ne

pas avoir d’organisation interne des éléments lus (Irwin, 2007).

Ensuite, la quatrieme catégorie de processus qu’Irwin considére dans son modele

regroupe les processus d’élaboration. Ceux-ci référent a la capacité a faire des inférences

qui n’ont pas €té prédites par 1’auteur et/ou qui sortent du cadre littéral du texte (Irwin,
2007). Par exemple, le lecteur peut tenter de se mettre a la place du personnage principal
pour comprendre ses actions. Le lecteur va donc au-dela du texte (Giasson, 2011). Ce
procédé demande une participation active du lecteur et implique ses expériences
antérieures, ses prédictions, ses réponses affectives, ses représentations mentales et ses
pensées critiques (Giasson, 2011; Irwin, 2007). Il favorise par la méme occasion le rappel
du texte parce qu’il permet au lecteur de se rattacher au texte, de réagir et de mieux intégrer
les éléments d’information a I’aide de la représentation mentale. Cependant, s’il n’est pas
mobilisé efficacement, le lecteur risque de ne pas tout comprendre, car il ne compléte pas
I’information avec ses propres connaissances. Il peut ¢galement ne pas bien cerner
certaines réactions des personnages s’il ne fait pas de liens avec son propre vécu. Enfin,
des difficultés peuvent survenir si le lecteur surutilise ce groupe de processus. A ce
moment, 1’¢laboration interfere avec la compréhension du texte. Par exemple, le texte
pourrait impliquer la présence d’un chien et le décrire comme étant de petite taille et de
couleur blanche plus loin dans le paragraphe. Si 1’¢laboration interfere et que 1’¢leve
rattache 1I’image de son berger allemand au personnage, il risque d’avoir des bris de
compréhension a la lecture de certains passages (ex. si le chien parvient a passer dans un
trés petit espace, etc.). Ainsi, méme s’il doit aller au-dela des intentions initiales de 1’auteur,

le lecteur doit faire des inférences qui demeurent en lien avec le texte. Cela exige une
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capacité a dissocier 1’élaboration personnelle des contenus du texte, donc de faire la
distinction entre ce qui est personnel et ce qui se rattache au texte. Des processus sous-
jacents comme le contrdle inhibiteur interviendront a ce niveau, comme il sera possible de

le comprendre dans la section a venir.

Enfin, la derniére catégorie de processus identifi¢ par Irwin référe aux processus
métacognitifs. Ceux-ci correspondent a la conscience mentale et au contréle des procédés
cognitifs. De plus, ils agissent comme guides a la compréhension en permettant au lecteur
d’identifier ses pertes de compréhension et de savoir ce qu’il doit faire pour atteindre un
but cognitif (Giasson, 2011; Irwin, 2007). Les procédés de sélection (cerner les éléments
qui sont essentiels a la compréhension du texte de ceux qui sont superflus), d’évaluation et
de régulation pour contrdler la compréhension sont essentiels en lecture. Gaudreau (2018)
divise ce groupe en trois processus : planifier son travail, évaluer sa démarche et le résultat
et adapter sa démarche au besoin. Cette nouvelle représentation tend a faciliter le lien entre
la compréhension en lecture et les fonctions exécutives, qui seront présentées dans la
prochaine section. En effet, la planification est une fonction de haut niveau demandant une
bonne gestion de I’information; 1’évaluation de la démarche requiert au lecteur I’inhibition
de ses réponses automatiques afin de prendre un temps d’arrét; 1’adaptation nécessite une

bonne flexibilité cognitive (Diamond, 2009; 2013; Gaudreau, 2018).

En somme, le modele d’Irwin représente la compréhension en lecture par la
présence des cinq catégories de processus qui sont mis en ceuvre simultanément et de fagon
interdépendante pour ainsi arriver a une construction de sens cognitive, imaginative et
émotionnelle (Irwin, 2007). Le tableau 1 propose un résumé de chacune des catégories de

processus et de leurs principales caractéristiques.
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Tableau 1

Résumé des processus de compréhension en lecture selon les modeles d'Irwin (2007) et
de Gaudreau (2018)

Catégories de processus CARACTERISTIQUES

Microprocessus e Intervention au niveau de la phrase;

e Identification des mots, lecture par groupe de mots,
micro-sélection.

Processus d’intégration e Connection entre les phrases et les propositions;

e Traitement de I’information implicite;

e Inférences liées aux anaphores et aux connecteurs.

Macroprocessus e Organisation et structuration interne de
I’information importante du texte;

e Liens avec I’habileté a résumer et I’identification
des idées principales.

Processus d’élaboration e Habileté a aller au-dela du texte;

e Liens avec les expériences antérieures du lecteur,
ses représentations mentales et ses réactions

personnelles.
Processus métacognitifs | Métacognition selon Irwin M¢étacognition  selon
(2007) : Gaudreau (2018) :
e Procédés de sélection; e Planification du
e Procédés d’évaluation; travail;
e Procédés de régulation. e Evaluation de
pour le controle de la la démarche et
compréhension du résultat;

e Adaptation de
la démarche au
besoin.

pour le contrdle de

la compréhension

2.2.1.2 Les habiletés cognitives impliquées dans ’acte de lire

Tel qu’il a été mis en évidence depuis le début du mémoire, la mobilisation des
processus de compréhension en lecture est coordonnée a celles d’autres fonctions et
habiletés issues des fonctions cognitives. Celles-ci se rattachent a ce qu’est le lecteur sur

le plan de ses connaissances et de ce qu’il est en mesure de faire (Giasson, 2011).
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Comme la lecture est une représentation écrite de la langue, elle implique la
mobilisation de nombreuses habiletés linguistiques comme la phonétique (son), la syntaxe
(phrase), la morphologie (forme), I’analyse du discours et le vocabulaire (Duke, Cartwright
et Hilden, 2014; Gaudreau, 2018; Giasson, 2011; Snow, 2002; 2010) Par contre, elle
nécessite également I’implication d’autres fonctions et habiletés liées aux savoirs et au
savoir-faire du lecteur comme les habiletés d’analyse critique, la visualisation mentale, les
connaissances liées au sujet, les fonctions cognitives (incluant ’attention, la mémoire, le
contréle inhibiteur), etc. (Diamond, 2009; 2013; Duke, Cartwright et Hilden, 2014;

Gaudreau, 2018; Giasson, 2011; Irwin, 2007; Snow, 2002).

Conformément a ce qui a été énoncé dans le probléme de la recherche, les éléves
du 2° et du 3° cycle du primaire traversent une phase importante en lecture et doivent alors
étre en mesure d’ajuster leurs compétences en compréhension en lecture pour faire des
apprentissages a partir du texte a lire (Chall, 1983; Giasson, 2011). Donc, « au-dela du
décodage, le traitement d’un texte inclut des processus sémantiques et linguistiques de haut
niveau dont I’importance varie selon le type de lecture » (Snow, 2002, p.15, traduction
libre). Avec le passage vers la lecture pour apprendre, la mobilisation de ces processus est
de plus en plus fréquente (Chall, 1983). Méme pour une tache plus simple comme le
repérage d’informations, D’effort cognitif déployé¢ par I’¢leve demeure grand si la
mobilisation des fonctions sous-jacentes, comme le contrdle inhibiteur, ne se fait pas de
facon automatique (Caron, 2016; Diamond, 2013; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009). Le
mémoire s’intéresse plus particulierement a deux habiletés cognitives : le controle
inhibiteur, soit I’une des composantes des fonctions exécutives, et 1’attention, plus

spécifiquement 1’attention partagée, qui est sollicitée dans le contexte de multitache.
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2.2.1.2.1. Le controle inhibiteur

Le contrdle inhibiteur est ['une des trois principales composantes des fonctions
exécutives. En lecture, ces derni¢res permettent d’organiser I’information retenue en
mémoire en fonction du but initial afin de comprendre le message. Maintenir le but en téte
en cours de tache est essentiel pour reconnaitre les distracteurs a inhiber; 1’inhibition des
distracteurs internes et environnementaux est essentiel pour maintenir la concentration sur
le but en lien avec la mémoire de travail (Diamond, 2013). Leur présence favorise donc la
mise en place efficace des fonctions cognitives, soit les connaissances acquises et le savoir-
faire de I’individu, lors d’une tiche exigeant un grand effort mental (Brassard, 2017;

Diamond, 2013).

La capacité a mobiliser efficacement et a coordonner les fonctions exécutives est
un processus qui s’étend sur une longue période de temps, soit jusqu’a 1’dge adulte (Best,
Miller et Jones, 2009; Lussier et Flessas, 2009). A la petite enfance, ces fonctions
formeraient un bloc unique (Miyake et al., 2000). A mesure que le lobe préfrontal vient &
maturité, I’enfant acquiert une meilleure maitrise de ces fonctions, ce qui favorise le
développement et la mobilisation de chacune des composantes de base (contrdle inhibiteur,
mémoire de travail et flexibilité cognitive) et, éventuellement, des fonctions de haut niveau
comme la planification/organisation (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013; Miyake

et al., 2000; Monette et Bigras, 2008).
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Flexibilité

v

Taches exécutives
complexes

Figure 8. Adaptation du modeéle d’unité et diversité des fonctions exécutives (Miyake et

al., 2000)".

4 Dans la figure 8, le terme « mise a jour » référe a la mémoire de travail (Miyake et al., 2000)
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Figure 9. Fonctions exécutives : la base des fonctions complexes. Adaptation de

Diamond (2013).

La figure 9 est une adaptation du modele de Diamond (2013). L’organisation des

composantes a été présentée ainsi afin de mieux mettre en évidence le role de pilier joué

par les fonctions de base. Actuellement, les connaissances rassemblées par les différents
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chercheurs des domaines de la lecture et de la neuropsychologie permettent de statuer que
le contrdle inhibiteur est impliqué lors de I’acte de lire. La question est maintenant de
déterminer quand commence cette implication et a quel niveau elle se fait, plus
spécifiquement en compréhension en lecture. Pour ce faire, une recension de la théorie sur
le développement du contrdle inhibiteur été effectuée afin d’en ressortir les étapes

importantes.

Le développement du contrdle inhibiteur s’étend, tout comme la compréhension en
lecture, sur une longue période de temps (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013;
Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009; Lussier et Flessas, 2009; Miyake et al., 2000; Monette
et Bigras, 2008). A la petite enfance, la fonction de contréle inhibiteur intervient davantage
sur le plan de la régulation des comportements et dans les interactions sociales (Monette et
Bigras, 2008). Les recherches développementales montrent que 1’étre humain nait avec une
impulsivité naturelle, qu’il apprend peu a peu a réguler (Best, Miller et Jones, 2009; Gagné,
Leblanc et Rousseau, 2009; Lussier et Flessas, 2009; Miyake et al., 2000). Elle peut étre
comportementale, émotive et méme cognitive, si elle concerne le processus de traitement
de I’'information dans une tache ou qu’elle affecte une forme de communication (Gagné,
Leblanc et Rousseau, 2009). L’impulsivité peut se manifester par une recherche de
gratification, une tendance a agir trop rapidement, une réaction €émotive intense suite a un
stimulus ou un réflexe de toujours répéter la méme stratégie peu importe la situation. Le
développement du contrdle inhibiteur interviendrait donc pour supprimer les réponses
automatiques afin d’amener 1’¢éléve a mieux contrdler ses actions lors d’une tache (Best,
Miller et Jones, 2009; Diamond, 2009; 2013; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009). Cet

apprentissage est li¢ a la maturation du cortex préfrontal, entre autres, et au développement
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du langage, du jugement moral et des compétences sociales (Gagné, Leblanc et Rousseau,

2009; Lussier et Flessas, 2009).

Une premiére phase majeure de développement surviendrait entre 5 et 8 ans, ou
I’enfant acquiert un meilleur controle de ses émotions et de ses réactions (Best, Miller et
Jones, 2009; Lussier et Flessas, 2009). Petit a petit, il devient de plus en plus apte a inhiber
et a différer « une réponse dans un temps plus approprié et d’établir un plan stratégique
d’une séquence d’actions pour arriver a un but ou encore de se faire une représentation
mentale de la tache incluant I’information pertinente des stimuli encodés en mémoire et le
désir d’atteindre le but » (Lussier et Flessas, 2009, p. 367). Les premiéres années du
primaire marquent une période critique dans la progression du contrdle inhibiteur (Best,
Miller et Jones, 2009). L’éléve parvient alors a faire preuve d’auto-observation, ce qui lui
permet de mieux réguler ses comportements (Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009). A ’age
de 6 ans, il démontre une capacité a réguler ses gestes moteurs et a saisir I’ordre temporel
(Lussier et Flessas, 2009). Cet apprentissage progresserait toutefois en cascade, car une
amélioration marquée a €té€ observée chez des enfants de 8 ans, suivie d’une nouvelle entre
10 et 12 ans. Toujours au début du primaire, I’enfant apprend également a mieux gérer le
traitement de ’information visuelle (Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009). A ce stade, la
mémoire de travail serait toutefois davantage utilisé€e, car sa relation avec les compétences
en lecture serait plus forte que celle observée entre le contrdle inhibiteur et la lecture a cet

age (Monette, Bigras et Guay, 2011).

Le contrdle inhibiteur interviendrait davantage de facon indirecte sur les
apprentissages au début du primaire, mais son implication tendrait a prendre de

I’importance avec le temps. Chez les lecteurs débutants, c’est I’inhibition émotionnelle,
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soit la capacité a réguler ses émotions comme la colere et I’agressivité, qui aurait une
corrélation positive significative avec les résultats en lecture (Monette, Bigras et Guay,
2011). Donc, une meilleure gestion de la colére et de 1’agressivité était associée a une
meilleure habileté a lire. Lorsqu’ils atteignent les ages de 10 a 12 ans, les éléves
franchissent une autre période importante dans le développement du contrdle inhibiteur
(Best, Miller et Jones, 2009; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009; Lussier et Flessas, 2009).
Les individus de cet dge auraient ainsi une utilisation mieux régulée de cette fonction (Best,
Miller et Jones, 2009; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009; Lussier et Flessas, 2009; Miyake
et al., 2000). Une meilleure capacité a inhiber son impulsivité sur le plan du comportement
et des interférences seraient alors associées a une meilleure compréhension en lecture

(Arrington et al., 2014; Kieffer, Vukovic et Berry, 2013).

Le contréle inhibiteur en fonction de I'dge (Best, Miller et Jones, 2009; Diamond, 2013; Lussier et
Flessas, 2009)

5-8 ans;

1¢r pic de développement
Début de régulation
comportementale et du
controle des gestes, etc.
L'inhibition émotionnelle
intervient en lecture

10 312 ans; 2¢ pic de
développement

Progression vers la maitrise
des habiletés d’inhibition
Intervention directe sur le
plan cognitif en lecture et sur
les apprentissages

Petite enfance

Installation

primaire des FE

Les habiletés en lecture en fonction de I'dge (Chall, 1983; Giasson, 2011; Snow, 2002)

6a8ans

Apprentissage de composantes
de base en lecture

Eveil a la lecture Développement plus marqué de
I'identification de mots
Apprentissage de la lecture

9al2ans
Dominance de la composante de
compréhension

Apprentissage par la lecture

8-9 ans

Petite enfance

Transition

Figure 10. Ligne de développement du contrdle inhibiteur en paralléle avec celui de la
lecture.
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Ainsi, tout au long de sa maturation, le contrdle inhibiteur serait fortement impliqué
dans les relations sociales et le développement des habiletés scolaires des éléves, mais a
différents niveaux en fonction de 1’age et de la complexité des taches (Best, Miller et Jones,
2009; Davidson, et al., 2006; Diamond, 2009; 2013; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009).
Cependant, sa maitrise devient primordiale en fin de primaire, particuliérement en raison
de la complexification des taches scolaires (Duke, Cartwright et Hilden, 2014). Le controle
inhibiteur serait I’'un des fondements d’une coordination des processus et des habiletés
nécessaires a la réalisation des tiches en raison de son interdépendance avec les autres
composantes des fonctions exécutives et du rythme de son développement (Best, Miller et

Jones, 2009; Diamond, 2013; Miyake et al., 2000).

Les manifestations concrétes de cette relation (contréle inhibiteur et lecture)
peuvent prendre plusieurs formes. Par exemple, la lecture d’un texte descriptif demande au
lecteur de ressortir I’idée principale des paragraphes afin de faire des apprentissages sur un
nouveau sujet. Pour y arriver, il doit encoder et maintenir I’information en mémoire de
travail le temps d’en interpréter le sens. Le contrdle inhibiteur vient alors soutenir en jouant
un role d’administrateur central et de controleur de 1’attention (Arrington et al., 2014;
Diamond, 2013). D’abord, il fait abstraction des stimuli de I’environnement. Ensuite, il
filtre ’information importante parmi les éléments du texte tout en inhibant ses pensées
non-pertinentes avec le texte (Arrigton et al., 2014; Diamond, 2009; 2013; Lussier et
Flessas, 2009; Gagné, Leblanc et Rousseau, 2009). Cela permet donc d’éviter la surcharge

cognitive et de maintenir son attention sur la tache.
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2.2.1.2.2. L attention du lecteur

L’attention est un facteur qui se doit d’étre pris en considération dans le cadre de
cette recherche a cause de son interdépendance avec le controle inhibiteur et de sa grande
implication dans un contexte de multitdche. Cette fonction cognitive est hautement reliée
a la mobilisation efficace des fonctions exécutives (Miyake et al., 2000) et joue un role
significatif dans ’acte de lire (Arrington et al., 2014). Un déficit sur le plan de 1’attention

peut entrainer des difficultés importantes en lecture (Lussier et Flessas, 2009).

Les auteurs du domaine de la psychologie cognitive considerent trois volets de
’attention : I’attention sélective (ou focalisée), I’attention soutenue et 1’attention partagée

(ou divisée) (Lussier et Flessas, 2009).

La premiére permet de « trier les informations disponibles dans le but de ne retenir
et de ne traiter que celles qui soient pertinentes pour I’activité en cours en inhibant la
réponse aux autres stimuli présentés » (Lussier et Flessas, 2009, p.116). Diamond (2009;
2013) considere I’implication de ce volet de I’attention dans I’inhibition cognitive, tel que
I’indique la figure 9. L’attention sélective demande un grand effort cognitif et exige un
controle attentionnel qui dépend de la mobilisation du contrdle inhibiteur pour la régulation
des interférences potentielles (Arrington et al., 2014; Diamond, 2013; Lin, Lee et

Robertson, 2011).

La deuxiéme, I’attention soutenue, demande a 1’individu d’orienter et de maintenir
son attention vers une source d’information pendant une longue période de temps sans
discontinuité (Lussier et Flessas, 2009). Ce type d’attention est impliqué dans la lecture,
notamment dans le cadre de lecture de textes longs et continus, tels les romans
(Vandendorpe, 2012). Au fil du primaire, les textes se complexifient et s’allongent de plus
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en plus (Allington, 2009; Giasson, 2011; Snow, 2002), ce qui nécessite un controle de plus
en plus maitrisé de ’attention soutenue. L’attention soutenue passerait par une étape
importante de développement entre I’age de 8 et 11 ans. Certains auteurs se questionnent
sur I’influence que I'utilisation des médias pourrait avoir sur 1’attention soutenue dans les
derniéres décennies. Parmi ceux-ci, Vandendorpe (2012) rapporte que la lecture
majoritairement orientée vers des courts textes fragmentés (ex. blogues; étiquettes sur les
réseaux sociaux) et incluant peu de textes continus pourrait avoir modifié¢ la fagon dont

I’attention soutenue est mobilisée en lecture.

Enfin, la troisi¢éme, soit 1’attention partagée (ou divisée), correspond au partage
« d’une attention sélective vers deux ou plusieurs sources distinctes, tout en détectant des
stimuli qui peuvent appartenir a I’une ou 1’autre des sources simultanément » (Lussier et
Flessas, 2009, p.117). Son développement progresserait de fagon régulicre entre 1’age de 6
et 11 ans. Cette forme d’attention est sollicitée quotidiennement dans les contextes de
multitache (Kirschner et De Bruyckere, 2017; Pashler, 1994), comporte plusieurs risques

liés a la perte d’attention (Lussier et Flessas, 2009).

De nos jours, les contextes de multitiche sont de plus en plus nombreux, que ce soit
lors d’une tiche complexe comme de prendre des notes pendant un cours ou lors d’un
divertissement impliquant plus d’un média (ex. jouer sur son téléphone en écoutant la
télévision). Une pensée courante est de croire qu’il est possible d’effectuer deux taches
simultanément sans subir de pertes d’information. Cette croyance est plus souvent associée
aux femmes et aux enfants ayant grandi avec la technologie (Kirschner et De Bruyckere,
2017). La théorie montre toutefois qu’il est essentiel de rester prudent avec le contexte de

multitache, car une tendance a surestimer ses habiletés cognitives peut entrainer des
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conséquences dans ’efficacité a I’accomplir en atteignant les objectifs poursuivis par
chacune des taches entreprises simultanément (Levine, Waite et Bowman, 2012). En fait,
la capacité a partager son attention en contexte de multitache dépend de plusieurs facteurs
cognitifs, soit la charge cognitive impliquée dans chaque tache, I’automatisation de 1’une
d’entre elles et les entrées sensorielles impliquées (ex. si les deux taches exigent la vue)

(Lin, Lee, et Robertson, 2012).

Une théorie connue permet d’expliquer les limites de 1’attention partagée: 1’effet de
période réfractaire psychologique (Pashler, 1994). Elle stipule que, lorsque I’humain
effectue deux tdches nécessitant un engagement cognitif, le méme traitement ne peut
survenir simultanément dans les deux cas (Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998). Le
traitement de I’information passe par un goulot d’étranglement, c’est-a-dire que I'une des
taches subit un court délai a chacune des étapes du procédé, le temps que I’autre soit traitée

(Pashler, 1994; Pashler et Johnston, 1998).
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Figure 11. Goulot d’étranglement en contexte de multitache (Pashler, 1994, p. 231).

Les activités nécessitant le multitiche sont exigeantes pour le jeune lecteur, car elles

impliquent qu’il divise son attention vers deux objectifs. Cette forme d’attention nécessite
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un contro6le attentionnel important qui s’appuie sur un traitement efficace de I’information
pertinente. Si ce travail n’est pas bien effectué, les risques de surcharge et de perte
d’information augmentent (Lussier et Flessas, 2009). Comme [D’attention partagée
progresse de facon réguliere jusqu’a 1’age de 11 ans, I’effort demandé en contexte de
multitaiche comme 1’usage de médias-multiples peut varier selon I’age. En effet, « [...] le
cerveau des adolescents pourrait étre plus adapté pour gérer 1’effort cognitif exigé par
I’usage de médias-multiples que celui des enfants[, car] [I]a partie du cerveau qui traite le
multitache, soit le cortex préfrontal, est I’un des derniers a se développer » (Foehr, 2006,
p.30, traduction libre). Le cortex préfrontal des adolescents est ainsi plus développé que
celui des enfants (Lussier et Flessas, 2009) et traite donc I’information plus rapidement que
les enfants, ce qui est essentiel en contexte de multitache (Foehr, 2006). En effet, la vitesse
de traitement progresse de fagon linéaire a I’enfance, mais atteint un plateau a
I’adolescence, suggérant ainsi que les adolescents maintiennent une vitesse de traitement
seulement un peu moins rapide que celle des adultes (Foehr, 2006). Le fait de faire plus
d’une tache en méme temps requiert que plusieurs €léments d’information soient traités
dans un court laps de temps (Pashler, 1994). Ainsi, contrairement aux adolescents et aux
adultes, les enfants seraient moins bien outillés pour répondre au contexte de multitache,
ce qui les rendrait donc plus a risque de faire face a des pertes d’information ou de
compréhension. Ils sont aussi plus sujets aux distractions étant donné que leurs fonctions
exécutives, tel le controle inhibiteur, n’ont pas terminé de se développer (Diamond, 2013;

Foehr, 2006).

Bref, étant donné la charge cognitive demandée et le niveau de développement du

lecteur du 2° et du 3° cycle, les contextes de multitiche pourraient affecter la mobilisation
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et la coordination de certains processus, produisant ainsi des pertes de compréhension
(Kirschner et De Bruyckere, 2017). Par exemple, lorsqu’il lit des notes inscrites au tableau
et qu’il écoute les explications de son enseignante, 1’¢l¢ve est a risque de perdre certaines
informations pour I'une ou I’autre forme d’entrée de I’information. En contexte de médias-
multiples, le lecteur se retrouve confronté a devoir atteindre plus d’un objectif et a devoir
alterner ses processus et ses opérations rapidement pour procéder parfois au traitement de
deux segments de textes ou de deux trames narratives (dépendamment des tiches
effectuées). Enfin, les gens s’engageant dans le multitiche ne sont pas toujours conscients
des conséquences de I’engagement dans deux activités a la fois (Cain et al., 2016; Rideout,

Foehr et Roberts, 2010; Sanbonmatsu et al., 2013).

2.2.2 Les facteurs d’influence environnementaux en compréhension en lecture

Les facteurs d’influence environnementaux en compréhension en lecture sont
nombreux. IIs peuvent se rattacher a la fois au contexte physique du lecteur (ex. le texte a
lire ou le type de tache) et au contexte socio-développemental du lecteur (ex. la valeur que
son entourage porte a la lecture, les textes qu’il a I’habitude de consulter, etc.) (Foehr,
2006; Snow, 2002; 2010). L’observation de ces facteurs apporte une valeur informative
supplémentaire afin de mieux comprendre I’interrelation entre les facteurs personnels
d’influence et les habitudes de vie liées aux médias. En effet, la présence des technologies
influence le contexte physique et le contexte socio-culturel du jeune lecteur et,
possiblement, sa mani¢re d’aborder la lecture (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013; 2017;
Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012). Des facteurs issus de 1’un et I’autre des contextes peuvent
avoir un impact direct sur les habiletés de compréhension en lecture, ou influencer la fagon

dont le lecteur interagit avec son environnement, ce qui favoriserait 1’émergence
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d’habitudes comme la surconsommation de médias et I’engagement dans 1’usage de

médias-multiples.

Sur le plan du contexte physique, Foehr (2006) considere les facteurs suivants :
I’acces aux médias, qui se manifeste par le nombre d’exemplaires d’un méme média dans
le milieu, la diversité¢ des types de médias disponibles et la notion de propriété. Plus
spécifiquement, les conclusions de I’auteure indiquent que les lecteurs ayant un plus grand
acces aux médias en feraient une plus grande utilisation. En effet, le nombre d’exemplaires
d’un méme média dans la maison était associ¢ a une augmentation du temps individuel
pass¢ devant ce média (Foehr, 2006). Par exemple, si la famille posséde plus d’une
télévision, I’enfant a moins de limites liées aux compromis sur I’émission a écouter. Il y a
donc acces plus longtemps. La diversité des types de médias avait également été corrélée
avec la consommation des médias (plus la variété dans les choix de médias était grande,
plus grande était la consommation des médias). Outre une interaction avec une plus grande
variété de médias, elle augmentait également le choix d’activités. Par exemple, si un
appareil était utilis€¢ par un autre membre de la famille, I’enfant avait tout de méme acces
a d’autres possibilités. Enfin, les jeunes qui possédaient un média pour leur usage personnel
(ex. un ordinateur dans sa chambre ou un lecteur mp3 personnel) tendaient a rapporter une
plus grande utilisation des médias (Foehr, 2006). La facilité a accéder aux médias dans
I’environnement physique offre un plus grand acces a la littérature numérique (Lacelle,
Boutin et Lebrun, 2017). Néanmoins, ce facteur a également un lien positif avec 1’habitude
de surconsommation des médias (une plus grande facilité¢ a avoir accés aux médias était
associée a une augmentation de la consommation de ces derniers) (Foehr, 2006). La grande

consommation aurait, pour sa part, une corrélation positive significative avec I’engagement

75



dans 1’usage de médias-multiples (un grand nombre d’heures d’utilisation des médias
rapporté était associé a une habitude plus fréquente a s’engager en contexte d’usage de

médias-multiples) (Foehr, 2006).

Sur le plan du contexte socio-culturel, les recherches identifient également des
facteurs d’influence en compréhension en lecture. Le contexte socioculturel crée et englobe
les expériences que le lecteur s’est construites a travers les différentes activités ainsi que
d’autres facteurs qui auront influencé sa perception (Snow, 2002; 2010). Le premier
facteur, a savoir le type d’enseignement recu en compréhension en lecture, aurait un effet
direct sur les habiletés a construire le sens du texte (Snow, 2002). En effet, les lecteurs du
2% et du 3° cycle du primaire font face a des textes de plus en plus complexes au fil de leur
parcours scolaire et doivent utiliser les informations issues de ceux-ci pour faire de
nouveaux apprentissages. Comme les processus de compréhension en lecture ne sont pas
tous maitrisés a ce stade, I’enseignant doit encore les accompagner de fagon explicite pour
favoriser le développement de stratégies en lecture (Snow, 2002). Parallelement, il est de
plus en plus démontré que les milieux scolaires gagneraient a inclure I’enseignement de la
littératie numérique afin de favoriser le transfert des connaissances des €léves dans des
contextes de divertissement (Bjorgen et Erstad, 2015; Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017,
Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012). En effet, 1a définition de la littératie s’est modifiée pour
maintenant intégrer les médias numériques et les genres qui en découlent, et ce changement
fait maintenant partie de la réalité a enseigner (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Steeves,
2014). Cette transition tarde toutefois encore a se faire dans certains milieux, ce qui pourrait
avoir un effet sur la facon dont le lecteur adapte son interaction avec I’'un ou ’autre des

médias (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013). Par exemple, un enseignant qui associe
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constamment |’acte de lire aux ouvrages papier et aux taches scolaires en faisant abstraction
de la lecture dans les technologies de I’information et des communications pourrait
encourager une conception erronée de la lecture chez ses éléves. Le jeune lecteur pourrait
alors considérer qu’il ne lit qu’a I’école alors qu’il consulte fréquemment des articles et des
blogues sur Internet. Par conséquent, il ne percevra pas cette taiche comme de la lecture, ce

qui pourrait jouer sur son niveau d’engagement ou sa perception de celle-ci.

Un deuxiéme facteur environnemental d’influence serait 1ié a 1I’éducation familiale.
Plus précisément, la présence de régles sur 1’utilisation des médias serait associée a une
moins grande consommation des médias (Foehr, 2006). Parallelement, la valeur que la
famille accorde a I’activité de lecture et I’utilisation des médias joue également un rdle sur
la compréhension en lecture et le type d’interaction entre le lecteur et son milieu. Ainsi,
I’adulte qui agit comme mode¢le de lecteur et qui valorise la lecture devient un facilitateur
de la compréhension en lecture (Giasson, 2011). Egalement, le tuteur bien renseigné sur
les limites du multitache tend a renforcer les regles d’utilisation des technologies.
Néanmoins, une croyance erronée tend a considérer la génération des milléniaux (ceux nés
apres 1980) comme des individus ayant une habileté innée a s’engager dans le contexte de
multitache (Keterson, 2015; Kirschner et De Bruyckere, 2017). La popularité de cette
derniére pourrait favoriser les habitudes d’usage de médias-multiples en raison d’une
moins bonne éducation en lien avec I’utilisation des médias (Kirschner et De Bruyckere,
2017). L’occurrence de chacun de ces facteurs servira a enrichir la réflexion au moment

de I’analyse des données.
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2.3. SYNTHESE

En somme, 1’acte de lire a beaucoup changé en raison de I’environnement social et
implique maintenant I’interaction entre une multitude de facteurs. La figure 12 propose une
schématisation de ’interaction entre les facteurs personnels (processus de compréhension
en lecture, controle inhibiteur, attention), les facteurs environnementaux (les médias,
I’enseignement de la lecture) et les habitudes de vie (utilisation des médias et usage de

médias-multiple) en intégrant la théorie explorées dans le cadre de ce mémoire.
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Figure 12. Synthese de la relation entre les facteurs personnels, les facteurs environnementaux et les habitudes d'utilisation des médias
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Les chercheurs doivent encore se mobiliser pour actualiser les connaissances dans
la recherche afin de bien soutenir les milieux scolaires dans leurs interventions aupres des

lecteurs du 2° et du 3° cycle.

Jusqu’a présent, le domaine de la lecture propose divers modéles pour représenter
I’acte de lire. Des mod¢les interactifs comme ceux de Snow (2002) et de Giasson (2011)
proposent une relation entre le lecteur, le texte et son environnement, ce qui correspond
davantage a la théorie du Mod¢le de développement humain — Processus de production du

handicap (Fougeyrollas, 1998; 2010).

Le présent mémoire s’oriente vers des aptitudes du lecteur qui, en interaction avec
des facteurs de son environnement en lien avec I’utilisation des médias, méneraient a
I’émergence d’une habitude de plus en plus répandue, soit I’'usage de médias-multiples et
a une utilisation plus longue et plus fréquente des médias. En plus des processus impliqués
lors de la lecture, le controle inhibiteur permet la régulation des interférences internes et
externes pendant la lecture, la suppression des réponses automatiques et soutient le controle

de I’attention nécessaire a 1’acte de lire (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000).

Toutefois, des habitudes, comme 'usage de médias-multiples, le placent dans un
contexte ou il doit partager son attention entre deux ou plusieurs sources d’information.
Par ailleurs, le multitiche est un contexte qui comporte des limites liées a des pertes
d’information et a des bris de compréhension; il comporterait moins de risques a
I’adolescence et a 1’age adulte qu’a I’enfance (Foehr, 2006). Néanmoins, [’'usage de
médias-multiples est une habitude répandue particulierement chez les jeunes de 11 a 14,
qui sont aussi de trés grands consommateurs des technologies des médias et de la

communication (Rideout, Foehr et Roberts, 2010). Ce groupe d’age se superpose a la
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période de pic de développement du contrdle inhibiteur (entre 10 et 12 (Best, Miller et
Jones, 2009; Davidson et al., 2006; Lussier et Flessas, 2009)) et a celle ou les éléves sortent
d’une période de transition vers la lecture pour apprendre (Chall, 1983), ce qui leur exige
déja un grand effort cognitif en raison du contexte de double-apprentissage (apprendre a

lire et lire pour apprendre) (Snow, 2002).

Pour ces raisons, ce mémoire s’intéresse a la relation entre les processus de
compréhension en lecture, le contrdle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias.
Plus spécifiquement, il vise a 1) explorer s’il existe une corrélation entre la capacité a
mobiliser et & coordonner les processus de compréhension en lecture et les capacités liées
au controle inhibiteur; 2) explorer s’il existe une corrélation entre la mobilisation de chaque
catégorie de processus et 1’utilisation des médias (temps d’utilisation et usage de médias-
multiples); 3) explorer la présence d’une corrélation entre les capacités liées au controle
inhibiteur et I'utilisation des médias (temps d’utilisation et habitude d’usage de médias-

multiples).

2.4. QUESTION SPECIFIQUE ET HYPOTHESES DE LA RECHERCHE

En tenant compte de la problématique et de I’ensemble des connaissances exposées
dans le cadre théorique, le présent mémoire tente de répondre a la question spécifique
suivante : Quelle est la relation (positive, négative, absente) entre certaines catégories de
processus de compréhension en lecture (microprocessus, macroprocessus, processus
d’intégration, processus d’élaboration), le contrdle inhibiteur et les habitudes d’utilisation

des médias chez les éleves de 4° 4 6° année du primaire?

Jusqu’a présent, 1’état des connaissances nous permet de proposer les hypothéses

suivantes pour répondre a la question :
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Une relation positive et significative sera observée entre les processus de
compréhension en lecture et les capacités liées au controle inhibiteur chez les éléves
de 4° a 6° année du primaire. Plus les performances en compréhension en lecture
seront bonnes, meilleures seront les aptitudes sur le plan du contrdle inhibiteur;

Une relation négative et significative sera observée entre les performances en
compréhension en lecture et les habitudes d’utilisation des médias (temps
hebdomadaire d’utilisation des médias et usage de médias-multiples). Meilleurs
seront les résultats en compréhension en lecture, moins grands seront le temps
rapporté a utiliser les médias par semaine et I’Indice d’usage de médias-multiples.
Une relation négative et significative sera observée entre la fonction de controle
inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias (temps hebdomadaire
d’utilisation des médias et usage de médias-multiples). Plus les capacités sur le plan
du contrdle inhibiteur seront bonnes, moins grands seront le temps rapporté a

utiliser les médias par semaine et I’Indice d’usage de médias-multiples.
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CHAPITRE 3
CADRE METHODOLOGIQUE

Le présent chapitre présente la méthodologie de 1’étude. Il est d’abord question de
la position épistémologique et de I’approche de la recherche. Les sections suivantes
décrivent les participants, les outils de collectes de données utilisés, la procédure de la

recherche et les facteurs considérés en vue de 1’analyse des résultats.

3.1. POSITION EPISTEMOLOGIQUE ET APPROCHE

Le mémoire s’inscrit dans une position positiviste afin d’observer un phénoméne
social, ainsi que dans une approche quantitative (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Plus
précisément, des analyses corrélationnelles seront réalisées pour déterminer s’il existe une
relation entre les processus de compréhension en lecture, le contrdle inhibiteur et les
habitudes d’utilisation des médias (usage de médias-multiples). Toutefois, en raison de
I’absence de manipulations directes de variables en contexte, il ne sera aucunement

possible d’affirmer I’existence d’une relation de cause a effet (Howell, 2010).

3.2. LA DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Les prochaines lignes présentent les différentes composantes de la démarche
méthodologique utilisée dans le cadre du mémoire. Il est question de la présentation des
participants de la recherche, de la description des outils de collecte de données, des points
importants de la phase de recrutement, du déroulement de la collecte de données ainsi que

de la présentation générale des outils sélectionnés pour I’analyse des données.
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3.2.1 Participants

Trois enseignantes d une école primaire de la région de I’Outaouais ont signalé leur
intérét pour participer a la recherche. Aucune donnée sur les enseignantes n’a été recueillie
dans le cadre de la recherche. La participation des enseignantes était toutefois requise afin
de recueillir des données sur le comportement des ¢éléves en ce qui concerne le controle
inhibiteur (observations), ainsi que sur quelques informations complémentaires en lien
avec des facteurs environnementaux, tels que I’enseignement de stratégies de

compréhension en lecture.

Des classes participantes, 56 éléves sur une possibilité¢ de 77 (73%) ont manifesté
un intérét pour la recherche avec le consentement écrit de leurs parents®. Toutefois, des
facteurs contextuels et personnels ont mené au retrait de certains participants. En effet,
deux participants se sont retirés de la recherche et trois étaient absents au moment de la
collecte. Par ailleurs, les enseignantes ont indiqué que sept participants bénéficiaient d’un
programme de francisation depuis moins de deux ans. Comme 1’outil d’évaluation en
compréhension en lecture se base sur la compréhension du langage écrit, une analyse des
réponses rapportées par ces €leves a été effectuée afin de s’assurer que les erreurs commises
n’étaient pas induites par la barriere de langue. Pour ce faire, 1’étudiante-chercheuse s’est
basée sur le corrigé de 1’évaluation en comparant les types d’erreurs anticipés par les
auteures de 1’outil avec les formulations des €léves. Apres analyse, les données de trois
participants ont été retirées.

Au final, les données de 48 participants (taux de participation de 62%) ont été

recueillies au terme de la collecte (27 filles, 21 gargons, moyenne d’age de 10 ans 10 mois).

5 Un certificat éthique a été délivré par le CER de 'UQAC pour la réalisation de ce projet.

84



Les participants se répartissent de la facon suivante en fonction des niveaux scolaires : 20
¢leves de 4° année (13 filles, 7 gar¢ons, moyenne d’age de 10 ans); 14 éleves de 5°(9 filles,
5 garcons, moyenne d’age de 10 ans 11 mois); 14 ¢éleéves de 6° année (5 filles, 9 garcons,
moyenne d’age de 11 ans 10 mois). La distribution de I’ensemble des participants suit une
courbe symétrique légérement aplatie (asymétrie = .23; aplatissement = -1.09)° ne

respectant pas les caractéristiques d’une courbe normale.

3.2.2 Outils

Quatre outils ont été sélectionnés pour la collecte. Trois d’entre eux étaient utilisés
aupres des €léves : un questionnaire-maison sur les habitudes d’utilisation des médias et
d’usage de médias-multiples, les Epreuves d’évaluation des processus en compréhension
en lecture (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015) et le sous-test Cogner et frapper du
Developmental Neuropsycological Assessment (NEPSY : Korkman, Kirk et Kemp, 1998).
La passation des deux premiers était réalisée en grand groupe. Pour le troisieme, les
participants étaient rencontrés en individuel dans un local en retrait. En ce qui concerne le
quatriéme outil de collecte, a savoir la version enseignante du questionnaire du BRIEF-2
5-18 ans (Gioia, Isquith, Guy et Kenworthy, 2015), il devait étre rempli par les
enseignantes titulaires. En plus de ces quatre outils, il est & noter que pour I’ensemble de la
collecte, des observations qualitatives complémentaires ont ét€¢ notées dans un cahier du

chercheur afin d’enrichir la discussion des résultats.

¢ Les barémes statistiques utilisés pour évaluer si les coefficients d’aplatissement et de symétrie respectent
les caractéristiques de la courbe normale sont de -1 et de 1 (Dancey & Reidy, 2016)
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3.2.1.1 Evaluation des habitudes d’utilisation des médias (nombre d’heures d’utilisation
hebdomadaire et usage de médias-multiples)

Un questionnaire-maison (Annexe 2) a été utilisé afin de recueillir des données sur
les habitudes des ¢leves a 1’égard de leur utilisation des médias. Il ne s’agit pas d’un outil
normalisé et il n’a pas été validé préalablement a la recherche. Il a été construit par
I’étudiante-chercheuse responsable du projet en se basant sur I’Indice de médias-multiples
(Ophir, Nass et Wagner, 2009), ainsi qu’en tenant compte des facteurs énoncés par Roberts,
Foehr et Rideout (2005) et de Foehr (2006). II contient deux sections. La premiére présente
une grille-horaire servant a décrire une journée typique de fin de semaine, ainsi qu’une
journée réguliére de semaine. La deuxiéme comprend 17 énoncés sur les habitudes

d’utilisation des médias et d’'usage de médias-multiples.

La conception du questionnaire s’est réalisée selon deux buts : 1) calculer le temps
d’utilisation hebdomadaire et I’indice d’usage de médias-multiples; 2) tenir compte des

facteurs environnementaux qui influencent I’usage de médias-multiples.

Dans un premier temps, le questionnaire propose une grille-horaire qui vise a
recueillir les données sur le temps d’utilisation relatif a onze médias pendant une journée
typique de semaine et pendant une journée typique de fin de semaine. Les participants
doivent indiquer chaque moment de la journée ou ils utilisent I’un ou 1’autre des médias a
des fins de divertissement. Un douziéme élément, soit les devoirs, est intégré a la grille-
horaire a des fins d’observation complémentaire. A partir des habitudes d’utilisation
quotidienne, il est alors possible de calculer un temps d’utilisation hebdomadaire
approximatif. Par ailleurs, des données sont également recueillies directement sur les

habitudes d’usage de médias-multiples a ’aide d’une échelle de type Likert a 4 niveaux.

86



Les énoncés types (3-4-5-10-11-15-17, voir annexe 1) concernent 1’utilisation simultanée
de deux médias (ex. Je joue sur un appareil intelligent quand j’écoute la télévision; J’écoute

de la musique quand je lis un livre).

L’Indice d’usage de médias-multiples est calculé selon la procédure proposée par
Ophir, Nass et Wagner (2009), ou m; est le ratio moyen d’utilisation du média en contexte
d’usage de médias-multiples, /; correspond au temps hebdomadaire d’utilisation du média
et ou /s indique le nombre d’heures total passées a utiliser les médias pendant une

semaine.

11
m; x /2
MMI = S

V/d
=1 total

Dans un deuxieme temps, le questionnaire recueille des informations en lien avec
les principaux facteurs environnementaux liés aux médias reconnus comme ayant une
influence sur le temps d’exposition aux médias et a I’usage de médias-multiples (Foehr,
2006; Roberts, Foehr et Rideout, 2005). Sur le plan de I’environnement physique, il est
question de 1’acces aux médias en tenant compte de la diversité des médias auxquels les
¢léves ont acces ainsi qu’a la notion de propriété. L’énoncé 1 (La télévision est allumée
dans le salon méme si personne ne la regarde) donne des informations sur I’environnement
physique en lien avec les bruits ambiants dans la maison; les énoncés 12 et 18 indiquent si
le participant a acces a la télévision ou a 1’ordinateur directement dans sa chambre. Enfin,

le portrait dressé¢ a partir de la grille-horaire permet I’interprétation de la diversité des
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médias auxquels le participant a acces. Sur le plan de I’environnement média social, qui
concerne les normes d’utilisation des médias dans la famille, les facteurs regroupent les
tendances d’utilisation (durée, type de médias) et les régles en lien avec la technologie.
L’énoncé 1 (La télévision est allumée dans le salon méme si personne ne la regarde) revient
comme énoncé type, car il donne également de I’information sur les habitudes familiales.
Parall¢lement, 1’énoncé 2 (Je n’ai pas le droit de jouer a des jeux vidéo ou d’écouter la
télévision si je n’ai pas fait mes devoirs) documente la présence de réglements en lien avec

I’utilisation des médias.

3.2.1.2 Evaluation des processus de compréhension en lecture

Dans le cadre de I’étude, la compréhension en lecture est évaluée en utilisant les
Epreuves d’évaluation des processus en compréhension en lecture é&laborées par
Goudbout, Turcotte et Giguere (2015), du groupe Apprenants en difficulté et littératie de

I'UQAM (ADEL-UQAM).

L’outil a initialement été pensé dans une logique d’évaluation formative dans le but
de réajuster 1’enseignement. Lorsqu’elles sont utilisées en contexte pédagogique, les
épreuves ne permettent pas de dresser un portrait exhaustif, mais visent plutot a donner une
indication rapide afin d’identifier les éléves qui sont a risque de présenter des difficultés.
Dans le cadre de ce mémoire, I'utilisation des épreuves est justifiée par I’intérét d’obtenir
des informations précises sur la facon dont sont mobilisés quatre des cinq catégories de
processus en situation d’évaluation, ce qui est rarement ou non possible a partir d’autres

outils (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015).

Les épreuves s’adressent spécifiquement aux €léves de 4° a 6° année du primaire et
proposent deux textes courants analogues pour chacun des niveaux. Ceux-ci traitent de
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phénoménes naturels ou sociaux en tentant de se rattacher au mieux aux intéréts et aux
connaissances des ¢éléves. Lors de la composition de chacun des textes, les auteures de
I’outil se sont assurées de tenir compte d’écrits théoriques afin de contrdler les facteurs
pouvant influencer la compréhension. Les textes ont ensuite été évalués a 1’aide des critéres
de lisibilité selon 1’Indice Lisi (Mesnager et Bres, 2008). Enfin, un processus rigoureux
d’évaluation du degré de difficulté¢ a été effectué¢ auprés de nombreux éléves. Les
questionnaires de chacune des épreuves comprennent onze questions qui touchent
directement a une ou deux catégories de processus cognitifs de compréhension en lecture
du modele d’Irwin (2007), soit les microprocessus, les macroprocessus, les processus
d’intégration et les processus d’élaboration. Les processus métacognitifs ne sont pas
observés, car un volet qualitatif serait nécessaire pour y parvenir. Cette catégorie ne sera
donc pas prise en compte dans le cadre de cette recherche, puisque des contraintes de temps
limitent la faisabilité en ce qui concerne une collecte de donnée qualitative pour tous les
éleves

Des regles précises ont été prévues pour la passation des évaluations ainsi que pour
la correction des questionnaires. Les consignes’ de passation sont les suivantes :

e Allouer une heure aux €leéves pour lire le texte et répondre aux questions (si besoin
est de prolonger la durée de passation pour une personne, il faut offrir ce droit a
tous) ;
e Permettre aux ¢éléves qui utilisent des aides technologiques d’y avoir acces ;

e Interdire 1’acceés au dictionnaire aux éleves en raison des questions sur les

7 Les consignes sont tirées de la procédure proposée par I’ADEL-UQAM (Godbout, Turcotte et Giguére,
2015).
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inférences lexicales ;

e Ne pas répondre aux questions des €léves, mais les informer qu'ils doivent faire du
mieux qu'ils peuvent ;

e Informer les éléves qu’il ne s’agit pas d’un examen formel au bulletin;

e Ne pas faire de lecture préalable des questions en groupe pour éviter de pister des

réponses.

En ce qui concerne la procédure pour la correction des épreuves, un corrigé est mis
a disposition du correcteur afin de I’informer des critéres de réussite conformément aux
objectifs de chaque question. La réussite ou 1’échec a une question est indiqué par un
pointage de « 1 » ou de « 0 », a I’exception de la derni¢re question (Question 11). Celle-ci
demande au participant de remplir un tableau correspondant a la structure du texte ou
chaque ¢lément de réponse a une valeur de « 1 ». La question vaut 4 points pour 1’épreuve
de 4° année et 6 points pour les épreuves de 5° et de 6° année. Néanmoins, pour permettre
les analyses de I’ensemble des participants des trois niveaux scolaire, le score de la question
11 a été rapporté sur 6 points pour tous les niveaux apres la correction des textes, ce qui
donne un score global sur 18 pour tout le monde. Un tableau de correction permet de
cumuler le pointage total de 1’¢leve, le pointage par question ainsi que le pourcentage de
réussite. Le tableau 2 présente les objectifs des questions et les catégories de processus

qu’ils permettent d’observer.
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Tableau 2

Présentation des objectifs associés aux questions de compréhension et des processus
touchés (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015)

Question(s) Objectif Catégorie(s) de processus
touchée(s)
let2 Repérer une information dans le texte 1- Microprocessus
au début du texte; 2- a la fin du texte Macroprocessus
Jet4 Trouver ou formuler une idée principale Macroprocessus
(3 : explicite; 4 : implicite)
Saet Sb Réaliser une inférence anaphorique Microprocessus
Processus d’intégration
6et7 Réaliser une inférence causale (sans Processus d’intégration
marqueur) Macroprocessus
8a et 8b Réaliser une inférence lexicale Microprocessus
Processus d’intégration
9 Réaliser une inférence pragmatique Processus d’¢laboration
10 Réaliser une inférence logique Processus d’¢laboration
11 Comprendre la structure du texte Macroprocessus

Pour réussir les épreuves, le participant doit avoir acquis des connaissances pour
atteindre des objectifs tels que de repérer une information dans le texte, de trouver ou
formuler une idée principale, de réaliser des inférences anaphoriques, causales, lexicales,
pragmatiques et logiques ainsi que de comprendre la structure du texte (Godbout, Turcotte
et Giguere, 2016). Par exemple, pour trouver et formuler I’idée principale, il doit savoir
faire la différence entre I’intention de 1’auteur (ce que 1’auteur veut dire) et 1’idée principale
(ce qu’il est important de retenir) (Godbout, Turcotte et Giguere, 2016). L’atteinte des
objectifs requiert donc des compétences dans la mobilisation d’une ou plusieurs catégories
de processus de lecture précis. Pour compléter I’évaluation, le participant doit également
lire attentivement les passages ciblés par les questions. Ainsi, les risques que les éleves en
difficulté en lecture atteignent les exigences au hasard ou en devinant la réponse sont tres

minces, ce qui rend le test plus fiable (Keenan, 2014; Turcotte et Talbot, 2017). II est a
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noter que certaines questions pourraient aller au-dela des attentes prévues par le MELS.
Par exemple, la Progression des apprentissages (MELS, 2009a) ne s’attend pas a ce que les
¢leves de quatrieme et de cinquiéme année parviennent a formuler une idée principale
implicite sans aide. Néanmoins, les épreuves ayant une visée formative, il est plutot

question de voir si ces apprenants réussissent a le faire et non a juger de leur performance.

3.2.2.2 BEvaluation du contrdle inhibiteur

Le controle inhibiteur a été mesuré a 1’aide de deux outils, I’un administré aux

¢leves-participants et 1’autre rempli par les enseignants-titulaires.

Le sous-test Cogner et frapper du Developmental Neuropsycological Assessment
(NEPSY; Korkman, Kirk et Kemp, 1998) permet d’observer des manifestations
d’impulsivité dans un contexte de jeu. Il est simple & administrer, convient a des éléves
agés entre cinq et douze ans et exige environ 5 minutes. Pour le réussir, le participant doit
avoir certains prérequis moteurs et d’autres relatifs a la compréhension de consignes.
L’épreuve consiste en deux séries de 15 items ou le participant doit produire le geste opposé
a celui de I’expérimentateur (ex. si I’expérimentateur cogne sur la table, le participant doit
taper). Pour la premiere série, les capacités liées au contrdle inhibiteur sont observables par
I’habileté a supprimer le geste automatique de répéter le méme mouvement que
I’expérimentateur et par la production du geste attendu. La deuxiéme série propose un
ensemble différent de gestes : si I’expérimentateur cogne, le participant frappe avec le coté
du poing; si I’expérimentateur frappe avec le coté du poing, le participant doit cogner; si
I’expérimentateur tape, le participant ne doit rien faire. A ce moment, les demandes liées
au contrdle inhibiteur sont d’inhiber I’ancienne consigne afin de s’adapter aux nouvelles

régles, de supprimer les réponses automatiques liées a la répétition du geste ou a
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I’exécution de I’ancienne consigne et de produire le geste attendu. Le sous-test sert ainsi a
¢valuer la capacité du participant a inhiber une réponse automatique, son aptitude a
controler son impulsivité et sa compétence a retenir une consigne verbale en mémoire. Le
coefficient de fidélité test-retest varie de .60 a .70 en fonction du groupe d’age apres une

période moyenne de 38 jours (Korkman, Kirk et Kemp, 1998; Tremblay, 2006).

Le contrdle inhibiteur est également mesuré a 1’aide de la version Enseignant du
BRIEF-2 5-18 ans (Gioia et al., 2015). Celui-ci comprend 63 items répartis selon 9 échelles
cliniques (inhibition, autorégulation, flexibilité, contrdle émotionnel, activation, mémoire
de travail, panification/organisation, surveillance des tiches, organisation du matériel)
(Hendrickson, 2019). Ces derniéres sont regroupées selon trois index cliniques (régulation
comportementale, régulation émotionnelle et régulation cognitive). Le questionnaire a pour
but d’évaluer la fréquence de manifestations de comportements du quotidien observables
en contexte scolaire ou familial qui sont associés aux fonctions exécutives. Le BRIEF-2
peut étre rempli par le parent, ’enseignant ou par le participant lui-méme (a partir d’un
certain age). Pour le présent mémoire, la version Enseignants a été utilisée. Cet outil permet
de mesurer la perception des enseignants quant aux manifestions des fonctions exécutives
au quotidien, ce qui fournit des informations complémentaires a 1’évaluation réalisée
directement aupres du jeune. L’enseignant indique les occurrences par I’intermédiaire
d’échelle de type Likert a trois niveaux (jamais, parfois, toujours). Le résultat est rapporté
a I’aide du score-T (M=50, ¢-=10). Plus celui-ci est €levé, moins grandes sont les habiletés

liées a la fonction mesurée.

Dans ce mémoire, ce sont les scores se rapportant a I’inhibition, a I’autorégulation,

au controle émotionnel et a la surveillance de la tache, échelles réparties dans les trois
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indices, qui ont ¢été utilisées. Le choix de ces échelles a été effectué en fonction de la
pertinence des énoncés en lien avec les manifestations du contrdle inhibiteur. Ils permettent
aussi de dresser un portrait global se rapportant aux trois sphéres touchées par le controle

inhibiteur, soit I’aspect comportemental, émotionnel et cognitif (Diamond, 2013).

e Inhibition (Indice de régulation comportementale) : Cette échelle évalue la capacité
a résister aux impulsions et d’arréter son comportement aux moments opportuns
(Institut de recherches psychologiques, 2016). Des exemples d’énoncés sont
présentés dans le tableau 3;

e Autorégulation (Indice de régulation comportementale) : Cette échelle évalue la
capacité a surveiller ses comportements, donc a évaluer sa performance lors de la
tache ou peu de temps apres 1’avoir complétée, afin de vérifier si I’objectif a été
atteint (voir Tableau 3 pour exemples d’énoncés) (Institut de recherche en
Psychologie, 2016). Tel qu’illustré dans la figure 9, 1’autorégulation recoupe la
composante d'inhibition des fonctions exécutives qui permet de réguler le
comportement (Diamond, 2013);

e Controle émotionnel (Indice de régulation émotionnelle) : Cette échelle mesure
I’impact des problémes liés aux fonctions exécutives sur 1’expression des émotions
et la capacité de I’enfant a adapter et a contrdler ses réponses émotionnelles (voir
Tableau 3 pour exemples d’énoncés) (Institut de recherche en Psychologie, 2016).
Encore une fois,la composante d'inhibition permet de réguler l'intensité des
émotions et de mieux adapter le comportement au contexte (voir figure 9)

(Diamond, 2013);

94



e Surveillance de la tache (Indice de régulation cognitive) : Cette échelle sert a

indiquer si I’enfant évalue sa performance au moment d’effectuer la tiche ou

immédiatement aprés pour valider 1’atteinte des objectifs préétablis. Elle ne

consiste pas en une fonction exécutive en soi, mais concerne plutot le résultat d’une

bonne régulation de la résolution de probléme. Elle se rattache davantage a la

fonction attentionnelle qui, tel qu’il a été présenté dans le cadre théorique (figure

9), est hautement dépendante du contrdle inhibiteur (Diamond, 2013) (voir Tableau

3 pour exemples d’énoncés) (Institut de recherche en Psychologie, 2016).

Tableau 3

Exemples d’énoncés associés aux échelles sélectionnées pour la collecte de données sur
le contrdle inhibiteur

Indices Echelles

Exemples d’énoncés

Inhibition

Comportementale

(1) Est agité, ne tient pas en place;
(24) Parle a des moments inappropri€s;

(58) Ne réfléchit pas aux conséquences
avant d’agir

Autorégulation

(4) Nest pas conscient de la maniere dont
son comportement affecte les autres;

(13) A une faible compréhension de ses
forces et faiblesses.

Emotionnelle Controle émotionnel

(6) A des crises de colere explosives;

(22) Des événements mineurs déclenchent
chez lui de fortes réactions.

Cognitive Surveillance de la tache

(29) Fait des erreurs d’inattention;

(42) Ne vérifie pas si ses travaux contiennent
des erreurs.
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Le BRIEF-2 version Enseignant a été validé aux FEtats-Unis auprés de 1400
enseignants d’éléves ayant un développement dit typique et de 1826 autres enseignant a
des éléves ayant des troubles spécifiques (TDAH en comorbidité, TDAH, TSA, troubles
d’apprentissage, etc.) (Hendrickson, 2019). La démarche a permis de mesurer les critéres
de trois échelles de wvalidité. L’échelle de négativité observe dans quelle mesure
I’enseignant répond de fagon inhabituellement négative a certains énoncés par rapport a
I’échantillon clinique (Institut de recherche en psychologie, 2016). L’échelle
d’incohérence observe dans quelle mesure 1’enseignant répond des réponses similaires a
des énoncés opposées de fagon a générer des réponses incohérentes par rapport aux
échantillons cliniques (ex. répondre « jamais » a « a des crises de colére explosive » et
«souvent » a «fait des crises a la moindre occasion ») (Institut de recherche en
psychologie, 2016). Enfin, 1’échelle de réponse atypique s’appuie sur trois énoncés
extrémes qui permettent d’observer si ’enseignant inscrit des réponses atypiques par
rapport aux échantillons cliniques (Institut de recherche en psychologie, 2016). Le BRIEF-
2 présente un coefficient moyen de validité variant de .50 a .83 pour le formulaire aux
enseignants (Hendrickson, 2019). Quant au coefficient de fidélité test-retest, il variait de

.79 a4 .89 (M=0.82) pour la version Enseignants apres trois semaines.

3.2.3 Recrutement

Un premier contact avec 1’école d’accueil s’est fait par ’entremise du directeur
général de la commission scolaire participante. Un entretien téléphonique avec la directrice
de I’école a permis d’établir un contact avec les enseignantes-participantes et de déterminer

la date de la collecte de données. Les formulaires de consentement, une version pour les
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enseignantes et une version pour les parents-tuteurs/éléves, ont ensuite été¢ acheminés par

courriel aux enseignantes et aux parents (par 1’intermédiaire des enseignantes).

3.2.4 Déroulement

La période de collecte de données s’est déroulée en mars 2019 dans 1’école
participante. Trois outils de collecte étaient utilisés au cours de cette période : 1’évaluation
en compréhension en lecture de I’ADEL-UQAM (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015), le
questionnaire-maison sur les habitudes d’utilisation des médias et le sous-test de la NEPSY
Cogner et frapper Developmental Neuropsycological Assessment (NEPSY; Korkman,

Kirk et Kemp, 1998).

Dans un premier temps, conformément aux procédures prescrites par 1’outil, une
période de 50 a 60 minutes a été allouée pour la passation de I’évaluation en compréhension

en lecture (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015).

Dans un deuxiéme temps, le questionnaire-maison sur 1’habitude d’usage de
médias-multiples a été présenté aux éléves-participants. Celui-ci se déroulait de fagon
collective et durait de 20 a 30 minutes. Néanmoins, dans le cas des participants de 4° année,
la durée de passation a été prolongée d’une heure, car ils avaient besoin d’une approche

guidée pour mieux comprendre ce qui était attendu.

Dans un dernier temps, le sous-test Cogner et frapper, du Developmental
Neuropsycological Assessment (NEPSY; Korkman, Kirk et Kemp, 1998) a été passé en
individuel a chacun des participants par 1’¢tudiante-chercheuse dans un local en retrait de
la classe. Le moment de la passation correspondait a des périodes identifiées par les

enseignantes.
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Enfin, la version Enseignant du BRIEF-2 5-18 ans (Gioia et al., 2015) a été
proposée aux enseignantes via la plateforme de 1’Institut de recherche en psychologie (IRP
Canada). Comme une durée de 10 minutes était estimée pour chaque questionnaire, un
délai de six semaines leur a été¢ accordé pour compléter les formulaires concernant leurs

éleves-participants.

3.2.5 Analyse
Les données recueillies ont été analysées a 1’aide du logiciel SPSS. Dans un premier
temps, 1’étude de chacune des distributions a été effectuée afin d’identifier le coefficient

de corrélation le plus approprié.

Les données sur la compréhension en lecture sont représentées par les résultats
globaux aux épreuves d’évaluation en compréhension en lecture de I’ADEL-UQAM et des
scores composites de chacune des catégories de processus, obtenu par la somme des points
aux questions touchant une catégorie de processus donné. Pour le controle inhibiteur, les
rangs centiles et les scores bruts sont utilisés dans le cas du sous-test Cogner et frapper.
L’utilisation des rangs centiles semble la plus cohérente dans le contexte de cette étude,
car, comme pour la majorité des autres données utilisées, ils sont ramenés en fonction de
I’4ge. Néanmoins, comme les rangs ont des étendus variés et parfois trés grands, cela
pourrait brimer la qualit¢ de D’interprétation. Pour cette raison, les scores bruts ont
¢galement été pris en considération. Pour leur part, les échelles d’inhibition,
d’autorégulation, de contréle émotionnel et de surveillance de la tiche du BRIEF-2, version
Enseignants, ont été analysées a partir des scores-7. Il est a noter que le BRIEF-2 demande
aux enseignants d’indiquer la fréquence ou I’éleéve manifeste des comportements

spécifiques au quotidien, tels le fait d’étre distrait, de faire des crises de colere, de parler a
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des moments inadéquats, etc. Par conséquent, un score-7 ¢élevé signifie que le participant
a de moins bonnes aptitudes par rapport au contrdle inhibiteur. Pour les données sur les
habitudes d’utilisation des médias, I’analyse tient compte des Indices d’usage de médias-
multiple et des cumulatifs des heures d’utilisation rapportés pour chaque médias en tenant
compte de la journée (somme journée de semaine (x5) + journée de fin de semaine (x2))

pour obtenir le nombre d’heures d’utilisation hebdomadaire.

Enfin, la corrélation bilatérale est lancée pour déterminer si un lien significatif

existe entre chacun des facteurs observés.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Le présent chapitre vise a présenter I’analyse des corrélations dans le but de
confirmer ou non les hypothéses de recherche. Ces dernicres prédisaient la présence 1)
d’une corrélation positive et significative entre la compréhension en lecture et le contrdle
inhibiteur; 2) d’une corrélation négative et significative entre la compréhension en lecture
et les habitudes d’utilisation des médias; 3) d’une corrélation négative et significative entre

le controle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias.

4.1. CORRELATIONS
Comme la distribution pour huit variables ne rencontrait pas les paramétres d’une
courbe normale et que cela est un prérequis pour 1’utilisation du test de corrélation de
Pearson (), le coefficient de Spearman (r;) a été utilisé pour I’analyse corrélationnelle
afin de répondre aux hypothéses de recherche (les caractéristiques des distributions sont

présentées en annexe 1 pour les détails).

4.1.1 Corrélations entre les processus de compréhension en lecture et le controle
inhibiteur
La premiere analyse corrélationnelle se rapporte a I’hypothése 1, qui prédit la

présence d’une corrélation positive et significative entre les processus de compréhension

en lecture et les aptitudes liées au contrdle inhibiteur.

Le tableau 4 présente I’analyse corrélationnelle entre le score total en lecture, les
scores composites pour chaque catégorie de processus, le score global au sous-test Cogner
et frapper (scores bruts et rangs centiles) et les quatre échelles retenues tirées du BRIEF-
2, ou ryreprésente la force du lien et son sens et ou p indique le niveau de significativité.

Selon I’hypothése de recherche, il était attendu que plus les résultats en compréhension en
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lecture (score total et scores composites liés aux différents processus) seront élevés, plus
les compétences liées au contrdle inhibiteur seront bonnes (soit un score brut et un rang
centile élevés au sous-test cogner et frapper, et un score-T bas aux échelles du BRIEF-2)8,
L’hypothése nulle (Ho) pour sa part, indiquait qu’il n’existe pas de corrélation entre les
processus de compréhension en lecture et les aptitudes de contréle inhibiteur. Aucune
corrélation significative entre les données de compréhension en lecture et les aptitudes de

contrble inhibiteur n’est observée. Par conséquent, il n’est pas possible de rejeter Ho.

8 A titre informatif : un score-T élevé au BRIEF-2 est associé & un controle lacunaire de la fonction rattachée
a I’échelle observée. Par conséquent, les corrélations recherchées entre les processus de compréhension en
lecture et les échelles du BRIEF-2 doivent étre négatives et significatives pour rejeter I’hypothese nulle.
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Tableau 4

Corrélations entre la compréhension en lecture et le controle inhibiteur chez les éleves de 4° a 6° année

Compréhension en lecture Contrdle inhibiteur

Cogner et Cogner et Inhibition  Autorégulation Contréle émotionnel Surveillance de la tache
n= 48 frapper frapper (NEPSY) (BRIEF) (BRIEF) (BRIEF) (score-T) (BRIEF) (score-T)
(NEPSY) (centile) (score-T) (score-T)
(brut)

Microprocessus rs 13 10 .16 -0.01 .23 -0.17
p 37 .51 .29 .94 12 .26
IC [-0.16; .40] [-0.19; .37] [-0.14; .42] [-0.29; .27] [-0.06; .48] [-0.43; .12]
Processus d'intégration Is .16 A3 .10 -0.05 .25 -0.14
p 27 37 49 74 .09 .34
IC [-0.13; .43] [-0.16; .40] [-0.19; .38] [-0.33; .24] [-0.04; .50] [-0.41;.15]
Processus d'élaboration Is .10 .09 24 23 19 .02
p 52 53 A1 12 .20 .90
IC [-0.19; .37] [-0.20; .37]  [-0.06; .48] [-0.06; .48] [-0.11; .45] [-0.27; .30]
Macroprocessus Is .10 .09 .25 .01 14 -0.22
p 48 .55 .09 .96 .35 127
IC [-0.19; .38] [-0.20; .36]  [-0.04; .49] [-0.28; .29] [-0.16; .40] [-0.48; .07]
Score total Is .87 .07 .24 .02 .16 -0.23
p .56 .64 A1 .91 .29 12
IC [-0.20; .36] [-0.22;.35]  [-0.06; .49] [-0.27; .30] [-0.14; .42] [-0.48; .06]

* Indique une corrélation significative a < 0.05
IC correspond aux intervalles de confiance a 95%
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4.1.2 Corrélations entre les processus de compréhension en lecture et les habitudes
d’utilisation des médias

La deuxieme hypothése prédisait que plus les performances en compréhension en
lecture seront bonnes, moins grands seront le temps rapporter a utiliser les médias et
I’Indice d’usage de médias-multiples. Parallélement, I’hypothése nulle (Ho) stipulait qu’il
n’y a pas de corrélation entre ces données. Le tableau 5 présente les corrélations entre les

variables a partir du test de corrélation non-paramétrique avec le coefficient de Spearman

(l"s) .
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Tableau 5

Corrélations entre les processus de compréhension en lecture et les habitudes liées aux
médias chez les éleves de 4° a 6° année

Compréhension en lecture

Habitudes d’utilisation des médias

Nombre d'heures d'utilisation
hebdomadaire des médias

n= 48
Microprocessus rs

Processus d'intégration rs

Processus d'élaboration Is

Macroprocessus I's

Score total Is

-0.08

59

[-0.36; .21]
-0.13

40

[-0.39; .17]
-0.07

66

[-0.34; 22]
-0.06

67

[-0.34; 23]
-0.12

43

[-0.39; .17]

Indice d'usage de médias-
multiples

16

30

[-0.14; .42]
-0.06

68

[-0.34; 23]
-0.06

69

[-0.34; 23]
12

42

[-0.17; .39]
.07

62
[-0.22;.35]

* Indique une corrélation significative a < 0.05

IC correspond aux intervalles de confiance a 95%
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Les résultats présentés dans le Tableau 5 ne permettent pas d’identifier une
corrélation significative entre les processus de compréhension en lecture et les habitudes
d’utilisation des médias. Ho ne peut étre rejetée et, par conséquent, la deuxieme hypothese

ne peut étre validée.

4.1.3 Corrélations entre les aptitudes de contrdle inhibiteur et les habitudes
d’utilisation des médias

La troisieme hypothése de recherche supposait que plus aptitudes de contrdle
inhibiteur seront bonnes, moins grand seront le temps rapporté a utiliser les médias et
I’Indice d’usage de médias-multiples. L hypothése nulle, Ho, stipulait qu’il n’existe pas de
relation entre ces variables. A titre de rappel, des résultats élevés aux échelles du BRIEF-
2 sont associés a un moins bon contrdle inhibiteur. Le tableau 6 rapporte les corrélations

bilatérales selon le coefficient de Spearman (ry).
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Tableau 6

Corrélations entre les aptitudes lices au controle inhibiteur et les habitudes d utilisation
des médias chez les éléves de 4° a 6° année

Contrdle inhibiteur Habitudes d’utilisation des médias
Nombre d'heures Indice d'usage de médias-
d'utilisation multiples
hebdomadaire des
n= 48 medias
re -0.25 .01
Cogner et frapper (NEPSY) (brut) p .09 .94
IC [-0.50; .04] [-0.27; .29]
rs -0.24 .03
Cogner et frapper (NEPSY) 10 84
(Centile) p ' '
IC [-0.24; —0.49] [-0.26; .31]
rs A1 27
Inhibition (BRIEF-2) (score-T) p <0.01 .06
IC [.14; .62] [-0.02; .51]
rs .38 27
Autorégulation (BRIEF-2) (score-T) p <0.01 .06
IC [.11;.60] [-0.02; .51]
rs 22 .07
Controle émotionnel (BRIEF-2) 12 63
(score-T) p . .
IC [-0.07; .47] [-0.22; .35]
rs N ki 24
Surveillance de la tdche (BRIEF-2)
(score-T) p < 0.001 .10
IC [.33;.73] [-0.05; .49]

**indique la présence d'une corrélation significative 8 < 0.01
*** indique la présence d’une corrélation significative a < 0.001
IC correspond aux intervalles de confiance a 95%
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L’interprétation des résultats s’effectue en deux temps. En ce qui concerne la
relation entre les aptitudes liées au contrdle inhibiteur et 1’Indice d’usage de médias-
multiple, la lecture du tableau 6 n’indique aucune corrélation significative, malgré le fait
que la corrélation entre I’Indice d’usage de médias-multiples et 1’échelle d’inhibition (75 =
27, p = 0.06, IC (95%) = [-0.02; .51]) et celle entre 1’'Indice de médias-multiples et
I’échelle d’autorégulation (ry = .27, p = 0.06, IC (95%) = [-0.02; .51]) soient pres du seuil
de significativité. Sur le plan du temps d’utilisation hebdomadaire des médias, trois
corrélations ont été observées. D’abord, il existe un lien modéré® positif et significatif avec
I’échelle d’inhibition (s = .41, p =< 0.01, IC (95%) = [.14; .62]) (Dancey et Reidy, 2016).
Cela signifie que les participants pour lesquels les enseignantes notaient plus de
comportements liés a une faible résistance aux impulsions et une plus faible capacité a
arréter leurs comportements au bon moment avaient également tendance a passer un plus
grand nombre d’heures a utiliser les médias chaque semaine. Un lien positif significatif, de
faible a modéré, a également été observé entre les scores sur 1’échelle d’autorégulation et
le temps d’utilisation hebdomadaire des médias (s = .38, p =< 0.01, IC (95%) =[.11; .60])
(Dancey et Reidy, 2016). Les participants pour qui les enseignantes observaient une moins
bonne capacité a surveiller leurs comportements et a évaluer leurs performances pendant
ou peu apres une tache avaient tendance a rapporter passer plus de temps a utiliser les
médias. Enfin, un lien modéré positif et significatif a été observé entre la surveillance de
la tache et le temps d’utilisation des médias (s = .57, p = < 0.01, IC (95%) = [.33; .73])

(Dancey et Reidy, 2016). Donc, les participants pour qui I’enseignante rapportait observer

°La force de la corrélation était considérée comme faible de 0.1 4 0.3; comme modérée de 0.4 3 0.6; comme
forte de 0.7 a2 0.9. (Dancey et Reidy, 2016)
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de moins bonnes aptitudes a surveiller et a évaluer leurs performances dans le cadre d’un
travail en lien avec 1’objectif a atteindre avaient tendance a utiliser les médias pendant une

plus grande période de temps.

4.2. SYNTHESE DES RESULTATS

En somme, il n’est pas possible de rejeter Ho pour les deux premiéres hypothéses
de recherche. Dans le cas de la troisieme hypothése, les résultats ne font ressortir aucune
corré¢lation significative entre le contréle inhibiteur et 1’habitude d’usage de médias-
multiple, quoique certaines corrélations aient été pres du seuil de significativité. Toutefois,
des corrélations significatives ont été observées entre, d’une part, le nombre d’heures
déclaré passé hebdomadairement a utiliser les médias et, d’autre part, les échelles
d’inhibition, d’autorégulation et de surveillance de la tiche (tirées du BRIEF-2), ce qui
permet de valider partiellement notre troisiéme hypothese. Dans la prochaine section, ces
résultats seront discutés a la lumiére des écrits scientifiques recensés et des limites de

I’étude.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Dans le présent chapitre, il est question de la discussion des résultats en faisant des
liens avec les écrits recensés dans la problématique et le cadre théorique, ainsi qu’avec les
observations complémentaires faites lors de la collecte de données. La discussion se fait en
deux parties. La premiére, divisée en trois sections, traite de chacune des hypothéses de
recherche; la deuxiéme met de 1’avant la portée des résultats en rapportant les limitations

méthodologiques de 1’étude.

5.1. DISCUSSION SUR LES RESULTATS

La discussion sur les résultats du présent mémoire se divise en trois parties, soit en
fonction de chacune des hypothéses de recherche. Pour chaque sous-section, il sera
question des différents facteurs personnels ou environnementaux. Certains découlent de la
problématique, alors que d’autres ont été observés pendant la collecte et ajoutés a la

discussion a cause de leur role possible dans I’interprétation des résultats.

5.1.1 Corrélations entre les processus de compréhension en lecture et le controle
inhibiteur chez les éléves de 4¢ a 6° année du primaire

Le premier objectif de recherche était d’observer la relation entre les processus de
compréhension en lecture et les aptitudes liées au contrdle inhibiteur chez les éleves de 4°
a 6° année du primaire. L hypothese de recherche qui y était associée prédisait la présence
d’une corrélation positive et significative, soit que plus les performances en lecture seraient

bonnes, meilleures seraient les aptitudes sur le plan du contrdle inhibiteur.

Les résultats obtenus dans le cadre de ce mémoire ne permettent pas de confirmer

la présence de corrélations significatives entre ces objets de recherche, contrairement aux
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quelques conclusions rapportées par la littérature (Arrington et al., 2014; Kieffer, Vukovic
et Berry, 2013). Les résultats qui divergent de ceux de ces recherches peuvent s’expliquer
par différents facteurs. Les principaux concernent les caractéristiques de 1’échantillon,
I’enseignement de stratégies de lecture et la présence d’habiletés métacognitives chez les

participants.

5.1.1.1 Caractéristiques de I’échantillon

Dans un premier temps, il est question des caractéristiques de I’échantillon telles
que l’age et la langue maternelle. D’une part, ’4ge est a considérer autant pour la
compréhension en lecture que pour les aptitudes liées au controle inhibiteur. Dans le cadre
de ce mémoire, la différence inter-sujet en ce qui concerne ces habiletés était contrdlée par
I’utilisation d’épreuves adaptées au niveau scolaire des participants dans le cas de la lecture
et par I’utilisation des scores-7 et du rang centile dans le cas des mesures du controle
inhibiteur. Dans le cas des épreuves d’évaluation en compréhension en lecture, les auteurs
ont congu leurs textes afin de correspondre au niveau scolaire du lecteur (Godbout,
Turcotte et Giguere, 2015). La complexité des textes augmente a mesure que 1’éleve
chemine dans sa scolarité. Ceux qui s’adressent aux ¢leves de 4° année comportent des
phrases moins longues, integrent moins d’éléments d’information implicites, ont un degré
d’inférences anaphoriques moins complexe et requiérent un moins grand étendu de
vocabulaire et de connaissances que ceux adressés aux ¢leves de 5° et de 6° année
(Allington, 2009; Turcotte et Talbot, 2017; Snow, 2002). L’habileté a réguler sa pensée et
a inhiber les interférences pourrait donc étre moins sollicitée pour la composante de
compréhension par rapport aux €léves plus agés, bien que cela reste a étre exploré dans de

futures recherches. Néanmoins, il est important de souligner que les €léves de 4° année
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(42% de I’échantillon) étaient plus nombreux que ceux des deux autres niveaux (29% de
I’échantillon dans les deux cas). Par conséquent, si I’implication du contrdle inhibiteur
augmente au fil de 1’age, il se peut que cette différence dans le ratio de niveau scolaire ait

affecté les résultats.

D’autre part, la langue maternelle des participants pourrait aussi avoir influencé
cette relation. Lors de la période de collecte de données, 1’étudiante-chercheuse avait noté
que plusieurs ¢léves communiquaient en anglais entre eux, bien que le francgais soit leur
langue d’enseignement. Les enseignantes-titulaires ont mentionné la situation de
participants qui avaient fait partie d’un programme de francisation dans les deux derniéres
années ou dont les parents ne parlaient pas frangais. Une tentative pour contrdler ce facteur
a été faite au moment de la correction des épreuves de compréhension en lecture en tenant
compte des éléments de réponses proposés comme acceptables dans le corrigé, des attentes
proposées par les auteures et d’éléments linguistiques. Celle-ci s’est conclue par le rejet de
trois participants dont la barricre de langue avait affecté¢ les résultats. Il est a noter
qu’initialement, 1’étude devait étre menée dans une autre commission scolaire, dont la
population d’¢éleves était beaucoup plus homogene sur le plan linguistique. Des contraintes
administratives ont exigé un changement de milieu, mais les outils de collectes prévus au
départ sont demeurés les mémes. Ainsi, comme aucune information relative aux
caractéristiques sociodémographiques n’a été collectée, il n’est pas possible de connaitre
le pourcentage d’¢léves n’ayant pas le francais comme langue maternelle. De plus, comme
aucun volet qualitatif n’a été inclus dans 1’étude, il n’était pas possible d’avoir acces a la
facon dont les participants comprenaient le texte en cours de tache. Quelques-uns parmi

eux pourraient avoir éprouvé des difficultés a comprendre certains passages en raison de
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la barricre de langue sans que cela ne transparaisse dans les réponses. Comme la
compréhension en lecture se base sur la compréhension du langage écrit, le facteur de
langue pourrait alors avoir influencé leurs performances de fagon moins importante que
dans le cas des trois participants mentionnés plus haut, mais assez pour affecter les

corrélations.

5.1.1.2 La qualité de 1’enseignement

Dans un deuxiéme temps, la qualité de I’enseignement en lecture pourrait avoir
influencé la corrélation. Snow (2002) et Allington (2011) sont formels en ce qui a trait a
I’importance de poursuivre 1I’enseignement explicite de la compréhension en lecture tout
au long du primaire, et méme apres. Au Québec, cette opinion est partagée par certains
auteurs, qui considerent cette approche comme essentielle pour faire des éleéves des lecteurs
compétents en modélisant les actions et en partant de leurs besoins (Godbout, Turcotte et
Giguere, 2016; Hubert, 2013; Thériault et Laurin, 2016). Cela permet entre autres de mieux
orienter les éleves dans leurs choix, de mieux adapter la sélection des textes en fonction de
I’intention didactique et de limiter le risque de surcharge occasionné par le double-
apprentissage chez le jeune lecteur. Un enseignement direct aide également les jeunes
apprenants a mieux s’adapter a la complexification progressive des textes proposés en

classe a la fin du primaire (Allington, 2009; Snow, 2002; Turcotte et Talbot, 2017).

Dans le cadre du mémoire, certaines données contextuelles recueillies lors de
discussions informelles avec les trois enseignantes-titulaires ont fourni des pistes de
réflexion supplémentaires. Dans [’ensemble, les enseignantes semblaient valoriser
I’enseignement explicite de stratégies de compréhension en lecture. L’enseignante de 4°

année était familiere avec les épreuves de compréhension en lecture pour les avoir utilisées
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dans les années précédentes. Elle disait intégrer des activités qui sensibilisaient les €éléves
a la structure du texte et a I’utilisation de stratégies. De leur coté, les enseignantes de 5°-6°
et de 6° année participaient & un processus en collaboration avec 1’orthopédagogue de
I’école qui incorpore les stratégies de compréhension en lecture proposées par I’ADEL-
UQAM (Godbout, Turcotte et Giguere, 2016). Elles connaissaient donc elles aussi les
épreuves de compréhension en lecture et s’intéressaient a la progression de leurs éléves en
ce qui concernait 1’utilisation de stratégies et la mobilisation des processus. Comme il a été
mis de I’avant plus to6t dans le mémoire, c’est par I’interaction entre plusieurs facteurs
personnels et environnementaux que 1’¢éléve parvient a atteindre un contexte de
participation sociale ou qu’il se retrouve en situation de handicap (Fougeyrollas, 1998;
2010; Paré¢ et al., 2014). Cette théorie se transfére aussi en contexte de compréhension en
lecture ou le lecteur est en relation avec le texte et son contexte socioaffectif (Snow, 2002).
L’environnement peut donc présenter des facteurs de protection qui viennent alors réduire
les difficultés causées par des incapacités. Ainsi, I’implication des enseignantes-titulaires
et la qualité de leur enseignement pourrait avoir agi comme facteur environnemental de
protection sur la compréhension en lecture, régulant ainsi ’influence d’autres facteurs
comme d’éventuelles difficultés sur le plan des aptitudes liées au contrdle inhibiteur. Cela

pourrait avoir eu un lien avec 1’absence de corrélation observée.

5.1.1.3 Les stratégies métacognitives

Dans un troisieéme temps, des observations qualitatives réalisées pendant la collecte
de données ont permis de fournir des informations supplémentaires dans le cas d’une €leve
de 4° année, notamment en ce qui concerne ses habiletés métacognitives. Un fait intéressant

est que cette derniere manifestait des comportements associ€és a un moins bon contrdle
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inhibiteur selon les observations rapportées par son enseignante (BRIEF-2). Dans le cadre
du mémoire, les processus métacognitifs n’ont pas été mesurés en raison de contraintes
liées au temps. Néanmoins, ces observations qualitatives complémentaires ont permis de
relever des stratégies métacognitives utilisées par la participante pour réguler sa

compréhension en cours de tache.

Une premiere est I’annotation du texte a lire (souligner I’information importante et
prendre des notes dans le texte). Lors de la période d’évaluation en lecture, les participants
¢taient libres d’écrire sur le texte pour soutenir leur compréhension; aucune stratégie n’était
toutefois suggérée par les intervenants. L’annotation n’est pas observée pour beaucoup de
participants, mais son occurrence tend a augmenter en fonction du niveau (14% des
participants de 4° année, 28% des participants de Se année, 43% des participants de 6°
année). Les annotations laissées par I’¢leve de 4° année sur le texte a lire indiquent qu’elle
s’est montrée en mesure d’utiliser certaines aptitudes liées a 1’autorégulation de la pensée
en cours de tache. En effet, elle fait des liens directs avec les questions posées dans le
questionnaire en identifiant les éléments ciblés ou en notant des liens (ex. elle mettait en
couleur le pronom ciblé par la question, elle inscrivait « mot de substitution » en marge et
elle le liait a I’élément qu’elle croyait probablement étre la réponse). Il semble donc que,
malgré les lacunes importantes rapportées par son enseignante sur le plan du contrdle
inhibiteur, cette €éleve ait ét€¢ en mesure de réguler ses comportements au cours de la tache
de lecture, lui permettant ainsi de répondre correctement a plusieurs questions d'inférences.
Il aurait été intéressant de pouvoir vérifier si cela était le cas d’autres participants ayant un

profil similaire sur le plan du contréle inhibiteur.
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Parallelement, d’autres manifestations de stratégies métacognitives ont été
observées chez cette méme ¢léve de 4° année. Lors d’une discussion informelle apres la
passation de I’épreuve de compréhension en lecture, elle a partagé certaines de ses
impressions par rapport a la tache. Par exemple, elle a affirmé trouver facile de se retrouver
dans le texte parce qu’il y avait des sous-titres, ce qui indique une capacité a utiliser la
macrostructure du texte (Elosua et al., 2005; Irwin, 2007; Gaudreau, 2018). Elle a aussi
mentionné a I’étudiante-chercheuse qu’elle avait des difficultés de concentration, ce qui
montre une certaine conscience de ses limites, mais elle expliquait qu’elle connaissait des
stratégies pour s’aider. Par exemple, elle disait verbaliser une liste de matériel a ne pas
oublier; elle a appliqué la méme stratégie pour s’assurer que 1’étudiante-chercheuse

n’oublie rien (crayons, documents, clés, cellulaire) alors qu’elles quittaient le local.

Une méta-analyse réalisée par Elosta et ses collégues (2005) rapporte que le
développement de stratégies métacognitives faciliterait 1’apprentissage de la
compréhension en lecture. Selon ces auteurs, la compréhension en lecture sollicite
beaucoup la mémoire de travail et d’autres fonctions ou habiletés cognitives telles que la
capacité de concentration, la flexibilité, la capacité a lier les informations lues a ses
connaissances antérieures (connexion) et la fonction de mise a jour des représentations
mentales (Elosua et al., 2005). Selon le modele de Diamond (2013) (voir figure 9), le
controle inhibiteur est inter-relié a la capacité de connexion dans la mémoire de travail. En
inhibant les stimuli externes et les interférences cognitives, le lecteur parvient plus
aisément a se concentrer sur I’objectif de lecture et la tiche qui y est associée (échelle de
surveillance de la tiche), ainsi qu’a rappeler les connaissances antérieures appropriées pour

mettre a jour les nouvelles connaissances en mémoire (Diamond, 2013). Dans le cas de
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I’¢leve de 4° année, méme si elle présente des difficultés en lien avec le contrdle inhibiteur,
le fait d’étre consciente de ses limites et d’utiliser des stratégies métacognitives pourrait
I’avoir aidée a mieux réussir I’épreuve de compréhension en lecture. Cela pourrait aussi
avoir ¢été le cas d’autres participants dont les stratégies n’ont pu étre répertoriées par
I’étudiante-chercheuse en raison du contexte de la recherche. Le cas échéant, les stratégies
métacognitives pourraient avoir pallié les difficultés sur le plan du controle inhibiteur et
favorisé la compréhension du texte; une corrélation simple en serait alors affectée. La
réalisation d’une étude qualitative explorant I’influence des interventions métacognitives
sur le plan du contréle inhibiteur sur le développement de la compréhension en lecture

serait suggérée pour vérifier cette hypothese.

5.1.2 Corrélations entre les processus de compréhension en lecture et les habitudes
d’utilisation des médias chez les éleves de 4¢ a 6° année du primaire

Le deuxieme objectif de recherche visait a explorer la relation entre les processus
de compréhension en lecture et les habitudes d’utilisation des médias. L’hypothese de
recherche anticipait que de meilleurs résultats en lecture seraient associés a un plus faible
Indice d’usage de médias-multiples et a une moins grande durée d’utilisation hebdomadaire
des médias. Les résultats obtenus lors de I’analyse des tests de corrélation ne permettent
pas de valider ces hypothéses. Un retour sur les concepts théoriques a permis de ressortir
deux raisons pouvant expliquer I’absence de corrélation : 1) 1’outil de collecte pour les
données sur les habitudes d’utilisation des médias comporte des limites qui pourraient
affecter le calcul de I’Indice de médias-multiples; 2) les médias peuvent agir comme facteur

de risque et comme facteur de protection dépendamment de 1’utilisation qui en est faite.
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5.1.2.1 Les limites du questionnaire sur les habitudes d’utilisation des médias

Dans un premier temps, le questionnaire sur les habitudes d’utilisation des médias
comporte certaines limites qui pourraient avoir mené a sous-estimer 1’Indice d’usage de
médias-multiples chez quelques participants. Pour calculer ce dernier de fagon précise, un
énoncé rapportant 1’utilisation d’'un média en contexte de médias-multiples avec un autre
média (ex. J’écoute la musique pendant que je lis) aurait di étre prévu pour tous les
scénarios. Toutefois, seules les situations considérées les plus fréquentes par les recherches

(Foehr, 2006) ou jugées comme les plus adaptées a la population ciblée ont été considérées.

Cette limite découle en partie d’un besoin d’informations supplémentaires en ce qui
concerne les habitudes d’utilisation des médias chez les éléves en fin de primaire ainsi que
leurs préférences. En effet, la plupart des recherches récentes répertoriées dans le cadre de
ce mémoire sur |’utilisation des médias par les jeunes s’intéressaient au développement de
leurs compétences numériques, a 1’évolution de la littératie numérique et au besoin de
considérer les médias dans 1’enseignement (Kirschner et De Bruyckere, 2017, Lacelle,
Boutin et Lebrun, 2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012; Steeves, 2014). Peu exploraient
leurs habitudes actuelles d’utilisation des médias ou la compréhension qu’ils ont de
I’impact que celles-ci peuvent avoir sur leurs apprentissages et leur développement
(Bjorgen et Esrtad, 2015, Vandendorpe, 2012). Pour leur part, celles qui étudiaient ’'usage
de médias-multiples chez les enfants dataient de plusieurs années (Foehr, 2006; Rideout,
Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout, 2005). Lors de la collecte de données,
des commentaires de la part de certains participants indiquaient qu’il y avait usage de
médias-multiples non répertoriés dans le questionnaire, notamment en ce qui concerne

I’envoi de messages instantanés en contexte de jeux vidéo en ligne. Par contre, comme le
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questionnaire ne contenait pas I’énoncé « J’envoie des messages instantanés lorsque je joue
aux jeux vidéo », aucune donnée quantitative n’a été recueillie pour cette situation. Les
combinaisons absentes se voyaient attribuer une valeur de 0 (pas d’utilisation en contexte

de médias-multiples) dans la formule.

Malgré les apports nouveaux de I’outil dans le domaine de 1’enseignement, les
combinaisons proposées par le questionnaire se basent sur des données de plus de dix ans
et ne considérent pas toutes les habitudes des jeunes d’aujourd’hui. Par conséquent, les
Indices calculés sont sans doute inférieurs a ce qu’ils devraient &tre pour certains

participants, ce qui a pu biaiser les résultats.

5.1.2.2 Les médias comme facteurs de protection

Dans un deuxiéme temps, comme les technologies des médias et de la
communication font maintenant partie intégrante de la définition de la littératie
(International Reading Association, 2003; Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; 2013; Lebrun,
Lacelle et Boutin, 2012), leur utilisation pourrait avoir agi comme facteur de protection
pour les participants. La culture numérique intéresse de plus en plus les éléves du primaire,
car elle favorise 1’expression de soi, le désir de partage de documents et d’opinions et
I’acces aux connaissances (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017). La définition méme de la
littératie a évolué pour maintenant inclure les habiletés du lecteur pour apprendre,
comprendre et interagir avec la technologie (International Reading Association, 2003;
Lacelle, Boutin et Lebrun, 2013; Steeves, 2014). En plus des textes imprimés et de leurs
versions numériques, la lecture peut également prendre un mode dynamique et interactif
sous la forme de messagerie instantanée, de blogues, de gazouillis (ou Tweet), de dialogues

explicatifs en cours de jeux vidéo, etc.
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Etant donné que la compréhension en lecture inclut I’interaction avec le texte a
I’intérieur d’un contexte social qui comprend les expériences du lecteur (Snow, 2002),
I’utilisation des médias devient une fagon pour celui-ci de construire des apprentissages de
fagon implicite en interagissant avec divers genres littéraires (Lacelle, Boutin et Lebrun,
2017). Par le fait méme, une grande utilisation des médias pourrait agir comme facteur
environnemental de protection, puisque la majorit¢ des médias ciblés par le mémoire
integre des compétences liées a la compréhension du langage oral ou écrit. Par exemple,
les jeux vidéo demandent, dans plusieurs cas, aux joueurs de garder en téte une trame
narrative dans le but d’accomplir des missions spécifiques. Ils mobilisent donc les
macroprocessus. Il en va de méme pour les téléséries et les films. Méme si la
compréhension du langage se fait a 1’oral, des processus similaires sont mis en place pour
construire le sens (Gaudreau, 2018). Les médias sont également une voie d’accés a
I’information qui peut enrichir les connaissances antérieures des éléves (Lacelle, Boutin et

Lebrun, 2017).

5.1.2.3 Les médias comme facteurs de risque

Dans un autre ordre d’idées, 1’utilisation des médias n’est pas qu’un facteur de
protection. La facon d’utiliser les médias pourrait influencer différemment les
apprentissages. Les auteurs ont observé une relation négative entre les résultats scolaires
et certaines habitudes li¢ées aux médias (Cain et al., 2016; Ophir, Nass et Wagner, 2009;
Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et Rideout, 2005; Sanbonmatsu, et al.,
2013). Dans ces €tudes, les participants qui s’engageaient en contexte de médias-multiples
tendaient a avoir de moins bons résultats scolaires. Dans ce cas, la fagon d’utiliser plusieurs

médias simultanément semble jouer un rdle dans la relation, car cette habitude place les
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enfants en contexte d’attention divisée qui demande un trés grand effort cognitif en plus de
I’utilisation d’habiletés que ces derniers ne maitrisent pas encore (Pashler, 1994; Pashler

et Johnston, 1998; Kirschner et De Bruyckere, 2017).

Néanmoins, un besoin demeure en ce qui a trait aux matieres scolaires influencées
par la relation. Les chercheurs qui se sont intéressés aux liens entre 1’utilisation de média-
multiples et les résultats scolaires ne sont pas précis quant aux habiletés scolaires mesurées
en ce qui concerne les spheres d’apprentissage potentiellement liées a 1’usage des médias.
Les recherches qui s’intéressent aux jeunes de 8 a 18 ans (Roberts, Foehr et Rideout, 2005;
Rideout, Foehr et Roberts, 2010) observent la relation avec les résultats scolaires en
général, et non spécifiquement en lien avec la lecture. Par ailleurs, comme les articles ont
pres de dix ans ou plus, il se peut que des facteurs tels que le type de médias utilisé,
I’éducation, le niveau d’intégration des médias en contexte scolaire et les compétences
développées lors de I’activité aménent une variation dans la relation observée (Foehr, 2006;

Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017; Steeves, 2014).

Dans le cadre de ce mémoire, 'usage des médias n’a pas sembl¢ agir comme facteur
de risque en ce qui concerne la premiere hypothése. Néanmoins, étant donné les limites
relevées concernant le questionnaire sur les habitudes d’utilisation des médias, il serait
pertinent de reproduire la recherche avec un outil de collecte plus précis et a jour pour
vérifier si cela entraine des corrélations différentes entre les habitudes d’utilisation des

médias et les résultats en compréhension en lecture.
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5.1.3 Corrélation entre le controle inhibiteur et ’'usage de médias-multiples chez les
éléves de 4¢ a 6° année du primaire

Le troisiéme objectif de recherche visait a explorer la relation entre les aptitudes
liées au contrdle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias. Selon I’hypothese de
recherche, il était attendu qu’un meilleur controle de I’impulsivité sur les plans
comportemental, émotionnel et cognitif soit associ¢ a un plus faible Indice d’usage de
médias-multiples et & une moins grande durée d’utilisation hebdomadaire des médias. Les
résultats observés lors de 1’analyse corrélationnelle valident partiellement cette hypothése.
En effet, des corrélations significatives sont observées entre 1) les deux échelles
comportementales du contréle inhibiteur (inhibition et autorégulation), I’échelle cognitive
de surveillance de la tiche et 2) le nombre d’heures d’utilisation hebdomadaire des médias.
Certains facteurs peuvent expliquer ces résultats : 1) les études consultées stipulent qu’un
déficit sur le plan du contrdle inhibiteur peut amener 1’individu a avoir une plus forte
utilisation des médias (Baumgartner, Weeda, Van der Heijden et Huizinga, 2014; Lussier
et Flessas, 2009; Sanbonmatsu et al., 2013;); 2) le nombre d’heures d’utilisation des médias
affecte le quotidien des enfants et, par le méme cas, leur développement (Foehr, 2006); 3)
les fonctions cognitives des individus seraient modifiées par une plus forte utilisation de
certains types de médias (Vandendorpe, 2012). De plus, comme mentionné précédemment,
la construction du questionnaire peut aussi entrer en ligne de compte, considérant que les
habitudes actuelles d’utilisation des médias des jeunes de fin de primaire ne sont pas toutes

prises en compte.

5.1.3.1 Le comportement influence les habitudes

Dans un premier temps, les écrits proposent que I’habitude a faire une utilisation

fréquente et prolongée des médias découle de lacunes dans la mobilisation de fonctions
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exécutives comme le contrdle inhibiteur, particulierement en ce qui concerne 1’indice
comportemental (Baumgartner et al., 2014; Sanbonmatsu et al., 2013). D’abord, cette
habitude est associée a la poursuite de sensations et de stimulation. Dans leur étude
longitudinale, le groupe Kaizer Family Foundation a observé que les jeunes entre 8 et 18
ans qui faisaient une plus grande utilisation des médias rapportaient s’ennuyer plus souvent
et avoir plus fréquemment des ennuis (Rideout, Foehr et Roberts, 2010; Roberts, Foehr et
Rideout, 2005). Une recherche menée par Sanbonmatsu et ses collégues (2013), cette fois
effectuée aupres d’adultes, concluait également en une relation positive et significative
entre le nombre d’heures d’exposition des médias et la recherche de sensations, quoique la
recherche soit orientée vers 1’usage de médias-multiples. Selon cette étude, le fait d utiliser
deux médias simultanément était rattaché a une plus grande stimulation.

Les conclusions des recherches recensées concordent avec le modele de Barkley
(1997; 1998, citeé dans Lussier et Flessas, 2009), qui rattache les difficultés sur le plan du
controle inhibiteur (plus spécifiquement chez les individus ayant un TDAH) a un besoin
de réduire le délai d’attente par la recherche de stimulation et de divertissement. Ainsi, les
enfants et les adultes avec un TDAH agiraient sur leur environnement en choisissant des
contextes plus stimulants afin d’éviter 1’ennui. Pour la présente étude, le facteur de
stimulation demeure plausible dans le cas de certains types de médias impliquant des
¢crans, comme la télévision, les jeux vidéo ou la tablette numérique. Les changements
rapides et successifs d’images et les sensations procurées par les stimuli visuels sont
attrayants pour tous les individus, particulierement pour ceux ayant un moins bon contrdle

inhibiteur (Levine, Waite et Bowman, 2012).
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De plus, d’autres caractéristiques, comme les difficultés a résister aux impulsions,
a arréter ses comportements, a évaluer ses capacités et a anticiper les conséquences de leurs
actions pourraient aussi orienter les participants vers une utilisation plus fréquente et
prolongée des médias (Diamond, 2013). En effet, la tentation de faire une activité
stimulante et divertissante est plus grande que d’effectuer des taches plus formelles (ex. les
devoirs). La présence de régles relatives a 1’utilisation des médias diminue les exces et
assure un encadrement méme si [’attrait demeure (Foehr, 2006). Par exemple, une
participante de 6° année, chez qui 1’enseignante avait rapporté observer plusieurs
comportements associés a un moins bon contrdle inhibiteur, indique dans son questionnaire
qu’elle enfreignait les régles en choisissant le divertissement prodigué par les médias avant
de faire ses devoirs. Cet exemple correspond aux caractéristiques du modéle de Barkley
(1997; 1998, cite dans Lussier et Flessas, 2009), qui propose que les individus ayant de la
difficulté a réprimer leurs pulsions risquent de privilégier le divertissement au détriment

des taches moins divertissantes, comme les devoirs (Diamond, 2013).

5.1.3.2 Les médias et le mode de vie

Dans un deuxiéme temps, les habitudes d’utilisation des médias semblent
influencer le mode de vie des participants, ce qui peut parfois réduire des occasions de
développer des aptitudes liées au controle inhibiteur. En effet, une grande utilisation des
médias peut se faire au détriment d’une diversité de contextes qui contribuent également
au développement des habiletés de contrdle, telles les interactions sociales (Baumgartner,
et al., 2014). Le fait d’avoir la télévision en arriére-plan, par exemple, diminue la qualité
des échanges entre les membres d’une famille. Le fait de posséder son propre exemplaire

d’un média (par exemple, sa propre télévision) facilite 1’acces a ce dernier et réduit les
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situations ou un conflit est réglé par 1’atteinte de compromis (résolution de problémes),

ainsi que le besoin de partager et d’attendre son tour (Foehr, 2006).

Dans le méme ordre d’idées, une tendance a prolonger ’utilisation des technologies
dans une journée risque de réduire le temps d’interaction avec des pairs du méme age et
les occasions pour apprendre a communiquer en temps réel (ex. en respectant le tour de
parole). Dans le cadre du mémoire, les individus rapportant un plus grand nombre d’heures
d’utilisation hebdomadaire des médias étaient considérés par leurs enseignantes comme
ceux qui manifestaient le plus de comportements li€s a un manque d’inhibition
comportementale, tels parler & des moments inopportuns, ne pas réfléchir avant d’agir, étre
agité et ne pas anticiper les conséquences de leurs actions, pour ne nommer que quelques
énoncés. Les résultats de la présente étude, qui indiquaient une corrélation entre le nombre
d’heures d’utilisation hebdomadaire des médias et les échelles d’inhibition et

d’autorégulation, convergent donc vers les observations des auteurs du domaine.

5.1.3.3 Les médias et les fonctions cognitives du lecteur

Dans un troisiéme temps, des chercheurs énoncent la possibilité d’une modification
des fonctions cognitives liées a I’ utilisation fréquente et prolongée de certains médias. Dans
sa recension des écrits, Vandendorpe (2012) rapporte qu’une baisse dans la capacité de
concentration et de contemplation pourrait étre observée chez les individus interagissant le
plus souvent avec des textes courts et des lectures fragmentaires (lecture par sections),
contrairement a ceux qui lisent plus de textes longs et continus comme des romans. Levine,
Waite et Bowman (2012) ont également recensé des écrits observant une différence dans
la capacité de concentration chez les enfants ayant une grande exposition aux médias

comme la télévision et les jeux vidéo (sur ordinateurs comme sur consoles). Les recherches
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recensées par les auteurs rapportent une attention moins soutenue en classe chez des éleves
du 2° cycle du primaire et de la part de jeunes enfants en contexte de jeux lorsque ces

derniers avaient une plus grande exposition aux médias (particulieérement la télévision).

Les types de médias les plus populaires sont le plus souvent sur écran, comme
I’ordinateur, le téléphone intelligent, la télévision, etc. (Rideout, Foehr et Roberts, 2010).
Ils ont I’avantage de procurer une expérience multimodale aux utilisateurs par la
mobilisation de plusieurs sens ou en raison de leur interactivité (Lacelle, Boutin et Lebrun,
2017; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012). Ces médias attirent, entre autres, les jeunes ayant
un TDAH, car ceux-ci tendent plus a réagir au contexte immédiat en cherchant un gain
direct (Lussier et Flessas, 2009); ils sont alors moins sensibles au renforcement et peu
influencés par 1’idée d’un gain a long terme qui leur parait plus abstrait (Lussier et Flessas,
2009). Certaines taches comme la lecture sur papier ou les taches scolaires peuvent paraitre
plus passives pour ces enfants et susciter moins d’intérét. Pourtant, ce sont ces taches
précises qui génerent une plus grande énergie cognitive alors qu’elles exigent aux €leves
de créer mentalement les images et de mobiliser plusieurs processus (Duke, Cartwright et
Hilden, 2014; Gaudreau, 2018; Snow, 2002; 2010). Ainsi, un enfant passant davantage de
temps sur €cran ou dans un contexte multimodal pourrait avoir une plus grande fatigue au
moment de réguler sa performance en cours de tache. Cela se manifesterait alors, par
exemple, par des erreurs d’inattention ou par la réalisation de travaux moins soignés ou
inachevés, ce qui pourrait expliquer les résultats rapportés dans le mémoire, notamment en
ce qui concerne les corrélations entre les habitudes d’utilisation des médias et les échelles

d’autorégulation et de la surveillance de la tache du BRIEF-2.
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5.2. LIMITATIONS METHODOLOGIQUES ET PISTES METHODOLOGIQUES
En dépit des précautions prises lors de la collecte de données, les résultats de I’étude
doivent étre mis en parallele avec les limites méthodologiques qui seront explicitées dans

cette section.

Pour commencer, certains ¢léments méthodologiques réduisent la puissance
statistique des tests de corrélation. L’échantillon, bien que d’une taille suffisante dans le
cadre du mémoire, aurait ét¢é davantage représentatif s’il avait été plus grand (Howell,
2010). Les retraits de participation ou les données manquantes qui caractérisent souvent
les recherches a grand effectif ont peut-&tre eu un plus grand impact sur I’échantillon qui
n’était que de 56 participants au départ. La possibilité de rencontrer au moins deux classes
pour chaque niveau aurait eu plusieurs avantages. Les chances d’obtenir des distributions
suivant une courbe normale et, par le fait méme, d’atteindre tous les critéres pour lancer un
test paramétrique de corrélation, comme le coefficient de Pearson, auraient été plus grandes
(Dancey et Reidy, 2016). Dans le contexte actuel, en raison des distributions ne respectant
pas les criteres d’une courbe normale, le choix a di étre reporté sur le coefficient de
Spearman, qui est moins puissant (Dancey et Reidy, 2016). Par exemple, une nuance doit
étre apportée en ce qui concerne les corrélations observées entre le nombre d’heures
d’utilisation hebdomadaire des médias et trois des échelles du BRIEF-2 (inhibition,
autorégulation et surveillance de la tache) : dans les trois cas, les intervalles de confiance
a 95% montraient une étendue élevée, ce qui montre une moins grande précision du test.
Un échantillon plus grand aurait également permis d’observer s’il y a une différence dans
la relation entre les processus de compréhension en lecture, le contrdle inhibiteur et les

habitudes d’utilisation des médias en fonction des niveaux scolaires, bien que cet aspect
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n’était pas I’objet de cette étude. Des obstacles rencontrés au cours du processus de

recrutement n’ont pas permis le recrutement d’un plus grand échantillon.

Par la suite, une deuxiéme limite a considérer concerne la construction du
questionnaire sur les habitudes d’utilisation des médias. Il a été rapporté plus tot que la
section sur I’usage de médias-multiples comportait des limites pouvant avoir mené a sous-
estimer 1’Indice de médias-multiples. Normalement, la formule aurait da intégrer toutes les
combinaisons possibles d’usage de médias-multiples (Ophir, Nass et Wagner, 2009).
Malgré une mise a jour des écrits de Foehr (2006) par I’étudiante-chercheuse (basée sur
des observations des habitudes des jeunes de 9-12 en contexte d’utilisation des médias et
sur d’autres appuis théoriques), les énoncés ne tenaient pas compte de tous les scénarios.
Les combinaisons d’usage de médias-multiples manquantes ont obtenu une valeur de zéro,
ce qui risque d’avoir biaisé 1’ Indice d’usage de médias-multiples des participants. Pour une
¢tude ultérieure, certaines modifications devraient étre apportées au questionnaire. Les
combinaisons devraient toutes €tre considérées et certains énoncés moins liés a la recherche
(ex. je m’installe dans un endroit silencieux pour lire) ou qui répetent des informations déja
rapportées par la grille (ex. j’écoute la télévision les soirs de semaine) pourraient étre
retirés. Par ailleurs, il serait nécessaire de sonder la population de facon plus exhaustive
afin de mieux cibler les médias les plus utilisés par ce groupe d’age. Bien que faisant partie
intégrante de la réalité des €éléves de 4° a 6° année, certains des médias choisis (ex. lire des
livres sur €écran) auraient pu étre changés pour d’autres plus populaires ou mieux connus
des ¢€léves (ex. je lis des blogues ou des fanfictions) dans la mise en relation avec d’autres
médias. Avec la vitesse a laquelle les médias évoluent, les recherches consultées dans le

cadre du mémoire en ce qui concerne les préférences et les habitudes des jeunes de 9 a 12
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ans sont désuétes compte tenu de leur date de publication. Elles ne tiennent pas compte des
nouveaux médias qui ont émergé dans les derniéres années ou qui ont gagné en popularité
chez les jeunes (Foehr, 2006; Steeves, 2014). La référence la plus récente, pour sa part,
tient compte de la diversité des médias actuels, mais ne permet pas de déterminer les
préférences spécifiques a la jeune population ciblée (Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017). Au-
dela de I’émergence des nouvelles technologies, il est aussi question de I’évolution de
certains types de médias. Par exemple, les émissions et les films sont maintenant davantage
regardés sur des plateformes sur Internet comme Netflix. Un autre exemple se rattache aux
messages instantanés qui font maintenant partie intégrante de plusieurs jeux en ligne (ce
qui constitue un contexte de médias-multiples) ou qui sont maintenant accessibles aux
enfants par le biais de plateformes adaptées comme Messenger Kids. Ainsi, le temps
d’utilisation des médias rapporté dans ce questionnaire peut ne pas avoir reflété I’ensemble
de ces médias. Pour des recherches ultérieures, il serait pertinent de faire un sondage aupres
de la population des jeunes de 8 a 13 ans en sous-divisant leurs préférences par groupes

d’ages afin d’en tenir compte dans 1’¢laboration du questionnaire qui leur sera proposé.

Une troisieme limitation concerne I’interrelation entre les différents processus
observés (Irwin, 2007), ce qui ne permet pas de les isoler complétement en contexte de
corrélation. Dans le présent mémoire, 1’objectif de recherche visait a observer la relation
entre certaines catégories de processus de compréhension en lecture de fagon isolée avec
les aptitudes liées au controle inhibiteur et avec les habitudes d’utilisation des médias.
L’outil de collecte utilis¢ avait pour avantage de cibler des catégories de processus
directement selon la question (Godbout, Turcotte et Giguere, 2015). Cependant, étant

donné la forte relation entre les catégories de processus, celles-ci ne pouvaient pas étre
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mesurées de fagon isolée. Par conséquent, les scores composites €taient calculés a partir de
questions qui évaluaient parfois deux catégories de processus. Les microprocessus et les
processus d’intégration étaient, dans leur cas, toujours évalués en interaction avec une autre
catégorie de processus (les deux ensemble ou avec les macroprocessus). Par exemple, la
question 1 permet d’évaluer a la fois les microprocessus et les macroprocessus, car elle
exige de I’¢éleve de se retrouver dans le texte afin de repérer une information littérale. Ainsi,
il n’était pas possible de lier le contrdle inhibiteur ou les habitudes d’utilisation des médias

a une seule catégorie de processus a la fois.

Enfin, une derniére limitation concerne les biais possibles liés a la diversité
langagicre des participants. Méme si une attention particuliere a été¢ portée lors de la
correction de I’épreuve de compréhension en lecture afin de n’inclure que des participants
pour lesquels un manque de compréhension lié a la langue n’était pas soupgonné, leurs
caractéristiques sociodémographiques n’ont pas ¢été relevées. Pour une recherche
ultérieure, il serait avantageux d’étre plus sensible a ces caractéristiques (ex. : langue
premiére, langue seconde) afin de mieux controler son influence lors des tests de

corrélation.
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CONCLUSION

L’étude effectuée dans le cadre de ce mémoire avait pour but d’explorer la nature
de la relation entre les processus de compréhension en lecture, le controle inhibiteur et les
habitudes d’utilisation des médias chez les éléves de 4° a 6° année du primaire. Les résultats
n’ont pas permis de mettre en lumiére une corrélation entre les processus de compréhension
en lecture et le contrdle inhibiteur ou entre les processus de compréhension en lecture et
les habitudes d’utilisation des médias. Toutefois, une corrélation significative a été
observée entre le controle inhibiteur et les habitudes d’utilisation des médias par
I’intermédiaire du nombre d’heures hebdomadaire d’utilisation des médias. Ces résultats
doivent toutefois étre nuancés a la lumiere de certaines limites exposées dans le chapitre
précédent, a savoir la taille de 1I’échantillon, la construction du questionnaire sur I'usage de
médias-multiples, la difficulté a isoler chaque catégorie de processus de compréhension en

lecture et la diversité langagicre.

Malgré les limites soulevées, plusieurs pistes de réflexion découlent de la présente
¢tude. Une premicre piste de réflexion est qu’un enseignement direct des stratégies de
compréhension en lecture jusqu’a la fin du primaire pourrait agir comme facteur de
protection pour les éléves et venir pallier les difficultés liées a un moins bon controle
inhibiteur (Godbout, Turcotte et Giguere, 2016; Snow, 2002; Thériault et Laurin, 2016).
Certaines données complémentaires obtenues lors de la collecte de données amenent a
penser que connaitre les besoins de ses €léves, chercher des ressources (ex. la collaboration
avec ’orthopédagogue de 1’école) et valoriser 1’enseignement direct pourraient faire une
différence en compréhension en lecture pour des éléves qui n’ont pas le francais comme

langue premicre et qui ont de moins bonnes capacités sur le plan du contrdle inhibiteur. Par
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ailleurs, I’enseignement de stratégies métacognitives, qu’elles touchent directement la
lecture ou non, pourrait réduire la charge cognitive exigée par la tache pour les éléves ayant
plus de difficultés sur le plan du contréle inhibiteur. Cela reste toutefois a étre documenté.
Une deuxieme piste de réflexion est que les médias agiraient autant comme facteur de
protection que comme facteur de risque. La plupart des médias impliqués dans la présente
¢tude exigent la compréhension du langage écrit. Les participants mobilisent donc des
processus de compréhension en lecture lors de leur utilisation. Toutefois, plusieurs
questions nécessitent d’étre explorées, a savoir la fagon dont les médias peuvent étre mieux
intégrés dans les classes et si certaines facons de les utiliser, comme 1’usage de médias-
multiples, sont plus susceptibles d’entrainer des risques que d’autres (par exemple, sur le
développement de la compréhension en lecture). Une derniére piste de réflexion concerne
I’interaction entre les fonctions cognitives des participants et les habitudes d’utilisation des
médias. Les corrélations significatives entre la manifestation de comportements liés a un
moins bon contrdle inhibiteur (échelles d’inhibition, d’autorégulation et de surveillance de
la tache) et le nombre d’heures d’utilisation des médias pourraient aider a sensibiliser les
adultes intervenant directement aupres des enfants sur I’influence que pourraient avoir les
habitudes de vies liées aux médias sur le comportement, et vice-versa. Par conséquent, cela
pourrait les aider a définir certaines limites dans leur utilisation afin de guider les enfants
dans leurs choix. A ce sujet, les écrits recensés soulévent déja plusieurs inquiétudes qui

mériteraient d’€tre explorées a nouveau au Québec.

Les précédentes réflexions ont permis d’identifier certaines retombées importantes
dans le domaine de I’éducation. Une premicre survient sur le plan théorique, car le mémoire

s’intéressait a plusieurs objets de recherche. Pour bien les comprendre, il a été nécessaire
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de mettre en lien plusieurs modé¢les afin d’en proposer un plus complexe, mais aussi plus
global. Le principal avantage de ce dernier est qu’il rassemble plusieurs connaissances,
autrefois présentées en silo, qui sont maintenant rassemblées et organisées dans un seul et
méme schéma (Figure 12, p.80). Ainsi, dans le méme ordre d’idées, le mémoire met en
lumicre plusieurs caractéristiques facilitant le dépistage de certaines difficultés en lecture
et permet également de sensibiliser les enseignants, voire les parents, aux liens que peuvent
avoir les habitudes liées aux médias sur les apprentissages et le développement. Les
enseignants sont parmi ceux qui passent la plus grande proportion de temps avec les €léves
dans une semaine. De ce fait, ils apprennent a étre plus sensibles a leurs besoins, a leurs
facons d’apprendre et a leurs comportements. Avec un acces a davantage de connaissances
sur le plan de I’apprentissage de la lecture, ils deviennent donc les plus compétents pour
proposer un enseignement adapté a leurs éléves. Enfin, méme s’il doit encore étre peaufiné,
I’outil de collecte de données sur les habitudes d’utilisation des médias installe des bases
intéressantes dans la recherche francophone dans le domaine des médias et des
apprentissages. Aucune étude proposant un outil similaire en francais n’a été répertoriée
lors de I’écriture de ce mémoire. En I’améliorant selon les recommandations proposées, il
pourrait servir d’appuis a d’autres chercheurs s’intéressant aux habitudes d’usage de

médias-multiples et a leurs effets sur le développement.

Des recherches supplémentaires devront étre effectuées afin d’explorer davantage
la relation entre les objets de recherche. A cet effet, il serait intéressant de faire une
recherche sur les préférences et les habitudes actuelles d’utilisation des médias chez les
jeunes de 9 a 13 ans afin de mieux les comprendre. Il serait également enrichissant

d’explorer a nouveau la relation entre les processus de compréhension en lecture et le
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controle inhibiteur chez les éleves de 10 a 12 ans avec un plus grand échantillon et en
observant la différence par degré scolaire. Enfin, il serait bénéfique de proposer un volet
qualitatif a cette recherche afin d’avoir une meilleure idée de comment les participants
pensent en contexte de compréhension en lecture. Dans le cadre du mémoire, certaines
données qualitatives complémentaires ont mené a plusieurs pistes de réflexion
intéressantes. Une analyse incluant les données qualitatives de plusieurs participants

permettrait d’enrichir et de préciser certaines d’entre-elles.
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ANNEXE 1 : STATISTIQUES DESCRIPTIVES
STATISTIQUES DESCRIPTIVES

Les résultats en compréhension en lecture

La distribution des données relatives a la compréhension en lecture a d’abord été
observée. Les données concernant trois des quatre processus analysés, soit les
microprocessus (n =48, M = 5.13, é-t = 0.94), les processus d’intégration (n = 48, M =
4.83, é-t=1.02) et les processus d’¢laboration (n =48, M = 1.48, é-t = .68), sont distribuées
selon une courbe normale. Les taux de réussite a ces questions sont présentés en annexe 3.

Les scores cumulés pour les macroprocessus ne respectent pas les critéres d’une
courbe normale (n = 48, M = 8.85, é-t = 2.38) et tendent a se concentrer autour de la
moyenne avec une asymétrique négative (asymétrie = -1.13, aplatissement = .64). Malgré
une moyenne €levée, 1’habileté a mobiliser les macroprocessus est tres étendue; les taux de
réussite y étant associés varient entre 35% et 96%, dépendamment de la question (voir
Annexe 3), de I’objectif et de la coordination avec une autre catégorie de processus. C’est
aussi le cas des scores totaux en compréhension (n =48, M = 13.56, é-t = 3.05), qui sont
majoritairement concentrés autour de la moyenne. Le coefficient d’aplatissement décrit
une courbe tendant vers la pointe (leptocurtique) le coefficient de symétrie indique une
légére asymétrie négative (asymétrie = -1.05, aplatissement = .981).

Les résultats liés au controle inhibiteur

Deux des distributions respectent les critéres d’une distribution normale : I’échelle
de surveillance de la tache (n = 48, M = 47.19, é-t = 8.697) et les scores en rangs centiles
du sous-test Cogner et frapper (n = 48, M = 3.94, é-t = .932). Dans le cas de I’échelle de
surveillance de la tache, la moyenne et 1’écart-type correspondent a la norme des scores

transformés (M =50, é-¢t = 10).
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Les distributions pour les échelles d’inhibition (n = 48, M = 50.86, é-t = 9.17),
d’autorégulation (n = 48, M = 50.38, é-t = 8.50) et de controle émotionnel (n = 48, M =
52.02, é-t = 9.78), ainsi que le score brut au sous-test de Cogner et frapper (n = 48, M =
28.71, é-t = 1.3) ne respectent pas les critéres d’une courbe normale. Dans le cas des
échelles du BRIEF-2, la distribution se concentre généralement autour des moyennes, mais
les courbes présentent une asymétrie positive (inhibition : asymétrie = 1.18, aplatissement
= .34; autorégulation : asymétrie = 1.07, aplatissement = .13; controle émotionnel :
asymétrie = 1.33, aplatissement=.39). De son c6té, la distribution des scores bruts au sous-
test Cogner et frapper est associée a une moyenne élevée et a des résultats trés concentrés
autour de celle-ci. La courbe suit une asymétrie négative par rapport a la moyenne et tend
a monter en pointe (asymétrie = -1.11, aplatissement = 1.09).

Les résultats liés aux habitudes d’usage de médias-multiples

En ce qui concerne les données associées a I’utilisation des médias, il semble que
les distributions pour le nombre d’heures d’utilisation hebdomadaire des médias (n = 48,
M =106.81, é-t = 75) et pour I’Indice de médias-multiples (n = 48, M = .036, é-t = .037)
ne respectent pas les critéres de la courbe normale. Dans les deux cas, I’écart-type montre
une légere dispersion des données autour de la moyenne. Une asymétrie positive de la
courbe indique que certaines données seraient beaucoup plus élevées par rapport a leur
centre (utilisation : asymétrie = 1.11, aplatissement= .11; médias multiples : asymétrie =

1.17, aplatissement = .34).

143



ANNEXE 2 : QUESTIONNAIRE SUR LES HABITUDES D’UTILISATION DES MEDIAS

L’usage de médias-multiples est une habitude de plus en plus commune. Tu fais du médias-multiples
quand tu fais deux ou plusieurs tiches en méme temps et que tu dois te concentrer pour chacune. Par
exemple, quand tu joues sur ton Nintendo 3DS en écoutant un film, tu fais du médias-multiples. Ou bien,
quand tu lis et que tu écoutes un film en méme temps. Toi, quelles sont tes habitudes?

*
x ¥
1. Décris ton utilisation de médias pour une journée typique d’école (JE) et une journée typique fin semaine ou tu es a la maison (FS) en faisant
un x dans I’horaire. Si tu n"utilises pas I’heure au complet, tu peux inscrire le nombre de minutes dans la case (ex. : Je regarde la télévision entre

7h et 7h30, donc j’écris « 30 » dans la colonne « 7h00 a 8h00 »).
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Jeregarde la JE
télévision. FS
J'écoute de la JE
musique. FS
Je joue a des jeux | JE
vidéo sur FS
I'ordinateur.
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Internet.
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messages
instantanés.
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el
support papier

(ex. : livre, journal,

revue, etc.).
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social (ex.
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JE

JE
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appareil

électronique.
Jécoute des
vidéos sur
Internet.

m
—_

Je fais mes
devoirs*

En te fiant a tes réponses, combien de temps (en heures) dirais-tu que tu utilises deux médias en méme temps?
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2. Décris tes habitudes d’utilisation des médias en cochant la réponse qui correspond le
plus a ta situation.

Voici la légende :

4 : Toujours ‘ 3 : La plupart du temps ‘ 2 : Parfois 1:Jamais
# Enoncés 4 3 2 1
1 La télévision est allumée dans le salon méme si
personne ne la regarde.
2 Je n’ai pas le droit de jouer a des jeux vidéo ou
d’écouter la télévision si je n’ai pas fait mes devoirs.
3 Je joue sur un appareil intelligent quand je regarde la
télévision.
4 J'écoute de la musique quand je lis un livre.
5 J'écoute de la musique quand je lis sur Internet.
6 Je choisis une musique plus calme si je dois me
concentrer sur une autre tache en méme temps.
7 Je m’installe dans un endroit silencieux pour lire.
8 J'ai de la difficulté a me concentrer sur ma lecture si la
télévision est allumée.
9 Je fais des sorties sans médias avec des amis (ex. je joue
dehors).

10 | Je joue a deux jeux électroniques en méme temps.

11 | Jenvoie des messages instantanés a mes amis quand je
regarde la télévision.

12 | Jai une télévision dans ma chambre.

13 | Les matins d’école, j’ai du temps pour écouter la
télévision.

14 | SurI’heure du diner, je me détends en jouant a des jeux
sur I'ordinateur ou la tablette.

15 | J'écoute la télévision en méme temps que je lis.

16 | J'écoute la télévision les soirs de semaine.

17 | Je fais mes devoirs devant la télévision.

18 | J'ai un ordinateur dans ma chambre.
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I4

3 TABLEAUX D’ANALYSE DES RESULTATS AUX

ANNEXE

I4

I4

EPREUVES DE COMPREHENSION EN LECTURE

Q3 Q4 Q5a Q5b 6 Q7 Q8 Q8b Q9 Q10 Qi1

Q2

Participant Q1

Valeur

18

6 16.00
6 14.00
4.5 14.50
4.5 11.50

Question

1
1
1
1
1
0
1
1
1
1
1
1
1
1
0
0
0
1
1

LB401

LB403

LB404

LB405

6 15.00
4.5 12.50

LB406

LB407

6 17.00
4.5 10.50

LB408

LB409

6 15.00
6 11.00
1.5 10.50

LB410

LB411

LB412

3 12.00
3 10.00

6 15.00
0 5.00

0 5.00

4.5 11.50
1.5 13.50

LB413

LB414

LB415

LB416

LB417

LB418

LB419

6 15.00

1.5

LB421

9.50

LB422

11

MP501
MP502
MP503
MP504
MP505
MP506
MP507
MP508
MP509
MP510
MP511
MP512
MP513

14
14
13
14
16
16
11

15
14
15
17
15




16
17
13

MP514
MP601
MP602
MP603
MP605
MP607
MF608
MF609
MF611
MF612
MF614
MF615
MF616
MF617
MF618

17
16
18
17
16
11

13
16
17
16
14

38
10

17 19 42 46 38 38 40 28 33
31 29 10 10 20 15

44

46

Nbre "1"

Nbre "0"

Somme
Q11

224

48

% de

78%

79%

92% 35% 40% 88% 96% 79% 79% 83% 58% 69%

96%

réussite
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Dans le cadre de I'Enoncé de politigue des frois conseils : éthigne de la recherche avec des étres bumains 2 (2014) et conformément au mandat qui Ini a été
confié par la résclution CAD-7163 du Conseil d'administration de I'Université du Québec a Clucontin, approuvant la Politigue o éthigue de Ia
recherche aver des étres humains de 'UQAC, le Comuté d’éthique de la recherche avec des étres humains de I'Université du Québec 4 Chicoutimi, 4
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