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SOMMAIRE

Dans notre enseignement au quotidien, nous sommes préoccupées de
différencier nos interventions face aux multiples besoins de nos éléves. Apprendre a
connaitre les forces et les faiblesses des éléves s’avére étre une tiche ardue. Le défi
nous semble d’autant plus grand en lecture chez les éléves du troisiéme cycle du
primaire. En effet, puisque le processus de lecture est interne, il est difficile pour
I’enseignant de I’observer et d’intervenir adéquatement. Pour remédier a cette lacune
dans notre enseignement, nous croyons d’une part que 1’enseignement explicite peut
nous aider & mieux diriger I’enfant dans sa démarche de lecture. D’autre part,
différents écrits sur le cerveau peuvent nous éclairer quant & son fonctionnement et

son apport dans le processus de lecture.

Bien que tous nos éléves apprennent d’une fagon différente, il ne nous semble
pas réaliste d’adapter notre enseignement pour chacun d’entre eux. Plusieurs modéles
de types d’apprenants ont été élaborés permettant de regrouper des profils
d’apprentissage semblables. Celui qui nous intéresse plus spécifiquement dans cette
recherche a été développé entre autres par Bédard, Gagnon, Lacroix et Pellerin (2002)
qui proposent quatre différents styles d’apprentissage. Cette théorie semble simple et
réaliste, mais n’a pas encore été exploitée dans un contexte réel de classe.
L’expérimentation en classe de la théorie des styles d’apprentissage est ce qui nous

intéresse particuliérement dans cette recherche.

Le premier chapitre décrit notre questionnement en lien avec le probléme de
recherche ou nous examinons comment un enseignant intégre les styles
d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des stratégies de lecture. Cela nous
ameéne & nous questionner d’abord sur les activités permettant I’appropriation des
styles d’apprentissage chez I’enseignant et I’initiation de ses éléves. Notre second

questionnement en lien avec le probléme de recherche concerne les activités ou



I’enseignant tient compte des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans

son enseignement explicite des stratégies de compréhension de lecture.

Le deuxiéme chapitre, la recension des écrits, approfondit de fagon théorique
les deux principaux concepts soit 1’enseignement explicite des stratégies de lecture et
les styles d’apprentissage. L’étude des différents écrits nous permet par la suite

d’établir les liens entre ces deux concepts.

Le cadre méthodologique de cette recherche qualitative a enjeu ontogénique
est exposé au troisiéme chapitre. Le récit de pratique est le type de recherche
préconisé dans cet essai. Ce chapitre présente et définit les cing étapes de la recherche

inspirées par Paillé (2004).

Le quatriéme chapitre décrit et analyse 1’expérimentation de I’intégration des
styles d’apprentissage a des activités de lecture. L’analyse traite d’abord des activités
d’appropriation des styles d’apprentissage chez les enseignantes et d’initiation chez
leurs éléves. Elle se poursuit avec les activités ou les enseignantes tiennent compte
des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans I’enseignement explicite des
stratégies de lecture. En somme, ce chapitre permet de constater la contribution de
certaines activités d’intégration des styles d’apprentissage a la réponse du probléme
de recherche. D’autres activités d’expérimentation ont cependant été moins

concluantes.

Enfin, le cinquiéme chapitre dévoile les retombées pratiques de cette
expérimentation. Le lecteur est ainsi €clairé quant a la démarche d’intégration des
styles d’apprentissage dans une classe du troisiéme cycle du primaire et en apprend

davantage sur les impacts de cette recherche sur les deux chercheuses.



TABLE DES MATIERES

SOMMAIRE 8, Sur d o)y oms s b sanly S0 e 70 s s e 3
LISTE DES TABLEAUX .........cooviiiiiiiiiiieie ettt sbe et esae e 11
LISTE'DES FIGURES ..., lo0 as i o a  a 13
REMERCIEMENTS.........ooiiiiiiiiiiieie ettt bbb st 14
PREMIER CHAPITRE LA PROBLEMATIQUE ............cooomiriniiiieirnniccrenennes 15
1. PREOCCUPATIONS D’UN ENSEIGNEMENT DIFFERENCIE ...................... 15
1.1 La présence de la différenciation pédagogique dans notre enseignement .....15

1.2 L’enseignement de la lecture................ccoovvireniiirienniee e 17

2. LES STYLES D’APPRENTISSAGE AU SERVICE DE L’ENSEIGNEMENT DE
LAMREGCTWRE?. ... = o Lt ol S 3 s s 20 0 et e 18
2.1 La théorie des styles d’apprentissage.............cccceeevvrieniireriieeesee e 19

2.2 Prise de conscience de notre style d’apprentissage ................c.ccoceevieeeueenan. 20

2.3 La théorie des styles d’apprentissage et I’enseignement de la lecture........... 21

2.4 L’expérimentation des styles d’apprentissage..............occeevveeriieeeieineieneeen. 22

3. PROBLEME DE RECHERCHE ...............cooooiiiiiinrisniisnesse s 23
3.1 Question spécifique de recherche...............ccocoooiiiiiiiiiiiiiiiiecc e 23

3.2 But et objectifs de larecherche ..................ccooiiiiiiiii 23

4 LESLIMITESDELARECHERCHE ..............cocooiiiiiiiiiieecc e 24
DEUXIEME CHAPITRE RECENSION DES ECRITS ........c.ccooooivvririrnieiinns 25
1. ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE.............. 26
1.1 L’enseignement €XplICILe ...........ccooiiiiiiiiiiiiiiieiieeee e 27

1.2 Les stratégies de 1eCtUTe ...............oooviiiiiiieiiiiiceeceecee et 30
1.2.1 Les stratégies de lecture proposées par Giasson...............c..ccocoeeevvennenn. 31

1.2.2 Les stratégies de lecture proposées par le Ministére de ’Education, du

Loisir et du Sport (MELS)...........ooooiiiiiie e 33

1.3 Impact de la connaissance de I’enseignement explicite....................cccoeeee 35

2. LES STYLES D’APPRENTISSAGE..........ccooviiiiiiieieeiieeeee e 36

2.1 Vue d’ensemble des styles d’apprentissage.............c.ccoooeveevieniiiiieenieeniens 36



2.2 L’enseignant et les styles d’apprentissage ..............c.cccoevveveiiieeieeecrenenne. 38

2.3 L’¢leve et les styles d’apprentissage.................ooeeovveeeeeeiecieeceeeeeeeeeena, 40
3.LES STYLE§ D’ APPRENTISSAGE DANS L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE

DES STRATEGIES DE LECTURE.........cccceciiiiiiiiiiiieeciieceeee et 40

3.1 Les styles d’apprentissage a travers ’enseignement explicite ...................... 41

3.1.1 L’éléve a dominance séquentielle verbale.......................ccococoeeiinn 41

3.1.2 L’éleve a dominance séquentielle non verbale................c.c.cceeieinn 41

3.1.3 L’éleve a dominance simultanée verbale..........................c..ocoooeiinl. 42

3.1.4 L’éléve a dominance simultanée non verbale...........................c.oo.. 43

3.2 Portrait de chaque style d’apprentissage en lecture....................c......c........ 45

3.2.1 L’éleéve a dominance séquentielle verbale..........................ocoooeein, 47

3.2.2 L’éléve a dominance séquentielle non verbale.........................c..co..... 48

3.2.3 L’¢léve a dominance simultanée verbale......................cc.coeiiiiiiiinennnn. 48

3.2.4 L ¢éleéve a dominance simultanée non verbale...........................ccoool. 49

TROISIEME CHAPITRE METHODOLOGIE ...........ceoorvenrronirnnsernnsrenssnnen, 52

1. L’ORIENTATION METHODOLOGIQUE ............ooovvoveitereeeeeeeeeeeeeeeresreneenens 52

1.1 Approche qUalitative.............c.cooiiiiiiiiiiiiie e 52

1.2 Méthode INdUCHIVE ............ccooiviiiiiiiiiei e 53

1.3 Enjeu ONtOEMIQUE .............ocveeneiieicieeeeceeee e et 53

1.4 RECIt de PratiqUe...........cc.eeviiriiiiiiieiieiie ettt 54

2. LES ETAPES DE LARECHERCHE ...........cooooiviomoeeeeeeseceeeeeee e, 55

2.1 Premiére étape : Description du phénoméne (chapitres un et deux) ............. 55

2.2 Deuxiéme étape : Elaboration des activités d’expérimentation .................... 56

2.2.1 L appropriation des styles d’apprentissage par les enseignantes et
Pinitiation des éléves aux styles d’apprentissage....................ccocoeevennnnnnn. 56

2.2.2 L’intégration des styles d’apprentissage dans 1’enseignement explicite
des stratégies de 1ecture..................c.oooviiiiiiiieicee e 56

2.3 Troisieme étape : Collecte d’informations : expérimentation des enseignantes
(ChADIITE 4) ... 57

2.4 Quatriéme étape : Analyse de I’expérimentation (chapitre 4)...................... 58



2.5 Cinquiéme étape : Retombées pratiques de la recherche (chapitre 5)............ 58
3. CONTEXTE DE L’EXPERIMENTATION. .........co.ciiuiiiirirensneeesesensieeesenee. 59
QUATRIEME CHAPITRE COLLECTE D’INFORMATIONS :

EXPERIMENTATION DES ENSEIGNANTES..........c.oooovoiiveiieeeeeeeeeeee o, 60
1. APPROPRIATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE PAR LES

ENSEIGNANTES. .......ooiiiiiieiiiieeeie ettt ettt et be e aesas e beabae e eeees 61

2. INITIATION DES ELEVES AUX STYLES D’APPRENTISSAGE..................... 62

2.1 Premiére année d’initiation des éléves aux styles d’apprentissage ............... 62

2.1.1 Récit des activités sur 1e Cerveau ............ocevvvrrvieriiiiiienneenireerereeneees 62

2.1.2 Analyse des activités sur le cerveau................ccccoeeieeivieeniieiee e 65

2.1.3 Récit des activités sur les modes de représentation....................cccuveeee. 66

2.1.4 Analyse des activités sur les modes de représentation............................ 68

2.1.5 Récit des activités sur les procédés de traitement .................cceeeevenee. 69

2.1.6 Analyse des activités sur les procédés de traitement.....................ccoee.. 71

2.1.7 Récit des activités de consolidation sur les styles d’apprentissage......... 72

2.1.8 Analyse des activités de consolidation sur les styles d’apprentissage ....73

2.1.9 Bilan de la premiére année d’expérimentation .................cccoceeeeurrnennnnns 75
2.2 Deuxiéme année d’initiation des éléves aux styles d’apprentissage ............. 76
2.2.1 Récit de I’activité de démarrage et des modes de représentation ........... 76

2.2.2 Analyse de I’activité de démarrage et des modes de représentation......78

2.2.3 Récit des activités sur les procédés de traitement ...............cocceeeernennee. 79

2.2.4 Analyse des activités sur les procédés de traitement.............................. 80

2.2.5 Bilan de la deuxiéme année d’expérimentation....................ccceeeveeennennns 80

3. INTEGRATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE A L’ENSEIGNEMENT

EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE ..........cccoociiiiiniiniiiieeieene s 81
3.1 Stratégie enseignée: Imaginer sa lecture................ccocoeeieeiiiieeiiiieenieee, 82
3.1.1 Récit de I’enseignement de la stratégie d’imaginer sa lecture................ 82

3.1.2 Analyse de I’enseignement de la stratégie d’imaginer sa lecture ........... 85

3.2 Stratégie enseignée: Organiser sa lecture................ccccociiieiniiieiiiee e, 86

3.2.1 Récit de I’enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture................ 87



3.2.2 Analyse de I’enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture........... 89
3.3 Stratégie enseignée: Vérifier la pertinence de sa réponse............................. 91
3.3.1 Récit de ’enseignement de la stratégie de vérifier la pertinence de sa

TEPOMSE ...ovevrvrrerernrannerernsrnnisnesiisiosbunennise ot s f L L L B e 92

3.3.2 Analyse de I’enseignement de la stratégie de vérifier la pertinence de sa
TEPOMISE ....coveneiitieie et ettt ettt et ettt se e neete e e s ee e e e ete et e eae e e e, 94
3.4 Stratégie enseignée: Résumer sa lecture.................c..ocoooveiioiineeeieee 96
3.4.1 Récit de I’enseignement de la stratégie de résumer sa lecture................ 97
3.4.2 Analyse de I’enseignement de la stratégie de résumer sa lecture .......... o8

4. L’APPORT DE L’EXPERIMENTATION A LA QUESTION DE RECHERCHE
99

CINQUIEME CHAPITRE RETOMBEES PRATIQUES DE LA RECHERCHE..101

1. PROCESSUS D’APPROPRIATION ET D’INITIATION DES STYLES

D’APPRENTISSAGE EN CLASSE ..o, 101
1.1 Appropriation des styles d’apprentissage par I’enseignant....................... 101
1.2 Initiation des €éléves aux styles d’apprentissage....................ccocoeeveerennnnn. 103

12,1 L COIVEAU ..ottt 103

1.2.2 Les modes de représentation.....................cccooooiiiiieiiiiiiie e 105

1.2.3 Les procédés de traitement .....................cceeeureeeeeieeivecirieceiee e, 106

1.2.4 Fais-1€ SaVOIr!.........cccoviiiiiiiiiicic e 107
2. PROCESSUS D’INTEGRATION DES STYLES'D’APPRENTISSAGE A

L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE ............ 107
2.1 Activités préparatoires a 1’enseignement explicite des stratégies de lecture108
2.2 Stratégie enseignée : Imaginer sa lecture.................c..cocovveeivevieeeeeeeee. 108

2.2.1 Activité 1 : Des objets dans ma téte.................cocoovvvvevieieeeeen, 109
2.2.2 Activité 2 : Des cerveaux imaginatifs .........................cocooovvoveneeee. 109
2.2.3 Activité 3 : Imagine un dréle de bonhomme ....................................... 109
2.2.4 Activité 4 : Une devinette a imaginer......................c..c..ocoooeeeneeenn.. 110
2.2.5 Activité 5 : Les énigmes du Jury ................ocoocoviioiiiiii e, 110
2.3 Stratégie enseignée : Organiser sa lecture.....................c..occooooevveeieeeeenn, 111

2.3.1 Activité 1 : La boite japonaise (origami)...................ccoocoeoviovieoennnn.. 111



2.3.2 Activité 2 : L’ordre chronologique... Texte : Le prince qui s’ennuyait112
2.3.3 Activité 3 : L’ordre chronologique... Texte : La princesse et le pois...113

2.3.4 Activité 4: Marqueurs de relation .............c.ccoeeeeeiieiiiecrie e 113
2.3.5 Activité 5: Organisateurs graphiques ...............cc.ccccoeeveeeeeeeiieeeiee e, 114
2.4 Stratégie enseignée : Vérifier la pertinence de sa réponse...............c.......... 115
2.4.1 Activité 1 : Droles d’eITeUrS ............coocveeiieiiiecieeieeee e 115
2.4.2 Activité 2 : Des problémes semblables ................cccccoiviniiiiiiiiniincn. 115
2.4.3 Activité 3 : Bien répondre aux questions de lecture............................. 116
2.4.4 Activité 4 : Enseigner comment écrire une bonne justification............ 117
2.5 Stratégie enseignée : Résumer sa lecture................ccoceiiiiiiiiiicien, 117
2.5.1 Activité 1 : Les trois petits cOChONS .............coccveeiiviiiciiiiieieeeie 118
2.5.2 Activité 2 : Un cONte A TESUMET ...........coovvieiiieiieeiieeieeiee e e siee e 118
2.5.3 Activité 3 : Affiche promotionnelle .......................cccoooviiiiiii. 119
3. REPONSE AU PROBLEME DE RECHERCHE ..............coccooovoieereeeeeeen. 119
CONCLUSION ..ottt ettt et eete e sreess et ae et esbeeaesstatsanneensessteesnenseas 121
1. RETROSPECTIVE DE L ESSATL ........ooooiviiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 121
2. IMPACTS DE LA RECHERCHE SUR LES DEUX ENSEIGNANTES
CHERCHEUSES ........ooooiiiiioiiieiie ettt ettt et et veeae s et sae e e sreaseesseas 122
3. RECOMMANDATIONS DERECHERCHE...........c.cccooiiiiiinieecieceeee e 124
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES.............oooiiiiiiieiiieineeissesiseesece 125
ANNEXE A : TESTS D’IDENTIFICATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE
DES DEUX CHERCHEUSES...........oooiiiiiieiiieie ettt 128
ANNEXE B : TABLEAUX DU PROFIL GENERAL DES INDIVIDUS POUR LES
QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE...........ccoooiiiioieeiieeceeeeeeee e 133
ANNEXE C : TABLEAUX DES PROFILS D’INTERVENANT POUR LES
QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE.........c.cccooviiiiiiiiiee e 138
ANNEXE D : TEST D’IDENTIFICATION DES STYLES D’ APPRENTISSAGE
POUR ENFANTS ...ttt ettt e 143

ANNEXE E : TABLEAUX DES CARACTERISTIQUES DES APPRENANTS
POUR LES QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE ...........cccccoiiiniiniiinnn. 146



10

ANNEXE F : JOURNAL DE BORD DES ENSEIGNANTES............cccccocoonimninnn... 151
ANNEXE G : LETTRE D’ AUTORISATION PARENTALE ...........coooevveunnn... 155
ANNEXE H : LE CERVEAU : INFORMATIONS GENERALES ET DOCUMENTS
DE L ELEVE ....coooiimioiioeeeeeeeeee oo s 157
ANNEXE I : ACTIVITES SUR LES MODES DE REPRESENTATION.............. 168
ANNEXE J : ACTIVITES SUR LES PROCEDES DE TRAITEMENT ................ 175
ANNEXE K : LES CARACTERISTIQUES DES STYLES D’APPRENTISSAGE :

DOCUMENTS DE L’ELEVE ........oooooioieeeeeeeeeeeeeee oo, 183
ANNEXE L : STRATEGIE D’IMAGINER SA LECTURE...........ccccoooiueinann... 208
ANNEXE M : STRATEGIE D’ORGANISER SA LECTURE.............ccccccouun...... 227

ANNEXE N : STRATEGIE DE VERIFIER LA PERTINENCE DE SA REPONSE
269
ANNEXE O : STRATEGIE DE RESUMER SALECTURE .......coovovoooooe 281



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1 Une bréve description des quatre styles d’apprentissage .......................... 19
Tableau 2 Les étapes de I’enseignement eXplicite ................cccooiiiiiiiinninenciienenn 28
Tableau 3 Les stades de lecteur selon Giasson (2003) ..........ccccooovviiiieeiiinieeeiieeian, 32
Tableau 4 Stratégies de gestion de la compréhension de lecture selon le MELS (2001)
................................................................................................................................ 33
Tableau 5 Correspondance entre les stratégies du MELS (2001) et celles de Giasson

(2003)... ettt e et esb et rt st eae st s e enseenreenneenes 34
Tableau 6 L’enseignement explicite et les quatre styles d’apprentissage .................. 45

Tableau 7 Correspondance entre les étapes de recherche de Paillé (2004) et celles de

NOLTE TECHETCRE .....ooiiiiiii e 55
Tableau 8 Aspects importants a considérer pour la prise de notes............................. 57
Tableau 9 Phases d’intégration des styles d’apprentissage..................ccccoveeeeereennn.. 60
Tableau 10 Répartition du temps selon les activités sur le cerveau ........................... 63

Tableau 11 Répartition du temps selon les activités sur les modes de représentation 66
Tableau 12 Répartition du temps selon les activités sur les procédés de traitement...70
Tableau 13 Répartition du temps selon les activités de consolidation........................ 72
Tableau 14 Répartition du temps selon les activités de démarrage et sur les modes de
TEPTESENEALION ........iiiiiiiiintiete ettt ettt e ete e b e eab e e e e b e eeeeateesre bt esteesaesseeseenneas 77
Tableau 15 Répartition du temps selon les activités sur les procédés de traitement...79
Tableau 16 Enseignement explicite : Stratégie d’imaginer sa lecture........................ 83
Tableau 17 Répartition du temps accordé pour chacune des activités en lien avec la
stratégie d’imaginer sa l€CHUTe...............c..oooiiiiiiiiiiiie e 83
Tableau 18 Enseignement explicite : Stratégie d’organiser sa lecture........................ 86
Tableau 19 Répartition du temps accordé pour chacune des activités en lien avec la
stratégie d’organiser $a IeCtUre...............cccvviiiiiieiiiciicee e 87

Tableau 20 Enseignement explicite : Vérifier la pertinence de sa réponse................. 92



12

Tableau 21 Répartition du temps accordé pour chacune des activités en lien avec la
stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse...............ccoeoeeevieiieiiiiniiecene e 92
Tableau 22 Enseignement explicite : Stratégie de résumer sa lecture........................ 96
Tableau 23 Répartition du temps accordé pour chacune des activités en lien avec la

stratégie de résumer sa 1€CHUIe ..............c.oociiieiiieiieceee e 97



LISTE DES FIGURES

Figure 1: Le cerveau et ses quatre quadrants ............c..ccooeeeevieeiiieiiencinie e

Figure 2: Moyens d’enseignement-

Figure 3 : Affiche géante des styles

Régulation des conduites .............cccoooveeneeenens



REMERCIEMENTS

Nous tenons a remercier notre directeur de recherche, monsieur Richard
Robillard, pour nous avoir supporté tout au long de I’élaboration de cet essai. Par sa
disponibilité et sa patience, il a su respecter notre rythme de travail. Son écoute et ses

judicieux conseils ont grandement contribué a la réalisation de cet essai.
Un gros merci a Julie et Caroline, deux collégues de 6e année, pour avoir

par leur enthousiasme et leurs commentaires. Nous tenons également & remercier les

éléves pour leur participation active et leurs nombreux commentaires pertinents.

Isabelle tient & remercier particuliérement son copain Sébastien pour sa
compréhension et sa remarquable patience tout au long de ces années. Elle n’aurait pu
terminer cet essai sans son précieux soutien a la maison, particuliérement pour
prendre soin d’Alexane et Chloé. Elle leur est d’ailleurs reconnaissante de s’étre
adaptées a son absence répétée quand elle devait encore aller travailler avec Julie.
Isabelle aimerait enfin remercier ses parents, Michel et Francine, pour avoir si
gentiment accepté de passer de beaux moments avec leurs petites-filles. Elle a pu

ainsi se concentrer sur son essai la téte tranquille.

Julie tient & remercier son copain Eric pour sa compréhension pour tout le
temps accordé a cet essai. Son support moral fut grandement apprécié. Elle est
également reconnaissante envers ses parents Diane et Richard pour leurs

encouragements mais aussi pour lui avoir transmis leur persévérance.

Enfin, nous remercions sincérement nos familles et nos amis pour I’intérét

qu’ils ont porté a notre projet.



PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

1. PREOCCUPATIONS D’UN ENSEIGNEMENT DIFFERENCIE

Lorsque nous' comparons notre cheminement professionnel, nous observons
certains points communs. Nous avons toutes les deux débuté notre carriére au premier
cycle. Maintenant, nous enseignons a des éléves du deuxiéme et troisiéme cycle du
primaire. Depuis le début de notre carriére, nous avons su profiter de nos fréquents
échanges pédagogiques sur la planification, 1’évaluation, la gestion de classe, la
communication avec les parents, etc. Ceux-ci nous ont entre autres permis
d’approfondir notre enseignement en trouvant des solutions aux problémes
rencontrés. Nous faisons aussi preuve d’ouverture en demeurant a I’affiit de nouvelles

idées, de nouveau matériel et de nouveaux projets.

Au fil des discussions, nous avons rapidement ressenti le besoin d’approfondir
nos connaissances. Nous nous sommes donc inscrites a des études universitaires de
deuxiéme cycle. Les différents sujets a 1’étude tels la coopération, les intelligences
multiples, la pédagogie par projets, ’évaluation, la différenciation pédagogique et la
motivation scolaire nous ont permis d’enrichir notre bagage pédagogique. Toutefois,
certains questionnements concernant la  différenciation pédagogique et
I’enseignement de la lecture persistent dans notre quotidien et nous poussent a porter

notre réflexion plus loin a travers cet essai.

1.1 La présence de la différenciation pédagogique dans notre enseignement

Au fil des années, nous observons que la différenciation pédagogique est
trés présente dans notre enseignement. Nous sommes conscientes que les classes ont

toujours été formées d’enfants tous plus différents les uns que les autres, mais la

! Les deux autrices.
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gestion de ces différences semble maintenant préoccuper davantage le systéme
d’éducation. Bien que la pratique habituelle soit de former des classes homogenes, les
enseignants sont de plus en plus appelés a différencier leur enseignement di a la

présence de certains facteurs tels :

A. Le non-redoublement;

B. La présence d’enfants immigrants;

C. L’intégration des éléves handicapés ou ayant des difficultés d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA);

D. L’écart de réussite entre les filles et les gargons;

E. Le milieu socio-économique.

« Dans cette perspective, les apprentissages seront nécessairement différenciés
afin de répondre aux besoins de formation dans le respect des différences
individuelles. » (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS), 2001, p.4).
Pour notre part, nous nous préoccupons de respecter le rythme d’apprentissage de
chacun de nos éléves. Nous avons a coeur non seulement leur réussite, mais aussi et
surtout, de préserver leur estime d’eux-mémes. Pour y arriver, nous varions nos
méthodes d’enseignement : pédagogie par projets, coopération, recours a différentes
intelligences, ateliers, décloisonnement, etc. Les caractéristiques des éléves auditifs,
visuels et kinesthésiques influencent la planification de nos activités. La théorie des
intelligences multiples (Gardner, 1997) nous a aussi permis de différencier. En
appliquant cette théorie dans nos classes, nous y avons vu I’avantage de mieux
connaitre les forces, besoins et intéréts de nos éléves. De plus, ceux-ci appréciaient en
apprendre davantage sur eux-mémes. Malgré les avantages de cette théorie, nous
avons eu de la difficulté a ’appliquer a plus long terme dans nos classes. En effet,
nous trouvions difficile d’intégrer cette théorie dans I’enseignement de nos matiéres
de base. En plus d’un grand nombre d’intelligences a rejoindre, il n’était pas toujours
évident d’établir un lien direct entre les forces de I’enfant et I’activité d’apprentissage

en cours. Pour nous, il n’était pas réaliste de planifier la majorité de nos activités

d’enseignement en fonction des huit types d’intelligences.
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En somme, nous cherchons toujours une fagon de mieux adapter notre

demeurer réaliste dans I’application de la différenciation pédagogique en évitant
I’enseignement individualisé. En lecture, le processus utilisé par ’enfant pour
s’approprier un texte n’est pas toujours perceptible pour nous, comme intervenant.
Ainsi, il nous est difficile de différencier I’enseignement de la lecture selon les forces

et les difficultés de chaque éléve.

1.2 L’enseignement de la lecture

L’enseignement de la lecture nous préoccupe particuliérement étant donné le
caractére interdisciplinaire de la compétence a lire. A ce sujet, le Programme de

Jormation de I'école québécoise (MELS, 2001) stipule :

A partir du deuxiéme cycle, I’éléve augmente et diversifie son
répertoire de stratégies. Il apprend & les choisir et a les adapter en
fonction de textes plus longs et plus complexes, non seulement en
frangais, mais aussi dans les autres disciplines scolaires. (p.74)

Nous devons donc maximiser le développement de la compétence a lire tout
au long de la scolarité de ’enfant. Pour y arriver, nous tentons de maintenir la
motivation des éléves en stimulant leur intérét pour la littérature et en mettant en
pratique I’approche équilibrée tel que décrite par Giasson (2003). A certains
moments, ils ont ainsi la chance de profiter de période de lecture libre alors qu’en
d’autres temps, nous leur faisons I’animation d’un livre. D’autre part, pour favoriser
le développement de la compréhension de lecture, nous travaillons des textes en
groupe en guidant les éléves par des questions sur leur lecture. Enfin, nous
enseignons explicitement les stratégies de lecture afin de rendre les enfants plus
autonomes. Dans la deuxiéme édition de son livre La lecture : de la théorie a la
pratique, Giasson indique que dans I’approche équilibrée, « [...] I’enseignant

respecte le rythme des enfants, choisit les supports de lecture appropriés, intégre les
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situations de lecture fonctionnelle et les situations d’enseignement explicite, alterne

les situations de communication et les moments de structuration.» (p.30)

Dans cette approche, nous nous questionnons davantage face a I’enseignement
explicite des stratégies de lecture. Par ce moyen d’enseignement, nous montrons aux
éléves comment faire la procédure pour I’application d’une stratégie. Nous rendons
ainsi visible ce qui devrait se passer dans leur téte. Pourtant, nous avons I’impression
de ne pas pouvoir pleinement aider nos éléves étant donné que leur propre démarche
de lecture n’est pas tangible pour nous. Nous n’avons aucune trace de leur démarche.
Nous voudrions avoir accés aux nombreux processus mentaux qu’ils ont utilisés pour
comprendre leur texte. De cette fagon, nous pourrions mieux cibler les stratégies
déficientes afin d’intervenir adéquatement. Nous croyons que la théorie des styles

d’apprentissage pourrait nous en apprendre davantage sur ces processus mentaux.

2. LES STYLES D’APPRENTISSAGE AU SERVICE DE L’ENSEIGNEMENT DE
LA LECTURE

Jusqu'a présent dans notre pratique, nous avons eu recours aux entrevues
individuelles pour mieux cerner le portrait de nos éléves en lecture. Bien que pour
nous, ce ne soit pas facile & organiser dans un contexte de classe, ces entrevues nous
ont quand méme permis d’obtenir beaucoup d’observations sur nos éléves. Le fait que
les éléves aient de la difficulté a verbaliser ce qui se passe dans leur téte ajoute une
longueur a I’entrevue. Leurs habiletés métacognitives s’avérent en effet limitées. Afin
de cibler adéquatement nos interventions en lecture, il pourrait €tre facilitant de
mieux comprendre le fonctionnement du cerveau de nos éléves. Flessas et Lussier
(2001) ainsi que Bédard, Gagnon, Lacroix et Pellerin (2002) proposent un modéle de
styles d’apprentissage regroupant quatre quadrants. Ce modele a I’avantage de nous
permettre de classer nos éléves selon des caractéristiques semblables et ainsi étre plus

efficaces que lors des entrevues individuelles.
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2.1 La théorie des styles d’apprentissage

Les travaux de Luria (1978) ont grandement inspiré Flessas (2001),
Kaufman et Kaufman (1983) ainsi que Bédard ef al. (2002) Ces derniers ont ainsi
développé Le modeéle d’apprentissage et d’intervention psychopédagogique (MAIP)
en 2002, qui donne un portrait détaillé de la théorie des styles d’apprentissage. Selon
ce modéle, le cerveau se divise en quatre quadrants qui représentent les quatre styles
d’apprenants : dominance simultanée verbale, dominance simultanée non verbale,
dominance séquentielle verbale et dominance séquentielle non verbale. Le tableau 1

présente trés briévement les caractéristiques d’un éléve de chacun des styles.

Tableau 1

Une bréve description des quatre styles d’apprentissage
Dominance séquentielle verbale Dominance séquentielle non verbale

= Ci % pa7 3 \ r

.I‘Jro o ctapes - Procéde par étapes
- Utilise beaucoup la parole . 3
: - Se réféere aux images
pour communiquer
Dominance simultanée verbale Dominance simultanée non verbale
- A une vision globale de la tdche - A besoin d’expérimenter
- Utilise beaucoup la parole - Fonctionne par association
pour communiquer avec son vécu

A 1a suite de nos expériences professionnelles, nous faisons 1’hypothése que
I’enfant qui est conscient de ses forces et de ses limites se sent davantage impliqué
dans ses apprentissages. En présentant leur MAIP, Bédard ef al. (2002) vont dans le

méme sens. Ils affirment que :

Le MAIP permet a quiconque de se découvrir soi-méme en tant
qu’apprenant. En comprenant sa démarche naturelle d’appréhender la
réalité, il peut intervenir pour devenir plus souple et plus compétent.
Ainsi, il devient de plus en plus apte & assumer son réle comme premier
responsable de ses apprentissages : chaque humain posséde un pouvoir
d’autonomie qu’il peut développer par sa capacité d’introspection, ¢’est-
a-dire de métacognition ou avec le support d’un médiateur. (p.17)
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2.2 Prise de conscience de notre style d’apprentissage

En nous informant sur les styles d’apprentissage, nous prenons aussi
conscience que notre propre dominance influence directement notre approche

pédagogique. Voici ce que Bédard ez al. (2002) mentionnent a ce sujet :

Il (I'intervenant) sera capable de gérer I’ensemble des caractéristiques
des apprentissages et des comportements pour intervenir dans le respect
de son style personnel et de celui de ’apprenant. Il pourra le guider pour
qu’il s’approprie, développe et assume une meilleure gestion de ses
apprentissages de connaissances et de ses comportements, et cela, en
conformité avec les exigences de la tiche ou de la situation. (p. 16)

Afin d’identifier notre dominance, nous avons d’abord complété le test
d’identification des styles d’apprentissage proposé par Bédard et al. (2002) (annexe
A). Nous en avons ensuite tiré quelques conclusions. Isabelle?, ayant une dominance
non verbale, va chercher davantage les enfants du méme style. Par exemple,
lorsqu’elle enseigne une stratégie, elle commence par présenter le “pourquoi”, donc
Putilité de celle-ci et fait ensuite un survol rapide de la procédure d’application.
Ainsi, les enfants 4 dominance simultanée comprennent la pertinence de la stratégie
alors que ceux a dominance séquentielle peuvent étre déstabilisés par le manque de
détails. Elle doit alors se réajuster et s’arréter davantage a la procédure. Maintenant,
elle se demande aussi ce qu’elle peut faire de plus dans I’enseignement de la lecture

pour répondre aux besoins de tous ses éléves.

Julie’, quant a elle, est de dominance séquentielle verbale. Elle explique
donc d’une fagon trés séquentielle soit étape par étape. Contrairement & Isabelle, elle
insiste beaucoup sur la procédure mais peut oublier d’expliquer I'utilité de la

stratégie. Elle croit ainsi sécuriser et mieux encadrer ses éléves, mais elle s’apergoit

% Une des deux chercheuses, enseignante de 1a deuxi¢me année du deuxiéme cycle du primaire.
? Une des deunx chercheuses, enseignante de la deuxiéme année du troisiéme cycle du primaire.
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qu’elle perd I’attention des enfants & dominance simultanée a cause des informations
superflues et trop détaillées. Comment pourrait-elle tenir compte davantage de ces

éleves?

Ces prises de conscience sur notre fagon d’enseigner nous semblent
suffisamment importantes pour pousser davantage nos recherches sur les styles
d’apprentissage. Nous voulons mieux adapter notre enseignement aux besoins de nos

éléves en lecture.

2.3 La théorie des styles d’apprentissage et I’enseignement de la lecture

La théorie des styles d’apprentissage nous permet de mieux comprendre les
processus mentaux des éléves. Nous nous demandons si une connaissance plus
approfondie des différentes fagons d’apprendre de nos éléves nous aiderait a
intervenir plus efficacement lors de 1’enseignement des stratégies de lecture. A cet
égard, Bédard et al. (2002) proposent aux enseignants des pistes d’intervention pour
I’enseignement de la lecture adaptées selon les styles d’apprentissage. Serait-ce ainsi
possible tenir compte d’adapter la démarche d’enseignement explicite des stratégies
de lecture aux besoins des quatre styles d’apprenants. L’apport des styles
d’apprentissage dans 1’enseignement explicite est étudié plus en profondeur dans le

prochain chapitre de la recension des écrits.

Cette théorie des styles d’apprentissage (MAIP) précise les habiletés et les
besoins de chaque type d’apprenant en lecture. Par exemple, Bédard et al. (2002)
expliquent qu’un enfant & dominance séquentielle peut avoir de la difficulté a saisir
I’ensemble d’un texte. Il nous faut alors I’aider a prendre conscience de cette
difficulté et a se trouver des stratégies pour s’améliorer. Quant a I’éléve a dominance
simultanée non verbale, il utilisera de fagon spontanée les indices visuels (images,
photos, tableaux) pour mieux comprendre un texte. Il peut alors se sentir démuni face

a un texte non illustré. Bédard et al. (2002) dressent un portrait détaillé des stratégies
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gagnantes et déficientes pour chacun des styles. Ils expliquent concrétement ce qui se
passe dans la téte de 'apprenant en situation de lecture. C’est justement sur ces

processus internes que nous voulons intervenir.

2.4 1’expérimentation des styles d’apprentissage

Les psychologues utilisent la théorie des styles d’apprentissage afin de
mieux comprendre le fonctionnement du cerveau de leurs patients. De plus en plus,
des professionnels de I’enseignement nous proposent des fagons de 1’intégrer dans
notre pratique. Dans son livre Stratégies pour apprendre, Paquette Chayer (2001)
propose des activités métacognitives congues en fonction des différents styles
d’apprentissage. Tel que vu précédemment, les praticiens-chercheurs Bédard e? al.
(2002) présentent non seulement une théorie des styles d’apprentissage, mais aussi
des pistes d’application en classe. Par exemple, ils énumérent, pour les quatre styles,
les caractéristiques d’une tiche, les stratégies a développer selon les matiéres et

proposent méme des tests d’identification des styles pour les enfants.

Nous nous retrouvons face a une théorie intéressante et plusieurs
suggestions d’activités, mais peu de résultats d’expérimentation. En tant que
pédagogues, c’est pourtant ce qui nous intéresse. Nous voulons examiner s’il est
pertinent et réaliste d’appliquer la théorie des styles d’apprentissage en classe. Cette
question est d’ailleurs soulevée par Emond (2005) dans son texte intitulé Peut-on
développer efficience cognitive des éléves? En résumé, «ce texte traite du
phénomeéne grandissant des programmes de développement cognitif utilisés dans les
écoles et tente de susciter la réflexion sur I’évaluation de ces diverses méthodes
[...] » Emond (2005) y affirme donc que : « L’aspect qui nous semble le plus faible
de tous ces programmes est le peu d’études faites par des chercheurs externes pour
évaluer et prouver leur efficacité. » C’est justement le défi que nous voulons relever

en expérimentant la théorie des styles d'apprentissage dans notre enseignement de la
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lecture. Nous croyons que cette intégration permettrait de varier davantage notre

enseignement et de mieux cibler nos interventions en lecture.

3. PROBLEME DE RECHERCHE

En somme, nous savons que les styles d’apprentissage sont une fagon de
démontrer comment le cerveau se représente et traite I’information. Puisque les
processus mentaux utilisés en lecture sont nombreux et peu tangibles, nous nous
questionnons sur la contribution des styles d’apprentissage pour 1’enseignement
explicite de cette matiére. Nous voulons ainsi expérimenter des fagons efficaces
d’intégrer les styles d’apprentissage a des situations concrétes de I’enseignement

explicite de la lecture.

3.1 Question spécifique de recherche

Ceci étant dit, nous posons la question spécifique suivante : « Comment un
enseignant du primaire intégre-t-il les styles d’apprentissage dans ’enseignement

explicite des stratégies de lecture? »

Afin de bien cerner notre question spécifique, nous explorons les sous-

questions suivantes :
1. Quelles sont les activités qui permettent 1’appropriation des styles d’apprentissage
chez I’enseignant et I’initiation chez ses éléves?

2. Comment un enseignant tient compte des caractéristiques de chaque style
d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture?

3.2 But et objectifs de la recherche

Le but de la recherche est d’examiner comment un enseignant du primaire
intégre les styles d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de
lecture. Ce but se réalisera a travers les deux objectifs suivants. D’abord, il s’agit

d’identifier les activités permettant I’appropriation des styles d’apprentissage chez
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I’enseignant et ’initiation chez ses éléves. Ensuite, les activités ou I’enseignant tient
compte des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans 1’enseignement

explicite des stratégies de lecture seront décrites.

4. LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Cette recherche se limite a I’expérimentation de la théorie des styles
d’apprentissage par les deux chercheuses dans une classe du 3° cycle du primaire. Les
données recueillies suite & I’intervention portent davantage sur le cheminement des

deux enseignantes plutot que celui des enfants.

Etant donné que nous appliquons cette théorie dans un contexte réel de
classe, nous avons a respecter le temps d’enseignement minimum des autres matiéres.
Nous sommes donc conscientes que des choix s’imposent pour les activités

d’intégration des styles d’apprentissage.

Nous concentrons notre travail sur le développement de quatre stratégies

cognitives bien que le MELS (2001) en suggeére un plus grand nombre.

En somme, ce chapitre nous a amenées a nous pencher sur une
problématique que nous vivions en classe soit la différenciation de I’enseignement de
la lecture. Suite & quelques réflexions, nous croyons que I’intégration des styles
d’apprentissage pourrait €tre une piste de solution. Le prochain chapitre explore la

théorie concernant les principaux sujets a 1’étude.



DEUXIEME CHAPITRE
RECENSION DES ECRITS

Cette recherche sur [I’intégration des styles d’apprentissage dans
I’enseignement de la compréhension de lecture exige une certaine connaissance des
deux principaux domaines soit : I’enseignement explicite des stratégies de lecture et

les styles d’apprentissage.

La premiére partie de ce chapitre traite de la lecture. Nous définissons d’abord
ce domaine et amenons les bases théoriques sur lesquelles s’appuie notre pédagogie.
Nous expliquons ensuite la méthode d’enseignement explicite que nous préconisons
pour I’élaboration de nos activités d’expérimentation. Nous dressons aussi un portrait
des lecteurs du primaire afin de mieux situer nos éléves. Enfin, nous présentons les

diverses stratégies de lecture préconisées par Giasson (2003) et le MELS (2001).

La seconde partie est consacrée aux styles d’apprentissage. Nous nous
attardons en premier lieu a la théorie des styles d’apprentissage en la situant par
rapport aux différents modéles de développement cognitif. Nous dressons le portrait
général des quatre styles d’apprentissage selon Bédard et al. (2002). Nous terminons
cette section en décrivant les différents types d’intervenants et d’apprenants selon leur

dominance.

La troisitme partie concerne les styles d’apprentissage a travers
I’enseignement de la lecture. Nous faisons d’abord ressortir comment I’enseignement
explicite répond aux caractéristiques de chaque style. Nous terminons par le portrait

de chaque dominance en lecture.
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1. L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE

Avant méme de bétir des activités visant I’enseignement des stratégies de
lecture, il importe de se questionner sur la définition du concept de compréhension,
un élément clé dans le processus de lecture. Dans son livre Stratégies pour

apprendre, Paquette Chayer (2001) le définit ainsi :

Le geste mental de compréhension est une activité introspective
caractérisée par le projet de donner du sens & I’objet de perception;
il s’agit donc d’évoquer ce qui est pergu pour ensuite le traduire
dans son propre langage mental. Quand I’éléve confronte ce qui est
pergu avec les évocations, I’intuition de sens nait. (p.18)

En lecture, ceite définition nous permet de préciser le processus de
compréhension du lecteur ou I’objet de perception est le texte. Le lecteur s’imagine
ou redit dans ses mots ce qu’il lit. Il peut ensuite établir des liens avec son vécu, des
lectures précédentes, le contexte, I’intention de lecture, etc. Ce sont ces liens qui

I’aménent & comprendre sa lecture.

Selon Boyer (1993), « la compréhension en lecture se définit {...] comme un
ensemble d’habiletés gérées par les lecteurs en fonction de I’intention de lecture et la
nature du texte. [...] Cet aspect de la “gestion” des habiletés constitue la pierre
angulaire de la compréhension en lecture.» (p.20-21) Alors que Boyer (1993) fait
référence a des habiletés, Giasson (1990) utilise, quant a elle, le terme “stratégie”.
Dans son livre La compréhension de lecture (1990), elle fait la distinction entre ces
deux éléments: « [... ] nous pourrions dire qu’une habileté consiste a savoir comment
faire, alors qu’une stratégie consiste a savoir non seulement comment faire, mais
également quoi, pourquoi et quand la faire. L’enseignement explicite vise donc les
stratégies plutot que les habiletés.» (Giasson, 1990, p. 32) C’est donc le concept de

stratégie qui sera utilisé tout au long de cet essai.
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1.1 L’enseignement explicite

Avant de nous attarder plus spécifiquement a la méthode préconisée pour
I’enseignement de la lecture, nous présentons briévement les bases théoriques sur
lesquelles notre pédagogie s’appuie. D’abord, le Programme de formation de 1’école
québécoise (MELS, 2001) reconnait que I’apprentissage est un processus actif. 1l fait
référence a une conception s’inspirant du modéle constructiviste qui met I’enfant « en
situation de questionnement sur ses connaissances et ses représentations
personnelles». (p.5) De son c6té, Giasson (2003) fait un bref résumé des modéles
théoriques d’enseignement présents au cours des derniéres années. Toujours selon la
méme auteure, il en ressort, a I'instar du programme du MELS (2001), que les
modeles qui sont & privilégier actuellement sont ceux «qui préconisent ’engagement
actif des éleéves, I’interaction, I’exploration et I’intégration». (Giasson, 2003, p.24)
Trois grands courants sont associés a cette vision soit le modéle du traitement de
I'information, le constructivisme et le socio-constructivisme. Dans cette recherche,

les activités vécues en classe s’inspireront de ces modeles théoriques.

Puisque la méthode d’enseignement explicite améne I’enfant a étre actif
dans ses apprentissages, c’est cette méthode qui sera privilégiée pour I’enseignement
des stratégies de lecture dans cet essai. Giasson (1990) définit 1’enseignement
explicite ainsi: «Ce modele se caractérise par un souci de rendre transparent les
processus cognitifs inclus dans la tiche de la lecture et par ’accent mis sur le
développement de I’autonomie du lecteur.» (p. 25) Boyer (1993) fait ressortir les

avantages de cette démarche :

Plusieurs recherches ont démontré que I'utilisation d’un enseignement
explicite des habiletés entraine des gains d’apprentissage supérieurs a
ceux d’un enseignement qui n’est pas explicite [...] De plus, tous les
¢€léves semblent tirer profit de ce type d’enseignement, quoique les éléves
ayant des aptitudes moyennes ou faibles tendent a en profiter davantage
(p.16-17)
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Dans la méthode d’enseignement explicite, Giasson explique que chaque
stratégie est travaillée a partir des quatre questions suivantes : “quoi?”, “quand?”,
“pourquoi?”’ et “comment?”. En répondant a ces questions, I’enseignant s’assure de
développer les connaissances déclaratives (quoi), les connaissances conditionnelles
(quand et pourquoi) et les connaissances procédurales (comment). Dans leur livre
Tracer les chemins de la connaissance, Barbeau, Montini, Roy (1997) affirment que

de :

Présenter aux éléves les connaissances a acquérir et les compétences a
réaliser, en tenant compte des caractéristiques spécifiques a chaque
catégorie de connaissances, favorise I’apprentissage, 1’intégration et le
transfert des connaissances. [...] La réussite scolaire devrait par
conséquent en étre augmentée. (p.271)

Le tableau 2 décrit les éléments de I’enseignement explicite.

Tableau 2
Les étapes de I’enseignement explicite
Etapes Description
Quoi Une description, une définition ou un exemple de la stratégie a
enseigner.

Pourquoi Une bréve explication disant pourquoi la stratégie est importante
et comment son acquisition aidera les éleéves a étre de meilleurs
lecteurs.

Un enseignement direct de la fagon dont la stratégie opére :

Comment 1) L’enseignant explicite verbalement comment il procéde pour

utiliser la stratégie.

2) L’enseignant interagit avec les éléves et les guide vers la
maitrise de la stratégie en donnant des indices, des rappels, et
en diminuant graduellement 1’aide apportée.

3) L’enseignant consolide les apprentissages et favorise

I’autonomie des éléves dans I’utilisation de la stratégie.

Quand L’enseignant explique les conditions dans lesquelles la stratégie
doit étre ou ne doit pas étre utilisée et comment évaluer
I’efficacité de la stratégie.

Source : Giasson, J., (1990). La compréhension en lecture. Boucherville : G. Morin Editeur ltée.
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Les informations contenues dans le tableau précédent nous ont permis de
nous approprier la démarche d’enseignement explicite. Pour notre part, nous
présentons les connaissances déclaratives et conditionnelles (quoi, quand et pourquoi)
dés le début de I’enseignement de la stratégie. Les réponses a ces quatre questions
peuvent étre données tant magistralement par 1’enseignant que découvertes de fagon

inductive par les éléves.

Tout d’abord, il est important de présenter aux éléves la stratégie a
enseigner (quoi). Ensuite, I’élément “ pourquoi ” permet d’expliquer 1'utilité de la
stratégie aux éléves. Finalement, 1’enseignant précise le moment (quand) ou la
stratégie enseignée doit étre utilisée dans le processus de lecture (avant, pendant,
apres). C’est aussi lors de ce moment que 1’enseignant indique dans quel contexte il

serait propice d’utiliser la stratégie.

Lorsque les connaissances déclaratives et conditionnelles sont connues des
éléves, I’enseignant peut s’attarder aux connaissances procédurales (comment). Il
s’agit d’enseigner comment utiliser la stratégie. Pour y arriver, I’enseignant fait appel
a quatre modes d’enseignement soit le modelage, la pratique guidée, la pratique
coopérative et la pratique autonome. En premier lieu, la Commission des écoles
catholiques de Montréal (1991, dans Lafortune et St-Pierre, 1994, p.129) affirme que
le modelage « c’est rendre transparentes, concrétes, explicites et observables pour les
jeunes et les adultes en apprentissage, les actions mentales qui sous-tendent le
déroulement de I’activité. » En deuxiéme lieu, lors de la pratique guidée, 1’enseignant
aide les éleves a appliquer la stratégie par un questionnement, des indices et des
rappels. En troisiéme lieu, c’est au tour des éléves a guider leur coéquipier lors de la
pratique coopérative. En dernier lieu, les éléves appliquent la stratégie apprise de

fagon autonome a travers une tache individuelle.

En somme, la démarche d’enseignement explicite est un modéle complet et

intéressant pour I’enseignement des stratégies de lecture. Cependant, nous croyons
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qu’il n’est pas essentiel de I’appliquer systématiquement pour chaque stratégie vue en
classe. Il est possible d’adapter la démarche en fonction des besoins des éléves tout en

respectant 1’idée générale de I’enseignement explicite.

1.2 Les stratégies de lecture

Pour arriver a bien planifier notre enseignement des stratégies de lecture, il
est important de connaitre le portrait des lecteurs. Giasson (2003) présente les
différents stades de lecteurs qu’elle associe chacun a un groupe d’4ge. Elle mentionne
que 1’dge visé par les stades n’est qu’a titre indicatif. Il se peut que certains éléves
soient en avance ou en retard par rapport au stade décrit 4 leur dge. Le tableau 3 (page
32) présente la description des différents stades de lecture de Giasson (2003). Les

paragraphes suivants complétent ces informations.

Tout d’abord, il y a le lecteur débutant. Ce stade se déroule au cours de la
premicre année du primaire. C’est lors de ce stade que I’enfant « apprendra a devenir
autonome face 4 des textes de son niveau. » (Giasson, 2003, p.198) En intégrant

diverses stratégies, il découvre toute I’importance de la recherche de sens.

Ensuite, vient le stade du lecteur en transition. Celui-ci vise les éléves qui
sont devenus autonomes dans leur lecture et qui lisent de plus en plus de mots. Le
développement de la fluidité est donc un élément important pour le lecteur en
transition. Ce stade touche plus particuliérement les éléves de 2° et 3° année du

primaire.

L’apprenti stratége est un éléve de 3° ou 4° année qui apprend de nouvelles
stratégies lui permettant de gérer sa compréhension. Il est & noter que c’est ce type de

lecteur qui nous intéresse plus particuliérement dans cet essai.
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Finalement, Uenfant du 3° cycle « perfectionne ses stratégies de
compréhension » (Giasson, 2003, p.274) qui lui permettront de comprendre des textes

plus complexes. Giasson appelle ce stade le lecteur confirmé.

Dans cet essai, nous travaillons avec des éléves du troisiéme cycle du
primaire. Nous avons donc a intervenir auprés de lecteurs apprentis stratéges et
confirmés*. Comme nous pouvons le constater, I’apprentissage de la lecture est un
processus long et complexe pour les enfants. Chacun des stades comportent des
stratégies 4 développer méme aux 2° et 3° cycles. Giasson (2003) dénonce une fausse
croyance de certains enseignants qui affirment qu’« un éléve qui a appris a lire au
terme de ses premiéres années du primaire peut maintenant lire et comprendre
n’importe quel texte.» (p.248) Elle prone donc I’enseignement explicite des
stratégies de lecture tout au long du primaire. Selon elle, cela améne les éléves a étre

des lecteurs plus compétents.

1.2.1 Les stratégies de lecture proposées par Giasson

Pour mieux connaitre le lecteur apprenti stratége et le lecteur confirmé,
Giasson (2003) dresse un portrait détaillé des stratégies de lecture a développer a

chacun de ces stades. Le tableau 3 (page 32) présente ces stratégies.

A la lumiére du tableau 3, nous réalisons que nos clientéles ciblées, soit
I’apprenti stratége et le lecteur confirmé, doivent développer beaucoup de stratégies
de compréhension. Dans la pratique, plusieurs de celles-ci sont déja abordées dans les
années précédentes. Cependant, Giasson (2003) fait ressortir que c’est de 8 & 10 ans
que I'enfant a davantage la capacité de gérer sa compréhension. Avant cet age, les
lecteurs débutants et en transition mettent beaucoup d’énergie a décoder les mots afin

de pouvoir donner du sens a leur lecture.

“ Bien que 1’age de notre clientéle corresponde au stade du lecteur confirmé, la majorité des éléves est
située au stade du lecteur apprenti stratége.
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Tableau 3
Les stades de lecteur selon Giasson (2003)
Stades Description Stratégies a développer
1 année du primaire | Stratégie de compréhension :
- Attitude de recherche de sens
Lecteur | Apprend & devenir Stratégies d’identification de mots :
débutant | autonome dans ses - Recours au vocabulaire global
lectures. - Utilisation du contexte
- Décodage
2° et 3° année du
primaire Développer la fluidité de la lecture :
Lecteur en - Habileté a reconnaitre instantanément des
transition | Apprend en lisant de | mots
plus en plus et - Habileté a lire par groupe de mots
développe sa fluidité.
3° et 4° année du Gestion du déroulement de la lecture
primaire Gestion de la perte de compréhension
Préparer sa lecture :- Le survol du texte ou la
Apprend a développer | recherche d’indices
Apprenti sa Fompréhension a - I,,’?ct.ivation des connaissances et la
stratége I’aide de textes plus prédiction i
complexes Donner un sens aux mots peu familiers
Comprendre les phrases plus complexes
Comprendre les indices de cohérence :
- Les connecteurs
- Les mots de substitution
5° et 6° année du
primaire Dégager les informations importantes d’un
Lecteur Appreqd a te)'(te
confirmé perfectlonnqr sa Résumer untexte
compréhension par Inférer les informations implicites
des stratégies plus Comprendre les informations graphiques
complexes.

Source : Giasson, J., (2003). La lecture : De la théorie a la pratique. Boucherville : G. Morin Editeur
ltée. p.166-274.
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1.2.2 Les stratégies de lecture proposées par le Ministére de I’Education, du Loisir et
du Sport (MELS)

Dans son programme de formation de I’école québécoise, le MELS (2001)
prescrit les stratégies de lecture a enseigner selon chaque cycle. Le tableau 4 en

dresse une liste compléte.

Tableau 4
Stratégies de gestion de la compréhension de lecture selon le MELS (2001)

Stratégies de compréhension de lecture Cycles
- Préciser son intention de lecture et la garder a 1’esprit; 1,2,3
- Explorer la structure du texte pour orienter la recherche de sens; 1,2,3
- Planifier sa maniére d’aborder le texte; 2,3
- Survoler le texte pour anticiper son contenu (titre, illustrations, 123

intertitres, sections); >
- Formuler des hypothéses (prédictions) et les réajuster au fur et a mesure; | 1,2, 3
- Anticiper la suite du texte a partir de ce qui précéde; 1,2,3
- Identifier les mots auxquels renvoient les pronoms, les synonymes et les 23

autres termes substituts; ’
- Se servir du contexte pour donner du sens aux expressions figées ou aux 23

proverbes; ’

- Utiliser les indices relatifs a la ponctuation; 1,2,3
- Evoquer les liens établis par les connecteurs ou marqueurs de relation 23
rencontrés dans le texte; ’

- Regrouper des éléments d’information éloignés les uns des autres; 2,3
- Inférer les éléments d’information implicites a partir de divers indices; 2,3
- Retenir I’essentiel de I’information recueillie au plan du contenu; 1,2,3

- Surmonter des obstacles de compréhension par la poursuite de la lecture,
des retours en arriére, la relecture d’un mot, d’une phrase ou d’un
paragraphe, la reformulation inférieure, le questionnement du texte, 123
’ajustement de sa vitesse de lecture (la ralentir ou 1’accélérer), la >
consultation d’outils de référence, le recours aux illustrations, aux
schémas et aux graphiques, la discussion avec ses pairs.

Source : Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport. (2001). Programme de formation de I’école
québécoise, Québec : Editeur officiel du Québec. p.91.

Le tableau 3 (page 32) de Giasson (2003) nous semble plus simple et plus
concret a utiliser pour la planification de nos activités. Cependant, comme nous
devons respecter les savoirs essentiels du programme du MELS (2001), nous

voulions nous assurer que Giasson (2003) couvrait toutes les stratégies proposées par
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le MELS (2001). Le tableau 5 (page 34) établit la correspondance entre les stratégies

prévues au programme et celles de Giasson.

Tableau 5

Correspondance entre les stratégies du MELS (2001) et celles de Giasson (2003)

Stratégies du MELS

Stratégies
correspondantes de
Giasson

- Préciser son intention de lecture et la garder a I’esprit.

- Explorer la structure du texte pour orienter la recherche
de sens.

- Planifier sa maniére d’aborder le texte.

- Survoler le texte pour anticiper son contenu (titre,
illustrations, intertitres, sections).

- Formuler des hypothéses (prédictions) et les réajuster au
fur et a mesure.

Préparer sa lecture

- Anticiper la suite du texte a partir de ce qui précéde.

Gestion du déroulement
de la lecture

- Identifier les mots auxquels renvoient les pronoms, les
synonymes et les autres termes substituts.

Comprendre les
indices de cohérence
(mots de substitution)

- Se servir du contexte pour donner du sens aux
expressions figées ou aux proverbes.

Donner un sens aux mots
peu familiers

- Utiliser les indices relatifs a la ponctuation.

- Evoquer les liens établis par les connecteurs ou
marqueurs de relation rencontrés dans le texte.

Comprendre les
indices de cohérence
(les connecteurs)

- Regrouper des éléments d’information éloignés les uns
des autres.

- Inférer les éléments d’information implicites a partir de
divers indices.

Inférer les informations
implicites

- Retenir I’essentiel de I’information recueillie au plan du
contenu.

Dégager les informations
importantes d’un texte

- Surmonter des obstacles de compréhension par la
poursuite de la lecture, des retours en arriére, la
relecture d’un mot, d’une phrase ou d’un paragraphe, la
reformulation inférieure, le questionnement du texte,
’ajustement de sa vitesse de lecture (la ralentir ou
’accélérer), la consultation d’outils de référence, le
recours aux illustrations, aux schémas et aux
graphiques, la discussion avec ses pairs.

Gestion de la perte de
compréhension
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Nous sommes maintenant en mesure de tirer quelques conclusions de ce
tableau de correspondance. Tout d’abord, nous constatons que Giasson (2003) traite
bel et bien I’ensemble des stratégies du MELS (2001), a une exception prés : utiliser
les indices relatifs a ia ponctuation. En fait, en s’attardant davantage aux descriptions
des stratégies de Giasson (2003), elle mentionne que le lecteur en transition peut
utiliser la ponctuation pour améliorer sa fluidité. De plus, ’apprenti stratége a aussi
avantage a I’utiliser pour comprendre les phrases plus complexes de style direct ou

indirect.

Ensuite, nous trouvons intéressant, pour le lecteur apprenti stratége et
confirmé, que plusieurs stratégies du programme soient regroupées en une seule par
Giasson (2003), soit celle de préparer sa lecture. Cependant, comme cette stratégie
englobe plusieurs autres stratégies, il faut s’assurer que celles-ci aient été expliquées
explicitement. Ainsi, lorsque I’éléve prépare sa lecture, il connait les étapes pour y

arriver (survoler un texte, formuler des hypothéses, etc.)

A la suite de cette analyse, nous pouvons conclure que Giasson (2003)
propose sensiblement les mémes stratégies que le MELS (2001). Giasson (2003)
emploie une formulation plus globale. Au besoin, nous pouvons nous référer au

tableau 5 (page 34) afin de détailler les stratégies de Giasson (2003).

1.3 Impact de la connaissance de I’enseignement explicite

En somme, cette exploration de la démarche d’enseignement explicite nous
permet de réaliser son importance dans I’enseignement des stratégies de lecture. Nous
avons aussi développé notre expertise quant aux stratégies de lecture a travailler avec
notre clientéle cible, soit les éléves du troisiéme cycle du primaire. Il nous reste
maintenant a étudier comment les styles d’apprentissage peuvent aider a différencier

I’enseignement explicite des stratégies de lecture.
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2. LES STYLES D’ APPRENTISSAGE

Cette deuxieme partie de la recension des écrits offre un apergu sommaire des
styles d'apprentissage. Elle est divisée en trois sections. La premiére section offre une
vue d’ensemble de la théorie des styles d’apprentissage. La deuxiéme, qui concerne
davantage I’enseignant, nous informe sur la fagon dont il peut tenir compte des styles
d’apprentissage dans son enseignement de la lecture. Quant 4 la troisiéme section,

elle donne des informations sur les caractéristiques plus spécifiques des apprenants.

2.1 Vue d’ensemble des styles d’apprentissage

Plusieurs auteurs se sont penchés sur la théorie des styles d’apprentissage
qui explique comment les hémisphéres du cerveau gérent I’apprentissage. Luria
(1978) est un des pionniers dans ce domaine et a inspiré Kaufman et Kaufman (1983),
Flessas (2001) et Bédard et al. (2002). Ainsi, ces chercheurs démontrent que « chaque
hémisphére a son mode de représentation mentale et chaque hémisphére utilise les

deux procédés de traitement de I’information. » (Bédard et al. 2002, p. 28)

Le mode de représentation mentale est la fagon de s’imaginer les nouvelles
informations dans notre téte. L’hémisphére gauche gére le mode verbal qui est la
fagon de traduire ce que I’on comprend en mots. L’hémisphére droit, quant a lui, gére
le mode qui consiste a traduire notre pensée en images et en actions. C’est ce que ’on

appelle le mode de représentation non verbale.

Les deux procédés de traitement de 1’information se situent dans les zones
antérieure et postérieure du cerveau. La zone antérieure traite les informations de
fagon séquentielle, soit par étapes. La zone postérieure, quant a elle, traite les
informations de fagon globale. On dit de ce procédé de traitement qu’il est simultané.
Cela ameéne donc les auteurs a séparer le cerveau en quatre quadrants soient les types
séquentiel verbal, simultané verbal, séquentiel non verbal et simultané non verbal. La

figure 1 illustre le cerveau et ses quatre quadrants.
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STYLES
D’APPRENTISSAGE

SEQUENTIEL
VERBAL

SEQUENTIEL
NON VERBAL

SIMULTANE
NON VERBAL

SIMULTANE
VERBAL

Figure 1: Le cerveau et ses quatre quadrants
Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p. 30.

Pour notre part, nous nous sommes davantage attardées au MAIP développé
par Bédard et al. (2002) et ce, pour diverses raisons. D’abord, il a été récemment
élaboré par des auteurs québécois ayant 1’expertise du milieu scolaire. Ensuite, leur
modéle nous apparait bien détaillé, bien vulgarisé et offre des applications concrétes

pour I’intervenant.

Bédard et al. (2002) tiennent a préciser qu’il n’y a pas de hiérarchie entre les
styles d’apprentissage; « nous n’accordons pas de supériorité a une dominance ou
I’autre. » (p.27). Toujours selon ces auteurs, un enfant qui réussit des tiches
diversifiées a donc appris a rouler les quadrants®. Cet enfant fait référence a plusieurs

stratégies, méme celles qui ne sont pas propres a sa dominance.

Bédard et al. (2002) font ressortir des caractéristiques associées a chacun
des styles présentés a la figure 1 en se basant sur leur mode de représentation et leur

procédé de traitement privilégiés. L’annexe B présente les tableaux qui dressent un

> Rouler les quadrants consiste a recourir i une démarche articulée qui permet de choisir, parmi les
stratégies privilégiées de la dominance séquentielle verbale ou simultanée verbale ou séquentielle non
verbale ou simultanée non verbale, celles qui conviennent le mieux pour réussir une tiche. (Bédard et
al. p.316)
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portrait général des individus de chaque style. Ces tableaux représentent pour nous un
aide-mémoire intéressant auquel nous pourrons nous référer en tout temps. De plus,
ils permettent au lecteur de comprendre facilement la différence entre les quatre

dominances.

2.2 L’enseignant et les styles d’apprentissage

Bédard er al. (2002) vont plus loin dans la description des styles
d’apprentissage. Ils nous proposent un portrait détaillé des forces et des limites de
chacun des styles d’intervenants. Nous avons donc principalement pris connaissance
des descriptions concernant nos deux profils respectifs, soit les caractéristiques de
Pintervenant 4 dominance séquentielle verbale et de I’intervenant davantage
simultané non verbal. L’annexe C présente les profils des intervenants pour chaque

dominance.

Comme nous 1’avons mentionné précédemment, il est important pour un
enseignant d’étre conscient de son style d’enseignement privilégié. Cela lui permet de
constater ses forces et ses faiblesses dans sa pédagogie. Mais Bédard et al. (2002)

ajoutent aussi que I’individu qui :

[...] comprend et maitrise son profil des styles d’apprentissage et
tient compte de celui de son interlocuteur augmente ses chances de
se faire comprendre d’une fagon efficace : 1’interlocuteur peut
capter avec plus de précision le message, s’en faire une
représentation verbale ou imagée et passer a I’action, s’il y a lieu.

(p.181)

Ainsi, en plus d’étre conscient de son propre style dominant, I’enseignant
doit aussi développer différents moyens pédagogiques pour s’assurer de respecter les
caractéristiques des différents styles d’apprentissage de ses éléves. La figure 2 de la
page suivante de Flessas (1997) résume bien un certain nombre de moyens

d’enseignement a préconiser afin d’arriver a relever ce défi.
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étape par éape
avant d’aborder le
concept on ’habileté

globale

Décomposer la tiche
en parties

Faire verbaliser ce qne I’enmm;

apprend: dire, nammer, épeler.

Répéter les étapes requises pour- ==

compléter une tiche et les faird™®
dire par ’enfant, " je commence Miser sur les capacités d’analyse

le sensdn rythme.

par... ensuite...” pour identifier les détails
Faire remarguer les déailsd’une particuliers a Pintérienr d’une
image avant de parler dn tout: gravare, d’une mélodie, d™un
détails d’une image avant de deman- enchainement de gestes.
der ca que I’ensemble représente. ‘Exercer la mémaoire des étapes
SAVOIR DIRE A\'/'EC LE MOT: SAVOIRFAIRE AVECLE GESTE:
= +
1
SAVOIR CREER L’IMAGE SAVOIR CREER A TRAVERS
AVEC LEMOT: L’EXPERIENCE SENSORIELLE:
Présenter I’ensemble du concept et [Faire expérimenter des tiches concre-
donner des indices visuels, es: manipulation, dessing, graphiques

Faire visualiser, se représenter Mises en situation utilisant des
mentalement oe que ’enfant veut nsatio pricceptives varifes.
apprendre, ex: écrire on avoir : 2= Bao o =

le mot dans sa téte. ~ Faire travailler dans un cahier

Faire *'titrer'’ une image avant plutdt gue sur des feuilles
d’en arriver anx déasi volantes.
Utiliser 1a métaphore, faire Utiliser 1a couleur, ’image, Ia
des comparaisons, des pasition dans 1’espace comme
regroupements de sens. pointsde repere.
Créer un symbale visuel
ou un schéma A Utiliser des *'pasters’”
assodier an langage: lmagé:a}ni présentent
une analogie avec la
situation étudide.

SIMULTANE
NON-VERBAL

Figure 2: Moyens d’enseignement- Régulation des conduites
Source : Flessas, J., (1997). L’impact du style cognitif sur les apprentissages. Fducation et
Jfrancophonie, 25(2).

A la lumiére de la figure 2, I’enseignant qui tente de respecter les quatre
styles d’apprentissage s’assure d’alterner entre faire verbaliser et faire imaginer, entre
présenter une tiche globalement ou par étapes, etc. Nous évaluons que les
informations contenues dans cette figure sont une source intéressante d’idées nous

permettant de varier notre enseignement selon les quatre styles d’apprentissage.
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2.3 L’éléve et les styles d’apprentissage

Il nous semble important, en tant qu’intervenant, de connaitre le style
d’apprentissage privilégié de nos éléves. L’annexe D présente un test d’identification
afin de déterminer le style dominant de chacun des enfants. Nous nous y référerons

lors de I’expérimentation pour établir notre portrait de classe.

Nous nous sentons souvent démunies quand nous voulons aider un éléve qui
n’est pas de notre style. Les stratégies qui sont gagnantes pour nous ne le sont pas
nécessairement pour I’éléve. Il est alors intéressant de mieux comprendre comment le
cerveau de I’enfant fonctionne lorsqu’il apprend une nouvelle notion et lorsqu’il
exécute une tiche. A ce propos, I’annexe E présente les caractéristiques des
apprenants selon les quatre styles d’apprentissage. En plus d’étre au service de
Iintervenant, ces tableaux permettent a 1’éléve de mieux connaitre les particularités
propres a son style dominant ainsi que celles du style dominant de ses camarades de
classe. Il s’ouvre ainsi davantage a la différence en constatant que chaque style a ses

forces et ses limites.

Bref, la connaissance des caractéristiques des apprenants est autant
bénéfique pour I’enseignant que pour les éléves. Il est maintenant possible de mettre a
profit ces informations sur les styles d’apprentissage dans !’enseignement de la

lecture.

3. LES STYLES D’APPRENTISSAGE DANS L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE
DES STRATEGIES DE LECTURE

Nous venons de décrire théoriquement les principaux aspects en jeu dans cet
essai soit Denseignement explicite des stratégies de lecture et les styles
d’apprentissage. Cette troisiéme section de la recension des écrits nous permet
d’établir des liens entre deux aspects afin d’examiner comment un enseignant intégre

les styles d’apprentissage dans son enseignement explicite des stratégies de lecture.
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La création des activités de I’expérimentation décrite au quatriéme chapitre en a été
grandement inspirée. Nous observons d’abord comment la démarche d’enseignement
explicite rejoint les caractéristiques des quatre styles d’apprentissage. Par la suite,

nous relevons les liens entre les stratégies de lecture et les styles d’apprentissage.

3.1 Les styles d’apprentissage a travers ’enseignement explicite

Nous croyons qu’il est important de nous assurer que la démarche
d’enseignement explicite respecte les besoins des éléves des quatre styles
d’apprentissage. Pour ce faire, nous faisons ressortir comment chaque style est

interpellé par les différents aspects de la démarche d’enseignement explicite.

3.1.1 L’éléve a dominance séquentielle verbale

Tout d’abord, I’éléve & dominance séquentielle verbale apprécie que
I’enseignant détaille bien les étapes a suivre pour appliquer les stratégies. Il est, en
effet, particuliérement habile pour retenir les connaissances procédurales (comment).
Cependant, il éprouve de la difficulté a transférer ces connaissances dans un autre
contexte. II faut donc attirer davantage son attention sur les connaissances
conditionnelles (quand et pourquoi). De plus, pour ces mémes raisons, 1’éléve
davantage séquentiel verbal pourrait avoir besoin de plus de support lors de I’étape de
la pratique autonome. Celle du modelage pourrait lui sembler moins pertinente a
cause du manque de précision quand a I’application concréte de la stratégie. Il se sent
beaucoup plus a ’aise au cours de la pratique guidée ou il peut suivre a la lettre les
étapes énoncées par I’enseignant. Enfin, il est compétent a verbaliser ses actions dans

la pratique coopérative.

3.1.2 L éléve a dominance séquentielle non verbale

Comme !’éléve a dominance séquentielle non verbale porte peu d’intérét

aux concepts verbaux, il serait intéressant d’imager le nom de la stratégie enseignée.
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Il apprécie aussi en connaitre I'utilité ultérieure. L’étape du “comment” lui est
bénéfique puisqu’il a besoin de maitriser la séquence d’action. Il se sentira ainsi

sécuris€ d’avoir en main tous les éléments de la procédure.

L’étape du modelage est essentielle chez I’éléve a tendance séquentielle non
verbale car il aime voir I’enseignant faire des démonstrations de la matiére enseignée.
Il se sentira aussi & I’aise en situation de pratique guidée étant donné qu’il est un
technicien de I’exécution. A cette étape, si 'intervenant procéde a I’aide d’exemples
et de contre-exemples, ce type d’apprenant est aussi avantagé. En effet, il saisit mieux
a Paide d’exemples que de paroles puisqu’il a un bon sens de I’observation. Par
contre, en pratique coopérative, il pourrait éprouver des difficultés 4 verbaliser aux
autres sa démarche. Finalement, il est possible qu’il ait besoin du support de
’enseignant en pratique autonome, car il peut étre désorganisé s’il bloque a une étape

de la démarche.

3.1.3 L ’éleve a dominance simultanée verbale

Lorsque I’enseignant présente une nouvelle stratégie a un éléve a dominance
simultanée verbale, il lui faut mettre ’accent sur la question du “pourquoi”. En effet,
ce style d’apprenant a vraiment besoin de saisir la pertinence de la stratégie pour étre
motivé a I’apprendre. Le fait de lui présenter les trois types de connaissances de fagon
concise et rapide I’aide & bien situer I’apprentissage dans ses réseaux cognitifs. Cet
enfant 4 tendance simultanée verbale a une vision globale de la tiche; il accorde donc
peu d’importance aux détails. C’est pour cette raison que I’étape du “comment” peut
lui sembler longue et fastidieuse. Il pourrait avoir avantage & se créer sa propre

synthése de la procédure afin de se ’approprier.

L’¢léve a dominance simultanée verbale peut s’intéresser a la modélisation
faite par I’enseignant si celui-ci est crédible et qu’il lui apporte une certaine

nouveauté. A cette étape, I’enseignant explique et démontre la stratégie. L’éléve a
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prédominance simultanée verbale y croit donc davantage. L’enseignement par
exemples et contre-exemples lors de la pratique guidée interpelle ce type d’enfant
grice a ses capacités de faire des généralisations. C’est dans la pratique autonome
qu’il se sent probablement le plus a I’aise. Il apprécie avoir davantage de latitude et
pouvoir utiliser ses capacités imaginatives et créatrices. Cependant, il peut négliger ce
qui ne lui semble pas essentiel et ainsi, omettre certaines étapes de I’application de la

stratégie.

3.1.4 L ¢éleve a dominance simultanée non verbale

Nous prenons conscience que I’éléve a dominance simultanée non verbale
est le style le moins avantagé par le modéle théorique de I’enseignement explicite.
Pour apprendre, cet éléve a besoin de se sentir interpellé et d’aimer la matiére. Avant
méme de présenter les trois types de connaissances en lien avec la stratégie,
’enseignant doit s’assurer d’aller chercher son intérét. Pour ce faire, il pourrait faire
vivre une mise en situation signifiante, piquer sa curiosité par un objet, une anecdote,
une question, etc. Afin d’éviter que I’éléve a prédominance simultanée non verbale se
lasse des explications verbales, I’intervenant aurait avantage a faire rapidement le
tour des trois connaissances. Les informations en lien avec les questions “quoi ”,
“quand”, “pourquoi” et “comment” doivent étre simplifiées et, si possible, imagées.
Nous pouvons aussi retenir que ce type d’éléve apprend bien a I’aide d’analogies. 1l
se sent davantage interpellé par la question “pourquoi” particuliérement si I’utilité de
la stratégie dans la vie courante lui est démontrée. Si tel est le cas, il s’implique alors
plus dans la situation d’apprentissage. Cependant, il s’intéresse peu a la question du
“comment” car il aime moins les tiches ou il se sent encadré. Pourtant, comme il peut

manquer de méthode, il aurait avantage a accorder plus d’importance aux procédures.

Par ailleurs, I’étape du modelage est significative pour lui, car il apprécie
voir un exemple du produit fini. Par contre, si cette démonstration s’étire dans le

temps, il décroche et a hate de passer a ’action. L’éléve a dominance simultanée non
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verbale a besoin de vivre une pratique autonome rapidement dans la séquence
d’enseignement. A ’occasion, il pourrait donc étre pertinent de modifier le cadre
théorique de Ienseignement explicite en vivant une pratique autonome
immédiatement aprés le modelage. Ainsi, I’éléve ayant une dominance simultanée
non verbale peut expérimenter I’application de la stratégie. Cela peut impliquer qu’il
fasse certaines erreurs que ’enseignant aura la chance de corriger lors de la pratique
guidée. Cette étape est alors plus signifiante pour ce type d’apprenant puisqu’il fait

des liens avec son vécu.

Le tableau 6 de la page suivante présente un résumé des liens a établir entre
I’enseignement explicite et les quatre styles d’apprentissage, exposé a la figure 2 de la

page 39 ainsi qu’a ’annexe E.
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Tableau 6
L’enseignement explicite et les quatre styles d’apprentissage
Enseignement Description Dominance avantagée | Dominance & stimuler
explicite
Quoi? Deﬁfu{ le} Séquentielle non
stratégie a
] verbale
enseigner
Quand ? Préciser le
d’u':ir;?s?t?gxtl de Séquentielle verbale
la stratégie
Expliquer Séquentielle non
Pourquoi? I’utilité de la verbale Séquentielle verbale
stratégie Simultanée verbale
Simultanée non verbale
Comment ? Enseigner les Séquentielle verbale Simultanée verbale
étapes de la Séquentielle non Simultanée non verbale
stratégie verbale
Se présenter Séquentielle non
Modelage comme modele verbale
en utilisant la Simultanée verbale
stratégie Simultanée non verbale
Aider les éléves Séquentielle verbale
Pratique a appliquer la Séquentielle non Simultanée non verbale
guidée stratégie par un verbale
questionnement Simultanée verbale
Pratique Inviter les éléves
coopérative a 1’1t1.11ser la Séquentielle verbale Séquentielle non
stratégie avec un verbale
autre éléve
Pratique Favoriser Séquentielle verbale
autonome I’autonomie des

éléves qui utilise
la stratégie

Simultanée verbale

Simultanée non verbale

Séquentielle non
verbale
Simultanée non verbale

3.2 Portrait de chaque style d’apprentissage en lecture

Nous pouvons maintenant affirmer que la démarche d’enseignement

explicite des stratégies de lecture répond aux besoins des éléves présentant I’une ou

’autre des quatre dominances. Il est aussi important de connaitre le profil de chaque



46

style d’apprentissage en lecture afin de mieux cibler nos interventions et planifier nos
séquences d’enseignement. Flessas et Lussier (2001) nous permettent de distinguer

les particularités en lecture en lien avec les deux procédés de traitement :

[...] il est important de mentionner que les enfants séquentiels
préférentiels deviennent souvent et de fagon précoce d’excellents
lecteurs dés les deux premiéres années de leur cours primaire (ils
mémorisent d’habitude rapidement les correspondances grapho-
phonétiques et toutes les regles de décodage). Cependant, quand
leurs habiletés simultanées tardent a se développer, ils peuvent se
retrouver en grandes difficultés par la suite, lorsque les objectifs
d’apprentissage font davantage appel & une nécessité d’intégration
entre les éléments du texte et, en particulier, 4 I’extraction
d’inférences. Inversement, les enfants simultanés éprouveront
souvent des difficultés initiales dans la maitrise du code grapho-
phonétique, car ils répugnent a suivre les régles de correspondance
qui régissent lecture et écriture. En revanche, ils pourront devenir de
bien meilleurs éléves ultérieurement, grice a leurs capacités de
synthése et d’intégration et grice a leur originalité dans la rédaction
de leurs textes. (p.82)

Les propos de Flessas et Lussier (2001) résument bien le portrait des
lecteurs ayant une dominance séquentielle et ceux 4 dominance simultanée. De plus,
cette citation nous permet de prendre conscience de la fragilité des éléves a tendance
séquentielle en lecture. Cela est d’autant plus vrai pour les lecteurs des stades

apprenti stratége et confirmé.

Bédard et al. (2002) proposent, quant & eux, des caractéristiques en lecture
selon les quatre styles d’apprentissage. Par la suite, une énumération des stratégies les
plus utilisées ainsi que celles a développer accompagne chaque description. Ce
portrait détaillé de chacun inspiré de Bédard ez al. (2002) représente sans aucun doute

un outil précieux pour mieux cerner nos interventions en lecture.
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3.2.1 L’éléve a dominance séquentielle verbale

Tout d’abord, I’éléve a dominance séquentielle verbale est généralement
habile avec le décodage. Sa linéarité I’améne aussi a lire tous les mots du texte. Il est
difficile pour lui de lire en diagonale et de survoler un texte. C’est un éléve qui a de la
difficulté a imaginer dans sa téte ce qu’il lit. Il préfére répondre a des questions
fermées qu’a des questions ouvertes. Dans ce dernier cas, ses réponses peuvent étre

longues, car il a de la difficulté a résumer une idée ou un texte.

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par I’éléve a dominance
séquentielle verbale :

1. Décoder les mots;

2. Répondre aux questions précises ou fermées;

3. Faire une analyse pas a pas du texte;

4. Lire méthodiquement, phrase par phrase ou a utiliser le code
grapho-phonétique;

5. Répondre aux questions de texte de type informatif ou I’analyse
des éléments un a un est requise (il est patient et il prend le
temps nécessaire pour arriver a une réponse appropriée).

Voici les stratégies de lecture & développer chez I’éléve a dominance
séquentielle verbale :

1. Anticiper le sens d’aprés le titre;

2. Imaginer ce qu’il lit (ce type d’apprenant nous semble celui,
dans les quatre styles, qui a le plus de mal a développer cette
habileté);

3. Lire globalement les mots et le texte : apprendre a globaliser les
mots plut6t que de les syllaber tous, lire en diagonale;

4. Interpréter le texte : lire en profondeur;

5. Résumer, faire une synthése (pour ce séquentiel, tout est
important : il doit apprendre a discerner I’essentiel de
’accessoire);

6. Lire pour comprendre.
Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.250.
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3.2.2 L éléve a dominance séquentielle non verbale

Tout comme I’éleve a prédominance séquentielle verbale, 1’éléve a
dominance séquentielle non verbale a tendance & décoder tous les mots de la phrase.
Cependant, il est en mesure de se faire des images dans sa téte lorsqu’il lit. Il éprouve
quelques difficultés a bien saisir les expressions d’un texte puisqu’il peut étre trop
centré sur son décodage. Il a également de la difficulté & saisir le sens des phrases, car

il ne fait pas nécessairement les liens entre les mots.

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par I’éléve a dominance
séquentielle non verbale :

1. Traduire les mots en images précises, détaillées;

2. Utiliser les supports non verbaux accompagnant le texte :
images, couleurs, disposition du texte, changements dans
Iutilisation des caractéres graphiques;

3. Prendre le temps de lire méthodiquement le texte : faire le pas a
pas,

4. Utiliser le décodage et le code grapho-phonétique.

Voici les stratégies de lecture a développer chez 1’éléve a dominance

séquentielle non verbale :

1. Faire des liens d’une image a 1’autre (succession de photos);

2. Utiliser le mouvement dans sa téte, comme dans une vidéo;

3. Se centrer sur le sens du texte;

4. Se faire un réseau conceptuel et sémantique du texte (se
complait dans ses images mais oublie de se parler, de s’expliquer
en mots ce qu’il a congu en mode non verbal);

5. Faire une synthése, un résumé.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d ‘apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.252.

3.2.3 L’éléve a dominance simultanée verbale
Contrairement a 1’éléve ayant une prédominance séquentielle verbale, celui

a dominance simultanée verbale trouve qu’il est inutile de décoder tous les mots. 11 lit

les mots utiles surtout lorsque c’est un texte facile pour lui. Cependant, si le texte est
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plus difficile, il va décoder les mots afin de bien en comprendre le sens. C’est un
élément trés important pour lui. « Il a aussi tendance a lire en diagonale, anticipant,
interprétant, déduisant a partir de ce qu’il survole. » (Bédard et al., 2002, p.251). Pour
lui, les détails sont superflus. Lorsqu’il a terminé de faire sa lecture, il peut aisément

la résumer en ressortant les mots-clés.

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par 1’éléve a dominance
simultanée verbale :

1. Trouver le sens du texte;

2. Anticiper ou déduire d’aprés le titre ou le contexte, en utilisant
sa logique, son raisonnement verbal;

3. Gérer les idées essentielles et a les organiser sous forme de
réseau d’informations conceptuelles;

4. Faire la synthése, un résumé du texte;

5. Répondre aux questions ouvertes.

Voici les stratégies de lecture a développer chez I’éléve a dominance
simultanée verbale :

1. Gérer le texte de fagon plus analytique (sa vitesse d’anticipation
ou de déduction ’améne parfois a des erreurs d’interprétation ou
a de la fabulation);

2. Imaginer en trois dimensions (est logique, a I’esprit de synthése,
mais oublie souvent de transposer sa compréhension dans le
monde réel, ce qui I’améne parfois a des erreurs de jugement ou
de compréhension : n’imagine ni les lieux ni les personnages);

3. Répondre aux questions précises, pointues;

4. Vérifier la nature de la question et la pertinence de sa réponse.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.251.

3.2.4 L’éléeve a dominance simultanée non verbale

L’éléve a dominance simultanée non verbale, quant a lui, se transforme en
cinéaste lors de ses lectures; les personnages et les actions de I’histoire prennent vie
dans sa téte. Il les voit bouger. Il arrive méme parfois que son imagination I’amene

ailleurs et qu’il perde donc le sens réel du texte. C’est un lecteur utilisant peu le
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décodage qui tente de lire les mots globalement et de les déduire. Il peut donc perdre

de vue I’idée essentielle du texte.

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par I’éléve & dominance
simultanée non verbale :

1. Imaginer ce qu’il lit en trois dimensions;

2. Anticiper ou déduire ce qu’il lit en utilisant son intuition;

3. Associer les idées du texte a son vécu;

4. Associer les idées du texte a ses connaissances (liens inusités se
faisant 2 un rythme accéléré grice a la force de sa pensée
divergente.)

Voici les stratégies de lecture a développer chez I’éléve a dominance
simultanée non verbale :

1. Respecter les idées du texte (avoir un contrdle sur son
imagination);

2. Lire de fagon méthodique (faire du pas & pas pour analyser
chaque élément du texte);

3. Se faire un réseau conceptuel et sémantique du texte (élaborer
une trame sonore expliquant la vidéo qu’il s’est faite);

4. Mettre sa vidéo en séquences : apprendre & gérer sa vidéo en se
plagant sur la premiére image, faire tourner au ralenti, faire des
pauses pour s’expliquer, etc.);

5. Prendre le temps pour décoder et chercher le sens des mots
inconnus plutdt que de se fier uniquement a son habitude de
deviner d’apreés le contexte.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modele d ‘apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.253.

3.2.5 L 'utilité de la connaissance des stratégies pour chaque style

Ces listes des stratégies les mieux utilisées et a développer de chacun des
styles, offre une image de chaque profil de lecteur dans nos classes. L’utilité de ces
listes est de nous fournir des pistes d’intervention appropriées selon les styles
d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture. Bédard e al.

(2002) ajoutent qu’un bon lecteur est un éléve qui a probablement appris a rouler les
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quadrants. En plus d’utiliser les stratégies propres a son style, ce lecteur habile est en

mesure d’appliquer un grand éventail de stratégies des autres styles.

Ce deuxiéme chapitre nous a permis d’examiner théoriquement comment
intégrer les styles d’apprentissage a 1’enseignement explicite des stratégies de lecture.
I1 s’agit maintenant, dans le prochain chapitre, de décrire le contexte méthodologique

de I’application concréte de toute cette théorie.



TROISIEME CHAPITRE
METHODOLOGIE

Etant donné que le but de la recherche est d’examiner comment un
enseignant intégre les styles d’apprentissage dans I’enseignement explicite des
stratégies de lecture, notre recherche est axée sur le développement de la pratique
professionnelle. C’est donc par le biais du récit de pratique que nous partageons nos

découvertes.

Ce troisieme chapitre explique la méthodologie entourant cet essai. Tout
d’abord, nous précisons I’approche, la méthode, I’enjeu et le type de recherche que
nous utilisons. Ensuite, le lecteur apprend aussi dans quel ordre se déroulent les
étapes de la recherche et comment les données sont recueillies sur la clientéle visée,

soit les deux chercheuses.

1. L’ORIENTATION METHODOLOGIQUE

1.1 Approche qualitative

Cette €tude s’inscrit dans le cadre d’une approche qualitative puisque nous
sommes intéressées « par le sens et ’observation d’un phénoméne social en milieu
naturel.» (Van Maanen, 1983, dans Deslauriers, 1991, p.6) En effet, pour répondre a
notre question de recherche, nous observons le processus d’intégration des styles
d’apprentissage en classe et leur apport dans 1’enseignement explicite des stratégies
de lecture. Les styles d’apprentissage sont présentés théoriquement, entre autres, par
Bédard er al. (2002). Cependant, peu d’études démontrent I'utilisation des styles
d’apprentissage en classe tel que le suggeére la présente recherche. A cet effet, Giroux
et Tremblay (2002) indiquent que « I’approche qualitative est souvent utilisée dans
les premiers stades d’une recherche, a plus forte raison s’il s’agit d’explorer un

phénomeéne peu étudié jusque-13.» (p.24)
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En somme, cette recherche se veut qualitative parce qu’elle étudie
seulement les deux chercheuses, donc deux sujets. Elle cherche a comprendre
comment peut se vivre I’intégration des styles d’apprentissage dans 1’enseignement

explicite des stratégies de lecture.

1.2 Méthode inductive

Pour recueillir les résultats de I’expérimentation sur une clientele restreinte,
nous procédons selon une méthode inductive. Nous sommes intéressées a découvrir
comment la théorie des styles d’apprentissage s’applique concrétement dans une
classe du 3° cycle du primaire. Par la suite, les observations obtenues nous permettent
de formuler des recommandations pédagogiques pour notre propre pratique. Selon
Deslauriers (1991), en procédant par induction, « le chercheur étudie les faits pour en
tirer un concept plus général qui s’appliquera a plusieurs cas. » (p.85) Inspirée par la
théorie des styles d’apprentissage de Bédard et al. (2002), la recherche s’applique a
deux enseignantes, les deux chercheuses, et se vit seulement sur une partie du temps
d’enseignement soit I’enseignement explicite des stratégies de lecture. L’expérience
sur le terrain nous ameéne a bien saisir les retombées possibles de I’intégration des
styles d’apprentissage en classe. « En allant vers les faits, en étudiant la réalité, on y
trouve des idées plus justes que celles qu’on préétablit avant de se rendre sur le

terrain. » (Deslauriers, 1991, p.85)

1.3 Enjeu ontogénique

Nous mettons & contribution notre propre expérience pour comprendre le
phénoméne de recherche soit [!’intégration des styles d’apprentissage a
I’enseignement explicite des stratégies de lecture. La recherche s’inscrit donc dans un
enjeu ontogénique qui se veut «le perfectionnement du praticien en tant
qu’instrument principal d’intervention. » (Van der Maren, 1999, p.28) Cet enjeu

comporte trois formes de recherche différentes. Tout d’abord, I’évaluation
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ontogénique «est compréhensible dans la mesure o, sous la pression du public et de
la responsabilité morale de leur action, les enseignants peuvent étre tentés de se
garantir une certaine légitimité grice a4 des recherches qui pourraient
“scientifiquement” les justifier. (Van der Maren, 1999, p.175) Ensuite, le volet
innovation est une recherche qui permet & I’acteur de résoudre un probléme criant par
un changement radical dans sa pratique. Enfin, la troisiéme forme de I’enjeu
ontogénique correspond davantage a notre recherche, car celle-ci est orientée sur le
développement professionnel par une analyse de la pratique. Nous avons choisi
d’intervenir sur notre pratique en intégrant les styles d’apprentissage a
I’enseignement explicite des stratégies de lecture. Nous observons les impacts de

cette intégration sur notre pédagogie.

1.4 Récit de pratique

Afin de partager les découvertes, le récit de pratique qui « représente une
fagon de partager le savoir construit en contexte » est utilisé. (Larouche, 2005, dans
Gervais et Portelance, 2005, p.323) Polkinghorne (1995, dans Gervais et Portelance,
2005) ajoute que ce type de recherche permet de « raconter ce qui s’est passé dans
Iaction et réfléchir sur I’action.» (p.323) Le récit de pratique n’est pas seulement des
faits rapportés, c’est aussi la description du cheminement, les questionnements avant,
pendant et aprés ’action. Les deux chercheuses s’accordent des temps d’arrét pour
réfléchir aux éléments positifs et négatifs en lien avec leur expérimentation. Ces
réflexions sont notées dans un journal de bord (annexe F). « Selon Bruner, 1996, la
narration représente la maniére la plus naturelle d’organiser nos expériences et nos
connaissances. » (Larouche, 2005, dans Gervais et Portelance, 2005, p.308) Paillé
(2004) attire notre attention sur un obstacle possible de ce type d’essai soit la
« difficulté de I’objectivation, risque de I’autobiographie complaisante. » (p.12)
Cependant, comme il s’agit d’un travail en dyade, nous pensons assurer davantage de
transparence dans nos réflexions. Nos nombreux échanges sur notre expérience nous

permettent de prendre du recul face a celle-ci et ainsi demeurer plus objectives.
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2. LES ETAPES DE LA RECHERCHE

Afin de structurer notre récit de pratique, nous nous sommes inspirées des

étapes énoncées par Paillé (2004) :

1. Choix de la portion de pratique a examiner;
2. Choix du type de corpus réflexif;

3. Constitution du corpus;

4. Analyse thématique du corpus;
5. Réflexion de nature pédagogique, didactique ou professionnelle a

partir des thémes dégagés;

6. Tracé des implications générales ou des projets de
modification de la pratique issus de I’analyse réflexive.

A partir de ces étapes, nous avons élaboré un plan adapté pour notre

recherche. Le tableau 7 présente les liens & établir entre celui-ci et les étapes

proposées par Paillé (2004).

Tableau 7

Correspondance entre les étapes de recherche
de Paillé (2004) et celles de notre recherche

Les étapes du récit de
pratique selon Paillé

Les étapes de notre recherche :

1. Choix de la portion de pratique

1. Description du phénomeéne (chapitres 1 et 2)

2 Elaboration des activités d’expérimentation

2. Choix du type de corpus

3. Constitution du corpus

3. Collecte d’informations : expérimentation
des enseignantes (chapitre 4)

4. Analyse thématique du corpus

5. Réflexion a partir des thémes
dégagés

4. Analyse de I’expérimentation (chapitre 4)

6. Tracé des implications

5. Retombées pratiques de la recherche
(chapitre 5)

2.1 Premiére étape : Description du phénoméne (chapitres un et deux)

A cette premiére étape, il s’agit de cerner la problématique et les concepts en

lien avec le phénoméne exploré dans cet essai. Le questionnement initial, décrit dans

le premier chapitre, concerne la différenciation dans I’enseignement de la lecture. Ce
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méme chapitre propose aussi une piste de solution, soit I'intégration des styles
d’apprentissage a 1’enseignement explicite des stratégies de lecture. Avant de nous
investir dans la préparation d’activités, nous avons pris soin de nous informer sur les
styles d’apprentissage et 1’enseignement explicite des stratégies de lecture. Le
deuxiéme chapitre, la recension des écrits, dresse un portrait des notions théoriques

reliées a ces deux principaux domaines d’étude.

2.2 Deuxiéme étape : Elaboration des activités d’expérimentation

Ces nouvelles connaissances ont influencé le choix et la conception des
activités d’expérimentation. Celles-ci s’effectuent avec des éléves du 3° cycle du
primaire et comportent trois phases : I’appropriation des styles d’apprentissage par
’enseignant, Iinitiation des éléves aux styles d’apprentissage et I’intégration des

styles d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture.

2.2.1 L appropriation des styles d'apprentissage par les enseignantes et 'initiation
des éléves aux styles d’apprentissage

Lors de cette phase, nous développons notre expertise sur la théorie des styles
d’apprentissage par le biais de diverses lectures. Ceci nous permet ensuite de planifier
des activités d’initiation aux styles d’apprentissage s’adressant aux éléves. Nous
vulgarisons la théorie pour la rendre accessible aux enfants. Ils peuvent aussi

découvrir leur style d’apprentissage dominant.

2.2.2 L’intégration des styles d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des
stratégies de lecture

Cette seconde phase concerne I’élaboration des activités d’apprentissage en
lien avec les stratégies de lecture. Elles sont baties selon la démarche de
I’enseignement explicite. Nous ciblons une stratégie a développer pour chacun des

styles. Nous croyons ainsi aider le maximum d’éléves.
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2.3 Troisiéme étape : Collecte d’informations : expérimentation des enseignantes
(chapitre 4)

Comme une des exigences de la recherche a enjeu ontogénique est la tenue
réguliére d’une chronique écrite, nous notons nos observations dans un journal de
bord a la suite de chacune des activités d’expérimentation. Nous avons élaboré un
canevas de base présenté a I’annexe F dans lequel nous pouvons noter en détail le
déroulement de I’action. Afin de consigner nos remarques, nous nous attardons aux
trois temps d’enseignement : avant, pendant et aprés. Le tableau 8 présente les aspects

a considérer pour chacun de ces trois temps.

Tableau 8
Aspects importants & considérer pour la prise de notes
Temps d’enseignement Aspects a considérer pour la prise de notes
Avant - Justification de la présence de cette activité

- But de Pactivité
- Préparation (temps investi et matériel a prévoir)

Pendant - Durée de ’activité

- Organisation de la classe
- Organisation du matériel
- Intérét des éléves

- Niveau de difficulté

Aprés - Commentaires en lien avec les styles d’apprentissage
(pertinence, utilisation des styles par 1’enseignant)
- Si j’avais a refaire cette activité

Source : Ce tableau est un résume¢ du journal de bord présenté A ’annexe F

Nous avons choisi un type de journal de bord plutdt structuré, ce qui nous
guide dans nos réflexions et nous évite d’étre en panne d’idées. Nos observations
portent toujours sur les mémes aspects. Cette régularité dans la collecte des données
nous aide a présenter une description plus détaillée ainsi qu’une analyse rigoureuse

dans le quatriéme chapitre.
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Nous avons aussi filmé certaines activités vécues en classe. Ces
enregistrements nous permettent de garder des traces qui complétent celles déja
notées dans notre journal de bord. Comme 1’expérimentation s’est échelonnée sur
plusieurs mois, nous avons aussi pu nous référer aux vidéos lors de la quatriéme
étape, I’analyse de I’expérimentation. Les parents des éléves participant a la
recherche nous ont autorisées a filmer les activités en signant une lettre a cet effet

(annexe G).

2.4 Quatriéme étape : Analyse de Pexpérimentation (chapitre 4)

A la suite de la collecte de données, nous les analysons au quatriéme chapitre
afin d’en ressortir les points positifs et & améliorer. Ceux-ci portent sur quatre thémes
en lien avec notre expérimentation :

1. Planification (temps, matériel, etc.);
2. Déroulement des activités en classe;
3. Pertinence des différentes activités;

4. Intérét des éléves.

En ce qui concerne les activités en lien avec les stratégies de lecture, nous
analysons aussi I’apport des styles dans les périodes d’enseignement. Cette analyse
des données nous permet de finaliser notre démarche d’intégration des styles

d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture.

2.5 Cinquiéme étape : Retombées pratiques de la recherche (chapitre 5)

Le cinquiéme chapitre présente les retombées pratiques de I’expérimentation
selon les observations réalisées au quatriéme chapitre. La premiére section de ce
cinquiéme chapitre se divise en deux parties, soit la description des activités
permettant I’appropriation des styles d’apprentissage par 1’enseignant et I’initiation
des éléves aux styles d’apprentissage. La deuxiéme section, quant a elle, énumére et

détaille les activités qui tiennent compte des caractéristiques des styles
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d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture. La derniére

section offre des réponses a la question spécifique de recherche.

3. CONTEXTE DE L’EXPERIMENTATION

Nous avons fait I’expérimentation des styles d’apprentissage dans une classe
du 3° cycle du primaire®. Notre expérimentation s’est déroulée sur une période de
deux ans puisque nous avons pris un temps d’arrét pour un congé de maternité. Nous
avons commencé au printemps 2006 avec un groupe de 5° année constitué de 25
éleves. Nous avons ensuite poursuivi au printemps 2007 avec principalement le
méme groupe d’éléves, alors en 6° année. Ce groupe comptait 27 éléves dont de

nouveaux arrivants.

L’expérimentation des deux chercheuses s’est déroulée selon I’orientation
méthodologique présentée dans ce présent chapitre. Le prochain chapitre décrit les
activités vécues en classe lors de I’expérimentation. De plus, cette intégration des
styles d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de lecture est

analysée.

® L’expérimentation a eu lien 4 1’école Jean-Moreau de Sainte-Sophie. Cette école de la commission
scolaire de la Rivi¢re-du-Nord est considérée comme un milieu défavorisé.



QUATRIEME CHAPITRE
, COLLECTE D’INFORMATIONS :
EXPERIMENTATION DES ENSEIGNANTES’

A partir de I’exploration théorique des domaines d’étude reliés a cette
recherche soit I’enseignement explicite des stratégies de lecture et les styles
d’apprentissage, nous avons élaboré des activités d’expérimentation. Celles-ci nous
ont permis de recueillir des informations que ce présent chapitre décrit et analyse. En
premier lieu, nous nous sommes appropriées les styles d’apprentissage. Par la suite,
les éléves ont été initiés aux styles d’apprentissage afin de pouvoir les intégrer a
I’enseignement explicite des stratégies de lecture. Le tableau 9 offre une vue

d’ensemble du déroulement de I’expérimentation.

Tableau 9
Phases d’intégration des styles d’apprentissage®
Phases d’intégration des styles d’apprentissage Temps
approximatif

1 | Appropriation des styles d’apprentissage par les enseignantes | 15 heures

Initiation des éléves aux styles d’apprentissage
2 | a) premiére année 6 heures
b) deuxiéme année

Intégration des styles d'apprentissage a 1’enseignement

explicite des stratégies de lecture 12 heures

Lors de la premiére année d’expérimentation, nous nous sommes
appropriées la théorie des styles d’apprentissage par le biais de diverses lectures et de
discussions avec des personnes qualifiées en cette matiére. Par la suite, nous avons
initié les éléves aux styles d’apprentissage. Comme ils n’avaient aucune connaissance
a ce sujet, nous avons simplifié la théorie a I’aide d’exemples concrets. Lors de cette
année, nous avons limité I’expérimentation aux styles d’apprentissage. Nous n’avons

pas travaillé sur I’enseignement explicite des stratégies de lecture. En ce qui concerne

7 Les enseignantes qui expérimentent sont aussi les deux chercheuses
¥ Le tablean 9 a été élaboré par les deux chercheuses
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la deuxiéme année d’expérimentation, nous avons vécu de nouvelles activités
d’initiation. Par cela, nous voulions d’une part, informer les nouveaux éléves sur les
styles d’apprentissage et d’autre part, raviver I’intérét et la mémoire aux anciens
éléves. Lors de cette méme année, nous avons aussi réalisé des activités
d’enseignement explicite portant sur des stratégies de lecture qui tenaient compte des

styles d’apprentissage.

1. APPROPRIATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE PAR LES
ENSEIGNANTES

C’est au printemps 2004 que nous nous sommes intéressées a la théorie des
styles d’apprentissage & la suite d’une présentation de cette théorie par St-Denis,
étudiante a la maitrise en éducation. Notre curiosité nous a amenées a lire davantage
sur le sujet d’abord en consultant des extraits du MAIP écrit par Bédard ef al. (2002)
Ensuite, afin de parfaire nos connaissances, nous avons parcouru !’ceuvre en son
entier. L’article L impact du style cognitif sur les apprentissages de Flessas (1997)
nous a apporté de nouvelles informations sur ’application des styles d’apprentissage
en classe. Enfin, nous avons enrichi nos lectures par des discussions avec notre
directeur de maitrise. Celles-ci nous ont permis d’établir des liens entre la théorie et la

pratique.

Afin de mettre en pratique la théorie des styles d’apprentissage, nous avions
besoin de connaitre notre propre style dominant. Pour ce faire, nous avons complété
le test pour adultes que 1’on retrouve aux pages 217 a 229 dans Bédard et al. (2002).
Les résultats de ces tests se trouvent a I’annexe A. L’analyse de ceux-ci nous a fait
prendre conscience de nos forces et limites dans notre enseignement. De plus, cela
nous a permis de mieux comprendre les autres styles d’apprenants. La théorie des
styles d’apprentissage n’était pas encore intégrée a notre enseignement, mais déja,
elle influengait notre planification et nos interventions. Nous étions plus soucieuses
de respecter les caractéristiques de tous nos éléves lors de I’explication de nos

consignes. Par exemple, Julie tentait d’alléger les détails afin de passer plus
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rapidement a la tache. Quant a Isabelle, elle portait davantage attention & organiser les
taches a I’aide de procédures plus claires. Cette phase s’est avéré une importante prise

de conscience qui nous a motivées a poursuivre nos recherches.

2. INITIATION DES ELEVES AUX STYLES D’APPRENTISSAGE

Maintenant que nous nous étions appropriées les styles d’apprentissage, nous
pouvions procéder a I’initiation des éléves. Les diverses activités d’expérimentation
leur ont permis d’en apprendre davantage sur le cerveau, les modes de représentation
ainsi que les procédés de traitement. Nous voulions aussi leur faire comprendre qu’il

est important de connaitre leur propre fagon d’apprendre.

2.1 Premiére année d’initiation des éléves aux styles d’apprentissage

Afin d’initier les éléves aux styles d’apprentissage, nous avons d’abord pris
soin de vulgariser cette théorie. Nous considérions que de mieux comprendre le
cerveau était une bonne amorce a la compréhension des styles d’apprentissage. Pour
ce faire, la trousse Cerveau...mode d’emploi, Module 1 de Gagné (2002) nous a
beaucoup aidées en nous proposant des activités simples sur le cerveau. Par la suite,
le livre de Bédard et al. (2002) a été notre source de référence pour présenter les
caractéristiques de chaque style aux éléves. Enfin, ils ont découvert leur style

d’apprentissage dominant ainsi que celui des autres éléves.

Voici une description détaillée des activités vécues lors de P’initiation des

éléves aux styles d’apprentissage.

2. 1.1 Récit des activités sur le cerveau

Les activités sur le cerveau ont totalisé environ trois heures d’enseignement.
Tous les documents en lien avec ces activités se retrouvent a 1’annexe H. Le tableau

10 présente la répartition du temps pour chacune des activités en lien avec le cerveau.
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Tableau 10
Répartition du temps selon les activités sur le cerveau

Nom de I’activité Temps approximatif
Amorce : livre Comment fonctionne ton cerveau? 45 minutes
Informations sur le cerveau 45 minutes
Activité L 'hémisphére chouchou 15 minutes
Activité Journalisme scientifique 20 minutes
Questionnaire Comment fonctionne ton cerveau? 30 minutes
Fiche Penser en mots et en images 15 minutes

L’amorce, d’une durée de 45 minutes, a permis aux enfants de s’initier au
fonctionnement du cerveau. Nous leur avons aussi expliqué qu’il serait utile pour eux
de mieux comprendre comment fonctionne leur cerveau afin de les aider dans leurs
apprentissages. Nous leur avons présenté un petit livre intitulé Comment fonctionne
ton cerveau? de Curry (2003) et a partir des images et des informations de ce livre,
nous avons animé une discussion en groupe. Nous avons vulgarisé certaines notions
et les enfants ont posé beaucoup de questions. Le livre a été laissé a leur disposition

en classe.

Par la suite, nous avons poursuivi avec des informations plus précises sur le
cerveau au cours d’une période d’environ 45 minutes. Nous avons d’abord présenté
un cerveau en trois dimensions démontable qui permettait de bien voir les deux
hémisphéres et les différents lobes. Ensuite, a 1’aide d’un transparent sur
rétroprojecteur, nous avons expliqué la différence entre les trois principaux étages du
cerveau, soit le cortex, le limbique et le reptilien. Pour bien comprendre le role de
chaque partie, nous avons fait des liens avec des situations de la vie courante. Par
exemple, lorsque le reptilien est sollicité par un besoin primaire qui n’est pas comblé,
il empéche le cortex de travailler au niveau des apprentissages. Les enfants étaient

donc sensibilisés au fait que notre cerveau contrdle non seulement nos apprentissages,
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mais aussi nos mouvements et nos émotions. Ils ont aussi appris qu’il fonctionnait

différemment selon les personnes.

Nous avons ensuite fait passer aux éléves le questionnaire L ’hémisphére
chouchou (annexe H) de la trousse Cerveau...mode d’emploi, Module 1 de Gagné

(2002) permettant aux éléves de découvrir leur hémisphére dominant.

Par la suite, nous avons demandé aux éléves s’ils croyaient que les droitiers
utilisaient davantage le coté droit de leur corps. A la suite d’une discussion i ce sujet,
ils ont expérimenté la question sur eux-mémes, puis sur un autre éléve de la classe
voisine a 1’aide de I’activité du Journalisme scientifique (annexe H). Nous avons
regardé les résultats ensemble et constaté qu’en effet, les droitiers utilisent plus
spontanément le coté droit de leur corps pour diverses actions et I’inverse pour les

gauchers.

Nous avons poursuivi avec des activités en lien avec le cerveau, mais cette
fois-ci, en abordant plus directement les fagons d’apprendre de chaque éléve. Ils ne
connaissaient pas encore les styles d’apprentissage mais ont eu I’occasion de
commencer a réfléchir sur ce qui se passe dans leur téte, ce qui était relativement
nouveau pour eux. Chaque enfant a répondu individuellement au questionnaire
Comment fonctionne ton cerveau? (annexe H) pour lequel nous avons expliqué les
questions une a la fois. IlIs s’exergaient ainsi a réfléchir et observer comment leur
propre cerveau fonctionnait. De plus, pour les aider a répondre, nous avons parfois
donné des choix de réponse tout en leur rappelant qu’il n’y avait pas de bonnes ou de

mauvaises réponses. Nous tenions déja a les sensibiliser au fait que chacun a son

propre style et qu’il faut se respecter.

Enfin, les éléves ont complété la fiche 2.2 Penser en mots et en images
(annexe H) tirée de la trousse Cerveau...mode d’emploi, Module 1 de Gagné (2002)

les amenant a résoudre de petites énigmes qui faisaient appel a I’'un ou I’autre des
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deux hémisphéres. Nous leur avions suggéré d’observer s’ils se sentaient plus a I’aise
face aux défis du cerveau gauche ou du cerveau droit. Cela était encore une fois, dans
le but de les préparer a la suite des activités sur les styles d’apprentissage en tant que

tel.

2.1.2 Analyse des activités sur le cerveau

A la suite de I’ensemble des activités vécues sur le cerveau, nous nous
sommes questionnées sur la pertinence de celles-ci par rapport aux styles
d’apprentissage puisque ce fut long avant d’aborder le sujet principal. Nous en
sommes venues a la conclusion que méme si les liens entre le cerveau et les notions
liées aux styles d’apprentissage n’étaient pas encore clairement établis pour les
enfants, il fallait maintenir 1I’idée d’aborder le cerveau avant les styles
d’apprentissage. Les éléves ont une vision plus claire des raisons pour lesquelles le
cerveau a plusieurs fagons possibles de fonctionner et savent surtout que c’est lui qui
gére les apprentissages. D’autre part, nous avons noté qu’ils étaient trés motivés par
les activités sur le cerveau. Ils posaient beaucoup de questions et appréciaient en

apprendre plus sur eux-mémes.

Si nous avions a refaire ces activités, nous tenterions de réduire le temps
accordé a I’amorce en condensant un peu plus les informations présentées a 1’aide du
livie Comment fonctionne ton cerveau? de Curry (2003). De plus, la présentation du
cerveau en trois dimensions a été trés motivante pour les enfants mais n’est pas
essentielle 4 la bonne démarche de I’initiation. L’important est de prévoir des

supports visuels du cerveau, quels qu’ils soient.

Le questionnaire L 'hémisphére chouchou a été retravaillé de fagon a ce qu’il
comporte un nombre impair de questions afin que les éléves découvrent vraiment leur
hémisphére dominant. La version finale se retrouve a ’annexe H. Par contre, nous

enléverions ’activité du Journalisme scientifique (annexe H). Quoique motivante
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pour les enfants, elle apporte peu d’informations nouvelles et utiles sur le cerveau ou

les styles d’apprentissage.

Nous croyons que le questionnaire Comment fonctionne ton cerveau? (annexe
H) est pertinent a faire avant d’aborder les styles d’apprentissage afin de permettre
aux enfants de commencer a réfléchir sur leur fagon d’apprendre. Cependant, il est
essentiel de guider les éléves lorsqu’ils répondent & ce questionnaire, car plusieurs ont
éprouvé des difficultés dans cette tiche métacognitive. Enfin, nous conserverions la
fiche 2.2 Penser en mots et en images (annexe H) puisqu’elle permet aux éléves de
faire des liens concrets entre les notions sur les deux hémisphéres et les

apprentissages.

2.1.3 Récit des activités sur les modes de représentation

Le but principal des prochaines activités était de commencer ’initiation des
styles d’apprentissage aux enfants en les amenant a prendre conscience de leur mode
de représentation (verbal et non verbal) privilégié. Nous y avons consacré environ
une heure et trente minutes, soit deux périodes distinctes. Le tableau 11 présente la

répartition du temps accordé pour chacune des activités.

Tableau 11
Répartition du temps selon les activités sur les modes de représentation

Nom de P’activité Temps approximatif
Rappel des connaissances 5 minutes
Présentation des quatre styles 10 minutes
Présentation des modes de représentation 5 minutes
Test des modes de représentation 30 minutes
Activité de classement 45 minutes
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Nous avons d’abord demandé aux éléves ce qu’ils avaient retenu des activités
sur le cerveau. Par la suite, nous avons fait une présentation rapide des quatre styles

d’apprentissage a I’aide d’une affiche géante tel qu’illustrée a la figure 3.

Séquentiel
non verbal

Séquentiel
verbal

Simultané Simultané
verbal non verbal

Figure 3 : Affiche géante des styles

Pour rendre cette représentation plus concréte, nous avons décrit les
caractéristiques propres a notre style d’apprentissage dominant respectif (séquentiel
verbal et simultané non verbal). Nous avons rapidement expliqué les deux autres

styles afin de compléter I’information.

Nous avons continué en expliquant qu’il existe deux modes de
représentation et que ces modes nous permettent de nous représenter les nouvelles
informations dans notre téte. Nous avons défini le mode verbal et le mode non verbal.
Nous leur avons demandé, a main levée, s’ils pensaient connaitre leur mode dominant
en les référant a I’activité L 'hémisphére chouchou (annexe H). Pour confirmer leur
hypothése, ils ont répondu aux questions du test d’identification des styles
d’apprentissage pour enfants présenté a ’annexe D. Lors de la distribution des
feuilles du test, ils ont inscrit leur prédiction. Nous les avons informés de la procédure
pour répondre au test : ils devaient inscrire “3” si I’énoncé correspondait a ce qu’ils
vivaient généralement et “0” dans le cas contraire. Afin de leur donner des précisions

et ainsi, répondre a leurs questions, nous avons lu chacun des énoncés a haute voix. A
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la fin du test, les éléves ont compté leur nombre de points dans chacune des colonnes
afin de découvrir s’ils étaient davantage verbaux ou non verbaux. Nous avons regardé

la répartition de chaque mode privilégié dans la classe.

Afin d’approfondir davantage leurs connaissances sur les modes de
représentation, nous avons laissé les éléves travailler en équipe sur une activité de
classement (annexe I). Ils devaient placer les caractéristiques énoncées dans
’hémisphére approprié selon qu’elles correspondaient 4 une dominance verbale et ou

a une dominance non verbale. Nous avons procédé & la correction en grand groupe

par la projection d’un transparent.

2.1.4 Analyse des activités sur les modes de représentation

Ces activités sur les modes de représentation se sont bien déroulées dans
I’ensemble. Les éléves ont démontré leur intérét en posant diverses questions lors des
explications. Ils ont fait beaucoup de liens avec ce qu’ils vivaient. Ils ont pu constater
que nous sommes tous différents. Cependant, certains points seraient a retravailler

lors d’une expérimentation future.

Tout d’abord, nous avons constaté que plusieurs éléves étaient plus agités et
moins concentrés lors de la passation du test (annexe D). Les énoncés du test étaient
trés difficiles & comprendre pour les éléves. A chacun des énoncés, plusieurs enfants
s’interrogeaient sur le chiffre qu’ils devaient encercler selon leur réalité. Méme nous,
en tant qu’adultes, il nous fallait réfléchir afin de ne pas les induire en erreur. Tout
cela nous améne & croire que les éléves, face a ces problématiques, ont été confrontés

a un conflit cognitif.

Pour faciliter I’étape de la passation du test, nous en proposons une nouvelle
version & I’annexe 1. Nous avons d’abord épuré les énoncés de fagon a garder

seulement ceux qui touchent directement la vie des éléves. Par la suite, nous avons
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formulé les énoncés différemment afin que les éléves aient a choisir entre un énoncé
du mode verbal ou un énoncé du mode non verbal. Les enfants ont alors a faire le
total de chaque colonne pour trouver leur résultat. Lors d’une future expérimentation,
nous commencerions un ou deux énoncés avec eux et les laisserions continuer seul

tout en répondant individuellement aux questions.

L’activité de classement, quant a elle, s’est avéré une révision intéressante
des notions sur les modes de représentation. Bien que les enfants aient gardé une
attitude positive face a cette tache, ils I’ont trouvée complexe dii a la présence de
nouvelle matiére ainsi que plusieurs nouveaux mots. Afin d’aider davantage les
éléves lors de cette activité, nous avons pensé & deux avenues possibles.
Premiérement, il serait intéressant de commencer ’activité avec eux en classant un ou
deux énoncés. Il y aurait alors lieu de faire les énoncés les plus difficiles afin de
pouvoir les expliquer aux éléves. Deuxiémement, les enfants apprécieraient peut-étre
de réaliser I’activité en grand groupe. Nous pourrions distribuer les étiquettes aux
éléves et ils pourraient venir les coller sur un grand cerveau au tableau. Le point
positif de cette méthode est que ’on peut expliquer les énoncés tout au long de
’activité. Le point négatif que nous laisse entrevoir cette méthode est le fait que les
enfants soient moins actifs dans leurs apprentissages. Nous pensons qu’il faudrait

faire un choix en fonction des caractéristiques de notre groupe.

2.1.5 Récit des activités sur les procédés de traitement

Nous avons consacré environ une heure et trente minutes pour les activités
sur les procédés de traitement, répartie sur deux périodes. Le temps accordé a
chacune des activités sur les procédés de traitement est présenté au tableau 12 de la

page suivante.

Avant d’aborder les procédés de traitement, nous avons fait un retour sur le

bloc précédent en rappelant aux éléves les modes de représentation. C’est par nos



70

questions et de brefs échanges que les éléves se sont souvenus que c’était la fagon de

se représenter les informations mentalement.

Tableau 12
Répartition du temps selon les activités sur les procédés de traitement
Nom de Iactivité Temps approximatif
Retour sur les modes de représentation 5 minutes
Présentation des procédés de traitement 5 minutes
Test sur les procédés de traitement 30 minutes
Activité de classement 45 minutes

Ensuite, pour aborder les procédés de traitement, nous leur avons expliqué
qu’une fois les informations captées par le cerveau, celui-ci doit les traiter. Nous leur
avons dit qu’il y a deux grandes fagons de traiter I’information que les scientifiques
nomment séquentielles et simultanées. Nous avons distribué le test aux éléves
(annexe D) afin qu’ils puissent découvrir leur procédé de traitement dominant. Nous
avons lu les énoncés et les éléves encerclaient le “0” si I’énoncé ne correspondait pas
a eux et “3” s’il leur correspondait. Lorsqu’ils ont eu terminé, ils ont fait leur total et
nous avons regardé la répartition des éléves davantage simultanés et davantage
séquentiels dans la classe. Ils s’associaient tout de suite & I’'un des quatre quadrants

représentant les quatre styles d’apprentissage (figure 3, p.67).

Tout comme pour les modes de représentation, les éléves se sont
familiarisés avec les procédés de traitement en exécutant une activité de classement
(annexe J). Ils devaient associer chacune des caractéristiques au procédé de traitement
qu’elles représentaient. Pour terminer, nous avons corrigé les énoncés de I’activité de

classement en groupe.
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2.1.6 Analyse des activités sur les procédés de traitement

La passation de ce deuxiéme test a elle aussi été ardue et ce, pour plusieurs
raisons. Tout d’abord, bien qu’il y ait eu moins de questions qu’au test précédent,
certains enfants avaient encore de la difficulté a encercler le bon chiffre. Quelques
énoncés étaient rédigés a la forme négative et les enfants ne savaient plus s’ils
devaient répondre “0” ou “3”. Méme nous, en tant qu’adultes, avons trouvé cette
tache complexe. Les enfants ont aussi eu I'impression de répondre deux fois au test
étant donné qu’il y avait les deux colonnes (séquentiel et simultané). Les éléves ont
aussi trouvé difficile le test & cause des énoncés qui parfois, ne les touchaient pas
directement ou trés rarement. Par exemple, ils n’arrivaient pas a faire référence a leur

vécu avec I’énoncé : Je choisis mes vétements selon l’endroit oi je vais.

Plusieurs éléves ont, par ailleurs, trouvé long et peu motivant de répondre
aux questions avec tout le groupe et ont méme complété le test sans attendre nos
explications. Nous voulions nous assurer que tous les éléves comprenaient les
énoncés, mais nous pensons qu’il serait préférable de laisser les enfants autonomes
dans leur fagon de répondre au test. Nous serions a leur disposition pour répondre a
leurs questions. De cette fagon, tous les éléves avanceraient a leur rythme. Ainsi, tout
comme nous 1’avons fait pour la partie du test sur les modes de représentation, nous
avons retravaillé le test pour enfants afin de le simplifier et de le rendre accessible

aux éléves. La version finale se retrouve a I’annexe J.

Outre le test, nous aurions d’autres petits changements a faire pour une
prochaine expérimentation. Nous essaierions de trouver plus d’exemples concrets
illustrant les procédés de traitement, car plusieurs semblaient ne pas comprendre ces
nouvelles informations. De plus, certains éléves ne voyaient pas le lien entre les
procédés de traitement et leurs apprentissages. Pour ce qui est de l’activité de
classement, les enfants I’ont trouvé plus facile que celle sur les modes de

représentation. Ils avaient moins de questions et ils étaient meilleurs pour classer les
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énoncés. Nous referions cette activité de classement, car elle permet aux éléves de

s’approprier les idées importantes avec les styles d’apprentissage.

2.1.7 Récit des activités de consolidation sur les styles d’apprentissage

Les activités de consolidation se sont déroulées en un peu plus que deux
périodes de 50 minutes chacune. Maintenant que chaque enfant connaissait son
propre style, nous voulions leur faire découvrir le style des autres éléves et ainsi faire
le portrait de la classe. De plus, afin de pouvoir nous référer éventuellement aux
styles en classe, les enfants ont travaillé sur les caractéristiques générales liées a
chacun des styles. Le tableau 13 présente la répartition du temps pour les activités de

consolidation.

Tableau 13
Répartition du temps selon les activités de consolidation
Nom de I’activité Temps approximatif
Présentation des statistiques en lien avec 5 minutes
les quatre styles d’apprentissage
Activité Fais-le savoir 20 minutes
Activité sur les caractéristiques des 40 minutes
styles d’apprentissage
Synthese des apprentissages 50 minutes

Avant de faire le portrait de la classe, nous avons présenté aux éléves des
pourcentages approximatifs des apprenants de chacun des quadrants. Ces statistiques
tirées de la trousse Cerveau..mode d’emploi, Module 1 de Gagné (2002) étaient
ensuite comparées aux résultats obtenus pour le groupe. Nous avons ensuite fait
I’activité Fais-le-savoir’. Les enfants venaient coller leur nom sur Iaffiche
représentant les quatre styles (figure 3, p.67). Nous les appelions par style et en

profitions alors pour les questionner sur leur fagon d’apprendre. Nous leur

®Pour plus de détails au sujet de cette activité, voir le livre Apprendre & sa fagon : 70 activités pour
exploiter les intelligences multiples en classe de Martine Daudelin aux éditions de la Cheneliére, 2006
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demandions entre autres comment ils étudiaient leurs mots de vocabulaire. Nous
voulions vérifier si les stratégies gagnantes se ressemblaient pour les jeunes d’un
méme style. Les enfants ont réalisé qu’effectivement, ils utilisaient sensiblement les

mémes stratégies.

Par la suite, nous avons sensibilisé davantage les éléves aux caractéristiques
en lien avec chaque style. Ils étaient regroupés selon leur dominance dans les quatre
coins de la classe. Ils devaient prendre connaissance de quatre listes d’énoncés
(annexe K) correspondant chacune a un style. Les équipes devaient trouver la liste
d’énoncés qui semblait les représenter le mieux. Nous avons fait un retour en grand
groupe afin de valider le choix de chaque équipe et d’apporter des explications au

besoin.

2.1.8 Analyse des activités de consolidation sur les styles d’apprentissage

Avec du recul, nous avons constaté que les activités de consolidation étaient
pertinentes dans la démarche d’initiation des éléves aux styles d’apprentissage.
Cependant, nous croyons qu’il serait possible de les améliorer. Tout d’abord, nous
avons accordé peu d’importance et d’intérét a la présentation des pourcentages
approximatifs de chaque style selon Gagné (2002). Nous ne pensons pas y faire a
nouveau référence, a moins de vouloir faire le calcul du pourcentage dans notre classe
et ainsi, établir la comparaison. Ensuite, lors de ’activité Fais-le-savoir, nous ferions
peut-étre verbaliser les enfants sur une méme activité vécue par tous en classe. Ainsi,
la comparaison des stratégies de travail utilisées par chacun serait plus facile. Nous
pourrions aussi les aider a verbaliser comment ils ont procédé puisque nous aurions
été présentes & ce moment-la. La passation de ce test nous a fait découvrir un seul
éléve a dominance simultanée non verbale. Peut-étre en aurait-il été autrement lors
d’une autre journée ou encore a partir d’un test simplifié? Cette constatation nous a
un peu inquiétées puisque cet éléve avait un comportement particuliérement difficile.

Il a tout de méme semblé bien accepter d’étre seul dans son quadrant et les autres
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enfants n’ont pas manifesté une perception négative de ce style, 4 notre grand
soulagement. Nous demeurons donc sceptiques quant a la précision du test. Y aurait-
il d’autres éléves davantage simultanés non verbaux qui n’auraient pas été

découverts?

Nous avons par la suite trouvé intéressant de regrouper les éléves par style
dominant pour le travail d’équipe sur les caractéristiques des styles. Cela leur a
permis de s’associer aux éléves du méme style qu’eux tout en nous donnant un
portrait de classe trés clair. En les observant travailler, nous pouvions relever des
ressemblances a I’intérieur d’'un méme sous-groupe et évidemment, des différences
entre les équipes. Enfin, cette tdche du choix des énoncés avantageaient
particuliérement les enfants a tendance verbale. Les éléves devaient lire beaucoup,
discuter puis écouter nos explications. Malgré tout, la majorité des équipes ont réussi
a identifier la liste correspondant a leur style. L’équipe des simultanés n’a pas réussi a
distinguer les listes d’énoncés associés aux modes verbal et non verbal. Ils ont
cependant ciblé une liste d’énoncés correspondant aux simultanés. Si nous refaisions
Pactivité, nous utiliserions une nouvelle version des listes des caractéristiques
présentée a l’annexe K. Nous avons tenu compte davantage des éléves i
prédominance non verbale en y insérant quelques indices visuels. Nous avons
simplifié les énoncés a I’aide de mots-clés et les avons disposés aléatoirement sur la
feuille. Nous croyons ainsi alléger la tiche tout en permettant & chaque éléve de
mieux connaitre son propre style et d’avoir une vue d’ensemble des caractéristiques

des trois autres quadrants.

Enfin, nous avons terminé par un rappel de ’ensemble des activités vécues
depuis le mois de mars puis nous avons demandé aux éléves de nous présenter un
résumé de ce qu’ils avaient retenu. Afin de respecter et de mettre en valeur chaque
style, leur présentation pouvait prendre la forme qu’ils voulaient. Ils pouvaient faire
cette tdche en équipe et se jumeler & un éléve de leur choix. Nous avons utilisé ces

productions pour faire ressortir les différences entre chaque style. Cela a permis aux
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éléves de faire des liens concrets avec ce qu’ils avaient appris sur les styles

d’apprentissage.

2.1.9 Bilan de la premiére année d’expérimentation

Au terme de cette premiére année d’expérimentation, nous avons dressé un
bilan positif et ce, pour plusieurs raisons. Tout d’abord, ce qui nous a le plus
marquées lors de cette année est 1’intérét des €léves a vivre les activités proposées. En
effet, ils étaient trés motivés d’en apprendre plus sur le cerveau et surtout sur leur
fagon d’apprendre. Les commentaires des éléves nous ont démontré que les activités
étaient intéressantes. Nous les referions avec un autre groupe d’éléves en apportant
évidemment des améliorations en tenant compte des commentaires regus et de nos
constatations. Nous aimerions approfondir davantage les connaissances des €leéves sur
les styles d’apprentissage. Nous sommes maintenant prétes a y faire référence dans

I’enseignement explicite des stratégies de lecture.

Ces activités nous ont aussi permis de nous familiariser avec les styles
d’apprentissage et ainsi obtenir quelques réponses quant a notre premiére sous-
question « Quelles sont les activités qui permettent ’appropriation des styles
d’apprentissage chez I’enseignant et I’initiation chez ses éléves? ». Nous n’avions
jamais expérimenté cette théorie avec des éléves. Au cours de cette premiére année
d’expérimentation, nous avons poursuivi notre appropriation des styles
d’apprentissage et commencé !’initiation des éléves. Cela nous a aidées a bien
comprendre la théorie des styles d’apprentissage et nous étions alors rassurées quant a
la possibilité de la présenter aux éléves. Nous savions ce qu’on pouvait leur enseigner
et ce qui était trop complexe pour eux. Enfin, I’expérimentation s’est déroulée au
travers d’une planification réguliére de classe. Nous croyons donc que la démarche

est réaliste.
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2.2 Deuxiéme année d’initiation des éléves aux styles d’apprentissage

Au printemps 2007, nous avons repris I’intégration des styles d’apprentissage
en classe avec sensiblement le méme groupe d’éléves que I’année précédente. Bien
sir, ils étaient maintenant en 6° année et le groupe avait accueilli quatre nouveaux
éléves. D’une part, nous devions donc nous assurer que ceux-ci soient initiés aux
styles d’apprentissage. D’autre part, nous voulions rafraichir la mémoire aux autres
éléves du groupe sans pour autant reprendre les mémes activités que la premiere
année, ce qui aurait été trés ennuyant pour eux. Nous avons donc élaboré une phase
d’initiation pour la deuxiéme année condensée en seulement deux moments. Pour ce
faire, nous avons retenu les activités d’initiation aux styles d’apprentissage qui nous
semblaient vraiment essentielles et les avons planifiées en tenant compte de 1’analyse

de la premiére année.

2.2.1 Récit de I'activité de démarrage et des modes de représentation

Les premiéres activités de la deuxiéme année d’expérimentation ont duré un
peu plus d’une heure donc une période et demie. Comme la majorité des éléves
avaient déja travaillé avec les styles d’apprentissage, nous avons fait un rappel en
survol des notions. Nous voulions que les nouveaux éléves comprennent I’essentiel
autour des styles d’apprentissage. Notre intention était que les éléves réalisent qu’il y
a différentes fagons d’apprendre, qu’ils comprennent les deux modes de
représentation et découvrent leur propre mode dominant. Le tableau 14 de la page
suivante présente la répartition du temps accordé pour chacune des activités de

démarrage et des modes de représentation.

Tout d’abord, a I’aide d’un transparent illustrant le cerveau (annexe H), nous
avons présenté les trois étages du cerveau, soit le reptilien, le limbique et le cortex.
Nous avons insisté sur les liens entre ces trois principales parties ainsi que sur leurs

fonctions respectives.
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Tableau 14
Répartition du temps selon les activités de démarrage
et sur les modes de représentation

Nom de I’activité Temps approximatif
Le cerveau 20 minutes
Présentation et saynétes sur les 20 minutes
modes de représentation
Test sur les modes de représentation 30 minutes

Ensuite, nous avons vu que le cortex peut se subdiviser en différentes parties
ayant chacune un rdle spécifique a jouer dans le fonctionnement du cerveau. Nous
nous sommes alors arrétées aux deux hémisphéres du cortex : le gauche et le droit en
les associant aux modes de représentation (verbal et non verbal) que le cerveau met
en place lorsqu’il regoit de I’information. Nous avons ainsi expliqué aux jeunes que
certains se représentent les choses plus verbalement, donc ils utilisent plus le c6té
gauche de leur cerveau. Nous avons aussi ajouté que d’autres adoptaient un mode

davantage non verbal (en images ou vidéo), donc qui fait appel au c6té droit.

Nous avons wvu les principales caractéristiques des deux modes de
représentation en faisant référence a notre propre expérience (Julie étant associée au
mode verbal et Isabelle, au mode non verbal) ainsi qu’a certaines caractéristiques du
mode verbal et non verbal (annexe I). De plus, des enfants ont représenté deux
caractéristiques des modes de représentation a 1’aide de situations concrétes sous
forme de saynétes (annexe I). Les autres éléves devaient ensuite deviner le mode mis

en valeur.

Enfin, I’ensemble des éléves ont répondu a la premiére partie du test des styles
d’apprentissage, modifié selon nos observations faites de 1’expérimentation de la
premiere année (annexe I). Cela leur a permis de découvrir leur propre mode

dominant. Nous les avons accompagnés en expliquant la premiére moitié des
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questions. Ils ont poursuivi individuellement et nous étions disponibles pour répondre

a leurs questions.

2.2.2 Analyse de I'activité de démarrage et des modes de représentation

Ces activités d’initiation aux styles d’apprentissage ont encore une fois suscité
un grand intérét chez les jeunes. Ils posaient beaucoup de questions entre autres afin
de répondre le plus honnétement possible au test sur les modes de représentation.
Plusieurs ont aussi fait des liens avec leur vécu de I’année précédente. Cet intérét
marqué, méme de la part des anciens éléves, nous a encouragées a poursuivre, tout en

demeurant conscientes que certaines modifications pourraient étre a prévoir.

Tout d’abord, les périodes d’activités décrites précédemment étaient un peu
trop chargées en contenu. Etant donné que les éléves avaient déja travaillé avec les
styles d’apprentissages, nous avons cru bon de jumeler les notions sur le cerveau et
les modes de représentation. Nous avons cependant manqué de temps et avons di
compléter le test en deux moments différents. Pour éviter cela, il serait possible de
prévoir deux périodes distinctes, soit une pour I’enseignement sur le cerveau et une

autre pour les modes de représentation.

Ensuite, nous avions prévu présenter quatre petites saynétes permettant aux
enfants de mieux comprendre les deux modes de représentation. Nous n’en avons fait
que deux, encore une fois par manque de temps, mais tenterions peut-étre de faire les
quatre lors d’une nouvelle expérience. En effet, elles amenaient des exemples

concrets auxquels nous pouvions nous référer par la suite lors du test.

Par ailleurs, le test était beaucoup plus simple que sa version originale méme
si des difficultés ont persisté. En effet, les enfants hésitaient souvent face aux choix
de réponse. Nous croyons qu’ils manquaient de référence, mais que si nous

prévoyons du temps pour bien répondre a leurs questions, les résultats peuvent étre
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adéquats. Enfin, nous réalisons qu’il n’est peut-étre pas nécessaire de répondre a
autant de questions du test en groupe. En voulant trop bien expliquer, nous avons
alourdi la tiche. Chaque éléve pourrait le compléter & son rythme et nous serions

disponibles pour les aider en cas de probléme.

2.2.3 Récit des activités sur les procédés de traitement

La phase d’initiation aux styles d’apprentissage s’est poursuivie avec les
activités concernant les procédés de traitement. Le tout a duré un peu plus d’une
heure et avait pour but de faire connaitre aux éléves les deux procédés de traitement
afin qu’ils découvrent leur procédé privilégié. Lors de ces activités, nous avons
travaillé avec de nouveaux documents par rapport & I’année précédente afin d’aider
les enfants & mieux se retrouver dans les informations sur les styles d’apprentissage.

Le tableau 15 présente le temps approximatif pour chacune des activités.

Tableau 15
Répartition du temps selon les activités sur les procédés de traitement
Nom de I’activité Temps approximatif
Retour sur les modes de représentation 5 minutes
Présentation des procédés de traitement 15 minutes
(situations de la vie courante)

Test sur les procédés de traitement 20 minutes
Activité Fais-le savoir 25 minutes

Nous avons débuté par un bref rappel sur les deux modes de représentation
utilisés par le cerveau. Nous avons poursuivi en expliquant que lorsque notre cerveau
a capté une information, il doit la traiter, I’organiser, I’utiliser. Pour ce faire, il existe
deux procédés différents soit le simultané et le séquentiel. Pour rendre les
explications sur les procédés plus concrétes, nous avons lu des situations de la vie

quotidienne représentant 1’'un ou I’autre des procédés de traitement (annexe J). Les
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éleves tentaient de deviner quel procédé de traitement était mis en valeur en votant
(annexe J). Pour chaque situation, nous avons ajouté quelques informations afin de
bien différencier les deux procédés (annexe J). Ensuite, les éléves répondaient
individuellement & la deuxiéme partie du test, que nous avions aussi modifiée (annexe

J). Nous circulions pour répondre a leurs questions au besoin.

Enfin, comme chaque enfant connaissait maintenant son style dominant, nous
les avons invités par style, & venir coller leur nom sur I’affiche FLS (Fais-le savoir).
Nous en avons alors profité pour dresser un portrait de chaque style et avons remis ce
résumé aux éléves concernés (annexe K). Une éléve a collé des petites étiquettes sur
les tables de travail permettant d’identifier le style dominant de chaque enfant

(annexe K).

2.2.4 Analyse des activités sur les procédés de traitement

Quoique les activités sur les procédés de traitement aient demandé beaucoup
d’écoute de la part des éléves, ceux-ci ont encore une fois semblé trés intéressés. Ils
intervenaient souvent pour poser des questions ou émettre un commentaire. Nous
retenons tout de méme qu’il serait préférable de prévoir des fagons de faire participer
davantage les enfants. Par exemple, les devinettes sur les situations de la vie

quotidienne pourraient €tre vécues en équipe plut6t qu’avec I’ensemble du groupe.

2.2.5 Bilan de la deuxiéme année d’expérimentation

Lors du dévoilement du style de chaque éléve (FLS), deux faits importants
nous sont apparus. Dans un premier temps, deux éléves ont fait remarquer a tout le
groupe que les jeunes ayant une dominance simultanée non verbale étaient la plupart
en difficulté. Ils prévoyaient aussi que les éléves & dominance séquentielle verbale
regrouperaient les enfants doués. Nous étions trés étonnées de voir que
malheureusement, ils avaient en partie raison. Nous n’avons cependant pas voulu

laisser croire qu’un style était meilleur qu’un autre. Nous leur avons rappelé que
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chaque style avait ses forces et ses faiblesses et qu’il s’agissait d’apprendre & mieux
les connaitre afin de s’améliorer. Cependant, en observant la feuille qui résume les
caractéristiques de la dominance simultanée non verbale, nous avons réalisé que les
forces n’étaient pas suffisamment mises en valeur en comparaison des points a
travailler. Nous avions réellement un malaise face a cette constatation. Nous avons
donc refait un nouveau résumé (annexe K), cette fois, en portant une attention

particuliére aux forces des éléves & prédominance simultanée non verbale.

Dans un deuxiéme temps, nous avons constaté que seulement douze éléves ont
obtenu le méme style d’apprentissage dominant que I’année précédente. Nous
émettons deux hypothéses pour expliquer ces résultats. Tout d’abord, il est possible
de croire que les enfants ont évolué dans leur processus d’apprentissage. Certains
changements sont donc survenus dans leur attitude. Ensuite, nous croyons que la
complexité et ’ambiguité du test de la premiére année aient pu fausser les résultats.
Les éléves étaient donc incertains de leurs réponses. Puisque nous avions simplifié le
test pour la deuxiéme année, nous sommes plus confiantes de la fiabilité des résultats.
De plus, pour avoir cdtoyé ces éléves pendant deux ans, nous trouvons que les

résultats du deuxiéme test représentent mieux la personnalité de chacun.

3. INTEGRATION DES STYLES D’ APPRENTISSAGE A L’ENSEIGNEMENT
EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE

Puisque que les styles étaient mieux connus de la part des éléves, nous les
avons utilisés pour enrichir notre enseignement de la lecture. L’analyse des
prochaines activités nous permettra éventuellement de répondre a la deuxiéme sous-
question soit : Comment un enseignant tient compte des caractéristiques de chaque

style d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des stratégies de lecture?

Nous avons donc fait référence aux styles d’apprentissage pour planifier
différemment I’enseignement des stratégies de lecture. Ainsi, nous avons fait la

transition vers la lecture en expliquant aux éléves que chaque style avait sa propre



82

fagon d’aborder une lecture et que nous voulions les aider & développer leurs
stratégies déficientes. Les éléves ont alors lu la feuille résumant les forces et
faiblesses en lecture de leur style dominant (annexe K). Nous les avons accompagnés
en apportant quelques précisions sur les différentes stratégies. Ils devaient
sélectionner une force et une faiblesse qui, selon eux, correspondaient vraiment a leur
profil de lecteur. Nous avons noté leurs choix sur des grilles de compilation,
regroupant les éléves d’un méme style (annexe K). Notre intention était de continuer

d’apprendre aux éléves & mieux se connaitre.

Pour I’enseignement de chaque stratégie, nous avons présenté aux éléves les
notions en lien avec I’enseignement explicite contenues dans les tableaux 16, 18, 20
et 22. Lors de I’expérimentation, nous avons tenté de présenter ces informations au
début de I’enseignement de la stratégie. Cependant, il est arrivé que nous ayons plutt

expliqué les éléments “quand” et “pourquoi” pendant la séquence d’enseignement.
q

3.1 Stratégie enseignée: Imaginer sa lecture

Les prochaines activités concernent I’enseignement de la stratégie de se faire
des images dans sa téte. Selon Bédard et al., cette stratégie est davantage &
développer chez les éléves ayant une dominance séquentielle verbale. Nous 1’avons
ciblée car, selon nous, 1’éléve qui imagine son texte a plus de chance d’en retenir
Iessentiel, de donner du sens a sa lecture et de faire des liens. En développant la
stratégie d’imaginer sa lecture, I’enfant apprend a4 mieux gérer le déroulement de sa
lecture et des pertes de compréhension. Ce sont deux stratégies importantes a
développer selon Giasson. Le tableau 16 de la page suivante présente les éléments de

’enseignement explicite de la stratégie d’imaginer sa lecture.

3.1.1 Récit de I’enseignement de la stratégie d’imaginer sa lecture

L’ensemble des activités en lien avec la stratégie d’imaginer sa lecture s’est

déroulé sur deux périodes totalisant une heure et dix minutes. Le tableau 17 de la
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page suivante expose la liste des activités vécues en lien avec I’enseignement de la

stratégie d’imaginer sa lecture ainsi que le temps accordé a chacune.

Tableau 16
Enseignement explicite : Stratégie d’imaginer sa lecture
Quoi? Stratégie de lecture : Imaginer sa lecture
) (Se faire des images dans sa téte)
Pouruoi? Comprendre le sens de sa lecture.
quot Retenir ’essentiel de sa lecture.
Quand? Pendant la lecture de tout type de texte.

-Faire des pauses de lecture pour imaginer ce qu’on vient de lire

(les pauses varieront selon la longueur du texte).
Comment? ; . Lo . . .

- Faire ressortir les mots-clés qui aident a se faire des images.

- Partager les procédés pour se faire des images entre les éléves

Tableau 17
Répartition du temps accordé pour chacune des activités
en lien avec la stratégie d’imaginer sa lecture
Nom de I’activité Type d’enseignement Temps approximatif
Présentation des éléments Magistral 10 minutes
d’enseignement explicite
Des objets dans ma téte Pratique autonome 15 minutes

Des cerveaux imaginatifs Magistral 15 minutes
Un dré6le de bonhomme Pratique guidée 20 minutes
Une devinette a imaginer Pratique autonome 20 minutes

Tout d’abord, les éléves ont commencé en pratique autonome I’activité Des
objets dans ma téte (annexe L) qui consistait & observer et mémoriser des images. IIs
devaient ensuite noter tout ce dont ils se souvenaient en une minute. IlIs écrivaient
leurs réponses au verso de leur feuille. Nous avons aussi demandé aux éléves
d’expliquer comment ils avaient procédé pour retenir les objets. Nous avons effectué

un retour en groupe sur leurs stratégies. Puis, nous avons amené les enfants a
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comprendre I’utilité et I'importance de voir des images dans leur téte. Nous avons

ainsi répondu a la question “pourquoi” présentée au tableau 17.

A partir du transparent Des cerveaux imaginatifs (annexe L), nous leur avons
présenté des génies célébres qui ont su utiliser leur imagination pour réaliser de
grands projets. Nous avons donc expliqué aux éléves que nous voulons travailler
I’habileté de se faire des images dans sa téte et que cette stratégie est surtout a
développer chez les éléves a tendance séquentielle verbale. Aprés avoir présenté la
question “quoi”, nous ajoutons “quand” ils devront I'utiliser soit pendant leurs

diverses lectures.

La deuxiéme activité Imaginer un dréle de bonhomme (annexe L) est une
activité en pratique guidée qui consistait a lire la description d’un bonhomme aux
enfants. Ils devaient se concentrer & imaginer ce qu’on leur décrivait afin de dessiner
par la suite ce qu’ils voyaient dans leur téte. Nous avons mis au défi les éléves ayant
une dominance séquentielle verbale de réellement voir les caractéristiques du
bonhomme. Nous avons corrigé en groupe afin que chacun note son résultat. Les
€léves ont partagé leurs stratégies en grand groupe. Nous avons fait appel aux éléves
davantage non verbaux pour alimenter la discussion. Nous avons enfin questionné les

éléves a dominance verbale sur leur capacité a relever le défi.

Quelques jours plus tard, nous avons donné la chance aux éléves de s’exercer,
en pratique autonome, a imaginer un texte griace a I’activité Une devinette a imaginer
(annexe L). Ils lisaient la devinette individuellement, se faisaient une image mentale
puis nous remettaient le texte lorsqu’ils se sentaient préts a dessiner ce qu’ils voyaient
dans leur téte. Nous avons mis des corrigés (annexe L) a la disposition des éléves plus

rapides qui se sont occupés ensuite de corriger les autres.



85

3.1.2 Analyse de I’enseignement de la stratégie d’imaginer sa lecture

Nous sommes conscientes que ces premiéres activités en lecture ont exigé une
grande concentration de la part des enfants. Afin d’alléger la tiche des éléves, nous

apporterions quelques modifications.

Tout d’abord, nous compilerions les choix des forces et faiblesses des enfants
en lecture a un autre moment. De cette fagon, 1’activité Des objets dans ma téte
pourrait étre réalisée avec tout le groupe en méme temps et ainsi serait-elle mieux
réussie. De plus, nous demanderions aux éléves de noter leurs réponses sur une feuille
lignée, car en répondant au verso, ils pouvaient voir un peu les dessins et I’exercice
perdait de I’intérét. Nous croyons aussi qu’il serait beaucoup plus pertinent
d’annoncer la stratégie de lecture travaillée ainsi que le style visé avant de faire cette
premiére activité Des objets dans ma téte. Ainsi, les jeunes auraient une meilleure

compréhension du défi qui les attend.

Aussi, pour s’assurer de ne pas perdre I’intérét des enfants, nous ferions une
présentation plus bréve du transparent Des cerveaux imaginatifs. Nous insisterions
seulement sur I’'importance de se faire des images dans notre téte et ce, méme en tant

qu’adulte, sans présenter les personnages célébres en détail.

En ce qui concerne I’activité de la devinette a imaginer, nous ajouterions
comme consigne de sortir leurs crayons seulement au moment de dessiner. En effet,
certains enfants ont préparé les bons crayons de couleur au fur et a mesure de leur
lecture. Bien que nous trouvions cette stratégie de travail trés efficace, nous aurions
préféré qu’ils s’efforcent d’imaginer vraiment ce qu’ils lisaient, méme les couleurs,
puisque c’était le but de la tache. De plus, un éléve a dominance séquentielle verbale
a avoué avoir simplement mémorisé les phrases en se les répétant dans sa téte. Son
cdté verbal a dominé et il n’a pas senti le besoin de se créer des images pour réussir la

tache. Afin de repousser davantage leurs capacités, nous aurions pu demander aux
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enfants d’écrire le résultat final de la devinette avant de dessiner tous les détails. Un

texte plus long aurait peut-étre pu aussi étre plus difficile 4 mémoriser par phrases.

3.2 Stratégie enseignée: Organiser sa lecture

Parmi les stratégies suggérées de Bédard ez al., nous avons ensuite choisi celle
d’organiser sa lecture. Nous ’avons sélectionné puisqu’elle nous permettait de
travailler avec trois stratégies préconisées par Giasson soit gérer le déroulement de la
lecture, comprendre les indices de cohérence (les marqueurs de relation), et dégager
les informations importantes d’un texte. Pour débuter I’enseignement de la deuxiéme
stratégie, nous avons expliqué aux éléves qu’il est aussi important de bien organiser
les images mentales lors des lectures. Il s’agit de les mettre en séquences, stratégie a
développer particuliérement pour les personnes & dominance simultanée non verbale.

Le tableau 18 présente les notions en lien avec les éléments de 1’enseignement

explicite.
Tableau 18
Enseignement explicite : Stratégie d’organiser sa lecture
Quoi? Stratégie de lecture : Organiser sa lecture

(Mettre sa vidéo en séquences)

L Aider les éléves & dominance simultanée non verbale & mieux
Pourquoi? organiser leurs pensées, a conserver le sens de leur lecture et I’ordre
des événements

Lors de la lecture de texte informatif, particuliérement ceux ou on
retrouve une évolution dans le temps;

lors de la lecture de récit, d’une histoire ou d’un conte;

lors de la lecture d’un texte incitatif

Quand?

-Prendre I’habitude de faire des pauses de lecture et d’annoter le
texte afin de se créer un aide-mémoire.

Comment? -Utiliser une ligne du temps au besoin.

-Utiliser et comprendre les marqueurs de relation.

-Compléter un organisateur graphique résumant le texte lu.
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3.2.1 Récit de l'enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture

Nous avons travaillé cette stratégie pendant quatre périodes d’environ une
heure chacune. Le tableau 19 nous informe sur la répartition du temps selon les

activités en lien avec cette stratégie.

Tableau 19
Répartition du temps accordé pour chacune des activités
en lien avec la stratégie d’organiser sa lecture

Nom de I’activité Type d’enseignement Temps approximatif
La boite japonaise Modelage 40 minutes
Amos Daragon Pratique autonome 45 minutes
Le prince qui s’ennuyait Pratique guidée et 90 minutes
coopérative
La princesse et le pois Pratique autonome 30 minutes

Tout d’abord, nous avons proposé aux éléves la tache La boite japonaise
(annexe M) sous forme de modelage. Tout au long de cette activité, nous avons
amené les éléves a découvrir, par nos questionnements, comment ils pouvaient
améliorer I’organisation d’une lecture. Ils ont lu le texte A qui est un texte suivi
expliquant comment fabriquer une boite d’origami. Aprés une premiére lecture, nous
avons recueilli les réactions des éléves sur leurs capacités a fabriquer la boite. Une
difficulté est ressortie : ils aimeraient avoir des images. Nous les avons amenés a
réfléchir sur I’importance d’organiser les informations d’un texte afin d’accomplir la
tache. Nous leur avons présenté le texte B, identique au texte A mais organisé en six
étapes de fabrication ainsi que les images correspondant a chacune de ces étapes
(annexe M). Les éléves ont affirmé que les images et les séquences les aideraient a
réussir la boite. Nous leur avons demandé de visualiser les étapes avant de leur
remettre les images. Pour terminer, les éléves devaient replacer les étapes du

bricolage dans le bon ordre, ce qui les incitait a prendre des pauses dans leur lecture
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et de s’imaginer chacune des étapes. Malheureusement, nous avons manqué de temps

pour la fabrication de la boite japonaise.

Pour poursuivre le travail sur les séquences, nous avons pensé que les éléves
pouvaient s’exercer de fagon autonome a organiser les parties d’un texte. Les éléves
ont lu un extrait d’un roman d’ Amos Daragon (annexe M) pour ensuite I’illustrer en
séquences, comme pour en faire un film ou une bande dessinée (annexe M). Les
séquences (les pauses de lecture) n’étant pas déterminées, chacun les situait ou il le
voulait. Les enfants plus rapides pouvaient résumer chacune de leur séquence en une
phrase. Afin de faire le retour sur cette tache, nous avons invité un enfant par style
d’apprentissage a présenter son choix de séquences ainsi que sa fagon de les illustrer.
Dans certains cas, nous avons demandé a un second éléve du méme style d’expliquer
son propre travail afin de comparer deux versions différentes. Nous voulions les
amener a comprendre ’importance de faire des pauses lors de notre lecture, et de
prendre le temps de s’imaginer ce que 1’on a lu mais qu’il peut y avoir différentes

fagons de le faire selon les personnes.

Ensuite, nous avons utilisé le texte Le prince qui s’ennuyait élaboré par le
Groupe MEL Primaire (1993) (annexe M) dont la tache finale sera éventuellement de
replacer différents passages du texte en ordre chronologique. Ce récit étant séparé en
scenes, nous le trouvions parfait pour travailler les séquences. Nous avons commencé
cette tdche en pratique guidée afin de bien les diriger dans leur organisation et nous
leur avons permis de continuer en pratique coopérative. Nous avons d’abord
questionné les €léves sur la stratégie a développer et nous leur avons réexpliqué
I’importance de faire des pauses pour mettre notre texte en séquences et ainsi, mieux
le comprendre. Nous avons privilégié une tiche ou les éléves étaient en action, un

mode d’apprentissage aidant pour les enfants & dominance simultanée non verbale.

Suite & la premiére lecture du texte Le prince qui s’ennuyait (1993), nous

avons attribué les différentes scénes a des équipes qui se préparaient & en faire une
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présentation aux autres éléves de la classe. Ils pouvaient résumer la scéne, I’expliquer
ou méme la jouer, ce que la plupart ont d’ailleurs fait. Ensuite, scéne aprés scéne, les
équipes sont venues présenter leur saynéte. Lorsque toutes les équipes étaient passées,
nous avons vu avec eux la méthode idéale pour remettre en ordre les événements d’un
texte en questionnant des éléves. La méthode privilégiée était donc la suivante :

- Lire chacun des énoncés.

Relire le texte scéne par scéne.

Mettre le numéro approprié lorsque I’énoncé apparait dans le texte.

Relire le texte pour vérifier les réponses.

Nous avons commencé avec eux la tdche de remettre en ordre les
événements tirés du texte Le prince qui s’ennuyait (1993) (annexe M) selon la
méthode citée précédemment. Ils ont terminé en équipe de deux. Nous avons fait la
correction en grand groupe. Nous avons terminé le travail sur la stratégie de mettre sa
vidéo en séquences avec 1’activité de consolidation La princesse et le pois élaboré par
le Groupe MEL Primaire (1993) (annexe M). Cette activité consistait a lire le texte et
replacer en ordre les événements. Nous avons fait faire cette tidche en pratique

autonome afin que les éléves puissent réinvestir ce qu’ils avaient appris.

3.2.2 Analyse de 1’enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture

Nous étions satisfaites de constater que les éléves prenaient au sérieux les
tdches a accomplir pour cette stratégie. Toutefois, nous croyons que certaines
modifications pourraient étre apportées afin de maintenir I’intérét au maximum et
d’aider les éléves a dominance simultanée non verbale, qui étaient les principaux

visés.

Tout d’abord, il serait important de permettre aux enfants de fabriquer la boite
japonaise afin de rendre cette tiche plus signifiante. De plus, nous pensons que les

éléves auraient avantage a recevoir les images dés le départ. Ainsi, ils n’auraient pas
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la difficulté d’imager les étapes de la boite japonaise. Ils se concentreraient sur le
déroulement de chacune des séquences. Nous proposons aussi de laisser les éléves
commencer la construction de la boite a I’aide du texte A. L’absence de séquences
pourrait créer un conflit cognitif chez certains éléves. Aprés quelques temps, nous
ferions un retour sur leurs stratégies et nous leur soumettrions le texte B. Ce texte

mieux organisé les aiderait a terminer leur boite japonaise.

Nous nous sommes apergues que la tiche d’Amos Daragon était trop difficile,
particuliérement pour les enfants & tendance simultanée non verbale. Comme les
pauses n’étaient pas indiquées, ces éléves se sont sentis désorganisés face a la tiche.
Lors d’une prochaine activité, nous imposerions les pauses de lecture. Ensuite, nous
avons tous trouvé le retour sur la tiche d’Amos Daragon trop long. Nous voulions
aider les éléves ayant une dominance simultanée non verbale 4 mieux organiser leur
vidéo et nous ne sommes pas convaincues que nous les avons intéressés. Afin
d’impliquer davantage les éléves dans cette tiche, nous aurions pu leur permettre de
comparer les illustrations de leurs séquences en équipe. Nous ferions un bref partage

des stratégies utilisées par les éléves.

Par I’enseignement de cette stratégie, nous voulions aider les éléves a
dominance simultanée non verbale. Nous voulions aller chercher leur intérét ce qui
n’est pas évident, selon nous, en lecture. Nous avons donc pensé que si les enfants
avaient & mimer une scéne du texte Le prince qui s’ennuyait (1993), ils seraient dans
Paction donc plus aptes a retenir I’information et plus intéressés. Notre hypothése
s’est avérée juste, car les éléves a prédominance simultanée non verbale ont
particuliérement bien participé lors de la préparation de leur saynéte. Plusieurs éléves
ont cependant décroché lors de la présentation des autres équipes. Notre objectif de
prendre des pauses pour bien comprendre le texte a été compromis. Etant donné que
les éléves n’écoutaient pas les autres saynétes, ils ne pouvaient saisir I’ensemble du
texte. Pour remédier a cela, nous suggérons de faire mimer un résumé des scénes en

un temps limite de fagon a accélérer le rythme des présentations. De plus, nous
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demanderions aux éléves de noter des mots-clés 4 la suite de chaque scéne. Nous les

guiderions pour la premiére scéne. Ils auraient ainsi une vue d’ensemble de I’ histoire.

Nous avons mis 1’accent sur la méthode de replacer les événements en ordre
car nous trouvons que les éléves ont beaucoup de difficulté a exécuter cette tache. Les
éléves ont semblé trouver trop longues nos explications. Nous pourrions le faire plus
rapidement une prochaine fois. Lors de la correction en grand groupe, plusieurs
éléves ont obtenu une note parfaite. Nous croyons que cela s’explique par tout le
travail qu’ils ont fait pour s’approprier I’histoire. Cependant, les résultats sont
décevants lors de I’activité de consolidation La princesse et le pois (1993). Nous
avons fait faire cette activité lors d’un autre temps dans la semaine. Nous
procéderions de la méme fagon lors d’une prochaine expérimentation. De plus, cela a
permis de vérifier si les enfants ont retenu la méthode et I’appliquaient lors de

nouvelles situations. Nous constatons cependant que des difficultés persistent.

Bref, nous croyons que la stratégie d’organiser sa lecture est importante a
travailler car elle permet aux enfants de s’arréter pour organiser le texte afin de bien
le comprendre. Nous pensons que ces activités ont été trés utiles pour plusieurs

éléves, mais qu’il reste encore du travail 3 faire avec cette stratégie.

3.3 Stratégie enseignée: Vérifier la pertinence de sa réponse

Par les activités de cette stratégie, nous voulions faire prendre conscience
aux éléves qu’il est important de bien lire la question afin d’y répondre adéquatement.
Nous avons commencé en précisant que, selon Bédard et al., les styles visés étaient
les simultanés, tant verbaux que non verbaux. Nous avons aussi donné des exemples
de I'utilité, dans la vie de tous les jours, de bien lire et comprendre la question. Par
exemple, il est important de bien lire et répondre aux questions lors d’une demande
d’emploi ou lors de la signature d’un contrat. Le tableau 20 de la page suivante

présente les notions d’enseignement explicite pour cette stratégie.
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Tableau 20
Enseignement explicite : Vérifier la pertinence de sa réponse
Quoi? Stratégie de lecture : Vérifier la pertinence de sa réponse
Pourquoi? Aider les éleéves 4 dominance simultanée a rester centrés sur la

tiche qu’ils ont a effectuer

Lors de la lecture d’un texte ou il est demandé de répondre a des
Quand? questions or_ales ou écrite_s. . -
Lors de la vie de tous les jours (ex : remplir une demande d’emploi,
un formulaire, etc).

- Relire la question ou la consigne.

- S’assurer de bien la comprendre en la disant dans nos mots.

Comment? | _ Tenter d’écrire une hypothése sur la réponse.

- Relire la question et la réponse afin de vérifier qu’elles
concordent.

3.3.1 Récit de l’enseignement de la stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse

Nous avons vécu quatre activités distinctes en lien avec la stratégie de
vérifier la pertinence de sa réponse. Nous avons consacré environ trois périodes d’une

heure réparties selon le temps indiqué dans le tableau 21.

Tableau 21
Répartition du temps accordé pour chacune des activités
en lien avec la stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse

Nom de I’activité Type d’enseignement Temps approximatif
Droles d’erreurs Modelage 20 minutes
Des problémes semblables Pratique guidée et 50 minutes
autonome
Texte sur les Inuits Pratique guidée 20 minutes
Texte « Quelques bonnes Pratique autonome 50 minutes
nouvelles »

Afin que les éléves se sentent davantage interpellés, nous avons d’abord pris
soin d’aller chercher des exemples d’erreurs trouvées dans des examens faits

récemment par les éléves. Nous avons présenté les questions et leurs réponses
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incorrectes sur le transparent Dréles d’erreurs (annexe N) en réexpliquant oralement

la tache associée a chaque exemple.

Nous avons continué en présentant six problémes mathématiques
semblables aux éléves (annexe N). Ils ont lu les problémes plusieurs fois afin qu’ils
en comprennent bien le sens. Par la suite, nous leur avons donné une liste de réponses
possibles. Aprés avoir lu les problémes, ils devaient coller toutes les réponses
possibles pour chacun d’entre eux. Il leur était interdit, & cette étape, de faire des
calculs. Nous voulions qu’ils procédent par logique. Si le probléme demandait :
« Quelle est la somme d’argent? », nous nous attendions & ce qu’ils aient mis toutes

les réponses indiquant un montant d’argent. Nous avons ensuite fait un retour en

grand groupe.

Nous avons poursuivi en leur faisant résoudre de fagon autonome deux des
problémes. Nous avons pris soin de distribuer les problémes selon leurs
ressemblances dans la question et selon la force des éléves. Ainsi, les problémes C et
D étant, selon nous, plus faciles, nous les avons donnés aux éléves plus faibles en
résolution de problémes. Nous tenons a préciser que cette distribution s’est faite sans
que les éléves en soient conscients. Ils ont tenté de résoudre ces problémes
individuellement. Nous avons circulé pour les aider et pour corriger les problemes.
Lorsque les éléves s’étaient fait corriger, ils essayaient de résoudre deux autres

problémes.

La troisiéme activité en lien avec cette stratégie consistait a s’exercer a bien
répondre & des questions de lecture. Nous avons vécu cette activité en pratique
guidée. Nous avons donné des exemples de questions tirées d’un texte sur les Inuits'®
(annexe N). Méme si les éléves ne I’avaient jamais lu, nous leur avons demandé de
tenter de commencer a répondre au questionnaire. Par exemple, lorsque la question

commengait par « Pourquoi les Inuits vivent dans un igloo... » les éléves devaient

10 1 o5 récits du mercredi, 5° année, Editions Marie-France
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nous répondre : «Les Inuits vivent dans un igloo parce que ... ». Le but de cette
activité était de faire réaliser aux enfants que la question peut parfois nous aider a

trouver notre réponse.

Finalement, les éléves ont pu mettre en pratique 1’objectif précédent lors
d’une tache individuelle. Nous leurs avons donné les questions en lien avec le texte
Quelques bonnes nouvelles tiré de leur matériel en frangais (annexe N). Sans méme

avoir lu le texte, ils devaient commencer a rédiger le début des réponses.

3.3.2 Analyse de l’enseignement de la stratégie de vérifier la pertinence de sa
réponse

La préparation pour la tiche Drdles d’erreurs a été plus exigeante parce
qu’il a fallu chercher des erreurs évidentes dans les examens récents des éléves afin
de capter leur attention. Nous voulions que les éléves constatent qu’ils font souvent
des erreurs simplement parce qu’ils ne font pas de liens entre la question et la
réponse. IlIs ont effectivement trouvé bien drdle les réponses présentées sur le
transparent. Ils avaient de la difficulté a croire que ces erreurs avaient été commises
par des éleves de la classe. Nous pensons que notre but a été atteint. Cependant, bien
que les enfants fussent intéressés, il était difficile de maintenir leur attention. Pour les
faire participer davantage, nous pourrions leur demander de lire la question ainsi que
la réponse. Ils devraient alors nous dire pourquoi la réponse ne répond pas a la

question.

Lors de I’activité Des problémes semblables, les enfants ont eu beaucoup de
difficulté a compléter la tiche demandée sans faire de calculs. Plusieurs éléves ne
comprenaient pas que nous voulions avoir toutes les réponses possibles pour une
méme question. Nous pensons que le fait d’avoir numéroté les choix de réponses a
mélangé les éléves. Nous enléverions donc ces numéros. De plus, nous ne
demanderions pas aux éléves de coller les choix de réponses parce que cela

occasionnait beaucoup de gestion de papier et de déplacements. Pour ces raisons,
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nous demanderions aux éléves d’encercler les réponses possibles reliées aux

problémes.

Lors de I’étape de la résolution des problémes semblables, les enfants
travaillaient avec sérieux. Certains éléves voulaient méme en faire d’autres.
Cependant, plusieurs d’entres eux ont eu de la difficulté avec cette tiche, embétés par
les piéges reliés a la lecture. Bien que le but de I’activité fiit de vérifier la pertinence
de la réponse avec la question, nous avons observé que plusieurs éléves nous
donnaient des réponses autres que les choix déja corrigés. Malgré tout, cette activité
était intéressante autant pour nous que pour les éléves. Nous croyons que certains

d’entre eux ont pris conscience de I’importance de s’attarder davantage a la question.

L’activité sur le texte des Inuits a été facile et amusante pour les éléves. Ils
ont ainsi pu réinvestir ce qu’ils avaient travaillé lors des problémes semblables. Il en
était tout le contraire avec le texte Quelques bonnes nouvelles. 1ls trouvaient long et
inutile de composer une phrase pour écrire une simple réponse a une question. Ils
n’ont pas trouvé cette activité pertinente. Nous nous questionnons a savoir s’il en
serait autrement avec un texte qui irait davantage chercher leur intérét. Ce serait a
essayer, car nous trouvons important que les éléves s’exercent de fagon autonome a

appliquer la stratégie de bien répondre a une question.

En somme, toutes ces activités étaient des taches difficiles pour les éléves a
dominance simultanée parce qu’elles contenaient beaucoup de détails. Toutefois,
nous hésitons & tout modifier, car nous étions conscientes que ces activités
repoussaient leurs limites. Nous leur donnons I’occasion de rouler les quadrants et de
mieux s’outiller afin de répondre aux questions que ce soit dans une tache scolaire ou

lors de la vie de tous les jours.
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3.4 Stratégie enseignée: Résumer sa lecture

La derniére stratégie retenue parmi celles proposées par Bédard et al. est la
stratégie de résumer sa lecture. Nous amenons ainsi les éléves a travailler la stratégie
de dégager les informations importantes d’un texte, tel que spécifié par Giasson.
L’enseignement de cette stratégie a d’abord été planifié pour aider les éléves a
dominance séquentielle, surtout ceux a tendance non verbale, 4 faire un résumé. En
effet, ces éléves ont souvent de la difficulté a résumer un texte ou un récit parce qu’ils
ont tendance a4 donner trop de détails. Nous avons présenté aux éléves les trois

premiéres questions de ’enseignement explicite décrites dans le tableau 22.

Tableau 22
Enseignement explicite : Stratégie de résumer sa lecture
Quoi? Stratégie de lecture : Résumer sa lecture
Pourquoi? Permet de bien comprendre le sens de la lecture et d’en retenir
’essentiel.
Pendant la lecture :
* Quand on perd le sens
* Au besoin, avant d’entamer un nouveau passage
Quand? * Lorsqu’on a été interrompu
Apreés la lecture :
* Pour faire I’appréciation d’une lecture
* Résumer des informations pour préparer une recherche
Apres avoir lu le texte, ’histoire
Relever les informations essentielles de la lecture:
par paragraphe pour un court texte;
par sous-titres (s’il y a lieu) pour un long texte;
par chapitre pour un livre.
Comment? 11 est possible de s’aider de la structure du type de texte
) Ex. : Récit : situation initiale, élément déclencheur,
aventures/péripéties, situation finale.
Si I’on doit diffuser notre résumé, il est important de reprendre les
informations essentielles dans nos propres mots, en un texte
continu.
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3.4.1 Récit de I’enseignement de la stratégie de résumer sa lecture

Pour travailler cette stratégie, nous avons amené les éléves a construire une
affiche promotionnelle pour inciter les enfants plus petits a lire un livre. Nous avons
consacré deux heures en groupe pour ces activités, mais les enfants ont terminé et
présenté leur affiche dans leurs temps libres. Le tableau 23 précise le temps accordé a

chaque étape de cette stratégie.

Tableau 23
Répartition du temps accordé pour chacune des activités
en lien avec la stratégie de résumer sa lecture

Nom de I’activité Type d’enseignement Temps approximatif
Présentation du projet de Magistral 10 minutes
1’affiche promotionnelle
Les trois petits cochons Pratique guidée 30 minutes

Réalisation de I’affiche Pratique coopérative 120 minutes
promotionnelle

Présentation des affiches Pratique coopérative 15 minutes/équipe
promotionnelles

Tout d’abord, nous avons présenté le projet de I’affiche promotionnelle et
leur avons précisé qu’ils iraient présenter leur affiche a une classe de maternelle ou de
1™ année. Nous avons questionné les éléves sur ce que devrait contenir leur affiche.

Ils ont relevé le titre du livre, un dessin, une appréciation et un résumé de I’histoire.

En ce sens, pour leur apprendre ce qu’est un bon résumé, nous avons fait
une tiche en pratique guidée. Nous leur avons présenté trois exemples (annexe O) en
lien avec une histoire que tous les enfants connaissent probablement bien, soit celle
des Trois petits cochons. Apreés avoir lu les trois résumés, les éléves votaient 4 main
levée pour celui qui leur semblait le meilleur. Les opinions étant partagées, ils nous
expliquaient leur point de vue a tour de réle. Finalement, suite 2 nos commentaires,
les éléves ont fait ressortir que le résumé A ne donnait pas suffisamment de détails.

Ils ont aussi trouvé que le résumé C en donnait beaucoup trop. De plus, il nous
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apprenait la fin de I’histoire ce qu’il fallait éviter dans le cadre de la promotion d’un
livre. Nous avons donc conclu que le résumé B était suffisamment détaillé pour nous

donner le goiit de lire le livre sans nous révéler toute I’intrigue et la fin de I’histoire.

Une fois que les éléves connaissaient les qualités d’un bon résumé, nous
leur avons défini nos exigences quant a la réalisation de leur affiche -

le titre;

le nom de I’auteur, de I'illustrateur, la maison d’édition;
le résumé,;

dessin de la page couverture;

une appréciation du livre.

NbhWN =

En équipe de deux, les éléves ont choisi un livre destiné a des enfants de
maternelle ou de 1% année. Ils ont lu le livre et ont rédigé un brouillon de leur résumé.
Lorsqu’ils avaient terminé, ils venaient nous voir pour la correction. Une fois
approuve, ils passaient a I’étape de la réalisation de I’affiche. Ils ont terminé leur
affiche lors de leurs temps libres en classe. Ils ont ensuite pris rendez-vous avec un

enseignant du préscolaire ou de 1™ année afin d’aller présenter leur affiche.

3.4.2 Analyse de |'enseignement de la stratégie de résumer sa lecture

L’investissement et 1’enthousiasme des éléves face a I’enseignement de
cette stratégie nous démontrent I'importance pour eux d’avoir un but concret.
Puisqu’ils allaient réellement aller présenter leur affiche dans une classe, ils ont
trouvé pertinent d’apprendre a faire un bon résumé. L’objectif de départ était d’aider
les éléves a dominance séquentielle a faire un résumé parce que ceux-ci ont tendance
a trop le détailler. Ils ont effectivement trouvé la tiche ardue. Leur résumé était long
et ils ne voyaient pas comment ils pouvaient enlever des détails. Tout leur semblait
important. Nous avons aidé certaines équipes afin de relever les éléments essentiels
de I’histoire. Ils ont donc persévéré, car ils voulaient aller présenter leur affiche aux

éleves plus petits.
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Voici quelques idées pour bonifier I’activité de I’affiche promotionnelle.
D’abord, afin de compléter les informations sur le résumé, nous pourrions leur lire
des exemples de résumés que I’on retrouve a I’endos des livres. Il serait méme
intéressant de lire ou d’écouter une critique littéraire d’un journaliste. De plus, nous
pourrions ajouter une étape de pratique coopérative. Les éléves auraient alors la
chance de s’exercer a résumer avant la réalisation du projet de I’affiche. Nous
suggérons que les éléves résument en équipe de deux une histoire connue par tous.
Un retour en groupe est effectué afin de comparer les résumés obtenus. Dans cette
éventualité, nous demanderions aux éléves de réaliser I’affiche promotionnelle
individuellement. Finalement, pour stimuler davantage leur intérét, I’enseignante du
19 cycle pourrait elle-méme venir en classe faire sa demande aux éléves. Elle pourrait
leur expliquer que ses éléves ont besoin de leur aide afin de trouver de nouvelles

idées de lecture.

4. L’ APPORT DE L’EXPERIMENTATION A LA QUESTION DE RECHERCHE

Ce quatriéme chapitre a décrit en détail I’expérimentation en classe des deux
chercheuses. Il a permis d’analyser chacune des activités. A partir de cette analyse,
nous avons réfléchi a des améliorations possibles de toute la séquence d’activités.
Celle-ci nous a permis de réaliser les deux objectifs de la recherche. D’abord, nous
sommes en mesure d’identifier les activités permettant I’appropriation des styles
d’apprentissage chez !’enseignant et !’initiation chez ses éléves. Ensuite, nous
pouvons maintenant décrire des activités ou I’enseignant tient compte des
caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des

stratégies de lecture.

En somme, ce retour en profondeur sur ’expérimentation nous permet
d’atteindre le but de la recherche qui est d’examiner comment un enseignant du
primaire intégre les styles d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des

stratégies de lecture.
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Le cinquiéme chapitre reprend la séquence d’activités que nous avons
améliorée a partir de nos observations. Nous avons retiré des activités moins
pertinentes, modifié certaines afin de les rendre plus intéressantes et ajouté de

nouvelles afin d’enrichir I’enseignement



_ CINQUIEME CHAPITRE
RETOMBEES PRATIQUES DE LA RECHERCHE

Ce cinquiéme chapitre aborde les retombées pratiques issues de
I’expérimentation de I’intégration des styles d’apprentissage en classe. Nous avons pu
ainsi examiner comment un enseignant intégre les styles d’apprentissage dans
I’enseignement explicite des stratégies de lecture. Ce présent chapitre est divisé en
deux sections en lien avec les deux objectifs de la recherche. La premiére section
identifie les activités permettant 1’appropriation des styles d’apprentissage chez
I’enseignant et I’initiation chez ses éléves. La seconde section décrit les activités qui
tiennent compte des caractéristiques des styles d’apprentissage dans 1’enseignement
explicite des stratégies de lecture. Ce chapitre se termine par des réponses a la

question spécifique de la recherche.

1. PROCESSUS D’APPROPRIATION ET D’INITIATION DES STYLES
D’APPRENTISSAGE EN CLASSE

L’intégration des styles d’apprentissage en classe doit d’abord passer par
I’appropriation de la théorie par 1’enseignant et se poursuivre par I’initiation chez ses
éléves. L’analyse de I’expérimentation réalisée au chapitre précédent nous a amenées
a décrire une démarche d’intégration qui nous apparait réaliste et pertinente. Cette
présente partie du cinquiéme chapitre répond a la sous-question « Quelles sont les
activités qui permettent ’appropriation des styles d’apprentissage chez 1’enseignant et
I’initiation chez ses éléves? » Nous nous attardons d’une part & comment I’enseignant
peut s’approprier les styles d’apprentissage. D’autre part, nous décrivons la séquence

d’activités permettant I’initiation chez les éléves.

1.1 Appropriation des styles d’apprentissage par I’enseignant

Avant d’introduire les styles d’apprentissage en classe, 1’enseignant s’assure

de bien comprendre les grandes lignes de pensée de la théorie et qu’il est en accord
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avec celle-ci. Pour mieux connaitre la théorie des styles d’apprentissage, nous

proposons les lectures suggérées suivantes :

1. Article de Flessas, 1997, Centre d’évaluation neuropsychologique, Montréal
intitulé L ’impact du style cognitif sur les apprentissages paru dans la revue
virtuelle Education et francophonie;

2. Chapitre 2 : Introduction aux styles d’apprentissage extrait du livre Modéle
d’apprentissage et d’intervention pédagogique Tome I de Bédard et al.
(2002), pages 25 a 35;

3. Extrait de la revue des écrits, chapitre 2 de I’essai Les styles d’apprentissage
au service de l’enseignement explicite des stratégies de lecture au primaire
élaboré par Isabelle Leduc et Julie Sourdif Cet extrait inclut aussi des
tableaux résumant les principales caractéristiques en lien avec chacun des
styles d’apprentissage.

Si des questions demeurent a la suite de ces lectures, le MAIP de Bédard et al.
(2002) publié aux éditions Distribution Univers serait alors une référence trés

appropriée.

Afin de nous aider & mieux identifier notre propre style d’apprentissage,
nous avons complété le test pour adolescents et adultes que I’on retrouve dans le livre
MAIP de Bédard et al. (2002). Cependant, il nous était impossible d’en inclure une
copie dans la présente recherche puisqu’il est interdit de le photocopier. Pour y avoir
accés, ’enseignant a donc deux choix, soit il se procure le livre de Bédard e al.

(2002) ou encore, il commande seulement une copie du test aux éditions Distribution

Univers (par téléphone : 1-800-859-7474 ou par courriel : d.univers@vigie.net). Une
fois ce test complété, il peut se référer aux pages 230 a 242 du livre Bédard et al.
(2002) afin d’interpréter les résultats du test et ainsi avoir une idée claire de son profil

d’apprentissage.

Pour identifier son profil, I’enseignant pourrait aussi compléter le test pour
enfant que nous avons modifi€ (annexes I et J). Celui-ci est bien entendu beaucoup

plus sommaire que le test pour adultes, mais pourrait tout de méme lui permettre
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d’avoir une idée de son style dominant. Enfin, il peut consulter les différents tableaux
de ’annexe C qui résument bien les profils de chaque style d’intervenant ainsi que les
tableaux des profils généraux présentés a I’annexe B, puis tenter de s’associer au

profil qui semble représenter le mieux sa personnalité.

1.2 Initiation des éléves aux styles d’apprentissage

Cette phase de la démarche permet aux éléves de s’initier a la théorie des
styles d’apprentissage et de découvrir leur propre style dominant. Nous croyons qu’il
est important d’expliquer aux enfants les avantages de connaitre leur style
d’apprentissage. En effet, en prenant conscience de leurs forces et leurs limites, il leur
est plus facile de s’améliorer par la suite. De plus, comme enseignant, nous pouvons
aussi tenter de les aider a travailler vraiment ce qui est plus difficile selon leur profil

et idéalement, en utilisant leur force.

Nous avons subdivisé I’initiation des styles d’apprentissage par les éléves en

générales sur le fonctionnement du cerveau humain puisqu’il est la source des styles
d’apprentissage. Ensuite, vient la partie des modes de représentation ol les enfants
apprennent les deux modes existants et découvre leur mode dominant. IlIs peuvent
alors commencer a réfléchir sur ce qui se passe dans leur téte, ce qui est relativement
nouveau pour eux. Nous poursuivons avec les procédés de traitement, que nous
présentons aux éléves et les amenons aussi & découvrir leur procédé dominant. Enfin,
nous terminons I’initiation par une période de partage des styles de tous les éléves de

la classe et en dressant un portrait de chacun des styles.

1.2.1 Le cerveau

Lors de cette étape d’initiation, d’une durée d’environ deux heures
>

I’important est d’expliquer que le cerveau est composé de trois principaux “étages”
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en résumant leurs fonctions respectives et les liens entre eux. De plus, nous profitons
de I’occasion pour leur faire remarquer les deux hémisphéres du cerveau et leurs roles
respectifs. Cela permet de faire ensuite un lien direct avec les deux modes de

représentation. Voici les activités d’initiation qui nous semblent essentielles :

1. Lire le livrte Comment fonctionne ton cerveau? (Curry, 2003). Faire ressortir les
informations importantes et discuter avec eux a partir de leurs questions. Si
possible, accompagner cette lecture de la présentation d’un cerveau en trois

dimensions afin de voir les différentes parties de fagon sommaire.

2. Présenter les différentes parties (le cortex, le limbique et le reptilien) du cerveau a
I’aide du transparent Les trois cerveaux de I’homme fourni a 1’annexe H. Cette
derniére comporte aussi des informations sur le cerveau afin d’aider a la

planification de ces périodes d’enseignement.

Ces bréves présentations du cerveau peuvent étre suffisantes et il serait
possible de passer aux modes de représentation. Cependant, si le temps le permet et
surtout, si I’intérét d’aller plus loin est présent, il est possible de poursuivre
Pinitiation des éléves au fonctionnement du cerveau a 1’aide des activités de

prolongement suivantes :

1. Faire passer aux éléves un petit test intitulé Hémisphére chouchou (annexe H) qui
leur permettra alors d’avoir déja un apergu de I’hémisphére dominant de leur
propre cerveau. Cela prépare bien a la passation du test plus élaboré des styles

d’apprentissage qui suivra dans les prochaines périodes.

2. Compléter la fiche Penser en mots et en images (annexe H). Cette fiche propose de
petites énigmes faisant appel davantage a 1’'un ou I’autre des hémisphéres. Ainsi,
les éléves peuvent vraiment voir concrétement les réles respectifs de 1’hémisphére

gauche et de I’hémispheére droit.
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3. Faire compléter le questionnaire Comment fonctionne ton cerveau? (annexe H)
individuellement par les éléves puis faire un retour en groupe sur les différentes
fagcons d’y répondre. La derniére question, sur le trajet, est particuliérement
intéressante puisque spontanément, certains enfants dessineront le trajet, alors que
d’autres le décriront en phrases plus ou moins détaillées. Cela permettra de leur
démontrer &4 quel point nos fagons de penser peuvent étre différentes d’une

personne a |’autre.
1.2.2 Les modes de représentation

Cette étape permet aux éléves de démystifier les modes de représentation
verbal et non verbal. Nous prévoyons environ deux heures pour I’initiation des éléves

aux modes de représentation. Voici une fagon possible de vivre les activités'' :

1- Rappeler briévement les notions vues sur le cerveau et présenter les quatre styles

d’apprentissage a I’aide des quatre quadrants géants.

2- Expliquer les deux modes de représentation : verbal et non verbal. Au besoin, se
référer aux informations qui se trouvent dans le livre de Bédard et al. (2002) Afin
d’aider a la compréhension des éléves, faire des liens avec notre expérience en se

donnant en exemple.

3- Présenter des caractéristiques des modes de représentation a I’aide de saynétes

(annexe I). Cette activité permet aux enfants de clarifier les deux modes.

4- Amener les éléves a découvrir leur mode de représentation dominant en
complétant la premiére partie du test d’identification des styles d’apprentissage

(annexe I). Les accompagner selon les besoins.

1111 est & noter qu’il serait possible de commencer ce bloc d’activités en faisant passer le test aux
enfants pour ensuite poursuivre avec les explications et les informations sur les modes de
représentation.
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5- Terminer par une activité de classement (annexe I) résumant les principales
caractéristiques des deux modes de représentation. En équipe, les éléves associent
différents énoncés au bon mode de représentation. Nous suggérons de débuter en

groupe afin que la tiche soit claire et de corriger aussi avec I’ensemble du groupe.

1.2.3 Les procédés de traitement

Tout comme pour les modes de représentation, deux options s’offrent & nous.
11 est possible de faire passer le test d’identification des styles d’apprentissage avant
les explications ou encore, a la toute fin. Il faut prévoir environ une heure et trente
minutes pour cette partie de I’initiation des éléves aux styles d’apprentissage. Voici

donc les activités suggérées :

1. Expliquer aux éléves qu’une fois que le cerveau s’est représenté I’information, il
doit maintenant la traiter. Expliquer qu’il existe deux fagons de traiter

I’information : séquentielle et simultanée.

2. Lire des situations de la vie courante (annexe J) et les éléves doivent lever le carton
qui indique le bon procédé de traitement associé a chacune d’elles. Discuter avec

eux afin d’ajouter des informations complémentaires.

3. De fagon individuelle, les éléves tentent de trouver leur procédé de traitement
dominant en répondant a la 2° partie du test d’identification des styles

d’apprentissage (annexe J).

4. Terminer les notions sur les procédés de traitement par ’activité de classement

(annexe J) des caractéristiques propres aux séquentiels et aux simultanés.
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1.2.4 Fais-le savoir!

Cette étape, d’environ une heure, permet aux éléves de faire connaitre leur
style d’apprentissage aux autres éléves de la classe. Voici nos suggestions

d’activités :

1. Chaque éléve vient s’inscrire dans un des quadrants du cerveau géant selon les
résultats des deux parties du test d’identification.

2. Regrouper les éléves selon leur style et leur demander de retrouver la feuille
décrivant les caractéristiques propres a leur style parmi les quatre feuilles Quel est
mon style? (annexe K)

3. Lorsque tous les éléves d’un méme style sont & I’avant, dresser un portrait de
chaque style a I’aide des caractéristiques de I’annexe K. Remettre la feuille
résumant ces caractéristiques a chaque éléve selon son style.

4. Coller une étiquette sur le bureau de 1’éléve afin d’identifier rapidement son style

dominant (annexe K).

Par les activités décrites dans cette premiére section, I’enseignant s’approprie
la théorie des styles d’apprentissage et initie ses éléves a celle-ci. Pour I’enseignant, il
est maintenant possible d’intégrer les styles d’apprentissage a son enseignement.

Quant a I’éléve, il est davantage conscient de sa fagon d’apprendre.

2. PROCESSUS D’INTEGRATION DES STYLES D’ APPRENTISSAGE A
L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE LECTURE

La seconde section de ce chapitre répond a la deuxiéme sous-question de
recherche en décrivant diverses situations d’apprentissage. Celles-ci tiennent compte
des caractéristiques des styles d’apprentissage dans I’enseignement explicite des
stratégies de lecture. Ces stratégies sont ciblées en fonction des limites de chacune
des dominances en lecture. Ainsi, nous mettons en place des activités permettant de

travailler une stratégie a développer par style d’apprentissage. Cette fagon de
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procéder améne les éléves a vivre parfois des réussites, mais aussi a repousser leurs

limites en travaillant sur leurs difficultés. Suite a ’analyse de 1’expérimentation

décrite au quatriéme chapitre, la démarche d’intégration des styles d’apprentissage a
y

I’enseignement explicite des stratégies de lecture a été révisée en y apportant les

améliorations nécessaires.

Les pages suivantes contiennent des activités permettant de développer quatre
stratégies différentes en lecture. Selon nous, I’ordre des stratégies travaillées n’a pas

d’importance.

2.1 Activités préparatoires i I’enseignement explicite des stratégies de lecture

Avant de choisir une stratégie a travailler plus spécifiquement, I’enseignant a
avantage a avoir une idée plus claire des stratégies & prioriser pour son groupe
d’éleéves. Nous proposons d’abord de voir avec eux les forces et limites de chaque
style d’apprentissage en lecture a I’aide des feuilles prévues a cet effet (annexe K).
Ensuite, chaque éléve se choisit une force et faiblesse qui semblent correspondre
vraiment 4 son portrait de lecteur. L’enseignant note les choix des éléves sur des
grilles de compilation (annexe K). A partir de cette compilation, 1’enseignant met
I’accent sur une stratégie a travailler selon son portrait de classe. Ou encore, il cible
d’abord simplement le style comptant le plus d’éléves dans sa classe et sélectionne
une stratégie a travailler plus particuliérement par ce style. Bien sir, tous les éléves
de la classe participent aux différentes activités proposées méme si les stratégies

visent davantage un style autre que le leur.

2.2 Stratégie enseignée : Imaginer sa lecture

La stratégie que nous avons choisi de travailler chez les éléves & dominance
séquentielle verbale est celle d’imaginer sa lecture. Nous consacrons environ deux

heures a I’enseignement de cette stratégie. Nous présentons d’abord explicitement
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aux éléves la stratégie a4 développer a I’aide des informations contenues dans le

tableau 16. Voici les cinq activités d’intégration suggérées par la suite.

2.2.1 Activité 1 : Des objets dans ma téte

Cette activité se veut étre un exercice de réchauffement afin de stimuler le
cerveau 4 se faire des images. Elle se vit en pratique guidée a I’aide d’un
rétroprojecteur et du transparent Des objets dans ma téte déposé a I’annexe L. Voici

les étapes a suivre :

1. Annoncer aux éléves que lorsque le rétroprojecteur sera éteint, ils devront avoir
I’image dans leur téte. Au départ, montrer seulement un ou deux objets pendant
une ou deux secondes. Ensuite, poursuivre en montrant toute une rangée d’objets,
puis toute la feuille. Le temps d’exposition peut augmenter a chaque fois, mais
doit demeurer de I’ordre de quelques secondes.

2. Eteindre le rétroprojecteur et demander aux éléves de représenter, sur une autre
feuille, les objets tels qu’ils étaient disposés sur le transparent.

3. Faire un retour en groupe pour corriger et partager les stratégies de mémorisation.

2.2.2 Activité 2 : Des cerveaux imaginatifs

Afin de valoriser la capacité d’évocation, présenter des génies qui ont su
utiliser leur imagination pour réaliser de grands projets. S’appuyer sur le transparent
Des cerveaux imaginatifs (annexe L). La lecture entiére du transparent n’est pas

recommandée ni nécessaire.

2.2.3 Activité 3 : Imagine un dréle de bonhomme

Cette activité permet aux enfants, surtout les éléves a dominance séquentielle

verbale, de s’exercer a se faire des images dans leur téte.
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1. Lire aux enfants la description du dréle de bonhomme (annexe L) en laissant une
pause de cinq & dix secondes entre chaque consigne.

2. IIs doivent se concentrer a imaginer ce qu’on leur décrit. Leur rappeler la stratégie
travaillée et son utilité.

3. Aprés la lecture, distribuer la feuille réponse (annexe L) sur laquelle ils dessineront
ce qu’ils ont vu dans leur téte.

4. Corriger en groupe et partager les diverses stratégies des €léves.

2.2.4 Activité 4 : Une devinette a imaginer

Depuis le début de I’enseignement de cette stratégie, les enfants n’ont eu qu’a
observer et suivre les consignes de lecture. Lors de cette quatriéme activité, les éléves
devront mettre leur habileté de lecture en pratique tout en s’exergant a se faire des

images.

1. Demander aux éléves de lire individuellement la Devinette a imaginer (annexe L).
Ils ne doivent pas avoir de crayon sur leur bureau lors de la lecture.

2. Demander aux éléves de se faire une image mentale de leur lecture.

3. Lorsqu’ils se sentent préts a dessiner ce qu’ils voient dans leur téte, ils nous
remettent le texte de la devinette. IIs dessinent alors leur image sur la feuille
réponse utilisée a I’activité précédente (annexe L).

4. Corriger les éléves a I’aide du modéle a4 ’annexe L. Mettre des corrigés a la

disposition des éléves plus rapides afin qu’ils corrigent les autres.

2.2.5 Activité 5 : Les énigmes du jury

Pour cette activité, il s’agit d’utiliser les textes de causes judiciaires fictives
contenus dans le livre La balle de golf dangereuse et neuf autres énigmes a résoudre
écrit par Miller (1990). Nous avons choisi cette activité car, pour résoudre ces

énigmes, il est important d’imaginer les scénes décrites. Il est d’abord important de
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faire une discussion en groupe afin que les éléves comprennent le contexte d’une

cause en justice et qu’ils partagent leurs stratégies de résolution.

1. En pratique guidée, lire le texte La cause de la balle de golf dangereuse de Miller
(1990) et observer les piéces a conviction (annexe L) afin de bien imaginer la
situation.

2. Aprés discussion et argumentation, trouver ensuite une solution a 1’énigme en
justifiant le verdict (annexe L).

3. Proposer aux éléves de résoudre I’énigme La cause de la mobylette écrasée de

Miller (1990) (annexe L) en pratique coopérative ou autonome.

2.3 Stratégie enseignée : Organiser sa lecture

La stratégie que nous avons choisi de travailler chez les éléves & dominance
simultanée non verbale est celle d’organiser sa lecture. L’ensemble de cette séquence
d’activités totalise environ cinq heures d’enseignement. Nous présentons d’abord
explicitement aux éléves la stratégie a développer a 1’aide des informations contenues

dans le tableau 18. Nous poursuivons avec ces cinq activités :

2.3.1 Activité 1 : La boite japonaise (origami)

Cette activité améne les éléves a étre en conflit cognitif et a leur faire prendre
conscience de I’importance de bien organiser leur vidéo, donc de faire des pauses lors
de leur lecture. En effet, il est trés difficile de réussir cette tiche sans prendre le temps

de s’arréter a chaque phrase.

1- Remettre le texte A (annexe M) a tous les éléves ainsi que les images mélangées
illustrant les étapes de fabrication de la boite japonaise (annexe M). Les éléves
tentent de créer la boite. Aprés quelque temps d’essai, faire un retour en groupe
pour partager les stratégies de travail. Il est & prévoir que la tiche s’avérera

difficile dii au manque de séquences dans le texte A.
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2- Distribuer le texte B (annexe M) et laisser quelque temps pour terminer la boite.
Faire un retour sur les avantages du texte B en faisant le lien avec I’importance de
faire des pauses pour se laisser du temps pour évoquer, s’imaginer ce qu’on lit. 1l
est aussi pertinent de faire un retour sur ’importance de se faire des images en

lisant, si cette habileté a déja été travaillée.
2.3.2 Activité 2 : L’ordre chronologique ... Texte : Le prince qui s’ennuyait

Afin de bien comprendre I’importance d’organiser sa lecture en faisant des
pauses, cette activité aménera les éléves & segmenter un texte sous la forme d’une

petite piéce de théitre.

1. Remettre aux éléves le texte Le prince qui s’ennuyait élaboré par le Groupe MEL
Primaire (1993) (annexe M) et leur demander de lire seulement la scéne du texte qui
leur est attribuée.

2. Chaque équipe mime (ou joue) leur scéne. Les spectateurs résument par écrit les

scénes en quelques mots aprés chaque présentation.

3. Faire le lien avec les habiletés de se faire des images et de les organiser en

séquences.

4. Remettre le texte intégral Le prince qui s’ennuyait (1993) a tous les éléves pour
une lecture individuelle. Inviter les éléves a faire des pauses de lecture afin
d’imaginer les scénes et ’enchainement entre chacune d’elles.

5. Avant de remettre la tiche de replacer des événements en ordre chronologique
(annexe M), voir avec les éléves la procédure suivante :

A. Lire chacun des énoncés a replacer en ordre chronologique et leur attribuer
une lettre pour les identifier;

B. Relire le texte scéne par scéne;

C. En lisant, noter I’énoncé (par la lettre correspondante) prés du passage du
texte qui le concerne;

D. Ecrire le numéro 1 a coté du 1% événement lu dans le texte, 2 pour le 2° et
ainsi de suite (Il est aussi possible de placer les événements sur une ligne du
temps);
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E. Relire tous les énoncés dans I’ordre pour vérifier les réponses.

6. Afin de mettre en pratique la procédure, les éléves font ensuite la tiche (annexe M)

reliée au texte Le prince qui s’ennuyait (1993).

2.3.3 Activité 3 : L’ordre chronologique ... Texte : La princesse et le pois

Faire un retour sur la procédure pour replacer les événements d’un texte en
ordre chronologique. Faire un bref rappel des stratégies enseignées soit de faire des
pauses de lecture et d’imaginer ce qu’on lit. Laisser les éléves compléter en pratique
autonome la tiche de replacer en ordre chronologique les événements du texte La

princesse et le pois élaboré par le Groupe MEL Primaire (1993) (annexe M).

2.3.4 Activité 4: Marqueurs de relation

Pour continuer I’enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture, voici des

activités portant sur les marqueurs de relation.

1. Annoncer aux éléves que les prochaines activités sur les marqueurs de relation les

aideront & mieux comprendre les liens entre les idées d’un texte.

2. Ecrire deux phrases au tableau (annexe M). Modéliser I’utilisation d’un marqueur
de relation pour unir ces deux phrases. Demander aux éléves s’ils connaissent
d’autres marqueurs de relation. Leur remettre le tableau Les marqueurs de relation
au 3° cycle (annexe M). En pratique guidée, écrire deux nouvelles phrases au

tableau et demander a un éléve de les unir a ’aide d’un marqueur de relation.

3. Faire lire le texte sur Gutenberg (annexe M). D’abord, en pratique guidée, les aider
a surligner les marqueurs de relation présents dans les deux premiers paragraphes.
Ensuite, en pratique coopérative, ils poursuivent leur chasse aux marqueurs de

relation. Faire un retour en groupe pour la correction de I’activité.
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4. En pratique autonome, faire réaliser I’activité Les grands marqueurs (annexe M)
qui consiste a3 compléter les phrases trouées & I’aide des marqueurs de relation

fournis.

2.3.5 Activité 5: Organisateurs graphiques

Proposer aux éléves une autre situation leur permettant de mieux organiser
leur pensée suite a une lecture. Pour ce faire, nous suggérons de travailler avec le

texte La baleine bleue’’ de ’annexe M.

1- Laisser les éléves lire le texte de fagon autonome.

2- Présenter les deux types d’organisateur graphique (annexe M) résumant les
informations lues. Comme les deux organisateurs contiennent les mémes
informations, laisser les éléves choisir la mise en page qu’ils préférent.

3- Commencer a compléter 1’organisateur par modelage puis poursuivre en pratique
guidée a I’aide d’un transparent. Tous les éléves ont chacun un texte ainsi qu’un
organisateur afin de pouvoir suivre et participer a la tiche.

4- Afin de réinvestir la méthode de travail en lien avec les organisateurs graphiques,
proposer aux éléves la tiche Petits maux, petits remédes™ (annexe M). Faire

compléter I’organisateur graphique en pratique coopérative ou autonome.

12 Le texte est tiré du livre L univers des baleines et des dauphins de Soury (2004) aux éditions
Fleurus. L’activité qui ’accompagne a été créée par Suzanne Comtois et Geneviéve Marini (2007)
dans le cadre du projet Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle de la commission
scolaire de la Riviére-du-Nord.

13 1 ¢ texte est tiré du livre Cyclades, manuel D de Lord et al. (2004) aux éditions Modulo. L’activité
qui ’accompagne a été créée par Suzanne Comtois et Geneviéve Marini (2007) dans le cadre du projet
Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle de la commission scolaire de la Riviére-du-
Nord.
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2.4 Stratégie enseignée : Vérifier la pertinence de sa réponse

La stratégie que nous avons choisi de travailler chez les éléves a dominance
simultanée, tant verbale que non verbale est celle de vérifier la pertinence de sa
réponse. Un total d’environ trois heures est a prévoir pour cette stratégie. Nous
présentons d’abord explicitement aux éléves la stratégie a développer a I’aide des
informations contenues dans le tableau 20. Voici les quatre activités suggérées par la

suite.

2.4.1 Activité 1 : Dréles d’erreurs

Le but de cette activité est de faire prendre conscience aux éléves des erreurs
qu’ils font souvent lorsqu’ils donnent des réponses lors d’un travail ou d’une

évaluation.

1- Avant de commencer cette activité, il est préférable de trouver des réponses
erronées dans des évaluations ou des travaux récents des éléves. Ces réponses
doivent idéalement démontrer ’absence de lien avec la question demandée. Le
transparent Dréles d’erreurs (annexe N) pourrait étre utilisé mais il serait
préférable d’en préparer un nouveau contenant les erreurs des éléves de notre
classe. Ceux-ci se sentiraient davantage concernés.

2- Faire lire une question et une réponse par un éléve. Demander aux éléves
d’expliquer en quoi cette réponse est inadéquate par rapport a la question posée et

donner un exemple de bonne réponse possible.

2.4.2 Activité 2 : Des problémes semblables

Cette activité aménera les éléves a bien lire des problémes semblables et a
vérifier si leurs réponses concordent avec les questions. A cause de la similitude des
différents problémes, ils seront appelés a porter une attention particuliére a la lecture

tant des problémes que des questions.
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1. Présenter aux éléves les problémes A et B (annexe N) sur transparent en indiquant

qu’ils devront trouver les réponses a ces deux problémes.

2. Discuter avec les éléves des différences entre les problémes A et B.

3. Par modelage, trouver les réponses possibles du premier probléme en encerclant
toutes les possibilités parmi celles suggérées. Insister particuliérement sur
I’importance de s’assurer que 1’on répond adéquatement a la question demandée.

4. Trouver toutes les réponses possibles du deuxiéme probléme en faisant une

pratique guidée avec les éléves.

5. Demander aux éléves de réaliser en équipe le méme exercice a partir des problémes

C a F (annexe N).

6. Faire un retour en groupe sur les choix possibles pour chaque probléme.

7. Demander aux éléves de résoudre au moins deux problémes. Ils font les calculs
nécessaires pour trouver la réponse exacte en portant une attention particuliére a

leur lecture.
2.4.3 Activité 3 : Bien répondre aux questions de lecture

Cette activité demande aux éléves de mettre en pratique ce qu’ils ont appris
lors de P’activité précédente mais avec des questions reliées a un texte. Le but de cette
activité est d’outiller les éléves afin qu’ils se questionnent sur la pertinence de leurs

réponses.

1. Choisir des questions en lien avec un texte de la semaine ou encore, utiliser les
questions sur le texte des Inuits* (annexe N).
2. Avant d’avoir lu le texte, lire une des questions accompagnant celui-ci. Demander
aux éléves de tenter de commencer la réponse oralement.
3. Discuter en groupe sur les possibilités de réponses. Démontrer aux éléves comment

commencer une réponse adéquate donc en lien avec la question. Par exemple,

14 Les récits du mercredi, 5° année, Editions Marie-France
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lorsque la question commence par « Pourquoi les Inuits vivent dans un igloo... »

les éléves doivent nous répondre : «Les Inuits vivent dans un igloo parce que ... ».

2.4.4 Activité 4 : Enseigner comment écrire une bonne justification

Le but de cette activité est d’outiller les éléves a répondre correctement a des
questions ou on leur demande de justifier leur réponse. Il est difficile pour les éléves
de bien répondre & ce type de question. Nous croyons donc qu’il est important de leur

enseigner explicitement comment faire. Voici la démarche que nous suggérons :

1. Projeter sur transparent des exemples de questions (annexe N) ou les éléves
doivent se justifier afin qu’ils comprennent bien sur quel type de question nous
travaillons.

2. A partir de la question 1 de ’annexe N, présenter deux exemples de réponse, ’'une
étant plus compléte que l’autre. En observant les deux réponses, les éléves
ressortent les différences entre elles. Nous ajoutons ensuite les éléments d’une
bonne justification qui n’auraient pas été nommés par les éléves. Il est possible de
s’inspirer du document Une bonne justification (annexe N).

3. A partir de la question 2 de I’annexe N, formuler une réponse par modelage.
S’assurer de tenir compte des éléments d’une bonne justification vus
précédemment.

4. A partir de la question 3 de I’annexe N, demander & quelques enfants de formuler
une bonne justification. En groupe, vérifier si les réponses respectent les critéres
d’une bonne justification.

4. Permettre aux éléves de réinvestir rapidement cette notion en leur demandant de

justifier la réponse a une autre question, cette fois, en pratique autonome.

2.5 Stratégie enseignée : Résumer sa lecture

La stratégie que nous avons choisi de travailler chez les éléves a dominance

séquentielle non verbale est celle de résumer sa lecture. Nous présentons d’abord
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explicitement aux éléves la stratégie a développer a I’aide des informations contenues
dans le tableau 22. Voici les quatre activités suggérées par la suite. Celles-ci totalisent

environ quatre heures et trente minutes.

2.5.1 Activité 1 : Les trois petits cochons

Par cette activité, nous voulons présenter aux éléves un exemple d’un bon
résumé ainsi que deux contre-exemples, donc des types de résumés a éviter. Nous
devons aussi préciser aux enfants qu’ils se préparent a faire la promotion d’un livre.
Ils doivent donc éviter de dévoiler la fin de I’histoire dans leur résumé. Dans d’autres

contextes, il pourrait étre acceptable de décrire comment se termine une lecture.

1. Présenter les trois résumés (annexe O) du conte classique Les trois petits cochons.

2. Discuter en groupe afin de déterminer le meilleur résumé parmi les trois proposés.
Expliquer en quoi le résumé B est plus pertinent considérant qu’il ne faut pas
dévoiler la fin du livre.

3. Faire prendre conscience aux éléves a dominance séquentielle qu’ils pourraient
avoir tendance a donner trop de détails comme dans 1’exemple C, ce qui est &
éviter. Les éléves a prédominance simultanée, quant a eux, risqueraient plutdt d’en

dire trop peu, comme dans I’exemple A.

2.5.2 Activité 2 : Un conte a résumer

Cette deuxiéme activité permet aux éléves de travailler en coopération sur la

stratégie de résumer.

1. Lire I’histoire du Petit chaperon rouge’” a tous les éléves.
2. En équipe de deux, composer un résumé de I’histoire en tenant compte des

explications données a I’activité 1.

'3 Toute version du conte Le petit chaperon rouge peut étre utilisée pour cette activité. Pour notre part,
nous nous référerons a Holeinone, 1990.
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3. Chaque équipe affiche son résumé au tableau et prend connaissance des résumés
des autres.
4. Discussion de groupe pour classer les résumés en trois catégories : trop court, trop

détaillé ou pertinent.

2.5.3 Activité 3 : Affiche promotionnelle

Le but de cette activité est de s’exercer individuellement a faire un résumé dans
un contexte signifiant. Les éléves ont comme projet de faire la promotion d’un livre
pour les petits. Ils doivent donc choisir et lire un livre s’adressant a des enfants de 5 a
8 ans. Ils préparent ensuite une affiche promotionnelle qu’ils présenteront dans des
classes de maternelle, premiére ou deuxiéme année. Sur cette affiche se retrouvent : le
titre du livre, auteur, Dillustrateur, I’édition, un résumé et une reproduction de la
page couverture du livre. Avant de faire I’affiche, ils doivent nous soumettre leur
résumé du livre. C’est & ce moment que nous pouvons constater s’ils arrivent a

réinvestir ce qu’ils ont appris au sujet d’un bon résumé.

3. REPONSE AU PROBLEME DE RECHERCHE

Suite 4 I’expérimentation, nous sommes maintenant capables de répondre a la
question spécifique de recherche soit « Comment un enseignant du primaire intégre-t-
il les styles d’apprentissage dans I’enseignement explicite des stratégies de lecture? ».
Nous croyons que pour y arriver ’enseignant doit d’abord passer par la phase
d’appropriation des styles d’apprentissage. Pour ce faire, nous suggérons des lectures
en lien avec cette théorie comme le MAIP de Bédard et al. (2002) et d’autres écrits
sur le fonctionnement du cerveau. Suite & ces lectures, il prend conscience de son
mode d’apprentissage dominant. Par la suite, I’enseignant initie ses éléves aux styles
d’apprentissage en vulgarisant la théorie sur le fonctionnement du cerveau, les modes
de représentation et les procédés de traitement. Il leur présente des exemples concrets
de la vie de tous les jours. Il les améne ensuite a découvrir leur dominance a I’aide de

la passation de deux tests. Pour terminer, I’enseignant se référe a ses connaissances
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sur les styles d’apprentissage pour la planification et ’animation des activités

d’enseignement explicite en lecture.

Ce cinquiéme chapitre comprend la version révisée de notre démarche,
¢’est-a-dire que nous I’avons modifiée et améliorée selon notre expérience ainsi que
les commentaires des éléves. Il est & noter que tout n’est pas a faire. Il est possible
d’enlever des activités ou d’en ajouter selon le rythme et les besoins de notre groupe.
Nous sommes aussi conscientes qu’il existe beaucoup d’autres activités que nous
aurions pu faire avec les éléves afin” d’intégrer les styles d’apprentissage a
I’enseignement explicite des stratégies de lecture, mais il nous a fallu faire un choix
afin de maintenir la motivation des éléves. De plus, cette démarche propose de
développer quatre stratégies de lecture alors que, comme nous I’avons vu avec

Giasson (2003) et le MELS (2001), il en existe davantage.



CONCLUSION

1. RETROSPECTIVE DE L’ESSAI

Cette recherche a émergé d’un questionnement en lien avec la différenciation
de ’enseignement explicite des stratégies de lecture chez des éléves du 3° cycle du
primaire. Dés le premier chapitre, la théorie des styles d’apprentissage s’est avérée
étre une piste de solution. A partir de celle-ci, nous pouvons mieux comprendre les
gestes mentaux des enfants pendant la lecture. Nous nous sommes donc intéressées a
savoir comment un enseignant du primaire intégre les styles d’apprentissage dans

I’enseignement explicite des stratégies de lecture.

Dans le deuxiéme chapitre, nous avons exploré le probléme de recherche en
étudiant les deux principaux aspects en jeu, soit I’enseignement explicite des
stratégies de lecture et les styles d’apprentissage. En ce qui concerne le premier
aspect, nous avons défini les bases théoriques de 1’enseignement explicite et amené la
vision de certains auteurs sur les stratégies de lecture & enseigner. Ensuite, pour le
deuxiéme aspect, nous avons résumé principalement les informations contenues dans
le MAIP de Bédard et al. (2002) au sujet de la théorie des styles d’apprentissage.
Enfin, nous avons examiné I’apport des styles d’apprentissage a 1’enseignement

explicite des stratégies de lecture.

Par la suite, le troisiéme chapitre a décrit I’orientation méthodologique de la

recherche et a énoncé les différentes étapes de celle-ci.

Le quatriéme chapitre a présenté le récit de 1’expérimentation des deux
chercheuses quant a l’intégration des styles d’apprentissage dans 1’enseignement
explicite des stratégies de lecture au primaire. Chaque partie de 1’expérimentation est

suivie d’une analyse sur la pertinence des différentes activités.
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Finalement, le cinquiéme chapitre a exposé les retombées pratiques de
’expérimentation. Nous avons ainsi proposé une démarche d’intégration des styles
d’apprentissage dans 1’enseignement explicite des stratégies de lecture. Cette

démarche a été élaborée a partir des améliorations suggérées au quatriéme chapitre.

2. IMPACTS DE LA RECHERCHE SUR LES DEUX ENSEIGNANTES
CHERCHEUSES

Suite 4 cet essai, nous pouvons d’abord affirmer qu’en découvrant notre
propre style d’apprentissage dominant, nous avons pris conscience de nos forces ainsi
que de nos limites dans nos interventions pédagogiques. Nous croyons que toutes les
fois ol nous nous remettons en question au cours de notre cheminement
professionnel, nous sommes poussées & nous améliorer et a porter une attention
particuliére 4 nos faiblesses afin de les travailler. Le fait d’avoir pris le temps aussi de
nous documenter sur l’ensemble des quatre styles nous a permis de mieux
comprendre les particularités des autres styles que le notre. De plus, les échanges
vécus grice a notre travail d’équipe nous a amenées & vraiment mieux connaitre le
style de I’autre. Comme nous étions de styles plutdt opposés, nous avons méme pu
constater comment les forces de chacune nous permettaient de si bien nous compléter
dans notre travail. Evidemment, nous pouvons ensuite partager ces observations i nos
éléves et ainsi les amener a se compléter en équipe plutdt que de s’attendre que notre
coéquipier travaille de la méme fagon que nous. Nous avons aussi une meilleure idée
des forces et limites chez nos éléves selon leur style d’apprentissage respectif. Ainsi,

nous sommes mieux préparées pour les aider de fagon plus efficace.

Depuis I’expérimentation en classe, nous sommes davantage préoccupées par
les éléves a2 dominance simultanée non verbale. En effet, nous avons constaté qu’une
certaine majorité d’entre eux étaient en difficulté d’apprentissage et n’aimaient pas
beaucoup I’école. Cela nous a remises en question sur notre enseignement par rapport
aux éléves de ce style. Nous croyons que notre enseignement pourrait étre davantage

adapté aux besoins de ces enfants, qui devraient pourtant avoir tout autant de chance
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de réussite que les autres styles. Nous retenons entre autres qu’ils ont besoin de
comprendre davantage le sens des apprentissages, donc d’en comprendre ’utilité. De
plus, nous tentons de ne pas trop éterniser nos explications verbales et de les

accompagner de démonstrations visuelles et concrétes.

L’ensemble des activités nous ont permis d’éclairer notre vision sur
’enseignement de la lecture avec les éléves du 3° cycle du primaire. Comme nous
’avons déja mentionné dans le chapitre de la problématique, nous trouvions que nos
périodes d’enseignement ne se résumaient qu’a faire lire un texte a nos éleéves afin
qu’ils répondent par la suite a des questions de compréhension. Nous ne trouvions pas

que nous permettions a nos éléves d’améliorer leur lecture.

Cette nouvelle planification nous permet maintenant de varier notre
enseignement en faisant appel a diverses stratégies de lecture. Nous avons ciblé des
stratégies déficientes pour chacun des styles et avons planifié des activités spécifiques
pour chacun d’eux. Cela nous permet maintenant de mettre des mots sur les
difficultés de lecture des éléves. L’enseignement par stratégies nous permet de
travailler des notions chez les éléves qu’autrefois nous avions de la difficulté a

développer. Ainsi, les éléves peuvent davantage s’améliorer.

La planification de ces activités nous a permis d’étre plus habiles a enseigner
la métacognition aux éléves. Nous sommes maintenant davantage outillées a mettre
des mots sur ce qui se passe dans la téte des éléves. En connaissant les
caractéristiques de tous les styles, nous pouvons maintenant comprendre comment
apprennent les éléves les éléves de toutes les dominances. Cela est un trés grand atout

en enseignement.

Bref, toute cette planification a un impact trés grand sur notre motivation a
enseigner la lecture aux plus grands. Nous sommes persuadées que notre

enseignement sera plus enrichissant pour les éléves.
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3. RECOMMANDATIONS DE RECHERCHE

Pour examiner ’intégration des styles d'apprentissage dans I’enseignement
explicite des stratégies de lecture, nous avons ciblé quatre stratégies de lecture.
Cependant, il serait possible de procéder de la méme fagon pour développer toute

autre stratégie de lecture.

Nous aurions pu aussi exploiter la différenciation pédagogique par
’intégration des styles d’apprentissage dans un domaine autre que la lecture. A ce
sujet, Bédard et al. (2002) proposent des pistes d’intervention entre autres pour
’enseignement des mathématiques et de 1’écriture. I serait intéressant de vérifier

I’application concréte en classe de ces pistes d’intervention.

Enfin, cette recherche était centrée sur ’expérience des deux chercheuses en
tant qu’enseignantes. D’éventuelles études pourraient davantage se concentrer sur les
impacts de I’intégration des styles d’apprentissage chez les éléves. Cela aménerait

une vision complémentaire et différente.
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ANNEXE A :
TESTS D’IDENTIFICATION DES STYLES
D’APPRENTISSAGE DES DEUX CHERCHEUSES
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FEUILLE DE COMPILATION

Nom: Isabelle Leduc

AGE: DATE :

Sujet Numéro |Cote | Numéro |Cote |[Numéro |Cote |Numéro |Cote

Explications 1 2 3 4 3
1 Je lis 5 6 7 2 |8

Un itinéraire 9 10 11 3 12

Le ménage 13 14 15 16 3

Jécris 17 18 3 |19 20

Le film 21 22 23 3 |24

Le bricolage 25 26 27 28 3

Un travail 29 30 31 32 3

Un appareil 33 34 35 S (36

Un nouveau jeu 37 38 39 3 40

Avec des amis 41 42 43 2 |44

Un impréva 45 3 |46 47 48

Un document 49 3 |50 51 52

Equipe 53 54 55 3 |56

Sécurité 57 58 3 |59 60

Evocation 61 62 X {63 64

Voyage 65 66 67 3 |68

Entretien 69 70 71 72 3

Mentaliser (com.) 73 74 75 S |76

Mentaliser (mém.) 77 78 79 80 3

Loisirs 81 82 3 |83 84

Achat 85 86 3 |87 88

Estime 89 90 91 S |92

Avec autrui 93 94 95 926 3

Questionnaire 97 98 2 (99 100

Personnalité 101 102 103 104 S

Emplei du temps 105 106 107 S (108

Travail écrit 109 110 111 112 3

Horaire 113 114 3 {115 116

Ponctualité 117 118 119 120 3

TOTAL DE COLONNE Q= 6 o= 2[ |om 3R Q= 30

Les styles d’apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin
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@ PROFIL DES STYLES D’APPRENTISSAGE

Isabelle Leduc X
NOM : AGE: DATE :
|TEST POUR ADOLESCENT ET ADULTE]| { Reproduction interdite |
Q= [b | Q=
,Séquentiel verbal 90 Séquentiel non verbal
Vert 80
70
60
50
E 40
30
20
10
9 80 70 60 S0 40 30 |20 lOr 0 20 3P 40 50 60 70 80 90
10
20
30
40
50
60
70
Bleu 80 Rouge
Simultané verbal 90 Simultané non verbal
Q= (2] Q=30

Les styles d'apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix. F. Pellerin
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{ Reproduction interditej

FEUILLE DE COMPILATION

NOM : _7/41‘! i ‘SO“U‘C} .5 AGE:_30ana DATE:O7/07/2008
Sujet Numeéro |Cote |[Numéro |Cote [Numéro |Cote [Numéro |Cote
Explications 1 2 3 2 |4
1 Je lis 5 5 3 |6 7 8
Un itinéraire 9 3 |10 11 12
Le ménage 13 3 |14 15 16
J’écris 17 2 |18 19 20
Le film 21 22 23 24 3
Le bricolage 25 26 27 3 |28
Un travail 29 3 |30 31 32
Un appareil 33 2 |34 35 36
Un nouveau jeu 37 38 3 139 40
Avec des amis 41 3 |42 43 44
Un imprévu 45 46 2 147 48
Un document 49 50 3 |51 52
Equipe 53 54 2 |55 56
Sécurité 57 58 2 159 60
Evocation 61 3 62 63 64
Voyage 65 3 |66 67 68
Entretien 69 70 71 72 2
Mentaliser (com.) 73 74 3 |75 76
Mentaliser (mém.) 77 78 3 |79 80
Loisirs 81 82 3 183 84
Achat 85 3 (86 87 88
Estime 89 2 |90 91 92
Avec autrui 93 94 3 |95 96
Questionnaire 97 3 (98 99 100
Personnalité 101 102 2 [103 104
Emploi du temps 105 2 |106 107 108
Travail écrit 109 3 (110 111 112
Horaire 113 114 : 115 3 |116
Ponctualité 117 118 3 (119 120
TOTAL DE COLONNE Q= 4210~ A3|0- 9 |o= o

Les styles d’apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin
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PROFIL DES STYLES D’APPRENTISSAGE

NOM : :];!l]g SQ(grd',£ AGE: _Dans DATE: Qzla’/[gooe?

TEST POUR ADOLESCENT ET ADULTE [ Reproduction interdite

Q= [H1] Q=[]

ISéquentiel verbal 90 Séquentiel non verbal

Vert 80 Jaune

70

60

50

40

30

20

90 80 70 60 50 40 30 20 10 Jl 0 20 30 40 50 60 70 80 90

10
20

30

40

50

60

70

Bleu 80 Rouge

Simultané verbal 90 Simultané non verbal

Q= [33] Q= [6 |

Les styles d'apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin
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ANNEXE B :
TABLEAUX DU PROFIL GENERAL DES INDIVIDUS
POUR LES QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE
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Profil général d’un individu 4 dominance séquentielle verbale

Forces

* est I’expert de 1’analyse et du langage

littéral;
planifie jusque dans les détails;

* suit une méthodologie avec rigueur et

perfectionniste;
procéde par addition et de’ fagon linaire;

* prone des principes, des lois, des normes
stables et une discipline stable;

* se donne et donne un encadrement de
tous les instants;

* se vérifie régulierement;

* est porté a étre conformiste dans sa
perception des roles et des fonctions;

* croit ce qu’il entend plus que ce qu’il
voit;

* utilise avec minutie I’emploi du temps :
horaire et échéancier;

* est soigné, rangé et ordonné;

* remplit ses engagements 4 la lettre;

* veut avoir une maitrise intégrale et
littérale de son savoir-étre et de son
savoir-faire.

Limites

* résiste aux changements des
habitudes de vie;

* peut freiner I’originalité de son
entourage;

* souhaite que les autres pensent ou se
comportent d’une fagon semblable a
la sienne;

* peut étre routinier;

* peut étre bloqué par des détails qui
échappent & son contrdle;

* peut perdre de vue I’objectif a cause
de la centration sur les détails;

* peut étre rigide a cause de son besoin
de rigueur;

* son littéralisme est une entrave a la
compréhension globale et a la mise
en réseaux des connaissances;

* est en difficulté devant ’application
concréte des connaissances
théoriques.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.196.
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Profil général d’un individu 2 dominance séquentielle non verbale

Forces

* est I’expert de ’observation et de
I’exploration visuelle ou kinesthésique
d’aprés un modele ou une situation concréte;

* utilise une méthodologie concréte et linéaire;

* maitrise des techniques d’exécution et de
séquence;

* recherche I’harmonie, la propreté et
I’utilisation ordonnée des objets et de
’espace;

* est a I’affit des moyens concrets pour
comprendre, démontrer une démarche
d’action ou une théorie;

* est concret dans ses démonstrations
affectives;

* croit ce qu’il voit plus que ce qu’il entend;

* est sécurisé par son sens de débrouillardise et
par sa ténacité;

* priorise la mémorisation par la pratique et
I’apprentissage sensoriel en séquence
d’actions.

Limites

* résiste aux changements dans la
maniére de faire;

* est mal a I’aise dans une approche
uniquement verbale;

* s’intéresse peu au monde abstrait
et conceptuel;

* est peu a 1’aise pour traduire des
gestes ou une démarche pratique
dans un monde verbal,

* peut étre pointilleux sur des
questions de détails techniques;

* est porté a morceler ses habiletés
par rapport a des projets
d’ensemble;

* est réduit dans ses capacités de
transfert et de généralisation de ses
habiletés.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.197.
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Profil général d’un individu a2 dominance simultanée verbale

Forces

* est I’expert pour faire des liens verbaux et
s’approprier les concepts;

* est porté a se centrer sur ’essentiel par des
synthéses, des généralisations et de concepts
globaux;

* est intéressé prioritairement par les activités
cognitives;

* conduit sa vie 4 I’aide d’arguments et ose sortir
des sentiers battus;

* est habile dans la pensée divergente et
visionnaire pour comprendre et influencer les
systemes logiques;

* contrdle ses sentiments et ses émotions & ’aide
de raisonnements logiques;

* veut avoir de 1’autonomie dans 1’organisation de
sa pensée, de son action et de son temps ;

* est ouvert aux différences justifiables par le
contexte,

* veut avoir la maitrise synthétique du monde
abstrait et théorique.

Limites

* est parfois laxiste avec
I’organisation et I’emploi du
temps;

* est embarrassé par la minutie
et les routines;

* est permissif dans
I’encadrement et 1’organisation
de I’environnement;

* peut sembler distant et froid,

* peut négliger des détails
déterminants & cause de sa
préoccupation & se centrer sur
I’objectif global,

* peut avoir du mal & mettre ses
théories en pratique;

* est parfois catégorique et
expéditif dans ses jugements.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d'‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.196.
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Profil général d’un individu 2 dominance simultanée non verbale

Forces

* est I’expert de I’intuition, de I’imagination et
de la créativité;

* est porté a étre spontané, intense dans son
vécu rattaché au contexte;

* pergoit et traduit facilement des émotions;

* se veut largement autonome et autonomiste;

* sort facilement des sentiers battus;

* est stimulé par la nouveauté, I’inusité et les
dimensions associatives de son monde;

* privilégie ce qui est perceptif et instinctif;,

* est a I’aise dans les activités artistiques;

* se familiarise facilement avec I’entourage et
nivelle les roles et les fonctions;

* maitrise facilement I’espace en trois
dimensions;

* priorise la mémorisation imagée et
allégorique en lien avec le vécu.

Limites

* peut se perdre dans les
digressions et I’abondance de ses
projets;

* saute rapidement aux conclusions
et est empressé de passer a 1’action
deés qu’il a I’impression de
comprendre;

* se soucie peu de I’encadrement a
donner ou a recevoir;

* s’intéresse peu aux projets a long
terme;

* change facilement de centre
d’intéréts;

* est peu méthodique dans I’emploi
du temps, dans 1’organisation de
I’espace, dans I’utilisation
spécifique des objets;

* est peu soucieux de prouver ce
qu’il avance.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.197.
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ANNEXE C:
TABLEAUX DES PROFILS D’INTERVENANT
POUR LES QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE
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Profil d’un intervenant & dominance séquentielle verbale

Forces

Limites

-planifie minutieusement la tenue de ses

explications verbales et suit sa préparation a

la lettre pour suivre le programme ou son

objectif;

-cherche a faire comprendre son message
en expliquant de long en large avec le plus
de détails possible selon une démarche

linéaire;

-utilise facilement un langage précis et
formel pour étre clair;

-prescrit des étapes de réalisation qu’il veut
faire suivre intégralement;

-établit des échéanciers a respecter;
-donne une méthodologie planifiée;
-veut donner des habitudes de vie;

-est persévérant et accepte de recommencer
jusqu’a ’atteinte de son objectif;

-insiste sur la nécessité de se réviser de A a
Z,

-est stimulant et encourageant envers qui lui
ressemble ou se conforme & son point de
vue ou atteint du succes par rapport a
I’objectif : il signale les moindres progres;

-vise a ce que tous les apprenants soient au
méme niveau d’évolution en méme temps;

-est structuré et structurant.

-est réticent a promouvoir les
différences;

-se sent mal a I’aise avec la souplesse;

-est porté & imputer a la mauvaise
volonté le fait de s’écarter des
consignes et des regles;

-les procédures et les structures risquent
de prendre le pas sur les objectifs visés,
surtout quand son message ne passe pas
a son goit;

-peut étre tatillon dans ses exigences;
-prend comme de I’opposition a sa
personne les remises en question sur le
contenu ou la méthodologie;

-a ’autocritique facile;

-peut se sentir incompétent quand il
n’atteint pas I’objectif de sa
planification selon I’échéancier prévu

ou avec le raffinement espéré,;

-explique verbalement plus qu’il ne fait
passer a I’action;

-se sert peu des supports visuels pour
ses faire comprendre;

-est peu métacognitif.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d'apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.198.
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Profil d’un intervenant 4 dominance séquentielle non verbale

Forces

Limites

-planifie ses explications 4 1’aide de

démonstrations détaillées et de cas concrets;

-respecte le programme, I’horaire et les
échéanciers;

-utilise des explications claires, simples et
circonscrites;

-utilise du matériel pour expliquer et montrer
comment faire;

-s’assure d’avoir les bons instruments et en bon
état;

-donne de I’entrainement pratique en insistant sur
les techniques a développer;

~vérifie la progression des apprenants;

-est factuel et étapiste pour établir des séquences
d’exécution de la tiche;

-fait des liens avec les habiletés concrétes déja
maitrisées;

-organise et fait organiser le matériel pour
fonctionner efficacement dans la tiche a exécuter;

-exploite I’organisation fonctionnelle de I’espace;

-veut développer des habiletés techniques par la
maitrise des procédures.

-peut faire perdre de I’efficacité
en regard de 1’objectif global
par I’utilisation surabondante
de détails concrets et
signifiants pour lui;

-est plus centré sur |’aspect
fonctionnel et utilitaire de ses
objectifs que sur leur
justification rationnelle;

-est parfois a cours
d’explications verbales quand
ses démonstrations ne suffisent
pas 4 se faire comprendre;

-éprouve des difficultés a faire
généraliser les habiletés
techniques et a les faire adapter
a des situations similaires ou
nouvelles;

-peut manquer de souplesse pour
s’adapter;

-supporte avec difficulté les
imprévus;

-est effacé dans les équipes de
discussions théoriques.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.199.
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Profil d’un intervenant a dominance simultanée verbale

Forces

Limites

-se fait une idée globale des grandes lignes
de ses explications verbales;

-donne des raisons pour faire adhérer a
I’atteinte de ses objectifs;

-insiste sur le sens a long terme de la tiche
et sur les liens & faire 4 I’aide du
ratsonnement verbal et logique;

-explique par synthéses verbales en lien
avec les connaissances antérieures;

-est bon raconteur;

-facilite la généralisation des connaissances
pour favoriser leur réutilisation dans des
situations nouvelles;

-favorise le raisonnement, 1’opinion
personnelle, la responsabilisation et

1I’antonomie;

-imaginatif et créatif pour développer des
idées, des textes et des concepts;

-accepte les différences et I’originalité;

-est capable d’explorer des faits et des
situations avec objectivité;

-porte des jugements qu’il est capable de
défendre avec des arguments;

-compte sur ses ressources personnelles
pour s’adapter aux imprévus;

-est métacognitif et cherche & développer
cette habileté chez les apprenants.

-escamote les comment, les procédures
et les étapes;

-ne gére pas facilement I’organisation
du temps et les échéanciers;

-prévoit parfois trop ou pas assez
d’explications et de travail pour le
temps dont il dispose;

-manque parfois de précision dans la
présentation de son sujet et des
objectifs poursuivis;

-peut étre déconcerté par les apprenants
qui n’ont pas ses habiletés de synthése;

-est porté a diluer ses exigences dans la
finition de sa préparation, de sa
planification, des ses travaux personnels
de méme que ceux des apprenants;

-peut paraitre froid ou intellectuel dans
ses appréciations;

-argumente parfois a tord pour prouver
qu’il a raison;

-ne fait pas naturellement le lien entre la
théorie et la pratique;

-prend pour acquis que 1’apprenant fait
des liens utiles : 1l oublie de vérifier;

-omet facilement de se servir de support
matériel visuel et concret pour faire
comprendre son message.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d'apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.198.
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Profil d’un intervenant 2 dominance simultanée non verbale

Forces

Limites

-prépare ses interventions a 1’aide d’idées et de
mises en scénes qui lui viennent en téte dans le
contexte immédiat;

-peut changer sa planification a la derniére minute
et s’adapte facilement aux changements;

-recherche 1’adhésion émotive a ses projets;

-est dynamique et donne le gotit de s’associer a
ses projets;

-vise a créer une atmosphére stimulante, 4 ce qu’il
y ait de I’action et de I’humour dans ’action;

-veille au bien-étre des apprenants;

-favorise le contact social et amical avec les
apprenants;

-valorise les relations interpersonnelles et le
travail d’€quipe;

-exploite ses habiletés artistiques et imaginatives
pour transmetire son message;

-adapte les objectifs visés aux personnes et au
contexte en les rattachant au vécu;

-donne des analogies et se sert de sa pensée
associative pour se faire comprendre;

-fait des liens entre ce qu’il explique et
I’importance que cela a dans la vie;

-veut développer la créativité et I’indépendance de
fonctionnement;

-porte des jugements emprunts d’émotivite.

-peut paraitre peu organisé et mal
préparé;

-survole les comment, les
procédures et les étapes;

-a ’impression que les
digressions I’aident a faire
passer son message

-a tendance 2 surcharger son
message en visant des objectifs
multiples avec une seule tiche;

-s’engage ou se désengage selon
ses golits, les opportunités et le
contexte;

-met un minimum d’énergie pour
expliquer ses changements
d’orientation;

-est permissif au niveau de
I’encadrement;

-est variable au niveau de ses
exigences;

-est porté a donner de 1’élasticité
aux échéanciers;

-peut manquer de rigueur et se
satisfaire d’approximation;

-peut étre déstabilisant ou étre
marginal dans une équipe de

travail;

-peut omettre de se vérifier.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d'apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.199.
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ANNEXE D :
TEST D’IDENTIFICATION DES STYLES
D’APPRENTISSAGE POUR ENFANTS



TEST POUR ENFANT

Verbal J

1. Lorsque j’entends du bruit autour de moi,
je me parle dans ma téte, je n'ai pas

2. Les changements & la maison, -dans mon
quartier, dans ma classe passent inapergus,
sauf s’ils sont trés importants, H

3. Je m’amuse avec mes jouets sans chercher
4 comprendre comment ils fonctionnent. 0

4. Je comprends facilement les explications
verbales données par mon professeur sans
qu'il n’utilise de dessins, d’images ou le
tableau. 0

5. Lorsque je parfe & quelqu’un et qu’il me
répond, je sais qu’il m’écoute méme s’il

ne me regarde pas. 0
6. Je me parle tout seul : je me dis tout bas
ou & voix haute ce que j’ai 4 faire, 0

7. Lorsque je lis, je comprends et je m’ex-
plique le texte sans vraiment utiliser les
images. 0

8. Lorsque je lis un livre illustré, c’est plus
facile de me rappeler du texte que des

images. 0
9. J’ai besoin d’explications verbales claires

pour comprendre ce que j’ai a faire. 0
10. Le dessin et le bricolage m’ennuient. 0

11. Quand on me demande de faire une com-
i mission, j’écoute et je me répéte ce qu'on
m’a demandé. 0

12. Je retiens mieux mes mots de vocabulaire
si je les épelle plusieurs fois et si je me les
explique dans ma téte. 0

13. Quand je pense 2 un objet, je dois me par-
ler dans ma téte pour arriver 4 I'imaginer. |0

14. Quand je suis dans la lune, je me parle

beaucoup dans la téte, 0
15. Quand je parle d'un objet, je cherche
d’abord 3 expliguer a quoi il sert. 0

besoin de regarder. 0123
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Non verbal_J

“ Total verbal :

re

1L

12.

13.

14,

I5.

J’aime voir tout ce qui se passe autour de
moi, méme lorsque je travaille, je sens le
besoin de me lever, de tourner la téte.

Tous les changements dans mon environ-
nement, méme les petits, me sautent aux
yeux (4 la maison, dans mon quartier, &
I’école).

J’aime démonter et remonter mes jouets
pour savoir comment ils fonctionnent.

Je comprends facilement lorsque mon
professeur explique en utilisant le ta-
bleau, des dessins, des gestes, etc.

Lorsque je parle 4 quelqu’un, j'ai besoin
qu’il me regarde pour étre sir qu’il m’é-
coute.

Je fais mon travail ou les choses que j’ai
4 faire sans me parler, ni tout bas ni a
voix haute.

Lorsque je lis, je regarde les images car
elles m’aident beaucoup a comprendre le
texte.

Lorsque je lis un livre illustré, c’est pius
facile de me rappeler des images que du
texte.

J'ai bescin de voir (démonstrations, des-
sins, schémas, tableaux...) pour com-
prendre ce que j’ai a faire.
J'aime dessiner et bricoler.

Quand on me demande de faire une com-
mission, j’aime qu'on me donne un
exemple ; je le revois dans ma téte pour
m’en rappeler,

Je retiens mieux mes mots de
vocabulaire si je les regarde plusiewrs
fois et si je les revois dans ma téte.
Quand je pense 4 un objet, je le vois
facilement dans ma téte, sans me parler.
Quand je suis dans la lune, je me fais des
images ou des films dans (a téte,

Quand je parle d’'un objet, je cherche
d’abord 4 décrire comment il est fait
{couieur, forme, grandeur, matériau).

<o
8]
w

0123

Total non verbal : ____

Les styles d’apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin




e | Séquentiel

Les styles d’apprentissage © 2002 J. L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin
-

* personnelles.

, Jutilise souvent ma gomme 2 effacer,

. Quand j'utilise mes crayons de couleur,

. C'est important pour moi d’étre 2

. J’ai de Ia difficulté & résumer en peu de

. Je retiens et me rappelle avec beaucoup

. Je fais attention & beaucoup de petits

TEST POUR ENFANT
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L Reproduction interdite ]

Mon pupitre est en ordre.
A la maison, je range mes affaires

Quand je fais du ménage, je prends le
temps de tout ranger.

Mes jouets restent propres et presque
neufs méme si je joue avec souvent,

Jai tendance & respecter les régles telles
que demandé.

Je déteste accomplir un travail ou une
activité ol je risque de me salir.

Je pense & apporter tout ce qu’il me faut
lorsque j'ai quelque chose 3 faire. (livres,
cahiers, vétements, jouets...)

Je choisis mes vétements selon Pendroit
ol je vais,

Mon travail est clair, ordonné et fait tel
que demandé,

j'efface a fond une erreur avant de la
corriger.

Je range aussitét, au bon endroit, celui
que je viens d'utiliser avant d’en prendre
un autre,

I’heure : ¢ca me dérange de faire attendre
aprés moi,

mots une activité que j’ai vécue.

de détails les situations que je vis ou les
paroles qu’on me dit,

détails lorsque j"ai quelque chose a faire.

Total séquentiel :

| Simultané

1. Mon pupitre est en désordre. 0
2. A Ia maison, je laisse trainer mes af-

faires personnelles. 0
3. Quand je fais du ménage, je range ce

qui parait le plus. 0
4. Mes jouets se brisent rapidement. 0
5. I'ai tendance 4 changer les régles ou i

argumenter & leur sujet, 0
6. C’est acceptable pour moi de faire un

travail salissant. 0
7. 1l m'arrive souvent d’oublier des affai-

res quand j'ai queique chose & faire.

(livres, cahiers, vétements, jouets...) 0
8. Je m’'habille comme ¢a me tente. peu

. Lorsque je fais une erreur, j’écris par

. Quand j’utilise mes crayons de couleur,

. Joublie facilement I’heure fixée : ¢a ne

. Je retiens et me rappelle seulement ce

. Je fais attention surtout aux éiéments les

importe o je vais. 0
Mon travail manque d’ordre et de clarté. | g

dessus, je fais un trait ou j'efface seule-
ment un peu avant de corriger. 0

ils sont tous sortis ou péle-méle a la fin
de I'activité. 0
me dérange pas d'étre en retard, 0

Tai de Ja facilité a résumer en peu de
mots une activité que j'ai vécue. 0

qui me semble le plus important dans
les situations que je vis ou dans les pa-
roles qu’on me dit. 0

plus importants lorsque j'ai une tiche 3
faire. 0

—
12
(¥ ]

—
[ S5 {8 ]

w

L

L ]

e

Ll

[ ¥ ]

(7 ]

Total simultané :
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ANNEXEE :
TABLEAUX DES CARACTERISTIQUES DES APPRENANTS
POUR LES QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE
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Caractéristiques d’un apprenant 3 dominance séquentielle verbale

Forces

Réception

* mobilise sa concentration sur I’écoute
et la rétention intégrales du mot & mot
(verbalisation)

* est réceptif aux consignes et les
respecte fidélement et a la lettre

* écoute jusqu’au bout pour capter tous
les éléments avec précision

* se sécurise par le conformiste et les
vérifications fréquentes

* questionne sur des points précis pour
s’assurer qu’il comprend tout : contenu,
procédures, étapes, finalité, etc.

* met de I’intérét a développer les
habiletés se référant aux codes, régles,
etc. : cumule les informations une a une
dans une démarche linéaire

Exécution

* verbalise son action

* est précautionneux et docile : suit les
¢tapes, |’échéancier, le vocabulaire, etc.

* est ordonné, méthodique et persévérant

* vise la perfection en analysant tous les
éléments et toute sa démarche

Limites

*est peu porté a évaluer et interpréter, au
fur et & mesure, le message regu :
distinguer P’essentiel de 1’accessoire et
se faire une synthése

*construit sa connaissance a la
ressemblance d’une chaine : un mailion
a la fois; toute rupture requiert une
reprise globale

*peut se refermer sur lui-méme s’il
n’obtient pas satisfaction a ses questions

*tend 4 se stresser dans les situations
nouvelles

*s’oblige a respecter 1’ordre linéaire sans
établir des priorités en début de tache

*s’entéte 4 surmonter une difficulté
plutdt que de la contourner et y revenir
plus tard

*est stéréotypé et répétitif dans son
approche y compris quand elle est
inefficace

*questionne sa compétence personnelle
avant de questionner sa méthode

*& vouloir trop bien faire, peut manquer
de temps pour finaliser la tiche selon
I’échéancier prévu

Source : Bédard, J.L., Gagnen G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Untvers. p.200.
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Caractéristiques d’un apprenant & dominance séquentielle non verbale

Forces

Réception

* g’intéresse a la présentation visuelle et a ’utilité
fonctionnelle du message

* est spécialiste de I’observation

* veut voir I’intervenant faire la démonstration
concréte de son message

* saisit mieux a 1’aide d’exemples que de paroles ou
d’écrits : les dessins d’une étape d’exécution sont
un support privilégié

* questionne sur les éléments de la procédure ou les
séquences procédurales afin de mieux maitriser la
séquence d’action

Exécution

* s’assure d’avoir en main tous les éléments
techniques avant de débuter

* cherche une fagon pratico-pratique pour faire la
tiche

* dispose de ressources variées en lien avec son sens
de la débrouillardise

* est ordonné et perfectionniste

* est disposé & investir des énergies et du temps
supplémentaires afin de réussir a la hauteur de ses
exigences

* est un technicien de I’exécution

Limites

*a tendance a considérer les
messages théoriques ou
conceptuels comme peu
compatibles avec ses intéréts

*a besoin de percevoir un
enchainement concret pour
comprendre le message

*a peu tendance 2 s’expliquer
en mode verbal ce qu’il
comprend en voyant ou en le
faisant

*peut Etre stéréotypé dans sa
démarche et manquer de
souplesse d’adaptation

*est souvent désorganisé
quand 1l bloque a une étape

*aime mieux exécuter ou
illustrer la tache que de
I’expliquer verbalement

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
dintervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.201.
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Caractéristiques d’un apprenant 2 dominance simultanée verbale

Forces

Réception

* porte un jugement continuel sur la crédibilité
de I’intervenant, sur la pertinence et la valeur
cognitive du message

* se motive par la latitude qu’il se donne &
I’égard de I’intervenant et de son projet

* est capable de découvrir I’essentiel par
anticipation et de réorganiser ses synthéses
partielles de fagon concentrique & partir du
sens global

* est capable de faire des généralisations

* questionne pour organiser sa compréhension

* adhére a ce qui est explicable et démontrable

Exécution

* met de I’énergie pour réussir ce qui lui apparait
essentiel eu égard & 1’objectif global

* se propose d’épargner du temps pourvu que le
minimum soit atteint

* défend ce qu’il peut expliquer et démontrer

* a recours & ses capacités imaginatives et
créatrices pour soutenir ses idées rationnelles

* recherche I’autonomie dans sa conception de la
tache

* proceéde par synthéses et par réseaux cognitifs

Limites

*peut décrocher vite quand il a
P'impression du déja connu

*¥peut décrocher vite quand ¢a ne
correspond pas a ses intéréts
cognitifs

*néglige 1a compréhension de ce
qu’il pergoit comme des détails

*peut argumenter sur
I’opportunité du message ou sur
la présentation

*néglige certains aspects de la
présentation

*a une certaine difficulté a
transposer ses idées dans le
monde concret

*admet difficilement ses erreurs
de perception ou d’exécution

*se préoccupe rationnellement des
tAches & caractére émotionnel

*a tendance a négocier le temps
objectif : difficulté a respecter le
temps prescrit

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modéle d’apprentissage et
d‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.200.
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Caractéristiques d’un apprenant 2 dominance simultanée non verbale

Forces

Réception

* exerce son esprit critique sur la dynamique
de I’intervenant et sur I’intérét subjectif du
contenu

* se référe réguliérement a son feeling pour
adhérer ou non au message

* s’adonne facilement a suivre les analogies
suscitées par le message

* conclut rapidement & partir d’informations
partielles

* veut voir un exemple du produit fini et se
satisfait d’un apercu global de la démarche

Exécution

* adapte une démarche qui a pour effet de
syncoper des étapes

* fait des liens originaux entre la tdche et son
vécu : pensée associative et foisonnement
d’idées analogiques

* est divergent dans sa pensée associative et
intuitive

* insére des dimensions affectives dans la
tache

* situe son action dans un espace a trois
dimensions

Limites

*se lasse facilement des explications
verbales théoriques et des arguments

*écoute seulement par laps de temps
plus ou moins longs

*est souvent occupé a autre chose que
le message

*fait des digressions qui peuvent lui
faire perdre de vue I’objectif final

*est souvent prét a agir avant la fin
du message

*décroche souvent quand la tiche
nécessite de la minutie ou s’étire
dans le temps

*décide de recommencer une tache
plutét que d’y faire certaines
corrections

*manque de méthode et ne compose
pas avec le temps

*donne une prépondérance aux
émotions

*se vérifie peu ou pas

*se satisfait d’appréciation au niveau
des résultats

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P, (2002). Modéle d'apprentissage et
d'intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p.201.
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ANNEXE F :
JOURNAL DE BORD DES ENSEIGNANTES



Date :
Titre de l'activité :

Source (s'il y a lieu) :

Justification de la présence de cette activité dans notre recherche :

Style dominant visé : O Séquentiel verbal [ simultané verbal

0 Séquentiel non verbal [ simultané non verbal

But de Factivité :

Préparation (temps/matériel)
0 Simple (3 Rréaliste O Complexe

Déroulement :

Journal de bord des enseignantes, page 1
Réalisé par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



(Suite du déroulement)
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Déroulement de factivité

Eléments d'observation

Code

Commentaires

Temps :

Organisation de la classe

Organisation du matériel

Intérét des éléves

Niveau de difficulté

Journal de bord des enseignantes, page 2
Réalisé par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Commentaires en lien avec les styles d'apprentissage (pertinence, utilisation des styles

par l'enseignante, etc.)

Si javais d refaire cette activité (nouvelles idées, modification) :

Résumé des commentaires des éléves

Nom de I'éléve :

Question ou commentaire :

Nos remarques :

Nom de ['éléve :

- - - -

Question ou commentaire :

Nos remarques :

Journal de bord des enseignantes, page 3
Réalisé par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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ANNEXE G :
LETTRE D’AUTORISATION PARENTALE
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Le 15 décembre 2005
Objet: Lettre d'autorisation

Bonjour,

Je suis présentement inscrite d la maitrise en enseignement au département
préscolaire-primaire de |'université de Sherbrooke. Ma collégue et moi tentons de
mieux adapter notre enseignement & l'aide des styles d'apprentissage. Au cours de
l'année scolaire 2005-2006, nous voulons conscientiser les enfants de notre classe &
leur propre fagon d'apprendre. Nous voulons cinsi les aider d développer de nouvelles
stratégies en lecture.

Votre enfant vivra donc diverses activités en lien avec notre recherche. Afin de
garder des traces de ces activités, nous filmerons notre vécu en classe. De plus, nous
choisirons aussi quelques éléves que nous rencontrerons en entrevues individuelles.
Lors de celles-ci, les enfants nous expliqueront dans leurs mots les stratégies
mentales gu'ils utilisent, Nous avons besoin de votre autorisation afin que votre enfant
puisse participer aux différents enregistrements. Ces enregistrements demeureront
confidentiels et seront détruits suite d leur analyse. Tout ce processus sera supervisé
par le directeur de cette recherche.

Nous souhaitons votre collaboration afin que votre enfant puisse nous aider dans
la réalisation de nos activités. Pour plus d'informations, n'hésitez pas d communiquer
avec nous.

Veuillez donc compléter cette feuille et la retourner a I'école dés que possible.

Nom de l'enfant :
J'accepte que mon enfant soit filmé et/ou photographié. 0

Je refuse que mon enfant soit filmé et/ou photographié. 0

Signature : Date :

En vous remerciant de contribuer au développement de cette recherche.

Julie Sourdif Isabelle Leduc Francis Charest
Enseignante Enseignante Directeur adjoint
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ANNEXE H : o
LE CERVEAU : INFORMATIONS GENERALES ET DOCUMENTS DE L’ELEVE
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Nom: Date:

L’hémisphére « chouchou »

1. Réponds & chaque énoncé du tableau en encerclant un seul des choix proposés.

a) Je reconnais plus * |es noms. * les visages.
facilement...

b)J € me souviens plus * de ce que jai entendu. * de ce que j'ai vu.
facilement...

* ce qui est déja organisé

* . - I'd
, ce qui est imprevu.
d'avance. q P

c) Je préfére...

d) Je préfére... * les histoires vraies. * les histoires fantaisistes.

* apprendre g partir d'un

*
apprendre en explorant.
plan, PP P

e) Je préfére...

f) Lorsque je lis, je * les détails. * les grandes idées.
recherche...

g) En congé, je préfére... * lire. * aller au cinéma.

h) J'aime mieux faire... * une chose a la fois. * plusieurs choses de front.

i) Je préfeére... * les mots. * les images.

j) J'apprends plus * en me répétant. * en construisant des
facilement... schémas.

2. Fais le total des réponses encerclées pour chaque colonne.

Inscris ici le total [ Inscris ici le total
de la colonne A. de la colonne B,

3. a) Ma main dominante est :

b) Mon hémisphére dominant est :

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (L hémisphére chouchou), version d’expérimentation
Fiche adaptée de la trousse Cerveau...mode d’emploi, Pierre-Paul Gagné, Editions de la Cheneliére.
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Nom: Date:

L’hémisphére « chouchou »

1. Réponds & chaque énoncé du tableau en encerclant un seul des choix proposés.

a) Je reconnais plus * |es noms. * les visages.
facilement...

b) J € me Souviens plus * de ce que jai entendu. * de ce que jai vu.
facilement...

* ce qui est déja organisé

* * - 4
, ce qui est impreévu,
d'avance. 9 P

¢) Je préfere...

d) Je préfere... * les histoires vraies. * les histoires fantaisistes.

* apprendre a partir d'un

* rendr xpl t.
olan, app e en exploran

e) Je préfére...

f} Lorsque je lis, je * les détails. * les grandes idées.
recherche...

g) J'aime mieux faire... * une chose a la fois. * plusieurs choses de front.

h) Je préfére... * les mots. * les images.

i) J'apprends plus * en me répétant. * en construisant des
facilement ... schémas.

2. Fais le total des réponses encerclées pour chaque colonne.

Inscrisici le total | Inscris ici le total
de la colonne A, de la colonne B.

3. a) Ma main dominante est :

b) Mon hémisphére dominant est :

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (L ’hémisphére chouchou), version finale
Fiche adaptée de la trousse Cerveau...mode d’emploi, Pierre-Paul Gagné, Editions de la Cheneliére.
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Est-ce que les droitiers utilisent davantage le coté droit de leur corps ? Et

vice-versa pour les gauchers ? Une petite enquéte s'impose.

Nom : Main dominante :

CEIL
Quel ceil est utilisé pour regarder dans un cylindre de
papier?

Quel pied est utilisé pour frapper un ballon?

OREILLE
Quelle oreille est utilisée pour écouter au travers d'un
mur?

Nom : Main dominante :

Quel pied est utilisé pour frapper un ballon?

Quelle oreille est utilisée pour écouter au travers d'un
mur?

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (Du journalisme scientifique)
Fiche adaptée de la trousse Cerveau... mode d’emploi, Pierre-Paul Gagné, Editions de la Cheneliére.
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1-a) Explique-moi ce qui se passe dans ta téte quand tu lis.

b) Explique-moi comment tu fais pour aller retrouver une information dans
un texte.

2- Explique-moi comment tu fais pour retenir des informations en situation
d'écoute (consignes, explications d'une notion, etc.)

3- Comment fais-tu pour retenir tes mots de vocabulaire?

4- Explique-moi le chemin pour aller chez toi en partant de |'école.

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (Comment fonctionne ton cerveau?)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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) 2. Quelle ligne est
la plus longue ?

GAUCHE

1. Utilise une seule fois chaque
voyelle, sauf le Y pour compléter
ce mot :

P P_L_ _R_

o,

' %{)“

3. Que vois-u?

5. Dechiffre les cryptogrammes.

Associe chacun des nombres
suivants ¢ un nom d’animal :
W\

38120 AT 6. Lequel des
) 7 deux cercles
2 7 9 4 13 est le plus

grand ?

32 Un cerveau... deux cotés!

Appropriation des S.A. par les éléves - Le cerveau (Penser en mols et en images)
Source : Trousse Le cerveau...mode d’emploi, Editions de la Cheneliére
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¢ rois cerveaux de | homme

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (transparent)
Source : hitp://www.seminaire-de-motivation.com/divertissement-neuronal html



Découvre ton
cerveau

Pourquoi te sens-tu
joyeux ou triste,
contrarié ou effrayé ?
Comment est-ce que tu
penses, apprends ou
parles ? Comment est-ce
que tu respires, vois ou
bouges ? Pense a tout ce
que tu peux faire. Quoi
que ce soit, tu ne peux
pas 'accomplir sans ton
cerveau.

Chez | I'humain, le.

cervean a environ la
taille d’une noix de coco
et si tu le dépliais ton
cerveau couvrirait une
superficie d’environ un
demi-métre. En fait,
ton cerveau remplit
presque toute la moitié
supérieure de ta téte. I
est situé au-dessus de tes
yeux et entre tes oreilles.
Ton cerveau ne saurait

fonctionner sans
oxygéne mni glucose
(sucre). Ce sont tes

vaisseaux sanguins qui
alimentent et oxigénent
ton cerveau. La
stimulation est aussi un
type de carburant.
C’est-a-dire que plus tu
exerces ton cerveau,
plus il répond
rapidement.

Le «cerveau est si
important qu’il doit
étre trés bien protégé.

Entrez dans voirg téte |

L’os dur de ton crane
agit comme  une
armure pour le
cerveau. Sa forme
arrondie lui  permet
d’étre plus solide.

Ton cerveau, comme la
plupart des organismes
vivants, est composé
de celluless On en
retrouve trois sortes
dans ton cerveau, soit
les neurones, les
névroglies et les
dendrites. Les plus
importantes sont les
neurones, car ce sont
elles qui permettent la
transmission des
messages. En fait, les
cellules forment des
réseaux pour TECevoir

et transmetire
V’information. Un
réseau recoit

I’information de ton
corps et du monde
extérieur, un autre
traduit cette
information en
modeles et un demier
reconnait les modéles
et décide ce qu’il faut
en faire. En d’autres
mots, ton cerveau
reconnait les choses en
se référant a des
schémas. Lorsque tu
vois un objet tu
’identifies en
1’associant 4 une image
emmagasinée dans ta
mémoire. Il y a environ

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (informations)
Source : Mathers, Le cerveau, Editions Héritage

un million de cellules
par jour qui meurent
dans ton cerveau !
Mais ne t'inquictes
pas, car tu en as
suffisarmment pour
vivre jusqu’a cent ans !

Un cerveau en
deux parties

Ton cerveau est divisé
en deux parties, soit
I’hémisphére gauche et
I’hémisphére droit. A
chacun sont attribués
des fonctions et des
responsabilités

particuli€res. Tout
d’abord, en ce qui
concerne 'hémisphére
gauche, nous savons
que celui-ci contrdle le
cHté droit de ton corps
et qu’il est spécialisé
dans la pensée logique
et analytique, donc tu
en as besoin pour le

langage et les
mathématiques. De
plus, c'est lui qui

contrdle tes capacités
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en lecture et en
gcriture, ainsi que ta
capacité de raisonner.
C’est également lui qui
" te permet de retrouver
les sons que tu as déja
entendus et de te parler
dans ta téte. Pour sa
part, I’hémispheére droit
contrdle le coté gauche
de ton corps, il est lié &
’art, a la conscience
musicale et a la
perception de l’espace
et du relief Par
ailleurs, il geére tes
habiletés concernant la
reconnaissance des
rythmes, des couleurs
et des visages, pws
c’est lul qui te permet
d’avoir de la créativité
et de I’intuition.
L’ hémisphére droit est
également celui qui te
permet de revoir et de
construire des images
dans ta téte.

Il est important que tu
saches que pour bien
fonctionner, tes deux
hémisphéres  doivent
travailler ensemble.
C’est pour -cette raison
que les deux
hémispheéres sont reliés
par un faisceau de
fibres nerveuses qui
assure la
communication entre
eux.

Qu'est-ce que le
cortex, le cerveau
limbique et le

cerveau reptilien ?

La surface extermne des

hémispheres est
constituée d’une
substance grise,
contenant plusieurs

milliards de cellules, qui
a ’apparence d’une
gélatine (jello).  Cette
couche grise, qui mesure
entre 1 et 4 millimétres
d’épaisseur et qu’on
appelle généralement la
matiére grise, est en fait
le cortex. Celui-ci
renferme de minuscules
neurones qui  nOUS
donnent notre
intelligence et nos
habiletés.

Le cerveau limbique est
I’esprit émotionnel.
C'est lui qui gere la
grande partie de tes
émotions. En d’autres
mots, il a un rble
fondamental dans
I"organisation tes
réactions émotionnelles
qul régissent tes
comportements. Il est
également le siége de ta
mémoire. De plus, il
contrdle ta température
corporelle, ta pression
arténielle et ton rythme
cardiaque et il régit tes
comportements
alimentaires {la soif et la
faim) ainsi que le
sommeil et I'éveil.

Le cerveau reptilien est
celui qui gére toutes les
fonctions nécessaires a
la survivance immeédiate
de I'organisme, c’est-a-

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (1 informations)
Source : Mathers, Le cerveau, Editions Héritage

"merveille,

dire tout ce qu’il faut
faire pour que tu

survives. C’est
également lui qui gére et
produit tes
comportements

stéréotypés. Le cerveau
limbique a une vitesse
de réaction trés rapide,
mais malheureusement
son fonctionnement est
limité, car son
répertoire de
comportements est trés
restreint.

Conclusion

Le cerveau est la partie
du corps la plus
complexe. Dans ce
court texte, nous avons
essayé de vous éclaircir
sur ce sujet. Toutefois,
nous temons & vous
informer que malgre
toutes les recherches qui
ont été faites, on en
connait encore trés peu
de choses sur cette
qu'est le
cerveau.

Mathers, Doﬁglas, "Le_cerveau,
Editions Héritage inc., 1992
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Les trois cerveaux de ’homme

Selon la théorie des trois cerveaux (MacLean, 1973) le cerveau est composé de

trois instances superposées, fruit de plusieurs millions d’années d’évolution des

espéces animales.

Le cerveau reptilien, parce qu’il ressemble 2 1’encéphale d'un reptile, est la par-

tie la plus ancienne du cerveau. Il s’est développé il y a plus de cing millions

d’années. C’est lui qui détermine notre niveau général de vigilance et transmet

a I’organisme toutes les données importantes venant de I’extérieur. De plus, il
régularise les fonctions de base nécessaires 4 la survie, telles que la respiration

et le rythme cardiaque. #1

Le systéme limbique est un assemblage de structures cellulaires situé entre le

cerveau reptilien et le cortex. Il est apparu il y a deux & trois millions d’années.

I1 joue un réle fondamentale dans 1’organisation des réactions émotionnelles
qui régissent le comportement. Il est particuliérement développé chez les

mammiferes. #2

Le cortex est apparu chez nos ancétres il y a & peu prés deux millions d’années.
I1 est composé d’une couche de cellules nerveuses étroitement imbriquées, for-
mant de nombreux replis qui recouvre chaque hémisphére du cerveau. C’est
lui qui nous rend spécifiquement humnains. Gréce a lui, nous sommes capables
d’organiser, de mémoriser, de communiquer, de comprendre, de juger et de

créer. #3
Cerveau reptilien Systéme limbique Cortex
-Esprit intinctuel -Esprit émotionnel -Esprit rationnel
-Instance dominante du

-Contrdle les homéostats
corporels

-Produit des comporte
ments stéréotypés

| -Fonctionnement limité a
une douzaine de réper-
toires de comportements

-vitesse de réaction trés
rapide

-Siége des émotions et
de la mémoire

-Axé sur la préservation
de soi-méme et de ses
descendants

-Agit comme un intermné-
diaire entre les autres
instances et le corps

-Vitesse de réaction plus
lente

cerveau humain

-Représente 80% du cer-
veau total, traitement
des informations

-Produit les fonctions de
lecture, écriture, arith-
métique, raisonnement,
révision, planification

-Vitesse de réaction trés
lente
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Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (informations)

Source inconnue



Il est intéressant de savoir que:
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La présence d’une menace dans I’environnement (réelle ou percues comme telle) entraine un

phénoméne nommé: rétrogradation dont les principales caractéristiques sont:

- une utilisation inhibée du cortex (décision trop lene)

- le cerveau limbique remplace le cortex (réponse plus rapide)

- dans certains cas, rares une utilisation exclusive du cerveau reptilien
(ex: situation de peur paniques)

En conséquence:

APPRENTISSAGE INTELLECTUEL + MENACE mp INCOMPATIBILITE

L’impact sur Papprentissage
Comme enseignant, il faut s’occuper de la prise par I’un ou 1’autre des trois cerveaux:
- Les besoins primaires du reptilien
- L’affectivité du limbique

- La transmission de ’information du cortex

L’équilibre entre les trois étages est fragile. Pour que I’apprentissage se fasse sans
difficulté, il fant procéder par étapes.

- Aller chercher Pattention de I’éléve en se préoccupant de son reptilien.

- Courtiser son limbique en s’assurant de lui donner de Pintérét et la signifiance &
I’apprentissage que I’ont veut lui faire faire. Se préoccuper de son affectif.

- S’adresser ensuite seulement & son cortec en lui proposant des activités de réflexion.

de mémorisation. de compréhension, de résolution de problémes, etc.

Appropriation des S.A. par les éléves : Le cerveau (informations)

Source inconnue
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, ANNEXE I : ’
ACTIVITES SUR LES MODES DE REPRESENTATION
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eS 2 medes de représentation

Verbel
[oqJI2A UeN

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (Activité de classement, page 1)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



............................................................................................

1. Résolution impulsive des situations
ou des problemes

............................................................................................

.................................................................

........................................................

.......................................................

i 7. Habiletés concrétes ou manuelles :
i les gestes adéquats pour faire

.........................................................................................

..............................................................

..............................................................

.....................................................

.....................................................
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...................................

...................................

................................................................................

: 4. Résolution logique _
i des situations ou des problemes

................................................................................

................................

...........................................................

...........................................................

10. Organisation du temps :
. horaire et échéanciers

....................................................................

..................................................................................

12 Imagination dans les formes,
les couleurs et les mouvements

MR L T L T L g

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

i 15, Apprentissage par les
: démonstrations et le vécu

..........................................................................

.......................................................................

......................................................................

......................................................................................

: 14, Habiletés langagiéres : les mots |
. justes, les mots pour dire :

...................................................................................

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

16 Mémoire visuelle et
kinesthésique

...........................................................

..................................................

..................................................

.........................................................................

..........................................................................

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (Activité de classement, page 2)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Quelques caractéristiques de chaque mode de représentation
(1a £acon de se représenter les situations)

Verkdl .

® 1| résout les:problémes de fagon
logique. (il y-réfléchit)’

® I) prend'des mesures précises et il
est bon dans le calcul mental précis.

R I] a'une mémoire pour‘ le nom des
~~ personnes.

® Tl apprend mieux avec des
explications. Il a une bonne mémoire
auditive,

® T/ est bon dans les habiletés
‘langggiéres:.ilirouve les mots;justes.

SR En lecture, il a moinsibesoin des
images: Ilva plus retenir le texte que
les'itiiages.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (Caractéristiques des modes de représentation)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif

Tefe

Hon verbesl

® Tl résout les problemes de fagbn
impulsive. (sans réfléchir)

® Il prend dessmesures approximatives
et il calcule approximativement dans sa

-

R Tl a une mémoire pour le visage des
personnes.

® Il apprend mieux avec des

démonstrations ou.avec son vécu:'Ila

une bonne mémoire visuelleet
kinesthésique.

@ T| a des habiletés:concrétes ou ;

manuelles : les:gestes adequa’r? pour
faire. :

®En lecture, il a be.snm d'images: it
le texte aprés avolr' observié Ieg :mages
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Voici des situations concrétes représentant un enfant verbal
et un autre non verbal (saynétes)

Verkbél "

En classe, lorsqu’ily a du
bruit, I'éléve verbal réussira a
rester concentre sur sa
tache.

Lersque I'éleve verbal veut
‘Se souvenir d’une%e_r._sonn_e,
Il se souvient davantage de
son nom que de son visage.

lL.orsque I'éleve \ié’_r;jbal aun
trajet a se rappeler, il:se redit
;ee trajet dans sa téte.

F’our I eleve 1urerls)al il est plus

facile/de se rappeLer du texte’

dsu ellivre illustré que:des
images.

alors- ~
que...

alors

que...

~alors
que...

alors
que...

Hon verbel

/£ Léléve nen verbal'regardera
~vers P’endroit d’ou le b’i@mt

provient.

L’éléve’noniverbal se
souviendra davantage du

“visage.de la-personne.

Liéleve non verbal voit "
facilement.ce trajet dans sa
tete :

w

en premler desiimages;d
livre. D'ailleurs, c’est,ce qu’il
regarde en‘premier.

L’éleve verbal se sou?dra

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (Saynétes)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



Nom :
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Test pour enfant (1™ partie)

Coche |'énoncé qui correspond le mieux a ce que tu vis.

1. Lorsque j'entends du bruit autour de
moi, ...

0. Je n'ai pas besoin de regarder, je
peux rester concentré sur mon travail.

2. Les changements a la maison, dans
mon quartier, dans ma classe, ..

(3 ... passent inapergus, sauf s'ils sont
trés importants.

3. Lorsque je joue avec mes jouets, ..

(3 .. je m'amuse sans chercher &
comprendre comment ils fonctionnent.

4. Je comprends facilement ..

3 . les explications verbales données par
mon professeur sans qu'il n'utilise de
dessins, d'images ou le tableau.

5._Lorsque j'écoute gueiqu'un,..

(7 ... je comprends ce quiil dit méme si je
ne le regarde pas.

6. Lorsque je fais un travail, ...

3. je me parle tout seul: je me dis tout
bas ou & voix haute ce que jai a faire.

7.Lorsque je lis, ..

d .. je comprends et je m'explique le
texte sans vraiment utiliser les images.

0 ..jaime voir tout ce qui se passe. Méme
lorsque je travaille, je sens le besoin de me
lever, de tourner la téte.

(.. me sautent aux yeux méme s'ils sont
petits.

[ .jaime les démonter et les remonter
pour saveir comment ils fonctionnent.

0. lorsque mon professeur explique en
utilisant le tableau, des dessins, des
gestes, efc.

.. j'ai besoin de le regarder pour étre
sUr de bien le comprendre.

0. je le fais sans me parler, ni tout bas
ni a voix haute.

a . je regarde les images car elles
m'aident beaucoup @ comprendre le texte.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (lest pour enfant, pagel)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif, adapté de Bédard et al.



8. Lorsque je lis un livre illustré, ...

(... cest plus facile de me rappeler du
texte que des images.

9. J'ai besoin...

0. d'explications verbales claires pour
comprendre ce que jai a faire.

10. Je retiens plus facilement ..

[7... le nom des personnes que leur visage.

11. Quand on me demande de faire une
commission,

. J'écoute et je me répéte ce qu'on
m'a demandé.

12. Je retiens mieux mes mots de
vocabulaire, ..

3 . si Je les épelle plusieurs fois et si je
me rappelle des difficultés dans ma téte.

13. Quand je pense a un trajet, ...

.. je dois me parler dans ma téte pour
arriver d m'en rappeler.

4. Quand je suis dans la lune, ..

J ...je me parle beaucoup dans la téte.

.5. En maths,...

J.. je suis précis en calcul mental et en
nesure,

Total :
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[J .. cest plus facile de me rappeler des
images que du texte.

(7 .. de voir (démonstrations, dessins,
schémas, tableaux...) pour comprendre ce
que j'ai a faire.

03 . le visage des personnes que leur

nom.

3. je revois ce qu'on m'a demandé dans
ma téte pour m'en rappeler.

O..si je les regarde plusieurs fois et si
je les revois dans ma téte.

a. je le vois facilement dans ma téte,
sans me parler,

0 .. je me fais des images ou des films
dans la téte.

N ..je suis bon en géométrie et en
estimation.

Total :

Appropriation des S.A. par les éléves : Les modes de représentation (test pour enfant, page2)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif, adapté de Bédard et al,
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] ANNEXE J :
ACTIVITES SUR LES PROCEDES DE TRAITEMENT



Les 2 procédés de Eraitement

2
\_

Simultane

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédés de traitement (Activité de classement, page 1)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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i 1. Les détails sont importants | | 2. Vue d'ensemble : les détails sont
............................................................................. : g Qccessoires .
4 Se centre sur les techniques, les

étapes, les séquences d'exécution ;

.
....................................................................................

6 Tend a étre confor'rmsfe
répétitif :

.
................................................................

.
................................................................

................................................................................

.
..................................................................................
ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
1

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

...............................................

9.5e satisfait d'une verlflcahon
en SUPVO' : -----------------------------------------------------------------------------------------

H
---------------------------------------------------------------------------

ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

..........................................

.......................................................

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

-------------------------------------------------------------------------------------------
.
-----------------------------------------------------------------------------------

13 Tient compte rigoureusement du
temps et des échéances

ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

:
....................................................................................

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

16 Se centre sur la comprehensuon
le sens, le but final :

.
...............................................................................

.......................................................................................

.
1
---------------------------------------------------------------------------------------

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédeés de traitement (Activité de classement, page 2)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



178

Quelques caractéristiques de chaque mode de traitement de
l'information (Comment tu compr'ends I'information pour
pouvoir ensuite lu‘rlhser')

-l 'L‘er;s; détails sont importants.
® 2 Il se'vérifie précisément.
. @3: I_"_I?_aim,e la routine.

« 4, Il se-centre sur les fechmques les étapes,
7 les séquenges d' execuhon '

‘& 5. Il réfléchit avant de passer a l'action.

Séquentiel

« 6. Il tient compte rigoureusement du temps et des échéances.

& 1-Vue d'ensemble les détails sont accessoires.

), = 2/ Tl se'satisfait d'une vérification en strvol;
« 3. Il aime_le changement.
® 4:Tl.se centre surla compréhension,le'sens, le but final,

® 5. Il passe a l'action avant de réfléchir.

SimylGane

® 6. Il aménage son temps selon-ses intéréts.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédés de traitement (Caractéristiques des procédés de traitement)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Voici des situations concrétes représentant un
enfant séquentiel et un autre simultané.

>
y

el

1. Lorsque fon denfande a k/eve sequenf{el de s’inserire zrtawe activiré, il
aimerait prehdre le temps pour prendr'e une décision éclairée (esf-ce que cette
activité me p/atr? est-ce gque ¢acoite ‘de !‘aryenf? est-ce: q’ue mes pa;'enrs
sont daccords’ efc. ) i / : W Q)

161

Séqaen

l'éléﬁe .réqueniiel ptend le laimp: de bien 'fél'l‘lel I:oute: 10y tem:
nvnnl' d# remettre va travail. N | . . -_: AW

: 3. Lors d’un bncolage réléeve sequentlel a besoin que on lui montre tout I&
< '.“rnatenel ainsi que toutes.les etﬂp&s pour arriver au produit final. a0 o7 2

ool
|

 4.L'éleve shauentiel hlt son jlan de travail en mnl Fordre de la feullie et fitermine seajmaqa\
- @vant ﬂ; Commencer un autre. n reuarlle som bous venrmr le temps qui I||I ra_-m '

+ i fdr'swe fon. demande a l'éléve s:mulrane die sms'cr'lr'e a W activité... d ,,_j":
il décide tout de- :wta selon sH a7é"_9m?ﬁ ak presenremenr de s'inscrire.

| 3« L@rs d uh bncaiage Feleve srmgltanﬁa seulement besoin qUe g
H{ Vo lui montre 'ensemble du matérief ainsi que le produit flnal 5
m llsaura parvemr au produit.final sans dlrectlves premses

4 nans sownlan de lmal. lélﬁtslmunaneu unencer nar le ravail umlunla&elf Mer
Ca ne lui dérange pas de santer d'on lrmil?n un autre méme: s'lllﬁ'a'?é't’ﬁas torming.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédés de traitement (Situations de la vie courante)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Seéquentiel

SiwylBeme

Séequentiel

SiwylBemeé

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédés de traitement (Cartons pour voter)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



Nom :
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Test pour enfant (2° partie)

Coche I'énoncé qui correspond le mieux & ce que tu vis.

1. En général, ..
l:l ... mon bureau est en ordre.

2.Ala maison, ...

[ ...je range mes affaires personnelles.

3. Quand je fais du ménage, ...

.. je prends le temps de tout ranger.

4. Mes jeux ...
(. .restent propres et presque neufs
méme si je joue avec souvent.

5. J'ai tendance a ..

I:l...re.speci'er- les régles telles que
demandé.

6. Lorsque je veux faire une action, ...

(7..jy réfléchis beaucoup avant de la
faire.

7. Quand j'ai quelque chose a faire, ...

0. je pense a apporter tout ce qu'il me

faut (livres, cahiers, jeux, vétements..).

8. Devant une tache,

. je procéde par étapes en suivant un

ordre logique.

.. mon bureau est en désordre.
.. je laisse trdiner mes affaires
personnelles.

0. je range ce qui parait le plus.

[ .. se brisent rapidement.

. changer les régles ou & argumenter a
leur sujet.

(3 ..je passe & l'action rapidement sans
réfléchir,

(3. il marrive souvent d'oublier des
affaires (livres, cahiers, jeux, vétements),

O .. les étapes m'importent peu; je fais
souvent des retours en arriere.

Appropriation des S.A. par ies éléves : Les procédés de traitement (test pour enfant, page 1)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif, adaptée de Bédard et al.



9. Mon travail ...

(3 .. est clair, ordonné et fait tel que
demandé.

10. Lorsque je fais une erreur,

D...j'u’rilise souvent ma gomme. J'efface
d fond une erreur avant de la corriger.

11, Quand jutilise mes effets scolaires,

0 ..je range aussitdt, au bon endroit ce
que je viens d'utiliser avant d'en prendre
un autre.

182

a .. manque d'ordre et de clarté.
Certaines consignes n'ont pas été
respectées.

0 ..J écris par-dessus, je fais un trait,
jefface seulement un peu avant de
corriger.

(3 ... ils sont tous sortis ou péle-méle
a la fin de l'activité.

12. Lorsque l'on me donne une limite de temps, ..

0. je respecte ces limites. De plus,
c'est important pour moi d'étre a I'heure.

13. J'ai de la ...

[J .. difficulté & résumer en peu de mots

un film. J'ai fendance a expliquer les
détails.

14. Je retiens et me rappelle ...

(7 ..avec beaucoup de détails les
situations que je vis ou les paroles qu'on
me dit.

15. Lorsque j'ai une tdache & faire, ...

0. je fais attention a beaucoup de
petits détails.

Total :

. j'oublie facilement 'heure fixée. ¢a
ne me dérange pas d'éfre en retard.
J'organise mon temps selon mes intéréts.

[ .. facilité & résumer en peu de mots un
film. Je ne dis que I'essentiel.

(1. seulement ce qui me semble le plus
important dans les situations que je vis
ou les paroles qu'on me dit.

D...je me concentre sur l'essentiel. Les
détails m'importent peu.

Total :

Appropriation des S.A. par les éléves : Les procédés de traitement (test pour enfant, page 2)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif, adaptée de Bédard et al.
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' ANNEXEK :
LES CARACTERISTIQUES DES STYLES D’APPRENTISSAGE :
DOCUMENTS DE L’ELEVE
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Voici des énoncés décrivant les caractéristiques d'un style d'apprentissage.
Trouve la feuille qui correspond & ton style.

* Il écoute et respecte fidélement les
consignes.

* 11 est ordonné, méthodique et persévérant.

* Il pose beaucoup de questions précises pour
s’assurer qu’il comprend bien.

* 11 tend a se stresser dans des situations
nouvelles.

* Il s’entéte a surmonter une difficulté plutot
que de la contourner et y revenir plus tard.

* 11 peut manquer de temps pour terminer la
tache parce qu’il veut trop bien faire.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? pagel)
Version d’expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



185

* 11 est un spécialiste de 1'observation.

* 11 saisit mieux a I’aide d’exemples et de
dessins.

* Il est ordonné et perfectionniste.

* Il est souvent désorganisé lorsqu’il bloque a
une étape.

* Il préfére expliquer une tache en ’exécutant
ou en l'illustrant (Il a de la difficulté a
I’expliquer verbalement).

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d'apprentissage (Quel est ton style? page2)
Version d’expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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* Il est capable de découvrir I'essentiel par
anticipation.

* Il pose beaucoup de questions pour s’assurer
qu’il comprend bien.

* I1 met de I’énergie pour réussir ce qui lui
parait essentiel.

* I1 admet difficilement ses erreurs.

* Il a tendance a négocier. Il a de la difficulté a
respecter le temps prescrit.

* 11 néglige certains aspects de la présentation.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? page3)
Version d'expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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* 11 fait des liens originaux entre la tache et
son vécu.

* I1 veut voir un exemple du produit fini et se
satisfait d’'un apercu global de la démarche.

* Il se laisse guider par ses émotions dans
I'’exécution des taches.

* 11 se vérifie peu ou pas.

* Il décroche souvent quand la tache prescrite
neécessite de la minutie ou s’étire dans le
temps.

* Il manque de méthode et ne compose pas
avec le temps.

* 11 est souvent prét a agir avant la fin du
message.

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? page 4)
Version d’expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Voici des énoncés décrivant les caractéristiques d'un style d'apprentissage.
Trouve la feuille qui correspond a ton style.

Il écoute et Il est ordonné,
respecte fidélement méthodique et
les consignes. persévérant.

Il pose beaucoup de Il tend a se stresser
questions précises dans des situations
pour s'assurer qu'il | nouvelles.

comprend bien. ” f >
Il s'entéte a surmonter Il peut manquer de

une difficulté plutot temps pour terminer la
que de la contourner et tdche parce qu'il veut

y revenir plus mr’ trop bien faire. 7

Initiation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? Page 1)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



189

Il est un
spécialiste de
I'observation

" Il saisit mieux &
{ [laide d'exemples
W et de dessins.

Il est souvent
désorganisé
lorsqu'il bloque a
une étape.

ordonné et
perfectionniste.

]

/ Il préfére expliquer

; une tdche en
I'exécutant ou en

\ [illustrant (Il a de la

W\ difficulté a I'expliquer

Y verbalement).

Initiation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? Page 2)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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I| pose beaucoup
: de questions
I'essentiel par | pour s'assurer
qu'il comprend

Il est capable
de découvrir

anticipation.

e A P e R s A

Il met de
I'énergie pour
réussir ce qui lui
parait essentiel.

Il admet
difficilement
ses erreurs.

3 TR A LT A ey S R~ g ok p s N ey S
)

| Ilatendancea Il néglige
| négocier. Il ade certains

| ladifficulté &
: respecter le
1 temps prescrit.

aspects de la
présentation.

Initiation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? Page 3)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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it

' Il veut voir un exemple
| du produit fini et se
satisfait d'un apergu

global de la démarche./

Il fait des liens
originaux entre la
tdche et son vécu.

g ey

1-1*5%5&2"&3&?&!‘3&'%“?&?%&?“ i e it P N

;e Il se laisse quider par
Il se vérifie g P

| ses émotions dans
::! 1 I d » A
peu oul pas. g I'exécution des taches.

b Ly

|| Tl décroche souvent quand
la tdche prescrite

| nécessite de la minutie ou
| s'étire dans le temps.

et ne compose pas
avec le temps.

4

— i o

T T S T e e Ty
A e I e e e R PP

Il est souvent prét a
| agir avant la fin du
message.

J

Initiation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Quel est ton style? Page 4)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Nom :

Voici certaines
caractéristiques des
personnes qui, comme toi,
ont une dominance
séquentielle non verbale.

© Il est débrouillard.

© 11 saisit mieux a ’aide
d’exemples, de dessins et de
démonstrations.

© 11 est ordonné et perfectionniste.

© Il est un spécialiste de 'observation.

© Il est souvent désorganisé lorsqu’il
bloque a une étape d’un travail.

© 11 préfére expliquer une tiche en
Yexécutant ou en Pillustrant:iladela
difficulté a 'expliquer verbalement.

© Pour réussir une tache, il a besoin de
bien comprendre la séguence d’actions.

Appropriation des S.A. par les éléves : Caractéristiques de la dominance séquentielle non verbale)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Nom :

I..I Voici les stratégies les mieux
"\ utilisées et celles a

développer en lecture pour un
lecteur a dominance
séquentielle non verbale.

En lecture...
4+ Il est habile pour décoder.

4 11 utilise bien les images et
les couleurs.

4+ II est capable de traduire les mots

en_images précises.
4 I1 prend le temps de lire le texte, pas

a pas.

- Il doit apprendre a faire des liens entre
les images et les mettre en mouvement,
comme dans une vidéo.

- 11 doit tenter de comprendre le sens du
texte en général.

- I1doit s’habiliter a résumer le texte.

Appropriation des S.A. par les éléves : Forces et limites de la dominance séquentielle non verbale en lecture)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Voici certaines
caractéristiques des
personnes qui, comme toi,
ont une dominance
séquentielle verbale .

© 1l vise 1a perfection.
© 11 est ordonné et méthodique.

© 11 tend a se stresser dans des
situations nouvelles.

© 11 écoute et respecte fidélement les
consignes.

© 11 pose beaucoup de questions précises
pour s’assurer qu’il comprend bien.

© Il peut retenir mot 2 mot des explications.

© 11 s’entéte a surmonter une difficulté plutot
que de 1a contourner et y revenir plus tard.

© 11 peut manquer de temps pour terminer la

tache parce qu’il veut trop bien faire.

Appropriation des S.A. par les éléves : Caractéristiques de la dominance séquentielle verbale)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Nom :

Voici les stratégies les
mieux utilisées et celles a
développer en lecture
pour un lecteur &

r~ dominance séquentielle
verbale.

En lectureess

% Il est habile pour décoder.

+ Il prend le temps de lire le texte,
Pas a pas.

4 11 est habile pour répondre aux
questions précises et fermées.

- I1 doit davantage lire pour comprendre.

- I1 doit imaginer ce qu’il Iit.
- Il doit tenter de comprendre le sens du texte

en général.

- 11 doit s’habiliter a résumer le texte.

Appropriation des S.A. par les éléves : Forces et limites de la dominance séquentielle verbale en lecture)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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© 11 veut voir un exemple du produit £ini et se
satisfait d’un apercu global de 1la démarche.

© 11 décroche souvent quand la tiche nécessite de 1la
minutie ou s’étire damns le temps.

© Spontané, il comprend la tiche rapidement. Il est

souvent prét a agir avant 1a £fin des consignes.

© 11 apprend plus facilement quand il peut
faire des liens avec ce qu’il connait déja.

© 11 a beaucoup d’imagination et de

créativité.ll est original.

© Il s’adapte bien aux changements et est &

Paise avec de nouvelles personnes .

© 11 se vérifie peu ou pas.

© 11 manque de méthode.

© Il se laisse guider par ses émotions :

il met plus d’énergie sur ce qui lui
plait.

g

s\m““a“eé
non “e(

Voici certaines
caractéristiques des
personnes qui, comme toi, ont
une dominance simultanée
non verbale.

om

Appropriation des S.A. par les éléves : Caractéristiques de la dominance simultanée non verbale)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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En lecture...

4 I1 est habile pour imaginer ce qu’il lit en vidéo.

+ 11 est capable de £aire des liens entre ce qu’il lit et ses
connaissances ou son vécu.

= 1 est habile pour anticiper et déduire ce qu'il lit

(Eaire de Yinférence.)

_ Il doit apprendre a lire de facon plus
méthodique (pas a pas).

~ Il doit mettre sa vidéo en séquences,
Pordonner et 1a faire tourner au ralenti.

- 1 doit prendre plus de temps pour
décoder et éviter de seulement
deviner.

Voici les stratégies les
mieux utilisées et celles
a développer en lecture
pour un lecteur a
dominance simultanée
non verbale.

Nom :

Appropriation des S.A. par les éléves : Forces et limites de la dominance simultanée non verbale en lecture)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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© n pose beaucoup de questions pour bien
comprendre, mais ne s’arréte pas aux détails.

© 11 met de Pénergie pour réussir ce qui lui parait
essentiel.

© 11 peut négliger 1a présentation de ses travaux.

© 11a tendance a négocier, 2 argumenter.

© I1a de la difficulté i respecter le temps

© 11 admet difficilement ses erreurs.

© Haime pouvoir travailler de facon
autonome.

© N n’aime pas la routine.

Voici certaines caractéristiques des
personnes qui, comme toi, ont une
dominance simultanée verbale.

Nom :

Appropriation des S.A. par les éléves : Caractéristiques de la dominance simultanée verbale)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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% 11 est habile pour trouver le sens du
texte, Yidée principale.

¥ 11 est habile pour anticiper et inférer (déduire
d’apreés le contexte) grace a son raisonnement
verbal.

3= 11 est capable de résumer un texte.
% 11 répond bien aux questions ouvertes (a
développement).

. Il doit prendre davantage son temps pour
lire le texte, y aller pas a pas.

- 11 doit imaginer davantage le texte.
_ I1 doit s’assurer que sa réponse soit en

lien avec 1a question.

Voici les stratégies les
mieux utilisées et
celles a développer en
lecture pour un lecteur
a4 dominance simultanée
verbale.

Nom :

Appropriation des S.A. par les éléves : Forces et limites de la dominance simultanée verbale en lecture)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Simultané
fon verbg| ,

Simultané
non verby

Simultané
non verb|

Simuttané
o Verty

Simultané
pon verby

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Etiquettes pour les bureaux)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



Simultané
verba|

Simultané
verbg|

Simultané
verba|

Simuitané
 verbg|

Simultané
verba|

verba|

Simultané |
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Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Etiquettes pour les bureaux)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Séquentie| |
verba|

Séquentiel
verba]

Séquentie|
verba|

Séquentie‘
verba|

Séquentie‘
verba|

Séquentie
verbg|

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Etiquettes pour les bureaux)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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| Séquentie
| non verbg

Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Etiquettes pour les bureawx)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Grilles de compilation)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Grilles de compilation)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Appropriation des S.A. par les éleves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Grilles de compilation)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Appropriation des S.A. par les éléves : Les caractéristiques des styles d’apprentissage (Grilles de compilation)

Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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~ ANNEXEL:
STRATEGIE D’IMAGINER SA LECTURE
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Nom : Style:

es objets dans ma tate!

Observe ces objets pendant 60 secondes puis retourne ta feuille. Porte une

attention particuliére aux détails.

Sois attentif & la fagon dont tu t'y prends pour les mettre dans ta téte. Au

verso, explique comment tu as procédé.

Enfin, tu auras & répondre & des questions sur ces objefts.

f

<=

!

- J

Stratégie d'imaginer sa lecture (Des objets dans ma téte, page 1)
Source inconnue
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Des objets dans ma tte (questions)

Combien y a -t-il de dessins différents dans
le rectangle ?

De combien de boules de neige est composé
le bonhomme?

Le livre est-il ouvert ou fermé?

La fleche pointe-elle vers la gauche ou la
droite?

Combien y a-t-il de ballons?
Combien y a-t-il d'éléves dans la classe?

Combien vaut la piece de monnaie?

Stratégie d’imaginer sa lecture (Des objets dans ma téte, page 2)
Source inconnue
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Des cepveallx...
Imaginatifs

{BHEDECC iriiianansimyree

2 Chaoneliten SO rrs - BT

Stratégie d’imaginer sa lecture (Les cerveaux imaginatifs, transparent)
Source : Le cerveau... mode d’emploi, Pier-Paul Gagné, 2003
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Stratégie d’imaginer sa lecture (Un dréle de bonhomme)
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Description d'un drole de bonhomme

« En fermant les yeux, tu dois créer des images mentales dans ta téte
en essayant de voir le bonhomme. Tu peux te répéter mentalement les
consignes que tu entends ou encore créer du mouvement dans ta téte
comme si tu le dessinais réellement. Aprés |'exercice, tu devras
compléter le dessin que je vais te donner. Maintenant, ferme les yeux.
Imagine un visage dont la forme est un grand cercle bleu. (pause de 5 &
10 secondes)

.. avec trois petits cheveux noirs et frisés sur le dessus de la téte.
(pause)

.. ajoute deux petits carrés verts pour les yeux. (pause)

.. avec deux petits cercles jaunes pour les pupilles. (pause)

.. deux demi-cercles jaunes et non fermé pour les sourcils. (pause)
.. un petit triangle rouge pour le nez. (pause)

.. avec deux points bleus pour les narines. (pause)

.. un petit cercle noir pour la bouche. (pause)

.. trois petits triangles bleus pour les dents. (pause)

.. et compléte ce bonhomme avec un petit coeur vert sur le coté du
visage.

Stratégie d’imaginer sa lecture (Un dréle de bonhomme)
Source : Trousse sur le cerveau, Pier-Paul Gagné
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Une devinette a imaginer

. Dessine un cercle rouge au centre du rectangle.

. Sous le cercle, trace une ligne droite verticale avec ton crayon noir.
. Au-dessus du cercle, dessine un triangle rose avec des points bleus a

l'intérieur.

. Au milieu de la ligne droite, trace deux lignes diagonales qui vont vers
le haut. La ligne qui va vers la droite doit &tre rouge alors que celle qui
va vers la gauche doit &tre orange.

. Dessine deux lignes noires diagonales qui vont vers le bas. Ces lignes
doivent partir du bout vide de la ligne noire.

. Dessine des petits cercles violets a l'intérieur du cercle rouge.

Une devinette 4 imaginer

. Dessine un cercie rouge au centre du rectangle.

. Sous le cercle, trace une ligne droite verticale avec ton crayon noir.
. Au-dessus du cercle, dessine un triangle rose avec des points bleus a

l'intérieur.

. Au milieu de la ligne droite, trace deux lignes diagonales qui vont vers
le haut. La lighe qui va vers la droite doit &tre rouge alors que celle qui
va vers la gauche doit étre orange.

. Dessine deux lignes noires diagonales qui vont vers le bas. Ces lighes
doivent partir du bout vide de la ligne noire.

. Dessine des petits cercles violets a l'intérieur du cercle rouge.

Stratégie d'imaginer sa lecture (Une devinette a imaginer)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Corrigé de la devinette a imaginer

Stratégie d’'imaginer sa lecture (Une devinette a imaginer)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



216

"FTVNI NOISIOAA V1 TANTId ZAAAC
NG SNOA 183.D SIVI "SI931 s}iej xXne
puodsa1100 U0ISI9A S Inb IIOUJRAUOD SNOA I

suag ap nad sax ‘Quue aRmuAxd ey juepuad
warreopuop 3f
-01d Np SIIQUIAUL SIP SIATIBAIIAL SIJTA[DE XNE

11A198 }1eA9p Inb ‘aprd N[O np s3IqUIIW JjU
-3A2D B §3}1aUY 239 Juo saxelpdoxd s snol)
mau 9p 2a1d Jo8 9p UTELI9] UN JUSIBINOIUD
b $20U3PS1 ]UEXI0S S3P d11.1ed sI1oTe Jresie]
UoS|eW B °94NplaAe] urewoq np 12foxd np
suosjew saIuaxd §3p aun, jayoe e f ‘sue
xnap B £ {1 ‘sjojwo) sanboep aqjadde,ur o
: SIOJWOoY "W 9P u01sodap el 1OT0A
*19199JB1] B[ B 99Ul
-sop *a1dugys 32 a1nd UOTIUIAUT AUN 183 SOIWCD
‘W op 2Inssayq ] anb pudjad '9sSaI9PUIIP
e[ ‘a4nploaw] aurewod np juswaddofeadp Ip
219100G B ‘UOSTEUI BS SUBP ‘IN{ 23D }1eR n.nb
juepuad addey e anpiad jiof op aqreq aun,nb
sa1ed jafoxd np indjowoexd a1 ymsinod 11 ‘a1
-NpIsAR] SUIBWOJ NE UOSTe sun,p sxreipnad
-01d 189 *yueudrerd 21 ‘'sjoymo sanboep “mMy,p
-1nofne snoa jJueasp 383 b asned el 183,D
*31101STY 2JINE }N0j un
159,0 ‘9131 B] Ins jjod 3P 9][B] UM Z3A3IIAI SNCA
anb 19 LOSTRUI 21304 SUED S3]2 SNOA IS ‘Juepuad
-39 rIjudamns jusanad b sanbsyy s9] z31d90
-0® sNoa ‘J[0F Ip Ujelld) un Ins pa1d a1 zajlow
snoa puend °[eS2| sinodal ap judwirels sed

ZoARU SNOA ‘Jj08 ne zanof snoa anb juepuad

9791 B[ ans J{08 9P 3[BQ UN 2343031 SNOA IS
ARANC NA SYNFISSIN LI wgammz

asnazafuep Jjo8 ap 3[[eq Bl 3P
asned v

BI91BSS? 9131ed anbeyd anb snoa-zappddey

*"ASND
-OV.1 3d ALITIGVdIND V1 3d NO AONTADON
-NIT 44 VMIQIOFd IOIANI 1ID 'ASNVI
ANBVHO Q@ NOILNTOS v1 ANNOQ 1IN
ADIANI NN ININNTHJIWOD STTIA "INIANW
-HAILNILLY STUL SAT-ZANINVXE (0D 1ld g
‘¥) NOILOIANOD V SEDJId SIOUL VIALNES
-d¥d SNOA NO *AsnNvO aNBVHO SNvd

'S}TB] S2p 2]UsI

-31JIP ZISS® UO0]SI2A dun 3juasaxd 19 3juddou

-Uf 1P 9 IIA (uruyurgy ne ‘IssIIIPUIFP no)
INJPUAI2P 3] 359 925Nd0e 189 Inb auuosiad eq

ueudrerd

31 9q[edde,s reungyn ne sjurerd ey asodap b

suuostad T ‘'$2I1U9s31d JUOIIS SNOA SISNED
§20 suep sapted xnap sop sjuswngrie sa]

&SLHTEVANOD N0 INHDOONNI

: ZOPIORP ‘ANINSUD 19 s9uasrd soanadad €91
ZIIpN3Y TUIWIANIUI]IE IsSned snbeyd zasy]

*911B] 1108

sonsnf anb roansse,p 389 ayor] 2110A °‘SBI I

sed exas ou 193 anb suoradsyg 21941 [1-1-BI9S

a1qednoa 3] 13 UMWIBPLOD [I-}-BIIS JUIDOUULT
*a1qesuodsas djuelIoduw] IUN ZIAB SNOA

*IJUAMWIUIOD JUOA SI0UIP

-ne s31 39 ‘Amf 3] zowrio] sNoA  ‘}INOIUOUI(]
ueap a8n( af sMS 3L "91I9ANOC 1S9 IN0I B
‘RANC NA SYNFASSTN LA wﬂa«nﬁwmz

i9IPI0,1 Y

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La balle de golf dangereuse, page 1)

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)



217

BS p a1)3Pwar 28 anod sponuo) ‘W B Souren!
-3s xnap op snid nJjey B 1 °SIUIID XNAA §9] 19
9133 e[ B judwasued puesd I Iajou 3p spuewr
-9P SNoA SI0JWI0D "W 9P JBI0AR,T ‘JUIPIIOE,]
sade sinmof xnap aspid sjojwmo) "I 3p aydeid
-ojoyd sum 383 g NOLLOIANOD Y @D31d ©1
“1f0IU 31 e
-01008 S[0JWI0Y ' 1O B JUIWIIIIP JIBUI B]
arreq el ted a1ains aJ7030a{e) 1 anb 19)rIsuco
zaanod snoa '9ssBO nedxed np aped v '9suq
JI0apu 3] 39 SI0JWO0) ‘W 9P JIOPNoq np INdu
-2JuL [ 21juow ¥ NOILOIANOD YV dDJId ¥1
‘uostewt es ap ujof snid 20e1dIp 9] 2INPI2AL]
233100¢ B[ anb a8¥s 11 39 IS J10IPUS UN B INJS
sed 159,u 937 Jurtxys 3] anb aanauad ef 389 Juop
-100e 190 anb snid ap pudjaad |1 eUTWAYD ¥l
ap neajuew np uoryeredas By 2p 39 IS|IQ JJ0JW
np juswadedwal np nod 9 1nod Inb supe
31A B[ ap 2ouessmof ap 9112d 39 saanssaq anod
aInpaisaeq 23191008 el yinsanod spojumod ‘W
‘sjueyrodury
SIFEIIMIOP SIP (NS ISENE JN] B IJUAMSYD €]
Ip neIjueW 71 “I[LJ0) 231ad aun eI Jj0IN
9 ‘STOIWOD ‘W IP 939) B B AINSSI[q B] 21100

sayouerd

91 ans sind ‘'2aupUSYD Bl 9P NESJUERW I} INS

aqui0] 183 Jjoarmx 31 ‘paid npiad e spojwo) ‘W

‘9193 B[ B JUIR)IE B} 19 a1)9u9) el Jed 93.U3 1S9

J103 ap ajeq sun ‘1jopnoq uUos Ip INW Ne XN}

~T10D JJOJJW UI }JBYI0I00. [] QUIIOY) “29SH[e
183,8 s|o3me) ‘W 9P uoporpad ey ‘anof un

‘anptad

J108 9p 2[eq sun,p asnes g spI10d1od safew

-urop s9p Jigns 3p jyenbsyz [,nb 319 jusware]
-uaw jjeqinyiad a1 sappeo st juareadde nb
sinajrof sof 1ed gsned yniq o anb 1repualzsad
SIOIWIOYD ‘A ‘99) JWRXISs np juswadde(durd,|
s8ueyo ainpisae 2121208 el anb Iruslqo,p
24Aessd e 11 nb xnajny 1S 118312 S101WOD ‘W
*SINJJ[08 SIP UOIIBSIIA
-1102 B[ 2P JUBISUO0D INULINW 3] [N ZYD 3P 3P
-u2)us jreanod 1 ‘'SaI11ua] 898 JreiAno [ nbsio|
‘onb jurerd 1$9.8 S101WO) ‘I ‘9SSBIII] BS I
991 WIS 9] 1joa ap snyd ug -ana ey 2p 13fns
ne 2i102ds 212 }IBABU UL STB]N ‘UOSIBW BS
11eIISIA 29U SIN9J[08 sap I9due] unonenb aji0s
2p nduod Jre1as juawaferuwe [danou I anb
S10JWOD) ‘A 2JINSSE JIBAR IINPISABRT 191008
Bl ‘J108 9p UTBLI3] NP JUIUIISSIpURIZe, | JUBAY
'ISSBIII] BS 3P W (G B 2233 JWIIX|S
91 1104 sxofe Jjeanod syoywod "W 39 sadnod 219
jU0 saIqJie s3] ‘[puelde 219 B urelrd) o] puend
‘uro] snid jjof ap urelid] 3y surRd enb 11eARD
-Jade,u 32 sa1qre sa Ins jjeuuop b 3sSBIII)
B[ INS Ij03sSE.S }jeanod [J ‘UOSTBW BS 913YJE
jieae [I puen °2yoeJ 219 B Ud sjouwod ‘W
"SI0JWO0) " 9P UjBIII] I jUITBpP
-10q nb saiqre s91 1adnoo nyrey e [f ‘220 inod
stew ‘upella) ne snyd ap snoi} mou Inofe
B qno 2f *ongnd 3] IJAIISSIP XNIJW Ip UV
*91d90
-oe jre1as A ojgnd pueid 31 anb 19 jrersdueyd
qnio np anbpiod ey anb sououue d>uop juo
sy ‘seaquiawu op snid sed justeinyieu S5 S}
-1A1308 8In3[ a1puadsns ap £3811q0 2112 JUITRIIE
spi,nb 93dwoo npuars juos as 13foad np sindy
-esjuefio §97 ‘uofle}AUl 93100 € npuodar juo

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)

Stratégie d’imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La balle de golf dangereuse, page 2)



218

JMI zayd ap s31d 1noj

J103 2p UfRLIS) UN Ij0AR,P XN2JINJ J1e}d [1,nb

93.1d JUIPIIIR 190 JJUIAU] [1-}-B JIJUIP 99 nQ

810109 sanboep 9p a139u9) B[ SUBP JUSWI[[A]

-UIPJOOE. J940AuUd,] *afeq aun jueddes; us ‘nd
JeIne 39) WIS ne 1najof unnb 90-187

"0 ¥ € 'V NOILDIANOD Y SH03Id

S$3] JUIWISNIUT[OS IIUJWEX, P SNOA-ZIINSSY

"S10JW0) sanboep ‘| 9p sjurerd B[ 9p InateA

Bl 3P IOPIOIP Z943P sNOA ‘asnarafuep JoF ap
31[B( Bl 9P ISNEBD B[ JIPUIJU,P ZIUIA SNOA
'‘RINC Nd SYNTISSTN L3 STWVASTN

"$IN3J]08 $2§ 319 NI 9 Jaknu

-U3,p 98520 JaJUI9p 20 anb jusworeds spuew

-9p 13 SJOJWO0D "W 3P SUOHBSNIIE §3 193221 ap

[BUNGLI} NE 3PUBWSD 2INPIART 9191905 B
"JUSPIO0R,] 3P Ujo

-21 unone e [1,nb 32 sgupmsyo ey op neajuew

31 19 Jjodwr 3f ISHQ SwuI-In € [1.nb 's2091d
S3]NM0} IP JUIPIOIB 130 QUOW JUIWIIQI[AD ©
§10Ju10D "I} anb snid sp puaigid 3191009 eq
"SJOJWI0D ' AP 1)U
B[ SUBP 3[[eq e] 210AU3 Imajod un nb ajqeqoid
-WIl 1] 31eI3S [} ‘NOJ} NP UOT0LIP B Juuop
juelg ‘sjojmoed ‘W Sp uosiew ey e jrodded
Ted 391 surrxs np Juowaderdwa | a1juow mb
"0 NOLLOIANOD YV @0did ®f 2anaad us ajlod
-de 2191008 7 ‘qnpd { 1ehnuus p ng mas af
suep $3331d sa3n0j 9p jurerd es yjuour e 103
“wod ‘W b pusiald aunpisaeq 9391908 BT
"IJUIAP IO ap
sajurerd s3] JOULIJUOD IP 2INSIW UD 97 Sjemef
B.U STBW 'SI0JWO]) "I 3P uosiew e[ ap saxd
usrpied un oeid e aInpIaArTg 3)21008 B
«39a11d 9191ado1d sun ins uorsspn
-13d sues juareanon ss [9-xnaod anb 19 anpiad
2[1BQ SUn JUITRYIIIYD Inb singjof sap anod
BS SUBp notade uoiseado | e jreae [1,nb jurerd
Issne 383,8 {I ")3nIq np sipurerd as tnod 1nof
Ied s10] aun sujow ne uoydaral e snou | ‘ures
-19]} TB3ANoU np uondnIIsuod ey sindag s
9I1U3 X[0A BS SIRIIIBUUOIAL 3P 'SI0JWOD) ‘I
d1)1euu031 Inod g NOILOIANOD V FDHEId ¥
op 1 amydesgoloyd aunone,p ujosaq ye,u aps
! 23191008
Bl 2P JuapIs9ad-201A un,p a8eufiows) af 10104
"UOTIIRIP B] oeUIM sastidas sinasnid
B S103mo) ‘W anb aynofe a11g ynpoad jjos as
JURPIROR [33 un,nb s1qissodug 359 [1,nb pusypxd
[ "9STIED B] 3P JUIIIINIP UOISIIA SUN IJUIS
-21d 31npisaeT 2391008 © 9p UORIIIp B
*2INseq

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)

Stratégie d’imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La balle de golf dangereuse, page 3)



219

PIECE A CONVICTION B

PIECE A CONVICTION A
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L'ACCIDENT EST UN COUP MONTE,
L'accident a été monté de toutes piéces par
Jacques Comtois. La PIECE A CONVICTION B
montre que le front de M. Comtois est couvert
d'un grand pansement. Si{ M. Comtois était en
train d’accrocher le miroir au moment de l'ac-
cident, il aurait fait dos & sa fenétre, De ce
fait, 11 aurait donc été blessé 3 I'arriére de la
téte.

LIOITUHA

_m_op:Si_ m
24 I

NOSNW!

it Bl e et

g P ey B e

Ly e ek b

9 NOILOIANOD Y 3931d

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)

Stratégie d’imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La balle de golf dangereuse, page 5)



221

sins 9 ,Jje[d snid sB1I3A U N} “JUOULIID ‘103
J3AR Uy ate ua,[ anb jueae 3g ‘sipuslie 1nod
uapl sptad sau np -arjne sunp no uodej] sun,p
je1afuaa sw 2p ‘e awuod sed S®IFIIOS UI,)
aunyr, : VP W [ ‘JUIWIUUOEL]S 9P UIR.LII)
3] SUBP 2IpUjOfol Sw NUIA 1§39 pleulag 'Uol)}
-ed 9] ng2ae 1e,[ no 1nof np uyswWIpua| I
‘aurgtu-joul N0} assey af anb 1nod 1eael) ap
dony e £11 ‘uoljed ne 21ip 31 ap 2811Q0 2312 Juswr
-a1euy) ve,[ 39 ‘anof anbeyos piej snid us snyd
ap I2ulp 2P 2INIY UOS IP }JBUIAIL pIleulag
-ssoxdxq v1192z1d Bl © 279,p jo1duIa un xnap s3]
SN0 SUOJAR SNION "SaUleIIAs Xnap sindap jow
21JU0D XNILINJ 13812 [I "1103 NP Ije] 3W JJB[NOA
IDIYINED pleusag ‘I12ansse] snoa xnad af ‘ed
quapiooe un sed 3e)9,u 30 anb 3s9,0 *jueliod
-urj snid 2100u3 153 nb 20 ‘SR ‘urell’d sins
ua,[ ‘auuoIe)s UIq JI1B}? 91121AqowT BN
: 28
-euf8iowd) uos 1mnsined juowra) oddiniud
2113
-10A B[ SNOS ‘INPI0] 3In0o) 31ejdqouwr e zaranb
-1BWI SNOA ‘JUIPIDOR,[ 2P JUQDS B] ap Iydess
-0joyd aun 389 g NOLLOIANOD YV FOJId ®1
'sanbsip 9p ujsefew ne 3najaded ey ap 'juowr
-1310 addipyd 1ed nanoaxed jofen af anuow
19 SIPRYD SIP [BIOIWUIOD IIJUID NP I3IBD
sun 9juasyad v NOILOIANOD V d0dId e1
*JUIPIOIR,] 9P UIOW] 19 JBAB U UNINE
SIew 'XNIJ] 8I[ INS SIGUWISELI JUIIL}3, 5 SINI}
-9UOB SINJIEN[J “ITYINED pPIBUIdE 3P 3INY0A
B[ 9P §2N0JI 53] SNOS IPBBIIY 2)IdlAqour €S na
B {1 ‘JOLIES?P PueRIf UOS ¥ "INILIPIXI,| B 9ndid
-31d 189,8 [I '9[[FeLI3) 9P }Inaq pueld un npusy

T asgsafibers e SR, e e

-ud e 11 puenb aayenbsip 51 zayd senunu buyo
uoIjaul sindap a13ul 31eyR JuowIar) addinyg
£*IUUO[}BIS UIq
MBI 319 1DFV Z3YDd JUBpUAI 2w U 3)32[Agqow
BUI 3p )00 ¥ 9ssed 21)9,p SUIIANGCS 2wl 2>
J1eAR,] OV IS 1j0AES stenoa af 19
‘I1}10S 9P JUIIA ‘SPWOIYD S9] '939)31d adnosd
uow ap anbsip 13julap o7 DYV saInbsyg zoyo
211e sins af ‘9ynsuy "Irwe uow Inod sjjey
-1I0S 3P 331eD Jun J3jatyoe anod 21as)aded e
B P}211B SINSs 2w 3y 3adnodour juawauuollels
op aoerd aun suep 2388 18] 2 19 s9IPID sap
[EIOI2WIMO0D 3IJUID Ne IJIS[AQOoW UI [ie SINs
ap “3enf g 31 'Ipiwi-s3ade jpawes 11813,0»

: Juomxiar) 2ddiiug 2p 989eugiomy) I 1910A
*‘sagdeunuop s3] 19Led 9p ISNJII 19 JUIPIOOR,] 3P
atqesuodsar sed jss,u 1i.nb swayye J9IyInen
pieulag -138u2a 2§ anod 9py9tdqouwr es ins
IMOI JUIWIIGI[IP B I31Uinen "W anb puajaad
JUOMWIIA) ‘N 'INSPU3IJIP I 'IdIYInesn pieu
-13g resinpuod anb ajiqowoine,; ted 39sB109
219 ® 9)13j4qoW BS 'S2IPID $IP IBIDIIWWIOD
2IJU3D Ne SISINOD $3IP 2IIBJ [je 1S3 ‘jurud
-rerd o1 ‘juowrar) addiiyg sanb juepuayg

‘9FBUILIOP UNONE.P 2[qes

-u0dsas 1$9,U INJJINPUOS I[ 'JUUOIIBIS [BUI 1S

b 3MOIYIA 1INB UN JUIWR[[IUIPJIdE 2Fewr
-WOPUS IIGOWOINE JUN,P INIJINPUOD 3] IS
‘AN Nd SANTISSTN 1A %mez

3958109 J3)3214qowW B] Op
ISNBO B

‘e, page 1)

ecrasee

I3

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La mobylette

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)



222

-AQouI B[ 9P 9SNED B] 2IPUIIUI,P ZoUIA SNOA
‘AANL Nd SYNJISSIN LI SHAVASEN

uowra[) addyyd ap 990
-ua8fou el B UP 159 JuIPOde | anb do1ed sou
-UOpUBQE JUIJ0S N[ SIJU0D §INUIJAL §IZIBYD
so[ anb spuewIap JANYINED "W I50A B[ sed jrea
-nod au [} *a91ed [ewr 1B} I[P SWWOo) ‘juIwW
-auuojels ap 2oe(d ef suep jeid e jresoda:r
311914qows Bl anb ared3p IvyInes pleulyg
"Juapro9e,] ap Juadwowt ne sxd nad g
sa[epuea sop Jed Jasel B 3UIQI0 3P 119AN0D 2IN]
-JOA BS 9P 9s11Q-21ed 9] 9ANG.I)a1 JyeAR thb 35N
-ooe aun xed 201jod e[ ® 39sodap 9jweld aun
‘D NOILJIANOD ¥ H0dId Bl 2anaxd awurod
sjuasyad Japinen ‘W ‘saInjjoa sinafsnid ap
asjig-a1ed §9[ ans 195B1 ¢ SUIID B[ 2p Jasprod
-BA SUIWOD ‘[BJOIIUWIUIOD 2IJUID NE S[WOd 19
JUSUIDAJJOQ]J3 JUSIBAR WS BPURA P S3)0B S3p
‘anbod? 33190 g,nb 31e[09p juo sujowry] saQg
‘19quio] jyej 1104
-g,] Juaajop b suodred ssunaf xnap sa2 jJuos
20 ‘10§ 9 Ins 2319[fqowr BS JUYINOD SUWIQUI-IN]
sed e,u juouriaf) 2ddiud 1§ anb 31010 11 “jues
-NoY u? JusteAnyua,s b suodied saunaf xnap
NA B {1 ‘JuUsuauuolje)s ap 20e[d e[ SUBp 3113104
es 2168 e 7 puenb ‘onb inofe v 11Inen ‘W
‘[eur 9p syewef sfeJ9) [Ny su Ip 34k anod
21sn{ 18,0 anb yes 11 spew ‘mj 9p nad un 1anb
-ow aur u3llq 2uure,l srofy ¢zoudidwoo snoa
*xnaalau nad un 383 addiiyd °91093,] B ‘0vAI]
SUWIEPEBUI P ISSL[O B[ 9P PUO] N I[qUIISUD 118]9
uQ ‘SHIEB XNaA 3p 153 uo ‘fow 19 addifiud ‘o
Jiuourrad addijiud snoa

-zassjeuuod sduia] 9p uajquod sindag °H
*JUSUII]RIPIWIUT U]
je,[ "OINE UOW AP §3Nol §23] sNos juswanberd
un npuaud je,f ‘dnod g JnoL ‘juUswWdUUOIBIS
ap aoe(d B[ SUBD 21]Ud JUIUWIIIUI] SINS AP YW
2assed 11-1s9,s anb 13 *'H
uot 10In1d 3152
0IJNE UOW 2P JURAR,S "JUB[OA J] JIILIIDP ‘SiB)
-3,f no,p sed sujowr ng ‘sed juswnjosqy ‘Y
J101pud 190
P 39UUO0[IR]S 9]1°914QOW UN NA SNOA-ZIAY ‘B
3181821 1nb 3oe(d er ans jjejadw? 3)13u
-UOJWED B '9INJI0A 2IJNE JUN ]2 9]19UUOJUIRD
aun a1juw doeid 93132d aun 2ANn01] JuUIWITBUY)
Je., ‘9JIp ZINO0A snoa Inb 22 12,0 18 ‘addijiug
ap 9120 na sed eu of sfeur 'saguUOIRIS SI)
-1914Aqow sanbianb ja sojour sanbjanb jjeae A 11
"1dmal 11819 JUANLUUOIIR]S P UTRIIS) 97T Y
LNA ZOAR snoA anb 30-3s9,nb ‘[eroI0w
-UI0D 2IJUID NEB JALLIE S2}3 snoa puen *°H
‘Iafewimopua,| 1resanod
b asoyo anbjanb sjeiay su of sjewep -ojne
UOW WE, [ *IN}F0A Ud sjeuswoad aur 90 °y
d1emf
¥7Z 1powes np jpjw-saade,| snoa-zan2 no '8
IP1yinen ‘W op asuodyr ey
27INSU92 ]2 *1BO0AR U0S IP uojisanb ey pioqe,p
Mol "28eudiomd] Uuos IP JIBIIXD UnD AJ[[ SNOA
JUBUSIUIBW STBA [ °S}IEB] SIP JUIIYJJIP S}
UO0JSISA 2UN Juasdid B IIjYINen pieulag
‘$ 08¢ 2P
EoEommEEcﬁuv un IPUBWIP JUOWLIAD "W
«*3}1)2[ACOW BW ISBIIY JUIUI
-31JBJUO[0A B JI[IINED plettlog anb noureauod

, page 2)

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)

'3

r

ecrasee,

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La mobylette



223

INIANYDG

QFAIA
01D

STUAID S3A IVIDYSWWOD  3WINTD

EREUER

|

«—_ -

2y

d

—— - _
SandRiA 30 NISvoyn Ov,adsol 130wyl

-
ANIHN0] @ m {.
} A
-}
vie
._\ 1137AQ0W
Ry
saodsic | [
e
[
IRFTUVONING w.

¥V NOILDIANOD ¥ 303Id

Pt - n e i

¢IUIPIIR. UN 30-11BJ9 NO  LIUoULIA[)

3ddjIryd ap 913914QOWr B[ NS 2IN}J0A BS J9AE
(N0 JUIWRIIQIIRP [I-1-8 JIPYInen piBuIag

‘01 4 'V NOILOIANQD

Y S3FDJId 53] JUdWISNIUBI0S JIUJUIBXI, D SN0A

-Z3Inssy juouria) ddiyd ap ajurerd ep ap

IMIBA B] 3D JIPJOIP Z9A3P SNOA '936BLIP 9739]

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La mobylette écrasée, page 3)

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)



224

FOIANAS Fa azmwmmu

*gaIn3jjoa sanatsnld op mn.“..un”._,._.

~21ed o7 SuUep I9ERI B SwWRIs e Op Jastiodea sna mm.
€97 " £9aPID SAD IIUSH NP JUSWIBUUOTIRIE 2P c.ﬂuuuouw
a1 suep anbyiqnd xTed el jueteIqriox] ncooummw.
saunal xnop snb puslprd °oueTqel mﬂnmaﬂﬁmu:ﬂﬂum ._

BT ® €3eyoe £8P 3ITesTeF djueubrteid e1 @ LT U a,ﬂ

£9194 SOP UTWBYD ‘phg
Jssq4aavy

() INYNOIVId (V1 3d) nd

ey

01104 AQ JALSOd NAd IF0ddVYd HAIYD N0 ROILVOIJIISSY

AE31L34Vd

O NOILDIANOD ¥ 303id

g8 NOLLOIANOD Y 303Id

e, page 4)

ecrase

’

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La mobylette

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)



225

BERNARD GAUTHIER A DELIBEREMENT
ECRASE LA MOBYLETTE.

La mobylette, présentée & la PIECE A CONVICTION
B, est écrasée sous les roues arriére de la voiture
de Bernard Gauthier. Si, comme ce dernier
l'a prétendu dans son témoignage, il avait
immeédiatement arrété le moteur quand il a
entendu le craquement, la mobylette se serait
alors trouvée sous les roues avant, Bernard
Gauthier a délibérément écrasé la mobylette de
Philippe Clermont,

LOIQAIA

Stratégie d’imaginer sa lecture (Les énigmes du jury : La mobylette écrasée, page 5)

La cause de la balle de golf dangereuse, Miller (1990)
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Les énigmes du jury
Cause :
Verdict :
Je déclare que le suspect est du crime dont il

est accusé.

Voici mon plaidoyer :

Juré (e):

Stratégie d'imaginer sa lecture (Les énigmes du jury)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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] ANNEXE M :
STRATEGIE D’ORGANISER SA LECTURE
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TEXTE A

La bofte japonaise

Margque les 2 diagonales pour trouver le centre. Rabat les coins sur le
centre. Regarde sur l'image et plie les pointes vers I'extérieur.
Retourne ton modéle, plie les 2 cotés extérieurs vers le centre comme
sur l'image. Insére les 4 coins sous les feuillets supérieurs. Regarde
I'image. Tire pour ouvrir la boTte. Les plis de montagne se forment en
ouvrant. Bravo tu as terminé ta bofte japonaise!

La bolte japonaise

Marque les 2 diagonales pour trouver le centre. Rabat les coins sur le
centre. Regarde sur l'image et plie les pointes vers l'extérieur.
Retourne ton modele, plie les 2 c6tés extérieurs vers le centre comme
sur l'image. Insere les 4 coins sous les feuillets supérieurs. Regarde
I'image. Tire pour ouvrir la bofte. Les plis de montagne se forment en
ouvrant. Bravo tu as terminé ta botte japonaise!

La botte japonaise

Marque les 2 diagonales pour trouver le centre. Rabat les coins sur le
centre. Regarde sur I'image et plie les pointes vers l'extérieur.
Retourne ton modele, plie les 2 c6tés extérieurs vers le centre comme
sur I'image. Insére les 4 coins sous les feuillets supérieurs. Regarde
I'image. Tire pour ouvrir la boite. Les plis de montagne se forment en
ouvrant. Bravo tu as terminé ta boite japonaise!

Stratégie d’organiser sa lecture (La boite japonaise, page 1)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Stratégie d’organiser sa lecture (La boite japonaise, page 2)
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Stratégie d’organiser sa lecture (La boite japonaise, page 3)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Nom :
Style :

Mettre sa vidéo en séquences

Lis I'extrait du livre Amos Daragon : Le crépuscule des dieux, de Bryan
Perro. Tente de t'imaginer a la place d'Amos et de te faire une vidéo
dans ta téte. Trace un trait a la fin de chacune des séquences de ton
film.

Amos ouvrit péniblement les yeux. Il était couché dans une
clairiére de campanules. Partout autour de lui, de jolies petites fleurs
bleues ressemblant a des clochettes tapissaient le sol. Le gargon
portait un large vétement finement tissé de mousse et de lin. Il leva la
téte et vit un groupe de fées bleues qui étaient assises sur son torse.
Mesurant a peine quelques centimétres, elles le regardaient avec
curiosité. Elles avaient de longues ailes délicates et de petites oreilles
pointues. Un ceil non averti les aurait facilement confondues avec des
libellules. Amos, hésitant, demanda :

-Mais... ol suis-je?

Une des petites fées bleues prit son envol et vint se placer au-dessus
de son visage, battant plus vite pour faire du sur-place. Elle examina
ses yeux et dit :

- As-tu entendu les cloches des campanules, jeune mortel?

Stratégie d’organiser sa lecture (activité d'expérimentation : Amos Daragon)
Extrait de Le Crépuscule des Dieux, Bryan Perro
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- Pardon fit Amos. Je ne sais pas de quoi vous parlez...

- Il ne sait pas de quoi je parle! Langa la fée en riant a ses camarades.
Ceux qui entendent les cloches des campanules s'en souviennent,
mais... pas pour longtemps!

Toutes les fées assises sur le gargon éclatérent d'un rire léger et

cristallin, puis s'envolérent prestement en laissant derriére elles de

minces trainées de lumiére.

-Tu dois savoir, reprit le petit €tre surnaturel, que les fleurs qui
t'entourent s'appellent des «clochettes de la mort». Celui qui entend
tinter la campanule entend le glas de ses funérailles. C'est une fleur
magique aux grands pouvoirs de guérison, Tout le bois de Tarkasis
tire sa force et sa puissance de cette clairiere et...

- Je suis donc de retour chez Gwenfadrille? demanda fébrilement

Amos.

- Oui, lui répondit la fée. Mes sceurs sont allées l'avertir de ton réveil,
et la souveraine doit nous attendre. Ne lui faisons pas perdre son
temps... Allez! Debout!

Amos se leva difficilement, Ses muscles, fort endoloris, ne lui

obéissaient qu'au prix de grands efforts. Le gargon remarqua que, a

I'endroit ot il était couché, I'herbe de la clairiére était tout aplatie.

«J'ai slirement passé de longues journées ici» pensa-t-il.

Stratégie d’organiser sa lecture (activité d’expérimentation : Amos Daragon)
Extrait de Le Crépuscule des Dieux, Bryan Perro
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Nom : Style :

Stratégie d’organiser sa lecture (activité d'expérimentation : Amos Daragon)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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LE PRINCE QUI SENNUYAIT

Il était une fols un rol et une reine. Dans la salle du tréne, ils vivaient une tristesse
désespérée. Le roi était pourtant jeune et de belle apparence. Ses cheveux roux
rehaussaient I'éclat vert émeraude de ses habits royaux. La beauté de la reine était
reconnue & travers le royaume entier. Tous admiraient les yeux verts comme les collines
et la longue chevelure dorée de I'épouse du roi. Mais, le roi et la reine se désolalent
pour leur fils unique, le prince Victor. Ce cher gargon, blond comme les blés, soupirait

sans cesse.

Chagque jour, le roi se répétait: «Quelle désolation, ce fils! Aucune imagination!
| reste assis toute la journée dans la salle du tréne. il se meurt d'ennui.

Stratégie d’organiser sa lecture (Le prince qui s'ennuyait, page 1)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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- Tu as raison, mon roi. Notre enfant Victor ne sourit jamals et, de plus, |l a 'oell triste.
Quand sortira-t-il de son inactivité?» renchérissait la reine.

Les soupirs du prince semblaient contagieux et le roi craignait une épidémie

d'ennui mortel.

- Un jour, alors que tout semblait encore plus triste puisque ia pluie s'était mise de
la partie, le prince regut une visite inattendue.

Victor contemplait son reflet, dans les fenétres du chateau. La pluie, en glissant
sur la vitre, lui dessina un nouveau visage. Ce visage jumeau s'anima peu a peu et

sourit presque...

«Qui es-tu? demanda le prince, surpris.
- Clest moi, le Reflet de ton imagination!

- Qu'est-ce que tu veux? .
- Ta position de prince en ce royatme. Tu ne fals rien d8 fa journée. C'éSt'tdmme si

tu n'avais pas de royaume, Alors, aussi bien me donner ta place. Je réaliserais des

choses merveilleuses, fantastiques, sublimes!
- Bofl Tu te crois malin. Mais cela vaut peut-étre la peine d'essayer. Je te laisse ma
place pendant sept mois, sept jours exactement. On verra bien s tu es si extraordinaire

que cal
- Trés bien, mals, tout ce temps, tu devras rester enfermé au grenier. Tu ne dois pas

voir les changements avant la-fin du délai.»

Le prince ouvrit Ja fenétre et laissa entrer son Reflet.

Stratégie d’organiser sa lecture (Le prince qui s 'ennuyait, page 2)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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Le prince prit soin d'emporter quelques animaux avec lui au grenier. |1 s'y enferma
sans que le roi et la reine n'en eurent connaissance. Le grenier était un endroit révé pour
se détendre et se reposer. Mais, le prince Victor soupirait encore d'impatience. H

caressa Charlotte, sa grenouille, et lui confia:

«Ah, Charlotte! Je me demande ce que peut bien fabriquer le Reflet de mon imagination
en ce moment! Mais que peut-il bien faire? De l'équitation?... Des jetx nouveaux avec
les sujets du royaume?... Des visites en forét royale?... Des constructions de sable sur

les plages voisines du chateau?...
- Coa? Coa?» questionna la grenouille, un peu dure d'oreille.

Le prince Victor caressa Samir, son chat persan aux poils bleus. Il lui confia plein
d'agitation:

«Samir, J'al bien peur que ce Refiet ne se mette & dépenser toute ma fortune. Il pourrait
distribuer mes trésors a n'importe qui! Quand donc se terminera ce supplice?»

Samir, le chat lui répondit par un miaulement pergant.

«Mon Dieu, quelle folie m'a pris?»

Au fil des Jours, le prince imagina toutes les belles choses qu'il pourrait accomplir

en son royaume.

Stratégie d'organiser sa lecture (Le prince qui s'ennuyait, page 3)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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Le délai prit fin. Le prince descendit du grenier en vitesse. Il regarda partout, de
tous cbtés. Rapidement, il fouilla les jardins, le parc, fit une visite aux écuries...
Finalement, il retrouva son Reflet assis dans la salle du trone qui soupirait aux chtés du

roi et de la reine.

«Tu as échoué! Je te croyais supérieur & moi mais tu es pire! Rien! Tu n'as rien fait du
tout! Rien! Rien n'a changeél

-~ Ton royaume n'a pas changé. Hl y a quelque chose de bien plus important qui a
changé; toi... Tu es maintenant un prince transformé grace aux pouvoirs de ton

imagination!»

Le Reflet s'évanouit en une mince brume. Le prince sourit a ses parents et leur
dit:

«Maintenant, je sais quoi faire pour étre heureux. Je vais réaliser toutes mes bonnes

idées. Voyons ce que je vais faire aujourd'hui...»

Et le prince n'a plus jamais soupiré d'ennui, pour le plus grand bonheur de ses

parents.

Stratégie d'organiser sa lecture (Le prince qui s 'ennuyait, page 4)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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Periivn o um
conpe e flet

il étalt une fols un prince qui voulait se marier. Mals selon un ancien décret royal,
le prince ne pouvait épouser gu'une princesss ayant réuss) une dprauva secréte,

Alors, le prince partit & [a recherche d'une vraie princesse. Hélasl des mois plus
tard, fi revint seul au chateau, Un seir, autour de la tabis, | apprit tristement & ses
parents qu'il n'avait pas trouve de princesse et qu'll ne se marlerait probablement jamals.

Le méme suir, un terrible orage éciata. Le chéateau était entouré d'éclairs. La
plule tombait furieusement, La reine aniendit soudain toquer & la porte du chéteau. Eile
alla vite ouvrir,

Stratégie d’organiser sa lecture (La princesse et le pois, page 1)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4 année, 1993
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Dehors, il y avait une jeune fille. La pauvre était trempée de la téte aux pieds.
La pluie ruisselait de ses cheveux et de ses vétements. Mais, alors méme qu'elle
ressemblait & une noduille détrempée, elle dit: «Je suis une vraie princesse.
~ Ne restez pas sous la pluie, dit la reine. Entrez!»

Tandis que la princesse prenait un bain 6haud. le prince se faufila dans lachambre
d'ami. }l enleva tout ce qu'll y avait sur le lit et déposa un petit pois sec sur la base en
bois. Il empila vingt matelas sur le pois et li ajouta vingt couettes sur les matelas. Puis
il rentra dans sa chambre. Et il attendit le matin avec impatience.

Stratégie d’'organiser sa lecture (La princesse et le pois, page 2)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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FEgN ]

Pendant ce temps, |a princesse sortat du baln, Elle grimps en haut de la plle da
mateias et de cousttes. Elle essaya de dormir mals fe lit était trop inconfortable. Elfe se
tourna et s'agita touta |a nuit. Au matin, en déjsunart, tous Jui demandérent si elle avait

bien dormi.

«0h, Je vous suls trés reconnaissante pour votre hospitalité, répendlt la princesse.
Je n'ai pas fermé I'vefl de la nult. Je ne sals pas ce qu'il y avait dans mon lit, mais ¢'dtait
dueigue chose de dur. Mon corps est couvert do bleus.»

A cea moment, le prince fouilla sous les matelas, en ratira la pois. De retour &
table, it mit le pois sous ie nez de la princesse.

| “Vous avez passé I'dpreuve secrotel dit-Il. Seule Une vraie princesse a la peau
& ¢a point sensible qu'aile sent un petit pois & travers vingt matelas et vingt couettes.
Maintenant, princesse, vous pouvez m'épouser,»

Stratégie d’organiser sa lecture (La princesse et le pois, page 3)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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Mais Iz princesse hocha |a tdte st dit, «Pas si vite, princet C'est Irés bien que
jaie passé votre épreuve. Mals avant que j'Spouse quelqu'un, il doit Iui aussi réussir une
epreuve,»

Le prince it la grimace. Il ne s'était pas du tout attendu & cela, I demanda:
«Quelle sorte d'épreuve?
= Verez avec mol au chateal de mon pére et vous verrez!» répondit la princesse.

lis partitent tous daux vers le royaume de la pringesse ol le prince allait devoir
faire face & un étrange défi,

Stratégie d'organiser sa lecture (La princesse et le pois, page 4)
Source : Situation d’évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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LA PRINCESSE ET LE POIS {fin)

Arrivés ay chiteau du pére de la princesse, une sentinelle les recondulslt jusqu's fa
salle du tréne, Le roi y recevalt toutes les requétes de ses loyaux sujets. Lorsquil
reconnut sa fille au bras d'un jeune homme samplueusement vaty, Il s'exclama:

«Par 83 ¢ulottes du roi Dagobert! T'es—tu déniché enfin un prince & marier? Guil en

soit ainsl, ' réussit catte épreuve.»

Puis, s'adregsant au prince, le roi lui ordonna:
«Jeune homme pour marier ma fille, tu devras préparer |8 festin des épousailles.
« Un festinl Un festin! Un festin! sa répétait I prince ahuri par cette commande. Mais
de quoi devra étre composé ¢ fastin?s demanda-1-1.

Le rol consulta la princesse. Ceux~oi chuchotérent un lang moment. Plus le temps
passait, plus le prince e sentalt défaillir devant famplewr que semblait prendre Ia thche,

Finalement, d'une volx solonnelie et en présence de tous ses fddles consaillers, le roi
daclama le menut du festin,

«Une soupe, mon jeune amil Une soupe qus tu devras cuisiner avec le pols qui fit
sauffir ma fitls, Qui, mon bon amil Une soupe au pois.»

Sur ces paroles, le pauvre prince s'écroula,

Stratégie d’organiser sa lecture (La princesse et le pois, page 5)
Source . Situation d'évaluation en lecture (MEL) 4° année, 1993
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Source : Commission Scolaire de la Riviére-Du-Nord

Stratégie d’organiser sa lecture (Les marqueurs de relation)
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Stratégie d’organiser sa lecture (Les marqueurs de relation)
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Je classe les marqueurs de relation

Lis le texte de la page suivante sur Gutenberg. Surligne les marqueurs
de relation dans chacun des paragraphes. Ensuite, classe ces marqueurs

dans le tableau au bas de la page.

Voici le nombre de marqueurs que tu dois trouver pour chacun des
paragraphes.

1°" paragraphe : 4 marqueurs
2° paragraphe : 4 marqueurs
3° paragraphe : 3 marqueurs
4° paragraphe : 5 marqueurs
5° paragraphe : 2 marqueurs

Lieu Temps Union Cause

Conséquence Opposition But Choix

Stratégie d'organiser sa lecture (Les marqueurs de relation, activité de classement)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Gutenberg, l'inventeur de Il placa des caractéres mobiles

Fimprimerie, est né vers 1397 (donc des lettres réutilisables) 2
prés de Mayence, une impertante | faits de métal, tous de la méme |
ville d’Allemagne. Son enfance taille et de la méme épaisseur, :
est assez mal connue. Mais dans de grandes boites de bois. £
comment s'en étonner? C'est lui Il enduisit ensuite les caractéres |
qui a inventé le moyen de d’encre et pressa sur du papier
transmettre l'information par les pages ainsi écrites. On dit

écrit! On sait, cependant, qu’il qu’en 1455 il publia de cette 3
vient d’une famitle riche. Il a fagon le premier ouvrage :
donc eu la chance de pouvoir typographique: une Bible, :

alter a I'école.

mots lotins imprimes [
en lettres gothiques

Du temps de Gutenberg,

la plupart des gens ne savaient
pas lire. Les documents jugés
importants (la Bible, les textes de
lois, les jugements de Cour)
Etaient transcrits 3 la main par
des moines ou des gens trés
instruits (les professeurs, quelques
étudiants et les gens d'Eglise).

Les livres étaient donc trés rares

B § UEAAE AN T O

enluminure peinte

et presque sacrés. a la main
Gutenberg avait une grande ;
obsession: if voulait trouver un Grace a I'imprimerie, des
moyen de reproduire ces livres centaines de livres purent &tre ;
1 pour pouvoir les rendre imprimés, ce qui permit 3 des 5
,a accessibles a tous. Aprés de millions de personnes d'avoir 3
4 nombreux essais et de nombreux | acces i toutes sortes de '
4 problémes financiers, il en vint 3 renseignements. Ainsi, les peuples |
4 une solution qui allait marquer ont pu évoluer beaucoup plus
{ I'histoire du monde. rapidement.
;W~ B e T = o o T g

Stratégie d'organiser sa lecture (Les marqueurs de relation)
Sowrce : Manuel Ardoise C, Editions CEC
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Je classe les marqueurs de relation (corrigé)

Lis le texte de la page suivante sur Gutenberg. Surligne les marqueurs
de relation dans chacun des paragraphes. Ensuite, classe ces marqueurs
dans le tableau au bas de la page.

Voici le nombre de marqueurs que tu dois trouver pour chacun des
paragraphes.

1°" paragraphe : 4 marqueurs
2° paragraphe : 4 marqueurs
3° paragraphe : 3 marqueurs
4° paragraphe : 5 marqueurs
5° paragraphe : 2 marqueurs

Lieu Temps Union Cause
preés de vers et (4) grdce @
du temps de
aprés de
ensuite
Conséquence Opposition But Choix

donc (3) cependant pour ou
ainsi (2)

Stratégie d’orgamiser sa lecture (Les marqueurs de relation, activité de classement)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Gutenberg, I'inventeur de
Fimprimerie, est né vers 1397
prés de Mayence, une importante
ville d’Allemagne. Son enfance
est assez mal connue. Mais
comment s’en étonner? C’est lui
qui a inventé le moyen de
transmettre l'information par
écrit! On sait, cependant, qu'il
vient d’une famille riche. Il a
donc eu la chance de pouvoir
aller a I'école.

Du temps de Gutenberg,

ta plupart des gens ne savaient
pas lire. Les documents jugés
importants (la Bible, les textes de
lois, les jugements de Cour) °
étaient transcrits  la main par
des moines ou des gens trés
instruits (les professeurs, quelques
étudiants et les gens d'Eglise).
Les livres étaient donc trés rares
et presque sacrés.

Gutenberg avait une grande
obsession: il voulait trouver un
moyen de reproduire ces livres
pour pouvoir les rendre
accessibles a tous. Aprés de
nombreux essais et de nombreux
problémes financiers, il en vint 3
une solution qui allait marquer
I'histoire du monde.

L .8

Il placa des caractéres mobiles
(donc des lettres réutilisables)
faits de métal, tous de la méme
taille et de la méme épaisseur,
dans de grandes boites de bois.
Il enduisit ensuite les caractéres
d’encre et pressa sur du papier
les pages ainsi écrites. On dit
qu’en 1455 il publia de cette
fagon le premier ouvrage
typographique: une Bible,

X0 AN % s 2Ly

TR Ry

mots latns imprimés
__en lettres gothiques

o = ;

enluminure peinte
d la main

Grace a l'imprimerie, des
centaines de livres purent &tre
imprimés, ce qui permit 3 des
millions de personnes d’avoir
acces a toutes sortes de
renseignements. Ainsi, les peuples
ont pu évoluer beaucoup plus
rapidement.

PR O o

T AT

-y

Stratégie d’organiser sa lecture (Les marqueurs de relation, Gutenberg)
Source : Manuel Ardoise C, Editions CEC
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Nom ;

Les grands marqueurs

@) Voici une liste de mots qui marquent le but, la cause ou la condition. Emploie-les dans
les phrases suivantes en t'assurant que les phrases ont du sens. (Tu peux employer le
méme mot plus d'une fois.)

pour que — parce que — a condition que — car —
afin que — puisque — pour — si — a cause de

a) Aprés la Guerre de I'indépendance américaine, plusieurs colons anglais quit-

tent les Etats-Unis ils veulent rester fideles & I'Angle-
terre.

b} Beaucoup d'lrlandais quittent leur pays la terrible
famine.

c) les Canadiens francais cessent d'émigrer de fagon

massive aux Etats-Unis, le gouvernement a mis sur pied une politique de colo-

nisation.

d) La plupart des immigrants ont dii apprendre a se débrouiller seuls

il n'y avait pas de structures d'accueil.

e) ta famille est arrivée au Canada au début de la colo-

nie, tu trouveras probablement [e nom de ton ancétre dans le Dictionnaire

généalogique des familles du Québec.

f) Le feetus pourra se développer de fagon normale son

code génétique ne soit pas défaillant.

g) Pourrons-nous un jour modifier le code génétique d'un porteur d'une maladie

il ne puisse la transmettre a sa progéniture ?

46 THEME 4 ® Modulo Editeur inc. 1996, Copsule 5 — Activités & reproduire — Autorisation conditlonnefle de reproduction

Stratégie d'organiser sa lecture (Les marqueurs de relation, les grands marqueurs)
Source : Capsule 5° année, Modulo Editeur



h) . retrouver des ancétres trés lointains, on doit consul-

ter des certificats de naissance ou de mariage.

i) _ tu voulais compter toutes les cellules de ton corps,

-il te faudrait calculer pendant 17 000 ans !

j) La reproduction sexuelle est trés complexe elle

combine le capital génétique de deux individus.

k) Le mongolisme s'appelle aussi « trisomie 21 » il est

causé par un triplé de chromosomes a la paire 21.

), e personne ne possede le méme code génétique, on

peut identifier une personne a partir d'une seule goutte de son sang.

) Ecris au bon endroit dans le tableau les mots de relation que tu as employés a I'exercice
‘n°1l.

But Cause Condition

Stratégie d’organiser sa lecture (Les marqueurs de relation, les grands marqueurs)
el Source : Capsule 5° année, Modulo Editeur
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et organisatours graphiqies

Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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e H]:-’éu vit dans tous les ockans, de. Tégu
AUX BRUK polnlres Elle se nuumt dans |

dapendm ;erfmnes pupulaﬂumz Sont séﬁmia:m' en
i  particulier dans Fhémisphire Nord. Ainsi, autour du _ _
B Srilanka evaux fles Maldives, Iz baleine bleue pygmée  BER Zone de répartition de In bufeine bleve -

e g {32, m iaxirfium] ne semble pas effectuer de lonigues
mhgf;lftmﬂs Elle profite des courants marins qui lui
Hfoutnissent en permanence une noutriture abendante.

Tiré de L ‘univers des baleines et des dauphins, Gérard Soury, Editions Fleurus, 2004, p. 72-73

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue, page 1)
Source : L'univers des baleines et des dauphins, Editions Fleurus
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e

@ Son alimentation '

Contrairement ux autres rorquals, le menu de la
balene blete se limite au kel Pout cette raison, elle
‘est la premidre, au. prm-ampsrﬁ rejﬁindre les abords-de
la banquise fondante pour engloutir les minuscules

crugtacés avant ﬂrriuéeduaytrﬁs especes. La bouche
distendue et Ia gorge dilatée 3 Pextréme, elle nage en
ligne droite d’uin Bout & 'autre du banc de krill, puis
revient en arriére, comme un agriculteur laboure son
champ. ‘Contraivement 2 Iz baleine & bosse, ¢lle ne se
précipife pas goulameni sur ses pmie«; mais elle las-
mﬂﬁmné‘ :hlmblﬂﬁﬂﬂ o

mSaiamﬁ!e,mmours

de jeline qui suivra
enyiron 11 moig A la- hais:
7 a; solt: ¢mhfon nfj de
6t Umr femﬂle pelt avoir un pent les;
4ans, Lespérance deviede I espémest dejoaBoans.

@ (omment la reconnaitre

En. dﬂpla@emcnt, fa: baleine bleue ne sort pas: 13.
insi Etr: wnfandne avee e rorqual
eV r.mhe e, ptnrfgpant. elle dresse son :

fe-ciel, ce fait i“mm “’“ Awecm,smﬁ'kqu? peut attzingre 9 m de Noisins, o Baleive bl “\
nErisque pas de posser idpergue! *'a‘}

Loy Biarteinie blede dresse sa nogeoire caudale o
avait d'ailer pécher lé krilt en profondews. =/

Tiré de L 'univers des baleines et des dauphins, Gérard Soury, Editions Fleurus, 2004, p. 72-73

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue, page 2)
Source : L'univers des baleines et des dauphins, Editions Fleurus
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Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue, sch
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue, corrigé du schéma)

équilibrée au 3° cycle, CSRDN

Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche
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= AN Fiche de renseignements
\/‘Q\ | La baleine bleue
gﬁ\spects physiques 3

1« téle plate .

Alin!en_t?tlon o ". 1

7 Y 5 Y
Mode de vie

Lieu dalimeniation :

: sous les tropiques

Prédateur

AL -

Famille et-amours

pooV S

mére vit avec son petit

.' Comment la reconnaitre? g
Sornin AR EL LRI AR AR AARAN A

+ Dresse son énorme voilure en plongeant

+ Aspect neigeux de sa robe

Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle
: .

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique . la baleine bleue, liste)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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1\_/?

Fiche de renseignements
La baleine bleue

<
g;\spects i-)l;s;rsjqueks | §

¢+~ longueur 30 métres
+  poids 130 tonnes
= {&te plate

+ double évent

+ gorge siride de plis

-« pelites nageoires pectorales
« minuscule aileron dorsal

~ robe gris clair bleulé au gris fonce
« caudale de 5 mélres

Alimentation

kil

Mode de vie : %

Lieu d'alimentation : eaux froides et riches
Lieu de reproduction : sous les tropiques

Prédateur g

+»  lorque

Famille st amours

mére vit avec son petit

gestation de 11 mois

un petit tous les 2 ou 3 ans
espérance de vie de 70 4 80 ans

Comment la reconnaitre?

¢ Petil aileron dorsal
+ Aspect neigeux de sa robe

* Ne sorl pas la caudale lors d'un déplacement
» Dresse son énorme voilure en plongeant

« Souffle pouvant atteindre 9 mélres de hauteur

Lire et écrire selon une opproche €quilibrée ou 3* cycle

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique : la baleine bleue, corrigé liste)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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Commission scolaire
dela Rividre-du-Nord

pet its may, £
otits Teme‘qém

LA R AR Al SRRl R R R RN R Y Y Y Y Y Y Y F Y R R R X IS

i Les organisateurs graphiques

......‘................_.....I.....-‘......'......'....l....-......'.

Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3¢ cycle

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphigque : p’tits maux, p tits remédes)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN



Tiré de Cyclades, Manuel D, France Lord [et al.], Modulo éditeur, 2004, p. 123 4 125 -

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphigue : p tits maux, p'liis remédes, page 1)
Source - Cyclades, manuel D, Modulo Editeur



Tiré de Cyelades, Manuel D, France Lord [et al.], Modulo éditeur, 2004, p. 123 4 125 v

Stratégie d'organiser sa lecture (Organisateur graphique : p 'tits maux, p 'tits remédes, page 2)
Source : Cyclades, manuel D, Modulo Editeur



Tiré de Cvclades. Manuel D. France Lord (et al.l. Modulo éditeur. 2004. 1. 123 4 125

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : p 'tits maux, p'tits remédes, page 3)
Source : Cyclades, manuel D, Modulo Editeur
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Lire et écrire selon une approche équilibeée au 3° cycle

»

Al La poussidre
oullle, mon nez!
[Cause du saignement;

&
*
L ]

a faire
D
a faire

Bivr... on gelel

Jat wal & la téte)
{Causes du mal de téte

iSymptime d'une engefure

ter
Surmenage

4 faire

g
o @ ho) _

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : p’tits maux, p 'tits remédes, fiche deel ‘éléve page 1)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : p'tits maux, p'tits remédes, fiche de 1'éléve page 2)
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Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN

Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : p tits maux, p'tits remédes, corrigé fiche de I'éléve page 1)
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Stratégie d’organiser sa lecture (Organisateur graphique : p'tits maux, p 'tits remédes, corrigé fiche de l'éléve page 1)
Document remis lors de la formation Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3° cycle, CSRDN
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’ ANNEXE N : ’
STRATEGIE DE VERIFIER LA PERTINENCE DE SA REPONSE
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Voici des exemples de réponses d’éléves
ne répondant pas a la question demandée.

1- (Univers social)
Feris 3 cﬁﬁérences entre (g société que’ﬁe’coi.se et la société sud africaine.

p"p- : o[)‘d l&ncd ont Pdu ds droits. oﬂ“ noirs doivent avoir un L'u:uz?omr, La lluwd, non.

2- (Maths)
Combien de personnes regardent d’autres émissions d [a télévision?
pfp. :25% nyar&ut J :zutml émissions

3- Détermine la fraction ou le pourcentage associé 4 chaque sport.
pﬂ’p : 60°

4- Quelle est la longueur totale du trajet?
pip. % ou 36 kn

5- Combien de Kilométres chacune des 3 autres personnes a-t-elle parcourus?
pfp : 9/36 da trajot

6- Quelle devrait étre sa note au prochain examen ?
p ép. : 366 en moysnne

7- (Lecture)
Que contiennent les gousses d’un plant d arachide?

pfp. san &pa’nc
8- O1 les cacahouétes atteignent-elles leur maturité?

Pip. : o[’ﬂu- malurilé da &’w&pfu ngu ’i,comnca a se tordre.

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Droles d'erreurs)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



271

Probléemes semblables

A) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$. 11 ramasse, 4 chaque
semaine, 5§ pour la distribution des journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d’un
de ses petits voisins et 2% pour des commissions diverses.

Dans combien de semaines pourra-t-il acheter sa bicyclette?

B) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$. Il ramasse, & chaque
semaine, 5§ pour la distribution des journaux, 2% pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d’un
de ses petits voisins et 2§ par jour pour des commissions diverses.

Dans combien de semaines pourra-t-il acheter sa bicyclette?

C) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$. Il ramasse, 4 chaque
semaine, 5% pour la distribution des journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4% pour la garde d’un
de ses petits voisins et 28§ par jour pour des commissions diverses.

Combien lui manque-t-il d’argent aprés un mois d’économies?

D) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156%. Il ramasse, & chaque
semaine, 5§ pour la distribution des journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d’un
de ses petits voisins et 2$ par jour pour des commissions diverses.

Combien a-t-il économisé aprés un mois de travail ?

E) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 1563. Il ramasse, 4 chaque
semaine, 5% pour la distribution des journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d’un
de ses petits voisins et 2$ pour des commissions diverses.

Dans combien de mois pourra-t-il acheter sa bicyclette ?

F) Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$. Il ramasse, a chaque
semaine, 5$ pour la distribution des journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d’un
de ses petits voisins et 2$ pour des commissions diverses.

Dans combien de temps aura-t-il économisé 104§ ?

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Problémes semblables, page 1)
Version d’expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif



Choix de réponses :

1) 7 semaines
4)75%

7) 12 semaines

Choix de réponses :

2) 7 semaines
5)75%

7) 12 semaines

Choix de réponses :

3) 7 semaines
6) 75 %

7) 12 semaines

Choix de réponses :

4) 7 semaines
775%

7) 12 semaines

Choix de réponses :

5) 7 semaines
8) 75%

7) 12 semaines

2)
5)
8)

2)
5)
8)

2)

5)
8)

2)
5)
8)

2)
3)
8)

2 mois
100%
56 %

2 mois

100%
56 $

2 mois
100$
56 %

2 mois

1003
56 $

2 mois

1008
56 $

3) 9 semaines
6) 3 mois

9) 4 mois

3) 9 semaines
6) 3 mois

9) 4 mois

3) 9 semaines
6) 3 mois

9) 4 mois

3) 9 semaines
6) 3 mois

9) 4 mois

3) 9 semaines
6) 3 mois

9) 4 mois
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Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Problémes semblables, page 2)
Version d’expérimentation réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Questions
Texte sur les Inuits

1. Nomme trois faits que tu as appris en lisant le texte sur les Inuits.
2. Pourquoi a-t-on abandonné le not Esquimau?

3. De nos jours, a quoi sert surtout l'igloo?

4. Aujourd'hui, dans quelle sorte de maison vivent les familles Inuit?
5. Pourquoi le mot Inuit ne prend-il pas de « s » au pluriel?

6. Combien de personnes peuvent monter dans le kayak?

7. Indique ce qu'est une pagaie double.

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Questions sur le texte des Inuits)
Source : Les récits du mercredi, 5° année, Editions Marie-France
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_Fi(‘;]l(‘; £

Manuel, p, 216

Fais les activités suivantes a partir du texte Quefques bonnes nouvelles
{manuel, p. 214-216).

1. En ce qui concerne la sauvegarde d'une espéce, ie cas de ['alligator est
un bon exemple de réussite.

a) Pourquoi ia survie de ’alligator n’est-elle plus menacée ?

b) La population des alligators est désormais trés élevée. Pourquoi cela
esi-il une bonne nouvelle?

L3

2. Quand on protége I’éléphant d’Afrique, quelles autres espéces protége-t-on
également? ' '

3. Autrefois, les zoos &taient congus comme des prisons.

a) Aujourd’'huj, comment la plupart des zoos présentent-ils les animaux?

b) Quel effet positif cela a-t-il sur la reproduction des animaux en captivité ?

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Quelques bonne nouvelles, page 1)
Source Manuel Mordicus 6° année, Editions CEC
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les espéces suivantes ?

a) Les tigres et les singes:

4. Quelles mesures ont été prises par les gouvernements pour sauvegarder

b) Le dauphin:

a un probléme décrit par I'auteure.

5. L'auteure cite certains animaux en exemple pour expliquer pourquoi ta
sauvegarde de certaines espéces est complexe. Associe chaque animal’

ANIMAUX

PROBLEMES

2
1. Parida A.

La réintroduction des animaux en captivité
dans leur milieu naturel ne fonctionne pas
toujours.

2. Orangs-outans B.

Il est difficile de sensibiliser le public sur le
sort de certains animaux qui disparaissent
alors dans l'indifférence générale,

3. Lamantin C.

La reproduction d'animaux rares dans
les zoos n'est pas toujours simple et

la survie des petits n'est pas toujours
une réussite.

et ainsi augmenter les chances de

. Une autre bonne nouvelle est que tu peux-agir sur la fagen dont
I"'environrement change. Que peux-tu faire pour préserver |I'environnement

survie des animaux?

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Quelques bonne nouvelles, page 2}
Source Manuel Mordicus 6° année, Editions CEC




276

Problemes semblables

Probléme A

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant
156$. Il ramasse, a chaque semaine, 5$ pour la distribution des
journaux, 2% pour la coupe du gazon, 4% pour la garde d'un de ses
petits voisins et 2$ pour des commissions diverses.

Dans combien de semaines pourra-t-il acheter sa bicyclette?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines

75% 100$ 3 mois

12 semaines 56 $ 4 mois
Probléme B

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant
156$. Il ramasse, a chaque semaine, 5% pour la distribution des
journaux, 2$ pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d'un de ses
petits voisins et 2% par jour pour des commissions diverses.

Dans combien de semaines pourra-t-il acheter sa bicyclette?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines
75% 100% 3 mois
12 semaines 56 $ 4 mois

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Problémes semblables, page 1)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Probléme C

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$.
Il ramasse, a chaque semaine, 5% pour la distribution des journaux, 2% pour
la coupe du gazon, 4$ pour la garde d'un de ses petits voisins et 2% par jour
pour des commissions diverses.

Combien lui manque-t-il d'argent apres un mois d'économies?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines

75% 100%$ 3 mois

12 semaines 56 $ 4 mois
Probléeme D

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$.
Il ramasse, G chaque semaine, 5$ pour la distribution des journaux, 2% pour
la coupe du gazon, 4$ pour la garde d'un de ses petits voisins et 2% par jour
pour des commissions diverses.

Combien a-t-il économisé aprés un mois de travail ?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines
75% 100% 3 mois
12 semaines 56 $ 4 mois

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Problémes semblables, page2)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Probléme E

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant 156$.
Il ramasse,  chaque semaine, 5% pour la distribution des journaux, 2$ pour
la coupe du gazon, 4$ pour la garde d'un de ses petits voisins et 2$ pour des
commissions diverses.

Dans combien de mois pourra-t-il acheter sa bicyclette ?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines

75% 100$% 3 mois

12 semaines 56 $ 4 mois
Probleme F

Sébastien ramasse ses économies pour acheter une bicyclette valant
156$%. Il ramasse, & chaque semaine, 5$ pour la distribution des
journaux, 2% pour la coupe du gazon, 4$ pour la garde d'un de ses
petits voisins et 2% pour des commissions diverses.

Dans combien de temps aura-t-il économisé 104$ ?

Encercle les réponses possibles:

7 semaines 2 mois 9 semaines
75% 100% 3 mois
12 semaines 56 $ 4 mois

Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Problémes semblables, page 3)
Version finale réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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Exemples de questions de justification'’

Question 1

(texte : De /la plume a la souris tiré de I'épreuve De la plume a la souris)

A partir de ce que tu sais maintenant sur I'évolution des moyens utilisés pour
correspondre, crois-tu que la correspondance par la poste va disparditre un
Jour? Justifie ta réponse en t'appuyant sur le texte.

Exemples de réponse

a) Je dis que oui, la poste va dispardftre. Avec MSN, tu peux envoyer des
lettres, des messages, des images et des photos. Méme, c'est plus vite et
gratuit,

b) Oui, parce que de plus en plus de personnes ont des ordinateurs.

Question 2 :

(texte : Le défi nordigue; tiré de i'épreuve Cap sur le Grand Nord)

Julien décide finalement de se lancer a l'aventure avec son ami inuit. Julien
fait-il le bon choix? Expligue ton point de vue.

Question 3 :

(Texte : Un projet spécial tiré de I'épreuve Cap sur le Gand Nord)

Dans I'expédition hivernale, choisis le jour qui t'attire le plus et explique
pourquoi.

Question 4 :

(Texte : Le défi nordique; tiré de I'épreuve Cap sur le Grand Nord)

Crois-tu que Julien et Noah réussiront a se débrouiller seuls pendant une
semaine?
Explique ton point de vue.

17 Ces exemples proviennent d’épreuves ministérielles de la fin du 3¢ cycle du primaire (juin 2008 et 2009). 11 serait
important que les éléves aient lu les textes accompagnant ces questions. Le recours a des questions de justification portant sur
des textes travaillés en classe serait plus pertinent,
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Stratégie de vérifier la pertinence de sa réponse (Une bonne justification)

Source : Commission Scolaire de la Riviére-du-nord
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) ANNEXE O :
STRATEGIE DE RESUMER SA LECTURE
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Résumés du conte :

Les trois petits cochons

Résumé A :

Cest l'histoire d'un loup qui défait la maison des frois petits

cochons.

Résumé B :

Les trois petits cochons veulent se construire chacun une
maison pour se protéger du grand méchant loup. Iis utilisent
tous des matériaux différents. Leur maison leur permettra-t-

elle d'échapper au loup?

Résumé C :

Cest l'histoire des trois petits cochons qui veulent se
construire chacun une maison pour se protéger du grand
méchant loup. Le premier veut faire vite et se construit une
maison de paille. Le deuxiéme prend un peu plus de temps et la
construit en bois. Le troisieme travaille fort et se batit une
maison en briques. Le méchant loup souffle sur chacune des

maisons. Arrivera-1-il a ses fins?

Stratégie de résumer sa lecture (activité 2 : Résumé des trois petits cochons)
Fiche réalisée par Isabelle Leduc et Julie Sourdif
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