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SOMMAIRE

Dans notre enseignement au quotidien, nous sommes préoccupées de

différencier nos interventions face aux multiples besoins de nos élèves. Apprendre à

connaître les forces et les faiblesses des élèves s’avère être une tâche ardue. Le défi

nous semble d’autant plus grand en lecture chez les élèves du troisième cycle du

primaire. En effet, puisque le processus de lecture est interne, il est difficile pour

l’enseignant de l’observer et d’intervenir adéquatement. Pour remédier à cette lacune

dans notre enseignement, nous croyons d’une part que l’enseignement explicite peut

nous aider à mieux diriger l’enfant dans sa démarche de lecture. D’autre part,

différents écrits sur le cerveau peuvent nous éclairer quant à son fonctionnement et

son apport dans le processus de lecture.

Bien que tous nos élèves apprennent d’une façon différente, il ne nous semble

pas réaliste d’adapter notre enseignement pour chacun d’entre eux. Plusieurs modèles

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 particulièrement dans cette recherche.

Le premier chapitre décrit notre questionnement en lien avec le problème de

recherche où nous examinons comment un enseignant intègre les styles

d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Cela nous

amène à nous questionner d’abord sur les activités permettant l’appropriation des

styles d’apprentissage chez l’enseignant et l’initiation de ses élèves. Notre second

questionnement en lien avec le problème de recherche concerne les activités où
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l’enseignant tient compte des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans

son enseignement explicite des stratégies de compréhension de lecture.

Le deuxième chapitre, la recension des écrits, approfondit de façon théorique

les deux principaux concepts soit l’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 à enjeu ontogénique

est exposé au troisième chapitre. Le récit de pratique est le type de recherche

préconisé dans cet essai. Ce chapitre présente et définit les cinq étapes de la recherche

inspirées par Paillé (2004).

Le quatrième chapitre décrit et analyse l’expérimentation de l’intégration des

styles d’apprentissage à 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 élèves. Elle se poursuit avec les activités où les enseignantes tiennent compte

des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans l’enseignement explicite des

stratégies de lecture. En somme, ce chapitre permet de constater la contribution de

certaines activités d’intégration des styles d’apprentissage à la réponse du problème

de recherche. D’autres activités d’expérimentation ont cependant été moins

concluantes.

Enfin, le cinquième chapitre dévoile les retombées pratiques de cette

expérimentation. Le lecteur est ainsi éclairé quant à la démarche d’intégration des

styles d’apprentissage dans une classe du troisième cycle du primaire et en apprend

davantage sur les impacts de cette recherche sur les deux chercheuses.
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PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE

1. PRÉOCCUPATIONS D’UN ENSEIGNEMENT DIFFÉRENCIÉ

Lorsque nous1 comparons notre cheminement professionnel, nous observons

certains points communs. Nous avons toutes les deux débuté notre carrière au premier

cycle. Maintenant, nous enseignons à des élèves du deuxième et troisième cycle du

primaire. Depuis le début de notre carrière, nous avons su profiter de nos fréquents

échanges pédagogiques sur la planification, l’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 problèmes

rencontrés. Nous faisons aussi preuve d’ouverture en demeurant à l’afffit 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 à des études universitaires de

deuxième cycle. Les différents sujets à l’étude tels la coopération, les intelligences

multiples, la pédagogie par projets, l’évaluation, la différenciation pédagogique et la

motivation scolaire nous ont permis d’enrichir notre bagage pédagogique. Toutefois,

certains questionnements concernant la différenciation pédagogique et

l’enseignement de la lecture persistent dans notre quotidien et nous poussent à porter

notre réflexion plus loin à 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

très 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 système

d’éducation. Bien que la pratique habituelle soit de former des classes homogènes, les

enseignants sont de plus en plus appelés à différencier leur enseignement dû à la

présence de certains facteurs tels

A. Le non-redoublement;
B. La présence d’enfants immigrants;
C. L’intégration des élèves handicapés ou ayant des difficultés d’adaptation ou

d’apprentissage (EHDAA);
D. L’écart de réussite entre les filles et les garçons;
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. » (Ministère de l’Éducation, 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 élèves, Nous avons à coeur non seulement leur réussite, mais aussi et

surtout, de préserver leur estime d’eux-mêmes. Pour y arriver, nous varions nos

méthodes d’enseignement : pédagogie par projets, coopération, recours à différentes

intelligences, ateliers, décloisonnement, etc. Les caractéristiques des élèves 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 l’avantage de mieux

connaître les forces, besoins et intérêts de nos élèves. De plus, ceux-ci appréciaient en

apprendre davantage sur eux-mêmes. Malgré les avantages de cette théorie, nous

avons eu de la difficulté à l’appliquer à plus long terme dans nos classes. En effet,

nous trouvions difficile d’intégrer cette théorie dans l’enseignement de nos matières

de base. En plus d’un grand nombre d’intelligences à rejoindre, il n’était pas toujours

évident d’établir un lien direct entre les forces de l’enfant et l’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.



17

En somme, nous cherchons toujours une façon de mieux adapter notre

demeurer réaliste dans l’application de la différenciation pédagogique en évitant

l’enseignement individualisé. En lecture, le processus utilisé par l’enfant pour

s’approprier un texte n’est pas toujours perceptible pour nous, comme intervenant.

Ainsi, il nous est difficile de différencier l’enseignement de la lecture selon les forces

et les difficultés de chaque élève.

1.2 L’enseignement de la lecture

L’enseignement de la lecture nous préoccupe particulièrement étant donné le

caractère interdisciplinaire de la compétence à lire. À ce sujet, le Programme de

formation de l’école québécoise (MELS, 2001) stipule:

À partir du deuxième cycle, l’élève augmente et diversifie son
répertoire de stratégies. Il apprend à les choisir et à les adapter en
fonction de textes plus longs et plus complexes, non seulement en
français, mais aussi dans les autres disciplines scolaires. (p.74)

Nous devons donc maximiser le développement de la compétence à lire tout

au long de la scolarité de l’enfant. Pour y arriver, nous tentons de maintenir la

motivation des élèves en stimulant leur intérêt pour la littérature et en mettant en

pratique l’approche équilibrée tel que décrite par Giasson (2003). À certains

moments, ils ont ainsi la chance de profiter de période de lecture libre alors qu’en

d’autres temps, nous leur faisons l’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 élèves par des questions sur leur lecture. Enfin, nous

enseignons explicitement les stratégies de lecture afin de rendre les enfants plus

autonomes. Dans la deuxième édition de son livre La lecture: de la théorie à la

pratique, Giasson indique que dans l’approche équilibrée, « [...] l’enseignant

respecte le rythme des enfants, choisit les supports de lecture appropriés, intègre 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 à l’enseignement

explicite des stratégies de lecture. Par ce moyen d’enseignement, nous montrons aux

élèves comment faire la procédure pour l’application d’une stratégie. Nous rendons

ainsi visible ce qui devrait se passer dans leur tête. Pourtant, nous avons l’impression

de ne pas pouvoir pleinement aider nos élèves 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 accès aux nombreux processus mentaux qu’ils ont utilisés pour

comprendre leur texte. De cette façon, 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’à présent dans notre pratique, nous avons eu recours aux entrevues

individuelles pour mieux cerner le portrait de nos élèves en lecture. Bien que pour

nous, ce ne soit pas facile à organiser dans un contexte de classe, ces entrevues nous

ont quand même permis d’obtenir beaucoup d’observations sur nos élèves. Le fait que

les élèves aient de la difficulté à verbaliser ce qui se passe dans leur tête ajoute une

longueur à l’entrevue. Leurs habiletés métacognitives s’avèrent en effet limitées. Afin

de cibler adéquatement nos interventions en lecture, il pourrait être facilitant de

mieux comprendre le fonctionnement du cerveau de nos élèves. Flessas et Lussier

(2001) ainsi que Bédard, Gagnon, Lacroix et Pellerin (2002) proposent un modèle de

styles d’apprentissage regroupant quatre quadrants. Ce modèle a l’avantage de nous

permettre de classer nos élèves selon des caractéristiques semblables et ainsi être 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 et al. (2002) Ces derniers ont ainsi

développé Le modèle d’apprentissage et d’intervention psychopédagogique (MAIP)

en 2002, qui donne un portrait détaillé de la théorie des styles d’apprentissage. Selon

ce modèle, 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 très brièvement les caractéristiques d’un élève de chacun des styles.

Tableau 1
Une brève description des quatre styles d’apprentissage

Dominance séquentielle verbale Dominance séquentielle non verbale

- Procède par étapes
.. - Frocede par etapes

- Utilise beaucoup la parole
. - Se refere aux imagespour communiquer

Dominance simultanée verbale Dominance simultanée non verbale

- A une vision globale de la tcîche - A besoin d expérimenter
- Utilise beaucoup laparole - Fonctionne par association

pour communiquer avec son vécu

À la suite de nos expériences professionnelles, nous faisons l’hypothèse que

l’enfant qui est conscient de ses forces et de ses limites se sent davantage impliqué

dans ses apprentissages. En présentant leur MAIP, Bédard et aL (2002) vont dans le

même sens. Ils affirment que

Le MAiP permet à quiconque de se découvrir soi-même 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 à assumer son rôle comme premier
responsable de ses apprentissages: chaque humain possède un pouvoir
d’autonomie qu’il peut développer par sa capacité d’introspection, c’est
à-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 et al. (2002) mentionnent à ce sujet:

Il (l’intervenant) sera capable de gérer l’ensemble des caractéristiques
des apprentissages et des comportements pour intervenir dans le respect
de son style personnel et de celui de l’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 tâche 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. Isabelle2,ayant une dominance

non verbale, va chercher davantage les enfants du même style. Par exemple,

lorsqu’elle enseigne une stratégie, elle commence par présenter le “pourquoi”, donc

l’utilité de celle-ci et fait ensuite un survol rapide de la procédure d’application.

Ainsi, les enfants à dominance simultanée comprennent la pertinence de la stratégie

alors que ceux à dominance séquentielle peuvent être déstabilisés par le manque de

détails. Elle doit alors se réajuster et s’arrêter davantage à la procédure. Maintenant,

elle se demande aussi ce qu’elle peut faire de plus dans l’enseignement de la lecture

pour répondre aux besoins de tous ses élèves.

Julie3, quant à elle, est de dominance séquentielle verbale. Elle explique

donc d’une façon très séquentielle soit étape par étape. Contrairement à Isabelle, elle

insiste beaucoup sur la procédure mais peut oublier d’expliquer l’utilité de la

stratégie. Elle croit ainsi sécuriser et mieux encadrer ses élèves, mais elle s’aperçoit

2 Une des deux chercheuses, enseignante de la deuxième année du deuxième cycle du primaire.
Une des deux chercheuses, enseignante de la deuxième année du troisième cycle du primaire.
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qu’elle perd l’attention des enfants à dominance simultanée à cause des informations

superflues et trop détaillées. Comment pourrait-elle tenir compte davantage de ces

élèves?

Ces prises de conscience sur notre façon 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

élèves en lecture.

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

La théorie des styles d’apprentissage nous permet de mieux comprendre les

processus mentaux des élèves. Nous nous demandons si une connaissance plus

approfondie des différentes façons d’apprendre de nos élèves nous aiderait à

intervenir plus efficacement lors de l’enseignement des stratégies de lecture. À cet

égard, Bédard et al. (2002) proposent aux enseignants des pistes d’intervention pour

l’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 l’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 à dominance séquentielle peut avoir de la difficulté à saisir

l’ensemble d’un texte. Il nous faut alors l’aider à prendre conscience de cette

difficulté et à se trouver des stratégies pour s’améliorer. Quant à l’élève à dominance

simultanée non verbale, il utilisera de façon spontanée les indices visuels (images,

photos, tableaux) pour mieux comprendre un texte. Il peut alors se sentir démuni face

à 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 concrètement ce qui se

passe dans la tête de l’apprenant en situation de lecture. C’est justement sur ces

processus internes que nous voulons intervenir.

2.4 L’ 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 l’enseignement nous proposent des façons de l’intégrer dans

notre pratique. Dans son livre Stratégies pour apprendre, Paquette Chayer (2001)

propose des activités métacognitives conçues en fonction des différents styles

d’apprentissage. Tel que vu précédemment, les praticiens-chercheurs Bédard et al.

(2002) présentent non seulement une théorie des styles d’apprentissage, mais aussi

des pistes d’application en classe. Par exemple, ils énumèrent, pour les quatre styles,

les caractéristiques d’une tâche, les stratégies à développer selon les matières et

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

Nous nous retrouvons face à 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 Émond (2005) dans son texte intitulé Peut-on

développer l’efficience cognitive des élèves? En résumé, «ce texte traite du

phénomène grandissant des programmes de développement cognitif utilisés dans les

écoles et tente de susciter la réflexion sur l’évaluation de ces diverses méthodes

[...j » Émond (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. PROBLÈME DE RECHERCHE

En somme, nous savons que les styles d’apprentissage sont une façon de

démontrer comment le cerveau se représente et traite l’information. Puisque les

processus mentaux utilisés en lecture sont nombreux et peu tangibles, nous nous

questionnons sur la contribution des styles d’apprentissage pour l’enseignement

explicite de cette matière. Nous voulons ainsi expérimenter des façons efficaces

d’intégrer les styles d’apprentissage à des situations concrètes de l’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 intègre-t-il les styles d’apprentissage dans l’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 l’appropriation des styles d’apprentissage
chez l’enseignant et l’initiation chez ses élèves?

2. Comment un enseignant tient compte des caractéristiques de chaque style
d’apprentissage dans l’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

intègre les styles d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de

lecture. Ce but se réalisera à travers les deux objectifs suivants. D’abord, il s’agit

d’identifier les activités permettant l’appropriation des styles d’apprentissage chez
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l’enseignant et l’initiation chez ses élèves. Ensuite, les activités où l’enseignant tient

compte des caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans l’enseignement

explicite des stratégies de lecture seront décrites.

4. LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Cette recherche se limite à l’expérimentation de la théorie des styles

d’apprentissage par les deux chercheuses dans une classe du 3e cycle du primaire. Les

données recueillies suite à l’intervention portent davantage sur le cheminement des

deux enseignantes plutôt que celui des enfants.

Étant donné que nous appliquons cette théorie dans un contexte réel de

classe, nous avons à respecter le temps d’enseignement minimum des autres matières.

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 suggère un plus grand nombre.

En somme, ce chapitre nous a amenées à nous pencher sur une

problématique que nous vivions en classe soit la différenciation de l’enseignement de

la lecture. Suite à quelques réflexions, nous croyons que l’intégration des styles

d’apprentissage pourrait être une piste de solution. Le prochain chapitre explore la

théorie concernant les principaux sujets à l’étude.



DEUXIÈME CHAPITRE
RECENSION DES ÉC1UTS

Cette recherche sur l’intégration des styles d’apprentissage dans

l’enseignement de la compréhension de lecture exige une certaine connaissance des

deux principaux domaines soit : l’enseignement explicite des stratégies de lecture et

les styles d’apprentissage.

La première 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 l’élaboration de nos activités d’expérimentation. Nous dressons aussi un portrait

des lecteurs du primaire afin de mieux situer nos élèves. 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 à la théorie des styles d’apprentissage en la situant par

rapport aux différents modèles 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 troisième partie concerne les styles d’apprentissage à travers

l’enseignement de la lecture. Nous faisons d’abord ressortir comment l’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 STRATÉGIES DE LECTURE

Avant même de bâtir des activités visant l’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 à l’objet de perception;
il s’agit donc d’évoquer ce qui est perçu pour ensuite le traduire
dans son propre langage mental. Quand l’élève confronte ce qui est
perçu avec les évocations, l’intuition de sens naît. (p.18)

En lecture, cette définition nous permet de préciser le processus de

compréhension du lecteur où l’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, l’intention de lecture, etc. Ce sont ces liens qui

l’amènent à comprendre sa lecture.

Selon Boyer (1993), «la compréhension en lecture se définit [...j comme un

ensemble d’habiletés gérées par les lecteurs en fonction de l’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.2O-21) Alors que Boyer (1993) fait

référence à des habiletés, Giasson (1990) utilise, quant à elle, le terme “stratégie”.

Dans son livre La compréhension de lecture (1990), elle fait la distinction entre ces

deux éléments: « r... j nous pourrions dire qu’une habileté consiste à savoir comment

faire, alors qu’une stratégie consiste à savoir non seulement comment faire, mais

également quoi, pourquoi et quand la faire. L’enseignement explicite vise donc les

stratégies plutôt 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 à la méthode préconisée pour

l’enseignement de la lecture, nous présentons brièvement les bases théoriques sur

lesquelles notre pédagogie s’appuie. D’abord, le Programme de formation de l’école

québécoise (MELS, 2001) reconnaît que l’apprentissage est un processus actif Il fait

référence à une conception s’inspirant du modèle constructiviste qui met l’enfant « en

situation de questionnement sur ses connaissances et ses représentations

personnelles». (p.5) De son côté, Giasson (2003) fait un bref résumé des modèles

théoriques d’enseignement présents au cours des dernières années. Toujours selon la

même auteure, il en ressort, à l’instar du programme du MELS (2001), que les

modèles qui sont à privilégier actuellement sont ceux «qui préconisent l’engagement

actif des élèves, l’interaction, l’exploration et l’intégration». (Giasson, 2003, p.24)

Trois grands courants sont associés à cette vision soit le modèle du traitement de

l’information, le constructivisme et le socio-constructivisme. Dans cette recherche,

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

Puisque la méthode d’enseignement explicite amène l’enfant à être actif

dans ses apprentissages, c’est cette méthode qui sera privilégiée pour l’enseignement

des stratégies de lecture dans cet essai. Giasson (1990) définit l’enseignement

explicite ainsi : «Ce modèle se caractérise par un souci de rendre transparent les

processus cognitifs inclus dans la tâche de la lecture et par l’accent mis sur le

développement de l’autonomie du lecteur.» (p. 25) Boyer (1993) fait ressortir les

avantages de cette démarche:

Plusieurs recherches ont démontré que l’utilisation d’un enseignement
explicite des habiletés entraine des gains d’apprentissage supérieurs à
ceux d’un enseignement qui n’est pas explicite [...] De plus, tous les
élèves semblent tirer profit de ce type d’enseignement, quoique les élèves
ayant des aptitudes moyennes ou faibles tendent à en profiter davantage
(p.l6l7)
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Dans la méthode d’enseignement explicite, Giasson explique que chaque

stratégie est travaillée à partir des quatre questions suivantes: “quoi?”, “quand?”,

“pourquoi?” et “comment?”. En répondant à ces questions, l’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 élèves les connaissances à acquérir et les compétences à
réaliser, en tenant compte des caractéristiques spécifiques à chaque
catégorie de connaissances, favorise l’apprentissage, l’intégration et le
transfert des connaissances. [...J La réussite scolaire devrait par
conséquent en être augmentée. (p.271)

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

Tableau 2
Les étapes de l’enseignement explicite

Étapes Description

Quoi Une description, une définition ou un exemple de la stratégie à
enseigner.

Pourquoi Une brève explication disant pourquoi la stratégie est importante
et comment son acquisition aidera les élèves à être de meilleurs
lecteurs.
Un enseignement direct de la façon dont la stratégie opère:

Comment 1) L’enseignant explicite verbalement comment il procède pour
utiliser la stratégie.

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

3) L’enseignant consolide les apprentissages et favorise
l’autonomie des élèves dans l’utilisation de la stratégie.

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

Source: Giasson, J., (1990). La compréhension en lecture. Boucherville : G. Morrn Éditeur itée.
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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)

dès le début de l’enseignement de la stratégie. Les réponses à ces quatre questions

peuvent être données tant magistralement par l’enseignant que découvertes de façon

inductive par les élèves.

Tout d’abord, il est important de présenter aux élèves la stratégie à

enseigner (quoi). Ensuite, l’élément “pourquoi” permet d’expliquer l’utilité de la

stratégie aux élèves. Finalement, l’enseignant précise le moment (quand) où la

stratégie enseignée doit être utilisée dans le processus de lecture (avant, pendant,

après). C’est aussi lors de ce moment que l’enseignant indique dans quel contexte il

serait propice d’utiliser la stratégie.

Lorsque les connaissances déclaratives et conditionnelles sont connues des

élèves, l’enseignant peut s’attarder aux connaissances procédurales (comment). Il

s’agit d’enseigner comment utiliser la stratégie. Pour y arriver, l’enseignant fait appel

à 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, concrètes, explicites et observables pour les

jeunes et les adultes en apprentissage, les actions mentales qui sous-tendent le

déroulement de l’activité. » En deuxième lieu, lors de la pratique guidée, l’enseignant

aide les élèves à appliquer la stratégie par un questionnement, des indices et des

rappels. En troisième lieu, c’est au tour des élèves à guider leur coéquipier lors de la

pratique coopérative. En dernier lieu, les élèves appliquent la stratégie apprise de

façon autonome à travers une tâche individuelle.

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

intéressant pour l’enseignement des stratégies de lecture. Cependant, nous croyons
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qu’il n’est pas essentiel de l’appliquer systématiquement pour chaque stratégie vue en

classe. Il est possible d’adapter la démarche en fonction des besoins des élèves tout en

respectant l’idée générale de l’enseignement explicite.

1.2 Les stratégies de lecture

Pour arriver à bien planifier notre enseignement des stratégies de lecture, il

est important de connaître le portrait des lecteurs. Giasson (2003) présente les

différents stades de lecteurs qu’elle associe chacun à un groupe d’âge. Elle mentionne

que l’âge visé par les stades n’est qu’à titre indicatif Il se peut que certains élèves

soient en avance ou en retard par rapport au stade décrit à leur âge. Le tableau 3 (page

32) présente la description des différents stades de lecture de Giasson (2003). Les

paragraphes suivants complètent ces informations.

Tout d’abord, il y a le lecteur débutant. Ce stade se déroule au cours de la

première année du primaire. C’est lors de ce stade que l’enfant « apprendra à devenir

autonome face à des textes de son niveau. » (Giasson, 2003, p. 198) En intégrant

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

Ensuite, vient le stade du lecteur en transition. Celui-ci vise les élèves 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 particulièrement les élèves de 2e et 3e année du

primaire.

L’apprenti stratège est un élève de 3e ou 4e année qui apprend de nouvelles

stratégies lui permettant de gérer sa compréhension. Il est à noter que c’est ce type de

lecteur qui nous intéresse plus particulièrement dans cet essai.
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Finalement, l’enfant 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 élèves du troisième cycle du

primaire. Nous avons donc à intervenir auprès de lecteurs apprentis stratèges et

confirmés4.Comme nous pouvons le constater, l’apprentissage de la lecture est un

processus long et complexe pour les enfants. Chacun des stades comportent des

stratégies à développer même aux 2e et 3e cycles. Giasson (2003) dénonce une fausse

croyance de certains enseignants qui affirment qu’< un élève qui a appris à lire au

terme de ses premières années du primaire peut maintenant lire et comprendre

n’importe quel texte.» (p.248) Elle prône donc l’enseignement explicite des

stratégies de lecture tout au long du primaire. Selon elle, cela amène les élèves à être

des lecteurs plus compétents.

1.2.1 Les stratégies de lecture proposéespar Giasson

Pour mieux connaître le lecteur apprenti stratège et le lecteur confirmé,

Giasson (2003) dresse un portrait détaillé des stratégies de lecture à développer à

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

À la lumière du tableau 3, nous réalisons que nos clientèles ciblées, soit

l’apprenti stratège et le lecteur confirmé, doivent développer beaucoup de stratégies

de compréhension. Dans la pratique, plusieurs de celles-ci sont déjà abordées dans les

années précédentes. Cependant, Giasson (2003) fait ressortir que c’est de 8 à 10 ans

que l’enfant a davantage la capacité de gérer sa compréhension. Avant cet âge, les

lecteurs débutants et en transition mettent beaucoup d’énergie à décoder les mots afin

de pouvoir donner du sens à leur lecture.

‘ Bien que l’âge de notre clientèle corresponde au stade du lecteur confirmé, la majorité des élèves est
située au stade du lecteur apprenti stratège.
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Tableau 3
Les stades de lecteur selon Giasson (2003)

Stades Description Stratégies à développer
1re année du primaire Stratégie de compréhension:

- Attitude de recherche de sens
Lecteur Apprend à devenir Stratégies d’identification de mots:
débutant autonome dans ses - Recours au vocabulaire global

lectures. - Utilisation du contexte
- Décodage

2e et 3e année du
primaire Développer la fluidité de la lecture:

Lecteur en - Habileté à reconnaître instantanément des
transition Apprend en lisant de mots

plus en plus et - Habileté à lire par groupe de mots
développe sa fluidité.
3e et 4C 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 à développer recherche d’indices

. sa compréhension à - L’activation des connaissances et laApprenti ,

. I aide de textes plus prediction
stratege

complexes Donner un sens aux mots peu familiers
Comprendre les phrases plus complexes
Comprendre les indices de cohérence:
- Les connecteurs
- Les mots de substitution

5e et 6e année du
primaire Dégager les informations importantes d’un
Apprend à texteLecteur
perfectionner sa Resumer un texteconfirme ,

comprehension par Inferer les informations implicites
des stratégies plus Comprendre les informations graphiques
complexes.

Source: Giasson, J., (2003). La lecture : De la théorie à la pratique. Boucherville: G. Moi-in Éditeur
hée. p.166-274.
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1.2.2 Les stratégies de lecture proposéespar le Ministère de l’Éducation, du Loisir et
du Sport (MELS)

Dans son programme de formation de l’école québécoise, le MELS (2001)

prescrit les stratégies de lecture à enseigner selon chaque cycle. Le tableau 4 en

dresse une liste complète.

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 à l’esprit; 1, 2, 3
- Explorer la structure du texte pour orienter la recherche de sens; 1, 2, 3
- Planifier sa manière d’aborder le texte; 2, 3
- Survoler le texte pour anticiper son contenu (titre, illustrations,

1 2 3intertitres, sections);
- Formuler des hypothèses (prédictions) et les réajuster au fur et à mesure; 1, 2, 3
- Anticiper la suite du texte à partir de ce qui précède; 1, 2, 3
- Identifier les mots auxquels renvoient les pronoms, les synonymes et les

2 3
autres termes substituts;

- Se servir du contexte pour donner du sens aux expressions figées ou aux
2 3

proverbes;
- Utiliser les indices relatifs à la ponctuation; 1, 2, 3
- Evoquer les liens établis par les connecteurs ou marqueurs de relation

2 3
rencontrés dans le texte;

- Regrouper des éléments d’information éloignés les uns des autres; 2, 3
- Inférer les éléments d’information implicites à partir de divers indices; 2, 3
- Retenir l’essentiel de l’information recueillie au plan du contenu; 1, 2, 3
- Surmonter des obstacles de compréhension par la poursuite de la lecture,

des retours en arrière, la relecture d’un mot, d’une phrase ou d’un
paragraphe, la reformulation inférieure, le questionnement du texte,

1 2 3l’ajustement de sa vitesse de lecture (la ralentir ou l’accélérer), la
consultation d’outils de référence, le recours aux illustrations, aux
schémas et aux graphiques, la discussion avec ses pairs.

_________

Source : Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. (2001). Programme deforination de l’école
québécoise, Québec : Editeur officiel du Québec. p.9l.

Le tableau 3 (page 32) de Giasson (2003) nous semble plus simple et plus

concret à 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 à l’esprit.
- Explorer la structure du texte pour orienter la recherche

de sens.
- Planifier sa manière d’aborder le texte.

. . . Preparer sa lecture
- Survoler le texte pour anticiper son contenu (titre,

illustrations, intertitres, sections).
- Formuler des hypothèses (prédictions) et les réajuster au

fur_et_à_mesure.
. . . . Gestion du déroulement

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

. . Comprendre les
- Identifier les mots auxquels renvoient les pronoms, les

. indices de coherence
synonymes et les autres termes substituts.

(mots de substitution)
- Se servir du contexte pour donner du sens aux Donner un sens aux mots

expressions figées ou aux proverbes, peu familiers
- Utiliser les indices relatifs à la ponctuation. -

‘ .
. Comprendre les

- Evoquer les liens etablis par les connecteurs ou .. indices de coherence
marqueurs de relation rencontres dans le texte.

(les connecteurs)
- Regrouper des éléments d’information éloignés les uns

des autres. Inférer les informations
- Inférer les éléments d’information implicites à partir de implicites

divers_indices.
- Retenir l’essentiel de l’information recueillie au plan du Dégager les informations

contenu. importantes d’un texte
- Surmonter des obstacles de compréhension par la

poursuite de la lecture, des retours en arrière, la
relecture d’un mot, d’une phrase ou d’un paragraphe, la
reformulation inférieure, le questionnement du texte, Gestion de la perte de
l’ajustement de sa vitesse de lecture (la ralentir ou compréhension
l’accélérer), la consultation d’outils de référence, le
recours aux illustrations, aux schémas et aux
graphiques,_la_discussion_avec_ses_pairs.
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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 l’ensemble des stratégies du MELS (2001), à une exception près utiliser

les indices relatfs à la 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, l’apprenti stratège a aussi

avantage à l’utiliser pour comprendre les phrases plus complexes de style direct ou

indirect.

Ensuite, nous trouvons intéressant, pour le lecteur apprenti stratège 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 l’élève prépare sa lecture, il connaît les étapes pour y

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

À la suite de cette analyse, nous pouvons conclure que Giasson (2003)

propose sensiblement les mêmes 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 l’enseignement explicite

En somme, cette exploration de la démarche d’enseignement explicite nous

permet de réaliser son importance dans l’enseignement des stratégies de lecture. Nous

avons aussi développé notre expertise quant aux stratégies de lecture à travailler avec

notre clientèle cible, soit les élèves du troisième cycle du primaire. Il nous reste

maintenant à étudier comment les styles d’apprentissage peuvent aider à différencier

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

Cette deuxième partie de la recension des écrits offre un aperçu sommaire des

styles d’apprentissage. Elle est divisée en trois sections. La première section offre une

vue d’ensemble de la théorie des styles d’apprentissage. La deuxième, qui concerne

davantage l’enseignant, nous informe sur la façon dont il peut tenir compte des styles

d’apprentissage dans son enseignement de la lecture. Quant à la troisième 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 hémisphères du cerveau gèrent l’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

hémisphère a son mode de représentation mentale et chaque hémisphère utilise les

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

Le mode de représentation mentale est la façon de s’imaginer les nouvelles

informations dans notre tête. L’hémisphère gauche gère le mode verbal qui est la

façon de traduire ce que l’on comprend en mots. L’hémisphère droit, quant à lui, gère

le mode qui consiste à traduire notre pensée en images et en actions. C’est ce que l’on

appelle le mode de représentation non verbale.

Les deux procédés de traitement de l’information se situent dans les zones

antérieure et postérieure du cerveau. La zone antérieure traite les informations de

façon séquentielle, soit par étapes. La zone postérieure, quant à elle, traite les

informations de façon globale. On dit de ce procédé de traitement qu’il est simultané.

Cela amène donc les auteurs à 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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Figure 1: Le cerveau et ses quatre quadrants
Source Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle 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 l’expertise du milieu scolaire. Ensuite, leur

modèle nous apparaît bien détaillé, bien vulgarisé et offre des applications concrètes

pour l’intervenant.

Bédard et al. (2002) tiennent à préciser qu’il n’y a pas de hiérarchie entre les

styles d’apprentissage; « nous n’accordons pas de supériorité à une dominance ou

l’autre.» (p.27). Toujours selon ces auteurs, un enfant qui réussit des tâches

diversifiées a donc appris à rouler les quadrants5.Cet enfant fait référence à plusieurs

stratégies, même celles qui ne sont pas propres à sa dominance.

Bédard et ah (2002) font ressortir des caractéristiques associées à chacun

des styles présentés à 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 à recourir à 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 tâche. (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 et 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

l’intervenant à dominance séquentielle verbale et de l’intervenant davantage

simultané non verbal. L’annexe C présente les profils des intervenants pour chaque

dominance.

Comme nous l’avons mentionné précédemment, il est important pour un

enseignant d’être 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 l’individu qui

[...j comprend et maîtrise son profil des styles d’apprentissage et
tient compte de celui de son interlocuteur augmente ses chances de
se faire comprendre d’une façon efficace l’interlocuteur peut
capter avec plus de précision le message, s’en faire une
représentation verbale ou imagée et passer à l’action, s’il y a lieu.
(p.181)

Ainsi, en plus d’être conscient de son propre style dominant, l’enseignant

doit aussi développer différents moyens pédagogiques pour s’assurer de respecter les

caractéristiques des différents styles d’apprentissage de ses élèves. La figure 2 de la

page suivante de Flessas (1997) résume bien un certain nombre de moyens

d’enseignement à préconiser afin d’arriver à relever ce défi.
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Figure 2: Moyens d’enseignement- Régulation des conduites
Source : Flessas, J., (1997). L’impact du style cognitif sur les apprentissages. Education et

francophonie, 25(2).

À la lumière de la figure 2, l’enseignant qui tente de respecter les quatre

styles d’apprentissage s’ assure d’ alterner entre faire verbaliser et faire imaginer, entre

présenter une tâche 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’élève et les styles d’apprentissage

Il nous semble important, en tant qu’intervenant, de connaître le style

d’apprentissage privilégié de nos élèves. L’annexe D présente un test d’identification

afin de déterminer le style dominant de chacun des enfants. Nous nous y référerons

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

Nous nous sentons souvent démunies quand nous voulons aider un élève qui

n’est pas de notre style. Les stratégies qui sont gagnantes pour nous ne le sont pas

nécessairement pour l’élève. Il est alors intéressant de mieux comprendre comment le

cerveau de l’enfant fonctionne lorsqu’il apprend une nouvelle notion et lorsqu’il

exécute une tâche. À ce propos, l’annexe E présente les caractéristiques des

apprenants selon les quatre styles d’apprentissage. En plus d’être au service de

l’intervenant, ces tableaux permettent à l’élève de mieux connaître les particularités

propres à son style dominant ainsi que celles du style dominant de ses camarades de

classe. Il s’ouvre ainsi davantage à la différence en constatant que chaque style a ses

forces et ses limites.

Bref la connaissance des caractéristiques des apprenants est autant

bénéfique pour l’enseignant que pour les élèves. Il est maintenant possible de mettre à

profit ces informations sur les styles d’apprentissage dans l’enseignement de la

lecture.

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

Nous venons de décrire théoriquement les principaux aspects en jeu dans cet

essai soit l’enseignement explicite des stratégies de lecture et les styles

d’apprentissage. Cette troisième section de la recension des écrits nous permet

d’établir des liens entre deux aspects afin d’examiner comment un enseignant intègre

les styles d’apprentissage dans son enseignement explicite des stratégies de lecture.
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La création des activités de l’expérimentation décrite au quatrième 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 à travers l’enseignement explicite

Nous croyons qu’il est important de nous assurer que la démarche

d’enseignement explicite respecte les besoins des élèves 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 ‘élève à dominance séquentielle verbale

Tout d’abord, l’élève à dominance séquentielle verbale apprécie que

l’enseignant détaille bien les étapes à suivre pour appliquer les stratégies. Il est, en

effet, particulièrement habile pour retenir les connaissances procédurales (comment).

Cependant, il éprouve de la difficulté à transférer ces connaissances dans un autre

contexte. Il faut donc attirer davantage son attention sur les connaissances

conditionnelles (quand et pourquoi). De plus, pour ces mêmes raisons, l’élève

davantage séquentiel verbal pourrait avoir besoin de plus de support lors de l’étape de

la pratique autonome. Celle du modelage pourrait lui sembler moins pertinente à

cause du manque de précision quand à l’application concrète de la stratégie. Il se sent

beaucoup plus à l’aise au cours de la pratique guidée où il peut suivre à la lettre les

étapes énoncées par l’enseignant. Enfin, il est compétent à verbaliser ses actions dans

la pratique coopérative.

3.1.2 L ‘élève à dominance séquentielle non verbale

Comme l’élève à dominance séquentielle non verbale porte peu d’intérêt

aux concepts verbaux, il serait intéressant d’imager le nom de la stratégie enseignée.



42

Il apprécie aussi en connaître l’utilité ultérieure. L’étape du “comment” lui est

bénéfique puisqu’il a besoin de maitriser la séquence d’action. Il se sentira ainsi

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

L’étape du modelage est essentielle chez l’élève à tendance séquentielle non

verbale car il aime voir l’enseignant faire des démonstrations de la matière enseignée.

Il se sentira aussi à l’aise en situation de pratique guidée étant donné qu’il est un

technicien de l’exécution. À cette étape, si l’intervenant procède à l’aide d’exemples

et de contre-exemples, ce type d’apprenant est aussi avantagé. En effet, il saisit mieux

à l’aide d’exemples que de paroles puisqu’il a un bon sens de l’observation. Par

contre, en pratique coopérative, il pourrait éprouver des difficultés à verbaliser aux

autres sa démarche. Finalement, il est possible qu’il ait besoin du support de

l’enseignant en pratique autonome, car il peut être désorganisé s’il bloque à une étape

de la démarche.

3.1.3 L ‘élève à dominance simultanée verbale

Lorsque l’enseignant présente une nouvelle stratégie à un élève à dominance

simultanée verbale, il lui faut mettre l’accent sur la question du “pourquoi”. En effet,

ce style d’apprenant a vraiment besoin de saisir la pertinence de la stratégie pour être

motivé à l’apprendre. Le fait de lui présenter les trois types de connaissances de façon

concise et rapide l’aide à. bien situer l’apprentissage dans ses réseaux cognitifs. Cet

enfant à tendance simultanée verbale a une vision globale de la tâche; il accorde donc

peu d’importance aux détails. C’est pour cette raison que l’étape du “comment” peut

lui sembler longue et fastidieuse. Il pourrait avoir avantage à se créer sa propre

synthèse de la procédure afin de se l’approprier.

L’élève à dominance simultanée verbale peut s’intéresser à la modélisation

faite par l’enseignant si celui-ci est crédible et qu’il lui apporte une certaine

nouveauté. À cette étape, l’enseignant explique et démontre la stratégie. L’élève à



43

prédominance simultanée verbale y croit donc davantage. L’enseignement par

exemples et contre-exemples lors de la pratique guidée interpelle ce type d’enfant

grâce à ses capacités de faire des généralisations. C’est dans la pratique autonome

qu’il se sent probablement le plus à l’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 l’application de la

stratégie.

3.1.4 L ‘élève à dominance simultanée non verbale

Nous prenons conscience que l’élève à dominance simultanée non verbale

est le style le moins avantagé par le modèle théorique de l’enseignement explicite.

Pour apprendre, cet élève a besoin de se sentir interpellé et d’aimer la matière. Avant

même de présenter les trois types de connaissances en lien avec la stratégie,

l’enseignant doit s’assurer d’aller chercher son intérêt. 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 l’élève à prédominance simultanée non verbale se

lasse des explications verbales, l’intervenant aurait avantage à faire rapidement le

tour des trois connaissances. Les informations en lien avec les questions “quoi “,

“quand”, “pourquoi” et “comment” doivent être simplifiées et, si possible, imagées.

Nous pouvons aussi retenir que ce type d’élève apprend bien à l’aide d’analogies. Il

se sent davantage interpellé par la question “pourquoi” particulièrement si l’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 à la question du

“comment” car il aime moins les tâches où il se sent encadré. Pourtant, comme il peut

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

Par ailleurs, l’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 hâte de passer à l’action. L’élève à dominance simultanée non
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verbale a besoin de vivre une pratique autonome rapidement dans la séquence

d’enseignement. À l’occasion, il pourrait donc être pertinent de modifier le cadre

théorique de l’enseignement explicite en vivant une pratique autonome

immédiatement après le modelage. Ainsi, l’élève ayant une dominance simultanée

non verbale peut expérimenter l’application de la stratégie. Cela peut impliquer qu’il

fasse certaines erreurs que l’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 à établir entre

l’enseignement explicite et les quatre styles d’apprentissage, exposé à la figure 2 de la

page 39 ainsi qu’à l’annexe E.
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Tableau 6
L’enseignement explicite et les quatre styles d’apprentissage

Enseignement Description Dominance avantagée Dominance à stimuler
explicite
Quoi? Définir la

Sequentielle non
strategle a

. verbale
enseigner

Quand ? Préciser le
moment

, Sequentielle verbale
d utilisation de

la_stratégie
Expliquer Séquentielle non

Pourquoi? l’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 modèle verbale

en utilisant la Simultanée verbale
stratégie Simultanée non verbale

Aider les élèves Séquentielle verbale
Pratique à appliquer la Séquentielle non Simultanée non verbale
guidée stratégie par un verbale

questionnement Simultanée verbale
Pratique Inviter les élèves

coopérative à utiliser la Séquentielle non
. Sequentielle verbale

strategie avec un verbale
autre_élève

Pratique Favoriser Séquentielle verbale
autonome l’autonomie des Simultanée verbale Séquentielle non

élèves qui utilise Simultanée non verbale verbale
la stratégie 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 élèves présentant l’une ou

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

[...j il est important de mentionner que les enfants séquentiels
préférentiels deviennent souvent et de façon précoce d’excellents
lecteurs dès les deux premières années de leur cours primaire (ils
mémorisent d’habitude rapidement les correspondances grapho
phonétiques et toutes les règles de décodage). Cependant, quand
leurs habiletés simultanées tardent à se développer, ils peuvent se
retrouver en grandes difficultés par la suite, lorsque les objectifs
d’apprentissage font davantage appel à une nécessité d’intégration
entre les éléments du texte et, en particulier, à l’extraction
d’inférences. Inversement, les enfants simultanés éprouveront
souvent des difficultés initiales dans la maîtrise du code grapho
phonétique, car ils répugnent à suivre les règles de correspondance
qui régissent lecture et écriture. En revanche, ils pourront devenir de
bien meilleurs élèves ultérieurement, grâce à leurs capacités de
synthèse et d’intégration et grâce à 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 à dominance simultanée. De plus,

cette citation nous permet de prendre conscience de la fragilité des élèves à tendance

séquentielle en lecture. Cela est d’autant plus vrai pour les lecteurs des stades

apprenti stratège et confirmé.

Bédard et al. (2002) proposent, quant à eux, des caractéristiques en lecture

selon les quatre styles d’apprentissage. Par la suite, une énumération des stratégies les

plus utilisées ainsi que celles à développer accompagne chaque description. Ce

portrait détaillé de chacun inspiré de Bédard et al. (2002) représente sans aucun doute

un outil précieux pour mieux cerner nos interventions en lecture.
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3.2.1 L ‘élève à dominance séquentielle verbale

Tout d’abord, l’élève à dominance séquentielle verbale est généralement

habile avec le décodage. Sa linéarité l’amène aussi à lire tous les mots du texte. Il est

difficile pour lui de lire en diagonale et de survoler un texte. C’est un élève qui a de la

difficulté à imaginer dans sa tête ce qu’il lit. Il préfère répondre à des questions

fermées qu’à des questions ouvertes. Dans ce dernier cas, ses réponses peuvent être

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

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par l’élève à dominance

séquentielle verbale

1. Décoder les mots;
2. Répondre aux questions précises ou fermées;
3. Faire une analyse pas à pas du texte;
4. Lire méthodiquement, phrase par phrase ou à utiliser le code

grapho-phonétique;
5. Répondre aux questions de texte de type informatif où l’analyse

des éléments un à un est requise (il est patient et il prend le
temps nécessaire pour arriver à une réponse appropriée).

Voici les stratégies de lecture à développer chez l’élève à dominance

séquentielle verbale

1. Anticiper le sens d’après 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 à développer cette
habileté);

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

4. Interpréter le texte : lire en profondeur;
5. Résumer, faire une synthèse (pour ce séquentiel, tout est

important: il doit apprendre à discerner l’essentiel de
l’accessoire);

6. Lire pour comprendre.
Source Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et

d’intervention p.sychopédagogique. Lévis : Distribution Univers, p.250.
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3.2.2 L ‘élève à dominance séquentielle non verbale

Tout comme l’élève à prédominance séquentielle verbale, l’élève à

dominance séquentielle non verbale a tendance à décoder tous les mots de la phrase.

Cependant, il est en mesure de se faire des images dans sa tête lorsqu’il lit. Il éprouve

quelques difficultés à bien saisir les expressions d’un texte puisqu’il peut être trop

centré sur son décodage. Il a également de la difficulté à 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 l’élève à 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
l’utilisation des caractères graphiques;

3. Prendre le temps de lire méthodiquement le texte: faire le pas à
pas;

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

Voici les stratégies de lecture à développer chez l’élève à dominance

séquentielle non verbale

I. Faire des liens d’une image à l’autre (succession de photos);
2. Utiliser le mouvement dans sa tête, comme dans une vidéo;
3. Se centrer sur le sens du texte;
4. Se faire un réseau conceptuel et sémantique du texte (se

complaît dans ses images mais oublie de se parler, de s’expliquer
en mots ce qu’il a conçu en mode non verbal);

5. Faire une synthèse, un résumé.

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

3.2.3 L ‘élève à dominance simultanée verbale

Contrairement à l’élève ayant une prédominance séquentielle verbale, celui

à dominance simultanée verbale trouve qu’il est inutile de décoder tous les mots. Il 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 très important pour lui. «Il a aussi tendance à lire en diagonale, anticipant,

interprétant, déduisant à partir de ce qu’il survole. » (Bédard et al., 2002, p.25 1). 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 l’élève à dominance

simultanée verbale:

1. Trouver le sens du texte;
2. Anticiper ou déduire d’après le titre ou le contexte, en utilisant

sa logique, son raisonnement verbal;
3. Gérer les idées essentielles et à les organiser sous forme de

réseau d’informations conceptuelles;
4. Faire la synthèse, un résumé du texte;
5. Répondre aux questions ouvertes.

Voici les stratégies de lecture à développer chez l’élève à dominance

simultanée verbale

1. Gérer le texte de façon plus analytique (sa vitesse d’anticipation
ou de déduction l’amène parfois à des erreurs d’interprétation ou
à de la fabulation);

2. Imaginer en trois dimensions (est logique, a l’esprit de synthèse,
mais oublie souvent de transposer sa compréhension dans le
monde réel, ce qui l’amène parfois à 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). Modèle d’apprentissage et
d’intervention psychopédagogique. Lévis Distribution Univers. p.251.

3.2.4 L ‘élève à dominance simultanée non verbale

L’élève à dominance simultanée non verbale, quant à lui, se transforme en

cinéaste lors de ses lectures; les personnages et les actions de l’histoire prennent vie

dans sa tête. Il les voit bouger. Il arrive même parfois que son imagination l’amène

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 l’idée essentielle du texte.

Voici les stratégies de lecture les mieux utilisées par l’élève à 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 à son vécu;
4. Associer les idées du texte à ses connaissances (liens inusités se

faisant à un rythme accéléré grâce à la force de sa pensée
divergente.)

Voici les stratégies de lecture à développer chez l’élève à dominance

simultanée non verbale

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

2. Lire de façon méthodique (faire du pas à 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 à gérer sa vidéo en se
plaçant sur la première 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 plutôt que de se fier uniquement à son habitude de
deviner d’après le contexte.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et
d ‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers. p253.

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

Ces listes des stratégies les mieux utilisées et à 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 l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Bédard et al.

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

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

Ce deuxième chapitre nous a permis d’examiner théoriquement comment

intégrer les styles d’apprentissage à l’enseignement explicite des stratégies de lecture.

Il s’agit maintenant, dans le prochain chapitre, de décrire le contexte méthodologique

de l’application concrète de toute cette théorie.



TROISJÎME CHAPITRE
METHODOLOGIE

Étant donné que le but de la recherche est d’examiner comment un

enseignant intègre les styles d’apprentissage dans l’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 troisième chapitre explique la méthodologie entourant cet essai. Tout

d’abord, nous précisons l’approche, la méthode, l’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 clientèle visée,

soit les deux chercheuses.

1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE

1.1 Approche qualitative

Cette étude s’inscrit dans le cadre d’une approche qualitative puisque nous

sommes intéressées <par le sens et l’observation d’un phénomène social en milieu

naturel.» (Van Maanen, 1983, dans Deslauriers, 1991, p.6) En effet, pour répondre à

notre question de recherche, nous observons le processus d’intégration des styles

d’apprentissage en classe et leur apport dans l’enseignement explicite des stratégies

de lecture. Les styles d’apprentissage sont présentés théoriquement, entre autres, par

Bédard et al. (2002). Cependant, peu d’études démontrent l’utilisation des styles

d’apprentissage en classe tel que le suggère la présente recherche. À cet effet, Giroux

et Tremblay (2002) indiquent que «l’approche qualitative est souvent utilisée dans

les premiers stades d’une recherche, à plus forte raison s’il s’agit d’explorer un

phénomène peu étudié jusque-là.» (p24)
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En somme, cette recherche se veut qualitative parce qu’elle étudie

seulement les deux chercheuses, donc deux sujets. Elle cherche à comprendre

comment peut se vivre l’intégration des styles d’apprentissage dans l’enseignement

explicite des stratégies de lecture.

1.2 Méthode inductive

Pour recueillir les résultats de l’expérimentation sur une clientèle restreinte,

nous procédons selon une méthode inductive. Nous sommes intéressées à découvrir

comment la théorie des styles d’apprentissage s’applique concrètement dans une

classe du 3e 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 à plusieurs cas. » (p.85) Inspirée par la

théorie des styles d’apprentissage de Bédard et al. (2002), la recherche s’applique à

deux enseignantes, les deux chercheuses, et se vit seulement sur une partie du temps

d’enseignement soit l’enseignement explicite des stratégies de lecture. L’expérience

sur le terrain nous amène à bien saisir les retombées possibles de l’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 à contribution notre propre expérience pour comprendre le

phénomène de recherche soit l’intégration des styles d’apprentissage à

l’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, l’évaluation
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ontogénique «est compréhensible dans la mesure où, sous la pression du public et de

la responsabilité morale de leur action, les enseignants peuvent être tentés de se

garantir une certaine légitimité grâce à des recherches qui pourraient

“scientifiquement” les justifier. (Van der Maren, 1999, p.175) Ensuite, le volet

innovation est une recherche qui permet à l’acteur de résoudre un problème criant par

un changement radical dans sa pratique. Enfin, la troisième forme de l’enjeu

ontogénique correspond davantage à 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 à

l’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

façon 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

l’action et réfléchir sur l’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 après l’action. Les deux chercheuses s’accordent des temps d’arrêt 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 manière 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 l’objectivation, risque de l’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 à celle-ci et ainsi demeurer plus objectives.
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2. LES ÉTAPES 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 à 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 à

partir des thèmes dégagés;
6. Tracé des implications générales ou des projets de

modification de la pratique issus de l’analyse réflexive.

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

recherche. Le tableau 7 présente les liens à 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 phénomène (chapitres E et 2)

2.Élaboration des activités d’expérimentation
2. Choix du type de corpus

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

4. Analyse thématique du corpus

5. Réflexion à partir des thèmes
4. Analyse de l’expérimentation (chapitre 4)

dégagés

6. Tracé des implications
5. Retombées pratiques de la recherche
(chapitre 5)

2.1 Première étape: Description du phénomène (chapitres un et deux)

À cette première étape, il s’agit de cerner la problématique et les concepts en

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

le premier chapitre, concerne la différenciation dans l’enseignement de la lecture. Ce
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même chapitre propose aussi une piste de solution, soit l’intégration des styles

d’apprentissage à l’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 l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Le

deuxième chapitre, la recension des écrits, dresse un portrait des notions théoriques

reliées à ces deux principaux domaines d’étude.

2.2 Deuxième étape: Élaboration des activités d’expérimentation

Ces nouvelles connaissances ont influencé le choix et la conception des

activités d’expérimentation. Celles-ci s’effectuent avec des élèves du 3e cycle du

primaire et comportent trois phases: l’appropriation des styles d’apprentissage par

l’enseignant, l’initiation des élèves aux styles d’apprentissage et l’intégration des

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

2.2.1 L ‘appropriation des styles d’apprentissage par les enseignantes et l’initiation
des élèves 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 élèves. 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 t ‘enseignement explicite des
stratégies de lecture

Cette seconde phase concerne l’élaboration des activités d’apprentissage en

lien avec les stratégies de lecture. Elles sont bâties selon la démarche de

l’enseignement explicite. Nous ciblons une stratégie à développer pour chacun des

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

Comme une des exigences de la recherche à enjeu ontogénique est la tenue

régulière d’une chronique écrite, nous notons nos observations dans un journal de

bord à la suite de chacune des activités d’expérimentation. Nous avons élaboré un

canevas de base présenté à l’annexe F dans lequel nous pouvons noter en détail le

déroulement de l’action. Afin de consigner nos remarques, nous nous attardons aux

trois temps d’enseignement : avant, pendant et après. Le tableau 8 présente les aspects

à considérer pour chacun de ces trois temps.

Tableau 8
Aspects importants à considérer pour la prise de notes

Temps d’enseignement Aspects à considérer pour la prise de notes

Avant - Justification de la présence de cette activité
- But de l’activité
- Préparation (temps investi et matériel à prévoir)

Pendant - Durée de l’activité
- Organisation de la classe
- Organisation du matériel
- Intérêt des élèves
- Niveau de difficulté

Après - Commentaires en lien avec les styles d’apprentissage
(pertinence, utilisation des styles par l’enseignant)

- Si j ‘avais à refaire cette activité
Source: Ce tableau est un résumé du journal de bord présenté à l’annexe F

Nous avons choisi un type de journal de bord plutôt structuré, ce qui nous

guide dans nos réflexions et nous évite d’être en panne d’idées. Nos observations

portent toujours sur les mêmes aspects. Cette régularité dans la collecte des données

nous aide à présenter une description plus détaillée ainsi qu’une analyse rigoureuse

dans le quatrième chapitre.
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Nous avons aussi filmé certaines activités vécues en classe. Ces

enregistrements nous permettent de garder des traces qui complètent celles déjà

notées dans notre journal de bord. Comme l’expérimentation s’est échelonnée sur

plusieurs mois, nous avons aussi pu nous référer aux vidéos lors de la quatrième

étape, l’analyse de l’expérimentation. Les parents des élèves participant à la

recherche nous ont autorisées à filmer les activités en signant une lettre à cet effet

(annexe G).

2.4 Quatrième étape: Analyse de l’expérimentation (chapitre 4)

À la suite de la collecte de données, nous les analysons au quatrième chapitre

afin d’en ressortir les points positifs et à améliorer. Ceux-ci portent sur quatre thèmes

en lien avec notre expérimentation

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

En ce qui concerne les activités en lien avec les stratégies de lecture, nous

analysons aussi l’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 l’enseignement explicite des stratégies de lecture.

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

Le cinquième chapitre présente les retombées pratiques de l’expérimentation

selon les observations réalisées au quatrième chapitre. La première section de ce

cinquième chapitre se divise en deux parties, soit la description des activités

permettant l’appropriation des styles d’apprentissage par l’enseignant et l’initiation

des élèves aux styles d’apprentissage. La deuxième section, quant à elle, énumère et

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

section offre des réponses à la question spécifique de recherche.

3. CONTEXTE DE L’EXPÉRiMENTATION

Nous avons fait l’expérimentation des styles d’apprentissage dans une classe

du 3e cycle du primaire6.Notre expérimentation s’est déroulée sur une période de

deux ans puisque nous avons pris un temps d’arrêt pour un congé de maternité. Nous

avons commencé au printemps 2006 avec un groupe de 5e année constitué de 25

élèves. Nous avons ensuite poursuivi au printemps 2007 avec principalement le

même groupe d’élèves, alors en 6e année. Ce groupe comptait 27 élèves dont de

nouveaux arrivants.

L’expérimentation des deux chercheuses s’est déroulée selon l’orientation

méthodologique présentée dans ce présent chapitre. Le prochain chapitre décrit les

activités vécues en classe lors de l’expérimentation. De plus, cette intégration des

styles d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de lecture est

analysée.

6 L’expérimentation a eu lieu à l’école Jean-Moreau de Sainte-Sophie. Cette école de la commission
scolaire de la Rivière-du-Nord est considérée comme un milieu défavorisé.



QUATRIÈME ChAPITRE
COLLECTE D’INFORMATIONS:

EXPÉRIMENTATION DES ENSEIGNANTES7

À partir de l’exploration théorique des domaines d’étude reliés à cette

recherche soit l’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 élèves ont été initiés aux styles d’apprentissage afin de pouvoir les intégrer à

l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Le tableau 9 offre une vue

d’ensemble du déroulement de l’expérimentation.

Tableau 9
Phases d’intégration des styles d’apprentissage8

Phases d’intégration des styles d’apprentissage Temps
approximatif

1 Appropriation des styles d’apprentissage par les enseignantes 15 heures
Initiation des élèves aux styles d’apprentissage

2 a) première année 6 heures
b) deuxième année

3
Intégration des styles d’apprentissage à 1’ enseignement

12 heures
explicite_des_stratégies_de_lecture

Lors de la première 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 matière. Par la suite, nous avons

initié les élèves aux styles d’apprentissage. Comme ils n’avaient aucune connaissance

à ce sujet, nous avons simplifié la théorie à l’aide d’exemples concrets. Lors de cette

année, nous avons limité l’expérimentation aux styles d’apprentissage. Nous n’avons

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

Les enseignantes qui expérimentent sont aussi les deux chercheuses
8 Le tableau 9 a été élaboré par les deux chercheuses
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la deuxième année d’expérimentation, nous avons vécu de nouvelles activités

d’initiation. Par cela, nous voulions d’une part, informer les nouveaux élèves sur les

styles d’apprentissage et d’autre part, raviver l’intérêt et la mémoire aux anciens

élèves. Lors de cette même 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 à la théorie des

styles d’apprentissage à la suite d’une présentation de cette théorie par St-Denis,

étudiante à la maitrise en éducation. Notre curiosité nous a amenées à lire davantage

sur le sujet d’abord en consultant des extraits du MAIP écrit par Bédard et al. (2002)

Ensuite, afin de parfaire nos connaissances, nous avons parcouru l’oeuvre en son

entier. L’article L ‘impact du style cognitf sur les apprentissages de Flessas (1997)

nous a apporté de nouvelles informations sur l’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 connaître notre propre style dominant. Pour ce faire, nous avons complété

le test pour adultes que l’on retrouve aux pages 217 à 229 dans Bédard et al. (2002).

Les résultats de ces tests se trouvent à l’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 à notre enseignement, mais déjà,

elle influençait notre planification et nos interventions. Nous étions plus soucieuses

de respecter les caractéristiques de tous nos élèves lors de l’explication de nos

consignes. Par exemple, Julie tentait d’alléger les détails afin de passer plus
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rapidement à la tâche. Quant à Isabelle, elle portait davantage attention à organiser les

tâches à l’aide de procédures plus claires. Cette phase s’est avéré une importante prise

de conscience qui nous a motivées à poursuivre nos recherches.

2. INITIATION DES ÉLÈVES AUX STYLES D’APPRENTISSAGE

Maintenant que nous nous étions appropriées les styles d’apprentissage, nous

pouvions procéder à l’initiation des élèves. 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 connaître leur propre façon d’apprendre.

2.1 Première année d’initiation des élèves aux styles d’apprentissage

Afin d’initier les élèves 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 à 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 élèves. Enfin, ils ont découvert leur style

d’apprentissage dominant ainsi que celui des autres élèves.

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

élèves 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 à l’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 l’activité Temps approximatif

Amorce: livre Commentfonctionne ton cerveau? 45 minutes

Informations sur le cerveau 45 minutes

Activité L ‘hémisphère chouchou 15 minutes

Activité Journalisme scientifique 20 minutes

Questionnaire Commentfonctionne 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 à 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 à 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

hémisphères et les différents lobes. Ensuite, à l’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 rôle 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 empêche le cortex de travailler au niveau des apprentissages. Les enfants étaient

donc sensibilisés au fait que notre cerveau contrôle 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 élèves le questionnaire L ‘hémisphère

chouchou (annexe H) de la trousse Cerveau.., mode d’emploi, Module 1 de Gagné

(2002) permettant aux élèves de découvrir leur hémisphère dominant.

Par la suite, nous avons demandé aux élèves s’ils croyaient que les droitiers

utilisaient davantage le côté droit de leur corps. À la suite d’une discussion à ce sujet,

ils ont expérimenté la question sur eux-mêmes, puis sur un autre élève de la classe

voisine à l’aide de l’activité du Journalisme scientfique (annexe H). Nous avons

regardé les résultats ensemble et constaté qu’en effet, les droitiers utilisent plus

spontanément le côté droit de leur corps pour diverses actions et l’inverse pour les

gauchers.

Nous avons poursuivi avec des activités en lien avec le cerveau, mais cette

fois-ci, en abordant plus directement les façons d’apprendre de chaque élève. Ils ne

connaissaient pas encore les styles d’apprentissage mais ont eu l’occasion de

commencer à réfléchir sur ce qui se passe dans leur tête, 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 à la fois. Ils s’exerçaient ainsi à réfléchir et observer comment leur

propre cerveau fonctionnait. De plus, pour les aider à 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 déjà à les sensibiliser au fait que chacun a son

propre style et qu’il faut se respecter.

Enfin, les élèves 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 à résoudre de petites énigmes qui faisaient appel à l’un ou l’autre des
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deux hémisphères. Nous leur avions suggéré d’observer s’ils se sentaient plus à l’aise

face aux défis du cerveau gauche ou du cerveau droit. Cela était encore une fois, dans

le but de les préparer à la suite des activités sur les styles d’apprentissage en tant que

tel.

2.1.2 Analyse des activités sur le cerveau

À la suite de l’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 à la conclusion que même 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 l’idée d’aborder le cerveau avant les styles

d’apprentissage. Les élèves ont une vision plus claire des raisons pour lesquelles le

cerveau a plusieurs façons possibles de fonctionner et savent surtout que c’est lui qui

gère les apprentissages. D’autre part, nous avons noté qu’ils étaient très motivés par

les activités sur le cerveau. Ils posaient beaucoup de questions et appréciaient en

apprendre plus sur eux-mêmes.

Si nous avions à refaire ces activités, nous tenterions de réduire le temps

accordé à l’amorce en condensant un peu plus les informations présentées à l’aide du

livre Comment fonctionne ton cerveau? de Curry (2003). De plus, la présentation du

cerveau en trois dimensions a été très motivante pour les enfants mais n’est pas

essentielle à la bonne démarche de l’initiation. L’important est de prévoir des

supports visuels du cerveau, quels qu’ils soient.

Le questionnaire L ‘hémisphère chouchou a été retravaillé de façon à ce qu’il

comporte un nombre impair de questions afin que les élèves découvrent vraiment leur

hémisphère dominant. La version finale se retrouve à l’annexe H. Par contre, nous

enlèverions l’activité du Journalisme scientfique (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 Commentfonctionne ton cerveau? (annexe

H) est pertinent à faire avant d’aborder les styles d’apprentissage afin de permettre

aux enfants de commencer à réfléchir sur leur façon d’apprendre. Cependant, il est

essentiel de guider les élèves lorsqu’ils répondent à ce questionnaire, car plusieurs ont

éprouvé des difficultés dans cette tâche métacognitive. Enfin, nous conserverions la

fiche 2.2 Penser en mots et en images (annexe H) puisqu’elle permet aux élèves de

faire des liens concrets entre les notions sur les deux hémisphères et les

apprentissages.

2.1.3 Récit des activités sur les modes de représentation

Le but principal des prochaines activités était de commencer l’initiation des

styles d’apprentissage aux enfants en les amenant à 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 l’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 élèves ce qu’ils avaient retenu des activités

sur le cerveau. Par la suite, nous avons fait une présentation rapide des quatre styles

d’apprentissage à l’aide d’une affiche géante tel qu’illustrée à la figure 3.

Séquentiel Séquentiel
verbal non verbal

Simultané Simultané
verbal non verbal

Figure 3 : Afliche géante des styles

Pour rendre cette représentation plus concrète, nous avons décrit les

caractéristiques propres à notre style d’apprentissage dominant respectif (séquentiel

verbal et simultané non verbal). Nous avons rapidement expliqué les deux autres

styles afin de compléter l’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 tête. Nous avons défini le mode verbal et le mode non verbal.

Nous leur avons demandé, à main levée, s’ils pensaient connaître leur mode dominant

en les référant à l’activité L ‘hémisphère chouchou (annexe H). Pour confirmer leur

hypothèse, ils ont répondu aux questions du test d’identification des styles

d’apprentissage pour enfants présenté à l’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 l’énoncé correspondait à ce qu’ils

vivaient généralement et “O” dans le cas contraire. Afin de leur donner des précisions

et ainsi, répondre à leurs questions, nous avons lu chacun des énoncés à haute voix. À
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la fin du test, les élèves 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 élèves travailler en équipe sur une activité de

classement (annexe I). Ils devaient placer les caractéristiques énoncées dans

l’hémisphère approprié selon qu’elles correspondaient à une dominance verbale et ou

à une dominance non verbale. Nous avons procédé à 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

l’ensemble. Les élèves ont démontré leur intérêt 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 à retravailler

lors d’une expérimentation future.

Tout d’abord, nous avons constaté que plusieurs élèves étaient plus agités et

moins concentrés lors de la passation du test (annexe D). Les énoncés du test étaient

très difficiles à comprendre pour les élèves. À chacun des énoncés, plusieurs enfants

s’interrogeaient sur le chiffre qu’ils devaient encercler selon leur réalité. Même nous,

en tant qu’adultes, il nous fallait réfléchir afin de ne pas les induire en erreur. Tout

cela nous amène à croire que les élèves, face à ces problématiques, ont été confrontés

à un conflit cognitif

Pour faciliter l’étape de la passation du test, nous en proposons une nouvelle

version à l’annexe I. Nous avons d’abord épuré les énoncés de façon à garder

seulement ceux qui touchent directement la vie des élèves. Par la suite, nous avons
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formulé les énoncés différemment afin que les élèves aient à choisir entre un énoncé

du mode verbal ou un énoncé du mode non verbal. Les enfants ont alors à 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 à elle, s’est avéré une révision intéressante

des notions sur les modes de représentation. Bien que les enfants aient gardé une

attitude positive face à cette tâche, ils l’ont trouvée complexe dû à la présence de

nouvelle matière ainsi que plusieurs nouveaux mots. Afin d’aider davantage les

élèves lors de cette activité, nous avons pensé à deux avenues possibles.

Premièrement, il serait intéressant de commencer l’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 élèves. Deuxièmement, les enfants apprécieraient peut-être

de réaliser l’activité en grand groupe. Nous pourrions distribuer les étiquettes aux

élèves et ils pourraient venir les coller sur un grand cerveau au tableau. Le point

positif de cette méthode est que l’on peut expliquer les énoncés tout au long de

l’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 à

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 élèves les modes de représentation. C’est par nos
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questions et de brefs échanges que les élèves se sont souvenus que c’était la façon de

se représenter les informations mentalement.

Tableau 12
Répartition du temps selon les activités sur les procédés de traitement

Nom de l’activité 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 façons de traiter l’information que les scientifiques

nomment séquentielles et simultanées. Nous avons distribué le test aux élèves

(annexe D) afin qu’ils puissent découvrir leur procédé de traitement dominant. Nous

avons lu les énoncés et les élèves encerclaient le “0” si l’énoncé ne correspondait pas

à eux et “3” s’il leur correspondait. Lorsqu’ils ont eu terminé, ils ont fait leur total et

nous avons regardé la répartition des élèves davantage simultanés et davantage

séquentiels dans la classe. Ils s’associaient tout de suite à l’un des quatre quadrants

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

Tout comme pour les modes de représentation, les élèves 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 l’activité de

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

La passation de ce deuxième 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 à encercler le bon chiffre. Quelques

énoncés étaient rédigés à la forme négative et les enfants ne savaient plus s’ils

devaient répondre “O” ou “3”. Même nous, en tant qu’adultes, avons trouvé cette

tâche complexe. Les enfants ont aussi eu l’impression de répondre deux fois au test

étant donné qu’il y avait les deux colonnes (séquentiel et simultané). Les élèves ont

aussi trouvé difficile le test à cause des énoncés qui parfois, ne les touchaient pas

directement ou très rarement. Par exemple, ils n’arrivaient pas à faire référence à leur

vécu avec l’énoncé : Je choisis mes vêtements selon l’endroit oùje vais.

Plusieurs élèves ont, par ailleurs, trouvé long et peu motivant de répondre

aux questions avec tout le groupe et ont même complété le test sans attendre nos

explications. Nous voulions nous assurer que tous les élèves comprenaient les

énoncés, mais nous pensons qu’il serait préférable de laisser les enfants autonomes

dans leur façon de répondre au test. Nous serions à leur disposition pour répondre à

leurs questions. De cette façon, tous les élèves avanceraient à leur rythme. Ainsi, tout

comme nous l’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 élèves. La version finale se retrouve à l’annexe J.

Outre le test, nous aurions d’autres petits changements à 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 élèves ne voyaient pas le lien entre les

procédés de traitement et leurs apprentissages. Pour ce qui est de l’activité de

classement, les enfants l’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 élèves 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 élèves 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 à

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 l’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

Synthèse des apprentissages 50 minutes

Avant de faire le portrait de la classe, nous avons présenté aux élèves 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

l’activité Fais-le-savoir9. Les enfants venaient coller leur nom sur l’affiche

représentant les quatre styles (figure 3, p.67). Nous les appelions par style et en

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

9Pour plus de détails au sujet de cette activité, voir le livre Apprendre à safaçon: 70 activitéspour
exploiter les intelligences multiples en classe de Martine Daudelin aux éditions de la Chenelière, 2006



73

demandions entre autres comment ils étudiaient leurs mots de vocabulaire. Nous

voulions vérifier si les stratégies gagnantes se ressemblaient pour les jeunes d’un

même style. Les enfants ont réalisé qu’effectivement, ils utilisaient sensiblement les

mêmes stratégies.

Par la suite, nous avons sensibilisé davantage les élèves 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 à 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 élèves 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’intérêt à la présentation des pourcentages

approximatifs de chaque style selon Gagné (2002). Nous ne pensons pas y faire à

nouveau référence, à moins de vouloir faire le calcul du pourcentage dans notre classe

et ainsi, établir la comparaison. Ensuite, lors de l’activité Fais-le-savoir, nous ferions

peut-être verbaliser les enfants sur une même activité vécue par tous en classe. Ainsi,

la comparaison des stratégies de travail utilisées par chacun serait plus facile. Nous

pourrions aussi les aider à verbaliser comment ils ont procédé puisque nous aurions

été présentes à ce moment-là. La passation de ce test nous a fait découvrir un seul

élève à dominance simultanée non verbale. Peut-être en aurait-il été autrement lors

d’une autre journée ou encore à partir d’un test simplifié? Cette constatation nous a

un peu inquiétées puisque cet élève avait un comportement particulièrement difficile.

Il a tout de même semblé bien accepter d’être seul dans son quadrant et les autres
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enfants n’ont pas manifesté une perception négative de ce style, à notre grand

soulagement. Nous demeurons donc sceptiques quant à la précision du test. Y aurait

il d’autres élèves davantage simultanés non verbaux qui n’auraient pas été

découverts?

Nous avons par la suite trouvé intéressant de regrouper les élèves par style

dominant pour le travail d’équipe sur les caractéristiques des styles. Cela leur a

permis de s’associer aux élèves du même style qu’eux tout en nous donnant un

portrait de classe très clair. En les observant travailler, nous pouvions relever des

ressemblances à l’intérieur d’un même sous-groupe et évidemment, des différences

entre les équipes. Enfin, cette tâche du choix des énoncés avantageaient

particulièrement les enfants à tendance verbale. Les élèves devaient lire beaucoup,

discuter puis écouter nos explications. Malgré tout, la majorité des équipes ont réussi

à identifier la liste correspondant à leur style. L’équipe des simultanés n’a pas réussi à

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

l’activité, nous utiliserions une nouvelle version des listes des caractéristiques

présentée à l’annexe K. Nous avons tenu compte davantage des élèves à

prédominance non verbale en y insérant quelques indices visuels. Nous avons

simplifié les énoncés à l’aide de mots-clés et les avons disposés aléatoirement sur la

feuille. Nous croyons ainsi alléger la tâche tout en permettant à chaque élève de

mieux connaître son propre style et d’avoir une vue d’ensemble des caractéristiques

des trois autres quadrants.

Enfin, nous avons terminé par un rappel de l’ensemble des activités vécues

depuis le mois de mars puis nous avons demandé aux élèves 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 tâche en équipe et se jumeler à un élève de leur choix. Nous avons utilisé ces

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

d’apprentissage.

2.1.9 Bilan de lapremière année d’expérimentation

Au terme de cette première 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 l’intérêt des élèves à vivre les activités proposées. En

effet, ils étaient très motivés d’en apprendre plus sur le cerveau et surtout sur leur

façon d’apprendre. Les commentaires des élèves nous ont démontré que les activités

étaient intéressantes. Nous les referions avec un autre groupe d’élèves en apportant

évidemment des améliorations en tenant compte des commentaires reçus et de nos

constatations. Nous aimerions approfondir davantage les connaissances des élèves sur

les styles d’apprentissage. Nous sommes maintenant prêtes à y faire référence dans

l’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 à notre première sous-

question «Quelles sont les activités qui permettent l’appropriation des styles

d’apprentissage chez l’enseignant et l’initiation chez ses élèves? ». Nous n’avions

jamais expérimenté cette théorie avec des élèves. Au cours de cette première année

d’expérimentation, nous avons poursuivi notre appropriation des styles

d’apprentissage et commencé l’initiation des élèves. Cela nous a aidées à bien

comprendre la théorie des styles d’apprentissage et nous étions alors rassurées quant à

la possibilité de la présenter aux élèves. Nous savions ce qu’on pouvait leur enseigner

et ce qui était trop complexe pour eux. Enfin, l’expérimentation s’est déroulée au

travers d’une planification régulière de classe. Nous croyons donc que la démarche

est réaliste.
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2.2 Deuxième année d’initiation des élèves aux styles d’apprentissage

Au printemps 2007, nous avons repris l’intégration des styles d’apprentissage

en classe avec sensiblement le même groupe d’élèves que l’année précédente. Bien

sûr, ils étaient maintenant en 6 année et le groupe avait accueilli quatre nouveaux

élèves. D’une part, nous devions donc nous assurer que ceux-ci soient initiés aux

styles d’apprentissage. D’autre part, nous voulions rafraîchir la mémoire aux autres

élèves du groupe sans pour autant reprendre les mêmes activités que la première

année, ce qui aurait été très ennuyant pour eux. Nous avons donc élaboré une phase

d’initiation pour la deuxième 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 l’analyse

de la première année.

2.2.1 Récit de l’activité de démarrage et des modes de représentation

Les premières activités de la deuxième année d’expérimentation ont duré un

peu plus d’une heure donc une période et demie. Comme la majorité des élèves

avaient déjà travaillé avec les styles d’apprentissage, nous avons fait un rappel en

survol des notions. Nous voulions que les nouveaux élèves comprennent l’essentiel

autour des styles d’apprentissage. Notre intention était que les élèves réalisent qu’il y

a différentes façons 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, à l’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 l’activité Temps approximatif

Le cerveau 20 minutes

Présentation et saynètes 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 rôle spécifique à jouer dans le fonctionnement du cerveau. Nous

nous sommes alors arrêtées aux deux hémisphères 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 reçoit de l’information. Nous avons ainsi expliqué aux jeunes que

certains se représentent les choses plus verbalement, donc ils utilisent plus le côté

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 côté droit.

Nous avons vu les principales caractéristiques des deux modes de

représentation en faisant référence à notre propre expérience (Julie étant associée au

mode verbal et Isabelle, au mode non verbal) ainsi qu’à certaines caractéristiques du

mode verbal et non verbal (annexe I). De plus, des enfants ont représenté deux

caractéristiques des modes de représentation à l’aide de situations concrètes sous

forme de saynètes (annexe I). Les autres élèves devaient ensuite deviner le mode mis

en valeur.

Enfin, l’ensemble des élèves ont répondu à la première partie du test des styles

d’apprentissage, modifié selon nos observations faites de l’expérimentation de la

première année (annexe I). Cela leur a permis de découvrir leur propre mode

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

à leurs questions.

2.2.2 Analyse de 1 activité de démarrage et des modes de représentation

Ces activités d’initiation aux styles d’apprentissage ont encore une fois suscité

un grand intérêt chez les jeunes. Ils posaient beaucoup de questions entre autres afin

de répondre le plus honnêtement possible au test sur les modes de représentation.

Plusieurs ont aussi fait des liens avec leur vécu de l’année précédente. Cet intérêt

marqué, même de la part des anciens élèves, nous a encouragées à poursuivre, tout en

demeurant conscientes que certaines modifications pourraient être à prévoir.

Tout d’abord, les périodes d’activités décrites précédemment étaient un peu

trop chargées en contenu. Étant donné que les élèves avaient déjà 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 dû

compléter le test en deux moments différents. Pour éviter cela, il serait possible de

prévoir deux périodes distinctes, soit une pour l’enseignement sur le cerveau et une

autre pour les modes de représentation.

Ensuite, nous avions prévu présenter quatre petites saynètes 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-être 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 même

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 à leurs questions, les résultats peuvent être
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adéquats. Enfin, nous réalisons qu’il n’est peut-être pas nécessaire de répondre à

autant de questions du test en groupe. En voulant trop bien expliquer, nous avons

alourdi la tâche. Chaque élève pouffait le compléter à son rythme et nous serions

disponibles pour les aider en cas de problème.

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 connaître aux élèves 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 à l’année précédente afin d’aider

les enfants à 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 l’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, l’organiser, l’utiliser. Pour ce faire, il existe

deux procédés différents soit le simultané et le séquentiel. Pour rendre les

explications sur les procédés plus concrètes, nous avons lu des situations de la vie

quotidienne représentant l’un ou l’autre des procédés de traitement (annexe J). Les
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élèves 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 élèves répondaient

individuellement à la deuxième partie du test, que nous avions aussi modifiée (annexe

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

Enfin, comme chaque enfant connaissait maintenant son style dominant, nous

les avons invités par style, à venir coller leur nom sur l’affiche FLS (Fais-le savoir).

Nous en avons alors profité pour dresser un portrait de chaque style et avons remis ce

résumé aux élèves concernés (annexe K). Une élève 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 élèves, ceux-ci ont encore une fois semblé très intéressés. Ils

intervenaient souvent pour poser des questions ou émettre un commentaire. Nous

retenons tout de même qu’il serait préférable de prévoir des façons de faire participer

davantage les enfants. Par exemple, les devinettes sur les situations de la vie

quotidienne pourraient être vécues en équipe plutôt qu’avec l’ensemble du groupe.

2.2.5 Bilan de la deuxième année d’expérimentation

Lors du dévoilement du style de chaque élève (FLS), deux faits importants

nous sont apparus. Dans un premier temps, deux élèves ont fait remarquer à tout le

groupe que les jeunes ayant une dominance simultanée non verbale étaient la plupart

en difficulté. Ils prévoyaient aussi que les élèves à dominance séquentielle verbale

regrouperaient les enfants doués. Nous étions très 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 à mieux

les connaître 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 à

travailler. Nous avions réellement un malaise face à cette constatation. Nous avons

donc refait un nouveau résumé (annexe K), cette fois, en portant une attention

particulière aux forces des élèves à prédominance simultanée non verbale.

Dans un deuxième temps, nous avons constaté que seulement douze élèves ont

obtenu le même style d’apprentissage dominant que l’année précédente. Nous

émettons deux hypothèses 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 l’ambiguïté du test de la première année aient pu fausser les résultats.

Les élèves étaient donc incertains de leurs réponses. Puisque nous avions simplifié le

test pour la deuxième année, nous sommes plus confiantes de la fiabilité des résultats.

De plus, pour avoir côtoyé ces élèves pendant deux ans, nous trouvons que les

résultats du deuxième test représentent mieux la personnalité de chacun.

3. INTÉGRATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE À L’ENSEIGNEMENT
EXPLICITE DES STRATÉGIES DE LECTURE

Puisque que les styles étaient mieux connus de la part des élèves, nous les

avons utilisés pour enrichir notre enseignement de la lecture. L’analyse des

prochaines activités nous permettra éventuellement de répondre à la deuxième 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 l’enseignement des stratégies de lecture. Ainsi, nous avons fait la

transition vers la lecture en expliquant aux élèves que chaque style avait sa propre
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façon d’aborder une lecture et que nous voulions les aider à développer leurs

stratégies déficientes. Les élèves 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 à leur

profil de lecteur. Nous avons noté leurs choix sur des grilles de compilation,

regroupant les élèves d’un même style (annexe K). Notre intention était de continuer

d’apprendre aux élèves à mieux se connaître.

Pour l’enseignement de chaque stratégie, nous avons présenté aux élèves les

notions en lien avec l’enseignement explicite contenues dans les tableaux 16, 18, 20

et 22. Lors de l’expérimentation, nous avons tenté de présenter ces informations au

début de l’enseignement de la stratégie. Cependant, il est arrivé que nous ayons plutôt

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

3.1 Stratégie enseignée: Imaginer sa lecture

Les prochaines activités concernent l’enseignement de la stratégie de se faire

des images dans sa tête. Selon Bédard et al., cette stratégie est davantage à

développer chez les élèves ayant une dominance séquentielle verbale. Nous l’avons

ciblée car, selon nous, l’élève qui imagine son texte a plus de chance d’en retenir

l’essentiel, de donner du sens à sa lecture et de faire des liens. En développant la

stratégie d’imaginer sa lecture, l’enfant apprend à mieux gérer le déroulement de sa

lecture et des pertes de compréhension. Ce sont deux stratégies importantes à

développer selon Giasson. Le tableau 16 de la page suivante présente les éléments de

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

3.1.1 Récit de 1 ‘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 l’enseignement de la

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

Tableau 16
Enseignement explicite: Stratégie d’imaginer sa lecture

Quoi?
Stratégie de lecture : Imaginer sa lecture

(Se faire des images dans sa tête)

. Comprendre le sens de sa lecture.
Pourquoi?

Retenir 1 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? . . . .

- Faire ressortir les mots-des qui aident a se faire des images.
- Partager les procédés pour se faire des images entre les élèves

Tableau 17
Répartition du temps accordé pour chacune des activités

en lien avec la stratégie d’imaginer sa lecture

Nom de l’activité Type d’enseignement Temps approximatif

Présentation des éléments Magistral 10 minutes
d’ enseignement_explicite
Des objets dans ma tête Pratique autonome 15 minutes

Des cerveaux imaginatifs Magistral 15 minutes

Un drôle de bonhomme Pratique guidée 20 minutes

Une devinette à imaginer Pratique autonome 20 minutes

Tout d’abord, les élèves ont commencé en pratique autonome l’activité Des

objets dans ma tête (annexe L) qui consistait à observer et mémoriser des images. Ils

devaient ensuite noter tout ce dont ils se souvenaient en une minute. Ils écrivaient

leurs réponses au verso de leur feuille. Nous avons aussi demandé aux élèves

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 à
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comprendre l’utilité et l’importance de voir des images dans leur tête. Nous avons

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

À partir du transparent Des cerveaux imagina4fs (annexe L), nous leur avons

présenté des génies célèbres qui ont su utiliser leur imagination pour réaliser de

grands projets. Nous avons donc expliqué aux élèves que nous voulons travailler

l’habileté de se faire des images dans sa tête et que cette stratégie est surtout à

développer chez les élèves à tendance séquentielle verbale. Après avoir présenté la

question “quoi”, nous ajoutons “quand” ils devront l’utiliser soit pendant leurs

diverses lectures.

La deuxième activité Imaginer un drôle de bonhomme (annexe L) est une

activité en pratique guidée qui consistait à lire la description d’un bonhomme aux

enfants. Ils devaient se concentrer à imaginer ce qu’on leur décrivait afin de dessiner

par la suite ce qu’ils voyaient dans leur tête. Nous avons mis au défi les élèves ayant

une dominance séquentielle verbale de réellement voir les caractéristiques du

bonhomme. Nous avons corrigé en groupe afin que chacun note son résultat. Les

élèves ont partagé leurs stratégies en grand groupe. Nous avons fait appel aux élèves

davantage non verbaux pour alimenter la discussion. Nous avons enfin questionné les

élèves à dominance verbale sur leur capacité à relever le défi.

Quelques jours plus tard, nous avons donné la chance aux élèves de s’exercer,

en pratique autonome, à imaginer un texte grâce à l’activité Une devinette à imaginer

(annexe L). Ils lisaient la devinette individuellement, se faisaient une image mentale

puis nous remettaient le texte lorsqu’ils se sentaient prêts à dessiner ce qu’ils voyaient

dans leur tête. Nous avons mis des corrigés (annexe L) à la disposition des élèves plus

rapides qui se sont occupés ensuite de corriger les autres.
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3.1.2 Analyse de l’enseignement de la stratégie d ‘imaginer sa lecture

Nous sommes conscientes que ces premières activités en lecture ont exigé une

grande concentration de la part des enfants. Afin d’alléger la tâche des élèves, nous

apporterions quelques modifications.

Tout d’abord, nous compilerions les choix des forces et faiblesses des enfants

en lecture à un autre moment. De cette façon, l’activité Des objets dans ma tête

pourrait être réalisée avec tout le groupe en même temps et ainsi serait-elle mieux

réussie. De plus, nous demanderions aux élèves de noter leurs réponses sur une feuille

lignée, car en répondant au verso, ils pouvaient voir un peu les dessins et l’exercice

perdait de l’intérêt. 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

première activité Des objets dans ma tête. Ainsi, les jeunes auraient une meilleure

compréhension du défi qui les attend.

Aussi, pour s’assurer de ne pas perdre l’intérêt des enfants, nous ferions une

présentation plus brève du transparent Des cerveaux imaginatfs. Nous insisterions

seulement sur l’importance de se faire des images dans notre tête et ce, même en tant

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

En ce qui concerne l’activité de la devinette à 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 à mesure de leur

lecture. Bien que nous trouvions cette stratégie de travail très efficace, nous aurions

préféré qu’ils s’efforcent d’imaginer vraiment ce qu’ils lisaient, même les couleurs,

puisque c’était le but de la tâche. De plus, un élève à dominance séquentielle verbale

a avoué avoir simplement mémorisé les phrases en se les répétant dans sa tête. Son

côté verbal a dominé et il n’a pas senti le besoin de se créer des images pour réussir la

tâche. 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-être pu aussi être plus difficile à mémoriser par phrases.

3.2 Stratégie enseignée: Organiser sa lecture

Parmi les stratégies suggérées de Bédard et al., nous avons ensuite choisi celle

d’organiser sa lecture. Nous l’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 l’enseignement de la deuxième

stratégie, nous avons expliqué aux élèves qu’il est aussi important de bien organiser

les images mentales lors des lectures. Il s’agit de les mettre en séquences, stratégie à

développer particulièrement pour les personnes à dominance simultanée non verbale.

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

explicite.

Tableau 18
Enseignement explicite: Stratégie d’organiser sa lecture

•9 Stratégie de lecture : Organiser sa lectureQuoi.
(Mettre sa vidéo en séquences)

Aider les élèves à dominance simultanée non verbale à mieux
Pourquoi? organiser leurs pensées, à conserver le sens de leur lecture et 1’ ordre

des événements
Lors de la lecture de texte informatif particulièrement ceux où on
retrouve une évolution dans le temps;

Quand? . , .lors de la lecture de recit, d une histoire ou d un conte;
lors de la lecture d’un texte incitatif

-Prendre l’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 l’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 élèves la tâche La boîte japonaise

(annexe M) sous forme de modelage. Tout au long de cette activité, nous avons

amené les élèves à découvrir, par nos questionnements, comment ils pouvaient

améliorer l’organisation d’une lecture. Ils ont lu le texte A qui est un texte suivi

expliquant comment fabriquer une boîte d’origami. Après une première lecture, nous

avons recueilli les réactions des élèves sur leurs capacités à fabriquer la boite. Une

difficulté est ressortie : ils aimeraient avoir des images. Nous les avons amenés à

réfléchir sur l’importance d’organiser les informations d’un texte afin d’accomplir la

tâche. Nous leur avons présenté le texte B, identique au texte A mais organisé en six

étapes de fabrication ainsi que les images correspondant à chacune de ces étapes

(annexe M). Les élèves ont affirmé que les images et les séquences les aideraient à

réussir la boite. Nous leur avons demandé de visualiser les étapes avant de leur

remettre les images. Pour terminer, les élèves devaient replacer les étapes du

bricolage dans le bon ordre, ce qui les incitait à 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 élèves

pouvaient s’exercer de façon autonome à organiser les parties d’un texte. Les élèves

ont lu un extrait d’un roman d’Amos Daragon (annexe M) pour ensuite l’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 où il le

voulait. Les enfants plus rapides pouvaient résumer chacune de leur séquence en une

phrase. Afin de faire le retour sur cette tâche, nous avons invité un enfant par style

d’apprentissage à présenter son choix de séquences ainsi que sa façon de les illustrer.

Dans certains cas, nous avons demandé à un second élève du même style d’expliquer

son propre travail afin de comparer deux versions différentes. Nous voulions les

amener à comprendre l’importance de faire des pauses lors de notre lecture, et de

prendre le temps de s’imaginer ce que l’on a lu mais qu’il peut y avoir différentes

façons 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 tâche finale sera éventuellement de

replacer différents passages du texte en ordre chronologique. Ce récit étant séparé en

scènes, nous le trouvions parfait pour travailler les séquences. Nous avons commencé

cette tâche 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 élèves sur la stratégie à développer et nous leur avons réexpliqué

l’importance de faire des pauses pour mettre notre texte en séquences et ainsi, mieux

le comprendre. Nous avons privilégié une tâche où les élèves étaient en action, un

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

Suite à la première lecture du texte Le prince qui s ‘ennuyait (1993), nous

avons attribué les différentes scènes à des équipes qui se préparaient à en faire une
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présentation aux autres élèves de la classe. Ils pouvaient résumer la scène, l’expliquer

ou même la jouer, ce que la plupart ont d’ailleurs fait. Ensuite, scène après scène, les

équipes sont venues présenter leur saynète. Lorsque toutes les équipes étaient passées,

nous avons vu avec eux la méthode idéale pour remettre en ordre les évènements d’un

texte en questionnant des élèves. La méthode privilégiée était donc la suivante:

- Lire chacun des énoncés.

- Relire le texte scène par scène.

- Mettre le numéro approprié lorsque l’énoncé apparaît dans le texte.

- Relire le texte pour vérifier les réponses.

Nous avons commencé avec eux la tâche de remettre en ordre les

évènements 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 l’activité de consolidation La princesse et le pois élaboré par

le Groupe MEL Primaire (1993) (annexe M). Cette activité consistait à lire le texte et

replacer en ordre les évènements. Nous avons fait faire cette tâche en pratique

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

3.2.2 Analyse de / ‘enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture

Nous étions satisfaites de constater que les élèves prenaient au sérieux les

tâches à accomplir pour cette stratégie. Toutefois, nous croyons que certaines

modifications pourraient être apportées afin de maintenir l’intérêt au maximum et

d’aider les élèves à 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 tâche plus signifiante. De plus, nous pensons que les

élèves auraient avantage à recevoir les images dès 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 élèves

commencer la construction de la boite à l’aide du texte A. L’absence de séquences

pourrait créer un conflit cognitif chez certains élèves. Après quelques temps, nous

ferions un retour sur leurs stratégies et nous leur soumettrions le texte B. Ce texte

mieux organisé les aiderait à terminer leur boite japonaise.

Nous nous sommes aperçues que la tâche d’Amos Daragon était trop difficile,

particulièrement pour les enfants à tendance simultanée non verbale. Comme les

pauses n’étaient pas indiquées, ces élèves se sont sentis désorganisés face à la tâche.

Lors d’une prochaine activité, nous imposerions les pauses de lecture. Ensuite, nous

avons tous trouvé le retour sur la tâche d’Amos Daragon trop long. Nous voulions

aider les élèves ayant une dominance simultanée non verbale à mieux organiser leur

vidéo et nous ne sommes pas convaincues que nous les avons intéressés. Afin

d’impliquer davantage les élèves dans cette tâche, nous aurions pu leur permettre de

comparer les illustrations de leurs séquences en équipe. Nous ferions un bref partage

des stratégies utilisées par les élèves.

Par l’enseignement de cette stratégie, nous voulions aider les élèves à

dominance simultanée non verbale. Nous voulions aller chercher leur intérêt ce qui

n’est pas évident, selon nous, en lecture. Nous avons donc pensé que si les enfants

avaient à mimer une scène du texte Le prince qui s ‘ennuyait (1993), ils seraient dans

l’action donc plus aptes à retenir l’information et plus intéressés. Notre hypothèse

s’est avérée juste, car les élèves à prédominance simultanée non verbale ont

particulièrement bien participé lors de la préparation de leur saynète. Plusieurs élèves

ont cependant décroché lors de la présentation des autres équipes. Notre objectif de

prendre des pauses pour bien comprendre le texte a été compromis. Étant donné que

les élèves n’écoutaient pas les autres saynètes, ils ne pouvaient saisir l’ensemble du

texte. Pour remédier à cela, nous suggérons de faire mimer un résumé des scènes en

un temps limite de façon à accélérer le rythme des présentations. De plus, nous
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demanderions aux élèves de noter des mots-clés à la suite de chaque scène. Nous les

guiderions pour la première scène. Ils auraient ainsi une vue d’ensemble de l’histoire.

Nous avons mis l’accent sur la méthode de replacer les évènements en ordre

car nous trouvons que les élèves ont beaucoup de difficulté à exécuter cette tâche. Les

élèves ont semblé trouver trop longues nos explications. Nous pourrions le faire plus

rapidement une prochaine fois. Lors de la correction en grand groupe, plusieurs

élèves ont obtenu une note parfaite. Nous croyons que cela s’explique par tout le

travail qu’ils ont fait pour s’approprier l’histoire. Cependant, les résultats sont

décevants lors de l’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 même façon lors d’une prochaine expérimentation. De plus, cela a

permis de vérifier si les enfants ont retenu la méthode et l’appliquaient lors de

nouvelles situations. Nous constatons cependant que des difficultés persistent.

Bref; nous croyons que la stratégie d’organiser sa lecture est importante à

travailler car elle permet aux enfants de s’arrêter pour organiser le texte afin de bien

le comprendre. Nous pensons que ces activités ont été très utiles pour plusieurs

élèves, mais qu’il reste encore du travail à 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 élèves 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 l’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 élèves à dominance simultanée à rester centrés sur la
tâche qu’ils ont à effectuer
Lors de la lecture d’un texte où il est demandé de répondre à des

Quand? questions orales ou écrites.
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 hypothèse 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 vérfier 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 l’activité Type d’enseignement Temps approximatif

Drôles d’erreurs Modelage 20 minutes

Des problèmes 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 élèves 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 élèves. Nous avons présenté les questions et leurs réponses
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incorrectes sur le transparent Drôles d ‘erreurs (annexe N) en réexpliquant oralement

la tâche associée à chaque exemple.

Nous avons continué en présentant six problèmes mathématiques

semblables aux élèves (annexe N). Ils ont lu les problèmes plusieurs fois afin qu’ils

en comprennent bien le sens. Par la suite, nous leur avons donné une liste de réponses

possibles. Après avoir lu les problèmes, ils devaient coller toutes les réponses

possibles pour chacun d’entre eux. Il leur était interdit, à cette étape, de faire des

calculs. Nous voulions qu’ils procèdent par logique. Si le problème demandait:

«Quelle est la somme d’argent? », nous nous attendions à 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 façon autonome deux des

problèmes. Nous avons pris soin de distribuer les problèmes selon leurs

ressemblances dans la question et selon la force des élèves. Ainsi, les problèmes C et

D étant, selon nous, plus faciles, nous les avons donnés aux élèves plus faibles en

résolution de problèmes. Nous tenons à préciser que cette distribution s’est faite sans

que les élèves en soient conscients. Ils ont tenté de résoudre ces problèmes

individuellement. Nous avons circulé pour les aider et pour corriger les problèmes.

Lorsque les élèves s’étaient fait corriger, ils essayaient de résoudre deux autres

problèmes.

La troisième activité en lien avec cette stratégie consistait à s’exercer à bien

répondre à 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’0

(annexe N). Même si les élèves ne l’avaient jamais lu, nous leur avons demandé de

tenter de commencer à répondre au questionnaire. Par exemple, lorsque la question

commençait par «Pourquoi les Inuits vivent dans un igloo... » les élèves devaient

10Les récits du mercredi, 5e année, Éditions 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 à

trouver notre réponse.

Finalement, les élèves ont pu mettre en pratique l’objectif précédent lors

d’une tâche individuelle. Nous leurs avons donné les questions en lien avec le texte

Quelques bonnes nouvelles tiré de leur matériel en français (annexe N). Sans même

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

3.3.2 Analyse de l’enseignement de la stratégie de vérfier lapertinence de sa
réponse

La préparation pour la tâche Drôles d’erreurs a été plus exigeante parce

qu’il a fallu chercher des erreurs évidentes dans les examens récents des élèves afin

de capter leur attention. Nous voulions que les élèves constatent qu’ils font souvent

des erreurs simplement parce qu’ils ne font pas de liens entre la question et la

réponse. Ils ont effectivement trouvé bien drôle les réponses présentées sur le

transparent. Ils avaient de la difficulté à croire que ces erreurs avaient été commises

par des élèves 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 à la

question.

Lors de l’activité Des problèmes semblables, les enfants ont eu beaucoup de

difficulté à compléter la tâche demandée sans faire de calculs. Plusieurs élèves ne

comprenaient pas que nous voulions avoir toutes les réponses possibles pour une

même question. Nous pensons que le fait d’avoir numéroté les choix de réponses a

mélangé les élèves. Nous enlèverions donc ces numéros. De plus, nous ne

demanderions pas aux élèves 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 élèves d’encercler les réponses possibles reliées aux

problèmes.

Lors de l’étape de la résolution des problèmes semblables, les enfants

travaillaient avec sérieux. Certains élèves voulaient même en faire d’autres.

Cependant, plusieurs d’entres eux ont eu de la difficulté avec cette tâche, embêtés par

les pièges reliés à la lecture. Bien que le but de l’activité fflt de vérifier la pertinence

de la réponse avec la question, nous avons observé que plusieurs élèves nous

donnaient des réponses autres que les choix déjà corrigés. Malgré tout, cette activité

était intéressante autant pour nous que pour les élèves. Nous croyons que certains

d’entre eux ont pris conscience de l’importance de s’attarder davantage à la question.

L’activité sur le texte des Inuits a été facile et amusante pour les élèves. Ils

ont ainsi pu réinvestir ce qu’ils avaient travaillé lors des problèmes semblables. Il en

était tout le contraire avec le texte Quelques bonnes nouvelles. Ils trouvaient long et

inutile de composer une phrase pour écrire une simple réponse à une question. Ils

n’ont pas trouvé cette activité pertinente. Nous nous questionnons à savoir s’il en

serait autrement avec un texte qui irait davantage chercher leur intérêt. Ce serait à

essayer, car nous trouvons important que les élèves s’exercent de façon autonome à

appliquer la stratégie de bien répondre à une question.

En somme, toutes ces activités étaient des tâches difficiles pour les élèves à

dominance simultanée parce qu’elles contenaient beaucoup de détails. Toutefois,

nous hésitons à tout modifier, car nous étions conscientes que ces activités

repoussaient leurs limites. Nous leur donnons l’occasion de rouler les quadrants et de

mieux s’outiller afin de répondre aux questions que ce soit dans une tâche scolaire ou

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

La dernière stratégie retenue parmi celles proposées par Bédard et al. est la

stratégie de résumer sa lecture. Nous amenons ainsi les élèves à 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 élèves à

dominance séquentielle, surtout ceux à tendance non verbale, à faire un résumé. En

effet, ces élèves ont souvent de la difficulté à résumer un texte ou un récit parce qu’ils

ont tendance à donner trop de détails. Nous avons présenté aux élèves les trois

premières questions de l’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
1’ essentiel.
Pendant la lecture

Quand on perd le sens
Au besoin, avant d’entamer un nouveau passage

Quand? * Lorsqu’on a été interrompu

Après la lecture:
‘K Pour faire l’appréciation d’une lecture

Résumer des informations pour préparer une recherche
Après avoir lu le texte, l’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.
Il est possible de s’aider de la structure du type de texteComment? . . . . . . ,

Ex. : Recit: situation imtiale, element declencheur,
aventures/péripéties, situation finale.

Si l’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 1 renseignement de la stratégie de résumer sa lecture

Pour travailler cette stratégie, nous avons amené les élèves à construire une

affiche promotionnelle pour inciter les enfants plus petits à 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 à

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 l’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 l’affiche Pratique coopérative 120 minutes
promotionnelle

Présentation des affiches Pratique coopérative 15 minutes/équipe
promotionnelles

Tout d’abord, nous avons présenté le projet de l’affiche promotionnelle et

leur avons précisé qu’ils iraient présenter leur affiche à une classe de maternelle ou de
1re année. Nous avons questionné les élèves sur ce que devrait contenir leur affiche.

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

En ce sens, pour leur apprendre ce qu’est un bon résumé, nous avons fait

une tâche 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. Après avoir lu les trois résumés, les élèves votaient à main

levée pour celui qui leur semblait le meilleur. Les opinions étant partagées, ils nous

expliquaient leur point de vue à tour de rôle. Finalement, suite à nos commentaires,

les élèves 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 l’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 goût de lire le livre sans nous révéler toute l’intrigue et la fin de l’histoire.

Une fois que les élèves connaissaient les qualités d’un bon résumé, nous

leur avons défini nos exigences quant à la réalisation de leur affiche

1. le titre;
2. le nom de l’auteur, de l’illustrateur, la maison d’édition;
3. le résumé;
4. dessin de la page couverture;
5. une appréciation du livre.

En équipe de deux, les élèves ont choisi un livre destiné à 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

approuvé, ils passaient à l’étape de la réalisation de l’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 11e année afin d’aller présenter leur affiche.

3.4.2 Analyse de l’enseignement de la stratégie de résumer sa lecture

L’investissement et l’enthousiasme des élèves face à l’enseignement de

cette stratégie nous démontrent l’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 à faire un bon résumé. L’objectif de départ était d’aider

les élèves à dominance séquentielle à faire un résumé parce que ceux-ci ont tendance

à trop le détailler. Ils ont effectivement trouvé la tâche 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 l’histoire. Ils ont donc persévéré, car ils voulaient aller présenter leur affiche aux

élèves plus petits.
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Voici quelques idées pour bonifier l’activité de l’affiche promotionnelle.

D’abord, afin de compléter les informations sur le résumé, nous pourrions leur lire

des exemples de résumés que l’on retrouve à l’endos des livres. Il serait même

intéressant de lire ou d’écouter une critique littéraire d’un journaliste. De plus, nous

pourrions ajouter une étape de pratique coopérative. Les élèves auraient alors la

chance de s’exercer à résumer avant la réalisation du projet de l’affiche. Nous

suggérons que les élèves 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 élèves de réaliser l’affiche promotionnelle

individuellement. Finalement, pour stimuler davantage leur intérêt, l’enseignante du

1 cycle pourrait elle-même venir en classe faire sa demande aux élèves. Elle pourrait

leur expliquer que ses élèves ont besoin de leur aide afin de trouver de nouvelles

idées de lecture.

4. L’APPORT DE L’EXPÉRIMENTATION À LA QUESTION DE RECHERCHE

Ce quatrième chapitre a décrit en détail l’expérimentation en classe des deux

chercheuses. Il a permis d’analyser chacune des activités. À partir de cette analyse,

nous avons réfléchi à 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 l’appropriation des styles

d’apprentissage chez l’enseignant et l’initiation chez ses élèves. Ensuite, nous

pouvons maintenant décrire des activités où l’enseignant tient compte des

caractéristiques de chaque style d’apprentissage dans l’enseignement explicite des

stratégies de lecture.

En somme, ce retour en profondeur sur l’expérimentation nous permet

d’atteindre le but de la recherche qui est d’examiner comment un enseignant du

primaire intègre les styles d’apprentissage dans l’enseignement explicite des

stratégies de lecture.
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Le cinquième chapitre reprend la séquence d’activités que nous avons

améliorée à 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 l’enseignement



CINQUIÈME CHAPITRE
RETOMBÉES PRATIQUES DE LA RECHERCHE

Ce cinquième chapitre aborde les retombées pratiques issues de

l’expérimentation de l’intégration des styles d’apprentissage en classe. Nous avons pu

ainsi examiner comment un enseignant intègre les styles d’apprentissage dans

l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Ce présent chapitre est divisé en

deux sections en lien avec les deux objectifs de la recherche. La première section

identifie les activités permettant l’appropriation des styles d’apprentissage chez

l’enseignant et l’initiation chez ses élèves. La seconde section décrit les activités qui

tiennent compte des caractéristiques des styles d’apprentissage dans l’enseignement

explicite des stratégies de lecture. Ce chapitre se termine par des réponses à 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

l’appropriation de la théorie par l’enseignant et se poursuivre par l’initiation chez ses

élèves. L’analyse de l’expérimentation réalisée au chapitre précédent nous a amenées

à décrire une démarche d’intégration qui nous apparaît réaliste et pertinente. Cette

présente partie du cinquième chapitre répond à la sous-question «Quelles sont les

activités qui permettent l’appropriation des styles d’apprentissage chez l’enseignant et

l’initiation chez ses élèves? » Nous nous attardons d’une part à comment l’enseignant

peut s’approprier les styles d’apprentissage. D’autre part, nous décrivons la séquence

d’activités permettant l’initiation chez les élèves.

1.1 Appropriation des styles d’apprentissage par l’enseignant

Avant d’introduire les styles d’apprentissage en classe, l’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 connaître 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 cognitf sur les apprentissages paru dans la revue
virtuelle Education et francophonie;

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

3. Extrait de la revue des écrits, chapitre 2 de l’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 à la suite de ces lectures, le MAJP de Bédard et al.

(2002) publié aux éditions Distribution Univers serait alors une référence très

appropriée.

Afin de nous aider à mieux identifier notre propre style d’apprentissage,

nous avons complété le test pour adolescents et adultes que l’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

accès, l’enseignant a donc deux choix, soit il se procure le livre de Bédard et 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 à 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, l’enseignant pourrait aussi compléter le test pour

enfant que nous avons modifié (annexes I et J). Celui-ci est bien entendu beaucoup

plus sommaire que le test pour adultes, mais pourrait tout de même lui permettre
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d’avoir une idée de son style dominant. Enfin, il peut consulter les différents tableaux

de l’annexe C qui résument bien les profils de chaque style d’intervenant ainsi que les

tableaux des profils généraux présentés à l’annexe B, puis tenter de s’associer au

profil qui semble représenter le mieux sa personnalité.

1.2 Initiation des élèves aux styles d’apprentissage

Cette phase de la démarche permet aux élèves de s’initier à 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 connaître 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 à travailler vraiment ce qui est plus difficile selon leur profil

et idéalement, en utilisant leur force.

Nous avons subdivisé l’initiation des styles d’apprentissage par les élèves 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 où les enfants

apprennent les deux modes existants et découvre leur mode dominant. Ils peuvent

alors commencer à réfléchir sur ce qui se passe dans leur tête, ce qui est relativement

nouveau pour eux. Nous poursuivons avec les procédés de traitement, que nous

présentons aux élèves et les amenons aussi à découvrir leur procédé dominant. Enfin,

nous terminons l’initiation par une période de partage des styles de tous les élèves 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,

l’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 l’occasion pour leur faire remarquer les deux hémisphères du cerveau et leurs rôles

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 livre Comment fonctionne ton cerveau? (Curry, 2003). Faire ressortir les

informations importantes et discuter avec eux à 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 façon sommaire.

2. Présenter les différentes parties (le cortex, le limbique et le reptilien) du cerveau à

l’aide du transparent Les trois cerveaux de l’homme fourni à l’annexe H. Cette

dernière comporte aussi des informations sur le cerveau afin d’aider à la

planification de ces périodes d’enseignement.

Ces brèves présentations du cerveau peuvent être suffisantes et il serait

possible de passer aux modes de représentation. Cependant, si le temps le permet et

surtout, si l’intérêt d’aller plus loin est présent, il est possible de poursuivre

l’initiation des élèves au fonctionnement du cerveau à l’aide des activités de

prolongement suivantes:

1. Faire passer aux élèves un petit test intitulé Hémisphère chouchou (annexe H) qui

leur permettra alors d’avoir déjà un aperçu de l’hémisphère dominant de leur

propre cerveau. Cela prépare bien à 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 à l’un ou l’autre des hémisphères. Ainsi,

les élèves peuvent vraiment voir concrètement les rôles respectifs de l’hémisphère

gauche et de l’hémisphère droit.
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3. Faire compléter le questionnaire Comment fonctionne ton cerveau? (annexe H)

individuellement par les élèves puis faire un retour en groupe sur les différentes

façons d’y répondre. La dernière question, sur le trajet, est particulièrement

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 à quel point nos façons de penser peuvent être différentes d’une

personne à l’autre.

1.2.2 Les modes de représentation

Cette étape permet aux élèves de démystifier les modes de représentation

verbal et non verbal. Nous prévoyons environ deux heures pour l’initiation des élèves

aux modes de représentation. Voici une façon possible de vivre les activités’1

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

d’apprentissage à l’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 à la compréhension des élèves, faire des liens avec notre expérience en se

donnant en exemple.

3- Présenter des caractéristiques des modes de représentation à l’aide de saynètes

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

4- Amener les élèves à découvrir leur mode de représentation dominant en

complétant la première partie du test d’identification des styles d’apprentissage

(annexe I). Les accompagner selon les besoins.

1111 est à 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 élèves associent

différents énoncés au bon mode de représentation. Nous suggérons de débuter en

groupe afin que la tâche soit claire et de corriger aussi avec l’ensemble du groupe.

1.2.3 Les procédés de traitement

Tout comme pour les modes de représentation, deux options s’offrent à nous.

Il est possible de faire passer le test d’identification des styles d’apprentissage avant

les explications ou encore, à la toute fin. Il faut prévoir environ une heure et trente

minutes pour cette partie de l’initiation des élèves aux styles d’apprentissage. Voici

donc les activités suggérées

1. Expliquer aux élèves qu’une fois que le cerveau s’est représenté l’information, il

doit maintenant la traiter. Expliquer qu’il existe deux façons de traiter

l’information: séquentielle et simultanée.

2. Lire des situations de la vie courante (annexe J) et les élèves doivent lever le carton

qui indique le bon procédé de traitement associé à chacune d’elles. Discuter avec

eux afin d’ajouter des informations complémentaires.

3. De façon individuelle, les élèves tentent de trouver leur procédé de traitement

dominant en répondant à la 2e partie du test d’identification des styles

d’apprentissage (annexe J).

4. Terminer les notions sur les procédés de traitement par l’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 élèves de faire connaître leur

style d’apprentissage aux autres élèves de la classe. Voici nos suggestions

d’activités

1. Chaque élève vient s’inscrire dans un des quadrants du cerveau géant selon les

résultats des deux parties du test d’identification.

2. Regrouper les élèves selon leur style et leur demander de retrouver la feuille

décrivant les caractéristiques propres à leur style parmi les quatre feuilles Quel est

mon style? (annexe K)

3. Lorsque tous les élèves d’un même style sont à l’avant, dresser un portrait de

chaque style à l’aide des caractéristiques de l’annexe K. Remettre la feuille

résumant ces caractéristiques à chaque élève selon son style.

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

dominant (annexe K).

Par les activités décrites dans cette première section, l’enseignant s’approprie

la théorie des styles d’apprentissage et initie ses élèves à celle-ci. Pour l’enseignant, il

est maintenant possible d’intégrer les styles d’apprentissage à son enseignement.

Quant à l’élève, il est davantage conscient de sa façon d’apprendre.

2. PROCESSUS D’INTÉGRATION DES STYLES D’APPRENTISSAGE À
L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATÉGIES DE LECTURE

La seconde section de ce chapitre répond à la deuxième sous-question de

recherche en décrivant diverses situations d’apprentissage. Celles-ci tiennent compte

des caractéristiques des styles d’apprentissage dans l’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 à développer par style d’apprentissage. Cette façon de
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procéder amène les élèves à vivre parfois des réussites, mais aussi à repousser leurs

limites en travaillant sur leurs difficultés. Suite à l’analyse de l’expérimentation

décrite au quatrième chapitre, la démarche d’intégration des styles d’apprentissage à

l’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, l’ordre des stratégies travaillées n’a pas

d’ importance.

2.1 Activités préparatoires à l’enseignement explicite des stratégies de lecture

Avant de choisir une stratégie à travailler plus spécifiquement, l’enseignant a

avantage à avoir une idée plus claire des stratégies à prioriser pour son groupe

d’élèves. Nous proposons d’abord de voir avec eux les forces et limites de chaque

style d’apprentissage en lecture à l’aide des feuilles prévues à cet effet (annexe K).

Ensuite, chaque élève se choisit une force et faiblesse qui semblent correspondre

vraiment à son portrait de lecteur. L’enseignant note les choix des élèves sur des

grilles de compilation (annexe K). À partir de cette compilation, l’enseignant met

l’accent sur une stratégie à travailler selon son portrait de classe. Ou encore, il cible

d’abord simplement le style comptant le plus d’élèves dans sa classe et sélectionne

une stratégie à travailler plus particulièrement par ce style. Bien sûr, tous les élèves

de la classe participent aux différentes activités proposées même 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 élèves à dominance

séquentielle verbale est celle d’imaginer sa lecture. Nous consacrons environ deux

heures à l’enseignement de cette stratégie. Nous présentons d’abord explicitement
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aux élèves la stratégie à développer à l’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 tête

Cette activité se veut être un exercice de réchauffement afin de stimuler le

cerveau à se faire des images. Elle se vit en pratique guidée à l’aide d’un

rétroprojecteur et du transparent Des objets dans ma tête déposé à l’annexe L. Voici

les étapes à suivre:

1. Annoncer aux élèves que lorsque le rétroprojecteur sera éteint, ils devront avoir

l’image dans leur tête. 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 à chaque fois, mais

doit demeurer de l’ordre de quelques secondes.

2. Éteindre le rétroprojecteur et demander aux élèves 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 imaginatfs (annexe L). La lecture entière du transparent n’est pas

recommandée ni nécessaire.

2.2.3 Activité 3 : Imagine un drôle de bonhomme

Cette activité permet aux enfants, surtout les élèves à dominance séquentielle

verbale, de s’exercer à se faire des images dans leur tête.
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1. Lire aux enfants la description du drôle de bonhomme (annexe L) en laissant une

pause de cinq à dix secondes entre chaque consigne.

2. Ils doivent se concentrer à imaginer ce qu’on leur décrit. Leur rappeler la stratégie

travaillée et son utilité.

3. Après la lecture, distribuer la feuille réponse (annexe L) sur laquelle ils dessineront

ce qu’ils ont vu dans leur tête.

4. Corriger en groupe et partager les diverses stratégies des élèves.

2.2.4 Activité 4: Une devinette à imaginer

Depuis le début de l’enseignement de cette stratégie, les enfants n’ont eu qu’à

observer et suivre les consignes de lecture. Lors de cette quatrième activité, les élèves

devront mettre leur habileté de lecture en pratique tout en s’exerçant à se faire des

images.

I. Demander aux élèves de lire individuellement la Devinette à imaginer (annexe L).

Ils ne doivent pas avoir de crayon sur leur bureau lors de la lecture.

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

3. Lorsqu’ils se sentent prêts à dessiner ce qu’ils voient dans leur tête, ils nous

remettent le texte de la devinette. Ils dessinent alors leur image sur la feuille

réponse utilisée à l’activité précédente (annexe L).

4. Corriger les élèves à l’aide du modèle à l’annexe L. Mettre des corrigés à la

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

2.2.5 Activité 5 . Les énigmes dujury

Pour cette activité, il s’agit d’utiliser les textes de causes judiciaires fictives

contenus dans le livre La balle de go’f dangereuse et neuf autres énigmes à résoudre

écrit par Miller (1990). Nous avons choisi cette activité car, pour résoudre ces

énigmes, il est important d’imaginer les scènes décrites. Il est d’abord important de
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faire une discussion en groupe afin que les élèves 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 go’fdangereuse de Miller

(1990) et observer les pièces à conviction (annexe L) afin de bien imaginer la

situation.

2. Après discussion et argumentation, trouver ensuite une solution à l’énigme en

justifiant le verdict (annexe L).

3. Proposer aux élèves de résoudre l’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 élèves à 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 élèves la stratégie à développer à l’aide des informations contenues

dans le tableau 18. Nous poursuivons avec ces cinq activités

2.3.1 Activité 1 : La boîte japonaise (origami)

Cette activité amène les élèves à être en conflit cognitif et à leur faire prendre

conscience de l’importance de bien organiser leur vidéo, donc de faire des pauses lors

de leur lecture. En effet, il est très difficile de réussir cette tâche sans prendre le temps

de s’arrêter à chaque phrase.

1- Remettre le texte A (annexe M) à tous les élèves ainsi que les images mélangées

illustrant les étapes de fabrication de la boîte japonaise (annexe M). Les élèves

tentent de créer la boîte. Après quelque temps d’essai, faire un retour en groupe

pour partager les stratégies de travail. Il est à prévoir que la tâche s’avérera

difficile dû 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 boîte.

Faire un retour sur les avantages du texte B en faisant le lien avec l’importance de

faire des pauses pour se laisser du temps pour évoquer, s’imaginer ce qu’on lit. Il

est aussi pertinent de faire un retour sur l’importance de se faire des images en

lisant, si cette habileté a déjà été travaillée.

2.3.2 Activité 2 : L ‘ordre chronologique... Texte Le prince qui s ‘ennuyait

Afin de bien comprendre l’importance d’organiser sa lecture en faisant des

pauses, cette activité amènera les élèves à segmenter un texte sous la forme d’une

petite pièce de théâtre.

1. Remettre aux élèves le texte Le prince qui s ‘ennuyait élaboré par le Groupe MEL

Primaire (1993) (annexe M) et leur demander de lire seulement la scène du texte qui

leur est attribuée.

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

scènes en quelques mots après 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) à tous les élèves pour

une lecture individuelle. Inviter les élèves à faire des pauses de lecture afin

d’imaginer les scènes et l’enchaînement entre chacune d’elles.

5. Avant de remettre la tâche de replacer des événements en ordre chronologique

(annexe M), voir avec les élèves la procédure suivante:

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

B. Relire le texte scène par scène;
C. En lisant, noter l’énoncé (par la lettre correspondante) près du passage du

texte qui le concerne;
D. Ecrire le numéro 1 à côté du 1 événement lu dans le texte, 2 pour le 2e et

ainsi de suite (II est aussi possible de placer les événements sur une ligne du
temps);
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E. Relire tous les énoncés dans l’ordre pour vérifier les réponses.

6. Afin de mettre en pratique la procédure, les élèves font ensuite la tâche (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 élèves compléter en pratique

autonome la tâche 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 l’enseignement de la stratégie d’organiser sa lecture, voici des

activités portant sur les marqueurs de relation.

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

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

2. Écrire deux phrases au tableau (annexe M). Modéliser l’utilisation d’un marqueur

de relation pour unir ces deux phrases. Demander aux élèves s’ils connaissent

d’autres marqueurs de relation. Leur remettre le tableau Les marqueurs de relation

au 3e cycle (annexe M). En pratique guidée, écrire deux nouvelles phrases au

tableau et demander à un élève de les unir à l’aide d’un marqueur de relation.

3. Faire lire le texte sur Gutenberg (annexe M). D’abord, en pratique guidée, les aider

à 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 l’activité.
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4. En pratique autonome, faire réaliser l’activité Les grands marqueurs (annexe M)

qui consiste à compléter les phrases trouées à l’aide des marqueurs de relation

fournis.

2.3.5 Activité 5: Organisateurs graphiques

Proposer aux élèves une autre situation leur permettant de mieux organiser

leur pensée suite à une lecture. Pour ce faire, nous suggérons de travailler avec le

texte La baleine bleue’2 de l’annexe M.

1- Laisser les élèves lire le texte de façon autonome.

2- Présenter les deux types d’organisateur graphique (annexe M) résumant les

informations lues. Comme les deux organisateurs contiennent les mêmes

informations, laisser les élèves choisir la mise en page qu’ils préfèrent.

3- Commencer à compléter l’organisateur par modelage puis poursuivre en pratique

guidée à l’aide d’un transparent. Tous les élèves ont chacun un texte ainsi qu’un

organisateur afin de pouvoir suivre et participer à la tâche.

4- Afin de réinvestir la méthode de travail en lien avec les organisateurs graphiques,

proposer aux élèves la tâche Petits maux, petits remèdes’3 (annexe M). Faire

compléter l’organisateur graphique en pratique coopérative ou autonome.

2 Le texte est tiré du livre L ‘univers des baleines et des dauphins de Soury (2004) aux éditions
Fleurus. L’activité qui l’accompagne a été créée par Su.zanne Comtois et Geneviève Marini (2007)
dans le cadre du projet Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3C cycle de la comnussion
scolaire de la Rivière-du-Nord.
13 Le texte est tiré du livre Cyclades, manuel D de Lord et aL (2004) aux éditions Modulo. L’activité
qui l’accompagne a été créée par Suzanne Comtois et Geneviève Marini (2007) dans le cadre du projet
Lire et écrire selon une approche équilibrée au 3C cycle de la commission scolaire de la Rivière-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 élèves à dominance

simultanée, tant verbale que non verbale est celle de vérifier la pertinence de sa

réponse. Un total d’environ trois heures est à prévoir pour cette stratégie. Nous

présentons d’abord explicitement aux élèves la stratégie à développer à l’aide des

informations contenues dans le tableau 20. Voici les quatre activités suggérées par la

suite.

2.4.1 Activité 1 . Drôles d’erreurs

Le but de cette activité est de faire prendre conscience aux élèves 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 élèves. Ces réponses

doivent idéalement démontrer l’absence de lien avec la question demandée. Le

transparent Drôles d’erreurs (annexe N) pourrait être utilisé mais il serait

préférable d’en préparer un nouveau contenant les erreurs des élèves de notre

classe. Ceux-ci se sentiraient davantage concernés.

2- Faire lire une question et une réponse par un élève. Demander aux élèves

d’expliquer en quoi cette réponse est inadéquate par rapport à la question posée et

donner un exemple de bonne réponse possible.

2.4.2 Activité 2 . Des problèmes semblables

Cette activité amènera les élèves à bien lire des problèmes semblables et à

vérifier si leurs réponses concordent avec les questions. À cause de la similitude des

différents problèmes, ils seront appelés à porter une attention particulière à la lecture

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

qu’ils devront trouver les réponses à ces deux problèmes.

2. Discuter avec les élèves des différences entre les problèmes A et B.

3. Par modelage, trouver les réponses possibles du premier problème en encerclant

toutes les possibilités parmi celles suggérées. Insister particulièrement sur

l’importance de s’assurer que l’on répond adéquatement à la question demandée.

4. Trouver toutes les réponses possibles du deuxième problème en faisant une

pratique guidée avec les élèves.

5. Demander aux élèves de réaliser en équipe le même exercice à partir des problèmes

C à F (annexe N).

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

7. Demander aux élèves de résoudre au moins deux problèmes. Ils font les calculs

nécessaires pour trouver la réponse exacte en portant une attention particulière à

leur lecture.

2.4.3 Activité 3 : Bien répondre aux questions de lecture

Cette activité demande aux élèves de mettre en pratique ce qu’ils ont appris

lors de l’activité précédente mais avec des questions reliées à un texte. Le but de cette

activité est d’outiller les élèves 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’4 (annexe N).

2. Avant d’avoir lu le texte, lire une des questions accompagnant celui-ci. Demander

aux élèves de tenter de commencer la réponse oralement.

3. Discuter en groupe sur les possibilités de réponses. Démontrer aux élèves comment

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

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

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

2.4.4 Activité 4 : Enseigner comment écrire une bonne justfication

Le but de cette activité est d’outiller les élèves à répondre correctement à des

questions où on leur demande de justifier leur réponse. Il est difficile pour les élèves

de bien répondre à 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) où les élèves

doivent se justifier afin qu’ils comprennent bien sur quel type de question nous

travaillons.

2. À partir de la question 1 de l’annexe N, présenter deux exemples de réponse, l’une

étant plus complète que l’autre. En observant les deux réponses, les élèves

ressortent les différences entre elles. Nous ajoutons ensuite les éléments d’une

bonne justification qui n’auraient pas été nommés par les élèves. Il est possible de

s’inspirer du document Une bonnejustfication (annexe N).

3. À partir de la question 2 de l’annexe N, formuler une réponse par modelage.

S’assurer de tenir compte des éléments d’une bonne justification vus

précédemment.

4. À partir de la question 3 de l’annexe N, demander à quelques enfants de formuler

une bonne justification. En groupe, vérifier si les réponses respectent les critères

d’une bonne justification.

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

justifier la réponse à 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 élèves à dominance

séquentielle non verbale est celle de résumer sa lecture. Nous présentons d’abord
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explicitement aux élèves la stratégie à développer à l’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 I : Les trois petits cochons

Par cette activité, nous voulons présenter aux élèves un exemple d’un bon

résumé ainsi que deux contre-exemples, donc des types de résumés à éviter. Nous

devons aussi préciser aux enfants qu’ils se préparent à faire la promotion d’un livre.

Ils doivent donc éviter de dévoiler la fin de l’histoire dans leur résumé. Dans d’autres

contextes, il pourrait être 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 élèves à dominance séquentielle qu’ils pourraient

avoir tendance à donner trop de détails comme dans l’exemple C, ce qui est à

éviter. Les élèves à prédominance simultanée, quant à eux, risqueraient plutôt d’en

dire trop peu, comme dans l’exemple A.

2.5.2 Activité 2: Un conte à résumer

Cette deuxième activité permet aux élèves de travailler en coopération sur la

stratégie de résumer.

1. Lire l’histoire du Petit chaperon rouge’5 à tous les élèves.

2. En équipe de deux, composer un résumé de l’histoire en tenant compte des

explications données à l’activité 1.

15 Toute version du conte Le petit chaperon rouge peut être utilisée pour cette activité. Pour notre part,
nous nous référerons â 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 à faire un résumé dans

un contexte signifiant. Les élèves ont comme projet de faire la promotion d’un livre

pour les petits. Ils doivent donc choisir et lire un livre s’adressant à des enfants de 5 à

8 ans. Ils préparent ensuite une affiche promotionnelle qu’ils présenteront dans des

classes de maternelle, première ou deuxième année. Sur cette affiche se retrouvent : le

titre du livre, l’auteur, l’illustrateur, l’édition, un résumé et une reproduction de la

page couverture du livre. Avant de faire l’affiche, ils doivent nous soumettre leur

résumé du livre. C’est à ce moment que nous pouvons constater s’ils arrivent à

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

3. RÉPONSE AU PROBLÈME DE RECHERCHE

Suite à l’expérimentation, nous sommes maintenant capables de répondre à la

question spécifique de recherche soit « Comment un enseignant du primaire intègre-t

il les styles d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de lecture? ».

Nous croyons que pour y arriver l’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 à ces lectures, il prend conscience de son

mode d’apprentissage dominant. Par la suite, l’enseignant initie ses élèves 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. 111es amène ensuite à découvrir leur dominance à l’aide de

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

d’enseignement explicite en lecture.

Ce cinquième chapitre comprend la version révisée de notre démarche,

c’est-à-dire que nous l’avons modifiée et améliorée selon notre expérience ainsi que

les commentaires des élèves. Il est à noter que tout n’est pas à 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 élèves afin d’intégrer les styles d’apprentissage à

l’enseignement explicite des stratégies de lecture, mais il nous a fallu faire un choix

afin de maintenir la motivation des élèves. De plus, cette démarche propose de

développer quatre stratégies de lecture alors que, comme nous l’avons vu avec

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



CONCLUSION

1. RÉTROSPECTIVE DE L’ESSAI

Cette recherche a émergé d’un questionnement en lien avec la différenciation

de l’enseignement explicite des stratégies de lecture chez des élèves du 3 cycle du

primaire. Dès le premier chapitre, la théorie des styles d’apprentissage s’est avérée

être une piste de solution. À partir de celle-ci, nous pouvons mieux comprendre les

gestes mentaux des enfants pendant la lecture. Nous nous sommes donc intéressées à

savoir comment un enseignant du primaire intègre les styles d’apprentissage dans

l’enseignement explicite des stratégies de lecture.

Dans le deuxième chapitre, nous avons exploré le problème de recherche en

étudiant les deux principaux aspects en jeu, soit l’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 l’enseignement explicite et amené la

vision de certains auteurs sur les stratégies de lecture à enseigner. Ensuite, pour le

deuxième 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 l’apport des styles d’apprentissage à l’enseignement

explicite des stratégies de lecture.

Par la suite, le troisième chapitre a décrit l’orientation méthodologique de la

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

Le quatrième chapitre a présenté le récit de l’expérimentation des deux

chercheuses quant à l’intégration des styles d’apprentissage dans l’enseignement

explicite des stratégies de lecture au primaire. Chaque partie de l’expérimentation est

suivie d’une analyse sur la pertinence des différentes activités.
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Finalement, le cinquième chapitre a exposé les retombées pratiques de

l’expérimentation. Nous avons ainsi proposé une démarche d’intégration des styles

d’apprentissage dans l’enseignement explicite des stratégies de lecture. Cette

démarche a été élaborée à partir des améliorations suggérées au quatrième chapitre.

2. IMPACTS DE LA RECHERCHE SUR LES DEUX ENSEIGNANTES
CHERCHEUSES

Suite à 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 où nous nous remettons en question au cours de notre cheminement

professionnel, nous sommes poussées à nous améliorer et à porter une attention

particulière à 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 nôtre. De plus, les échanges

vécus grâce à notre travail d’équipe nous a amenées à vraiment mieux connaître le

style de l’autre. Comme nous étions de styles plutôt opposés, nous avons même pu

constater comment les forces de chacune nous permettaient de si bien nous compléter

dans notre travail. Évidemment, nous pouvons ensuite partager ces observations à nos

élèves et ainsi les amener à se compléter en équipe plutôt que de s’attendre que notre

coéquipier travaille de la même façon que nous. Nous avons aussi une meilleure idée

des forces et limites chez nos élèves selon leur style d’apprentissage respectif Ainsi,

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

Depuis l’expérimentation en classe, nous sommes davantage préoccupées par

les élèves à 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 l’école. Cela nous a remises en question sur notre enseignement par rapport

aux élèves de ce style. Nous croyons que notre enseignement pouffait être 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 l’utilité. De

plus, nous tentons de ne pas trop éterniser nos explications verbales et de les

accompagner de démonstrations visuelles et concrètes.

L’ensemble des activités nous ont permis d’éclairer notre vision sur

l’enseignement de la lecture avec les élèves du 3e cycle du primaire. Comme nous

l’avons déjà mentionné dans le chapitre de la problématique, nous trouvions que nos

périodes d’enseignement ne se résumaient qu’à faire lire un texte à nos élèves afin

qu’ils répondent par la suite à des questions de compréhension. Nous ne trouvions pas

que nous permettions à nos élèves d’améliorer leur lecture.

Cette nouvelle planification nous permet maintenant de varier notre

enseignement en faisant appel à 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 élèves. L’enseignement par stratégies nous permet de

travailler des notions chez les élèves qu’autrefois nous avions de la difficulté à

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

La planification de ces activités nous a permis d’être plus habiles à enseigner

la métacognition aux élèves. Nous sommes maintenant davantage outillées à mettre

des mots sur ce qui se passe dans la tête des élèves. En connaissant les

caractéristiques de tous les styles, nous pouvons maintenant comprendre comment

apprennent les élèves les élèves de toutes les dominances. Cela est un très grand atout

en enseignement.

Bref toute cette planification a un impact très grand sur notre motivation à

enseigner la lecture aux plus grands. Nous sommes persuadées que notre

enseignement sera plus enrichissant pour les élèves.
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3. RECOMMMJDATIONS DE RECHERCHE

Pour examiner l’intégration des styles d’apprentissage dans l’enseignement

explicite des stratégies de lecture, nous avons ciblé quatre stratégies de lecture.

Cependant, il serait possible de procéder de la même façon pour développer toute

autre stratégie de lecture.

Nous aurions pu aussi exploiter la différenciation pédagogique par

l’intégration des styles d’apprentissage dans un domaine autre que la lecture. À ce

sujet, Bédard et al. (2002) proposent des pistes d’intervention entre autres pour

l’enseignement des mathématiques et de l’écriture. Il serait intéressant de vérifier

l’application concrète en classe de ces pistes d’intervention.

Enfin, cette recherche était centrée sur 1’ expérience des deux chercheuses en

tant qu’enseignantes. D’éventuelles études pourraient davantage se concentrer sur les

impacts de l’intégration des styles d’apprentissage chez les élèves. Cela amènerait

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_____________ ÂGE: DATE:

_______

Sujet Numéro Cote [Numéro Cote [Numéro Cote Numéro [Cote

Explications 2 3 4
Jelis 5 6 7 3 8
Un itinéraire 9 10 11 3 12
Lemenage 13 14 15 16 3
J’écris 17 18 .3 19 20
Lefiim 21 22 23 3 24
Le bricolage 25 26 27 28 .3
Un travail 29 30 31 32 3
Un appareil 33 34 35 _ 36
Un nouveau jeu 37 38 39 3 40
Avec des amis 41 42 43 3 44
Un impré’u 45 3 46 47 48
Un document 49 3 50 51 52
Équipe 53 54 55 3 56
Sécurité 57 58 ‘3 59 60
Évocation 61 62 ,.3 63 64
Voyage 65 66 67 .3 68
Entretien 69 70 71 72 3
Mentaliser (com.) 73 74 75 3 76
Mentaliser(mém.) 77 78 79 80 3
Loisirs 81 82 .3 83 84
Achat 85 86 3 87 88
Estime 89 90 91 .3 92
Avec autrui 93 94 95 96 .3
Questionnaire 97 98 .3 99 100
Personnalité 101 102 103 104
Emploi du temps 105 106 107 3 108
Travail écrit 109 110 111 112 3
Horaire 113 114 3 115 116
Ponctualité 117 118 119 120 .3
T0TALDECOLONNE Q= , }= 21 [3. ]Q4= 3Q

Les styles d’apprentissage @ 2002 J L. Bédard, G. Gagnon. L. Lacroix, F. PcI!erin
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PROFIL DES STYLES D’APPRENTISSAGE

Isabelle Leduc
NOM:

____________________

ÂGE:

_____

DATE:

f TEST POUR ADOLESCENT ET ADULTij [eproduction interdite J
Qi I I Q3: [33
Séquentiel verbaT] 90 [quentiel non verbali
Vert 80 Jaune f

70

60

50

40

30

20

90 80 70 60 50 40 30

2O

0r
10 20 3 40 50 60 70 80 90

f Bleu 80
Rouge7

Simultané verbal 90 [iuitané non verbal

Q2= 12(1 .. Q= [ J

Les styles d ‘apprentissage @ 2002 J. L. Bédard, G, Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin



131

[__Reproduction_interdite__]

FEUILLE DE COMPILATION

NOM: ÂGE: DATE:p7jb742D2

Sujet
[
Numéro Cote Numéro

J
Cote j Numéro Cote j Numéro Cote

Explications 1 2 3 .3 J 4

Jelis 5 6 7

Un itinéraire 9 3 10 11 J 12
Le ménage 13 3 14 15 16

J’écris 17 ,3 18 19 20
Lefilm 21 22 23 24 3
Le bricolage 25 26 27 28

Un travail 29 3 30 31 32

Un appareil 33 .3 34 35 T_____ 36

Un nouveau jeu 37 38 3 39 40

Avec des amis 41 3 42 43 44

Un imprévu 45 46 3 47 48

Un document 49 50 3 51 52

Équipe 53 54 ‘3 55 56

Sécurité 57 58 3 59 60

Évocation 61 3 62 63 64

Voyage 65 . 66 67 68

Entretien 69 70 71 72 3
Mentaliser (com.) 73 74 3 75 76

Mentaliser (mém.) 77 78 ,3 79 80

Loisirs 81 82 3 83 84

Achat 85 3 86 87 88

Estime 89 3 90 91 92

Avec autrui 93 94 3 95 96

Questionnaire 97 3 98 99 100

Personnalité 101 102 3 103 104

Emploi du temps 105 3 106 107 108

Travail écrit 109 3 110 111 112

Horaire 113 114 115 3 116

Ponctualité 117 118 119 120

TOTAL DE cOLONNE Q j q 2 Q2=

]
jQ ]_q _j

Les styles d’apprentissage @2002 I L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix, F. Pellerin



132

PROFIL DES STYLES D’APPRENTISSAGE

NOM: j[j Ç ÂGE: SÔûr?s DATE: O 7/i) 7/’2Ôc

TEST POUR ADOLESCENT ET ADULTÊ1 [ Reproduction interdit]

Q I’zI Q= t 41
Séquentiel verba 90 Séquentiel non veriij

I vertl 80 Jaune_j
70

60

50

40

30

20

90 80 70 60 50 4 30 20 10 Ji! 20 30 40 50 60 70 80 90

J Bleu J 80 L Roui]

Simultané verbalj 90 [iiuitané non verbal

Q2= J J Q= ri

Les styles d’apprentissage c2OO2 J L. Bédard, G. Gagnon, L. Lacroix. F. Pellerin
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ANNEXE B:
TABLEAUX DU PROFIL GÉNÉRAL DES INDIVIDUS
POUR LES QUATRE STYLES D’APPRENTISSAGE
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Profil général d’un individu à dominance séquentielle verbale

Forces
* est l’expert de l’analyse et du langage

littéral;
planifie jusque dans les détails;

* suit une méthodologie avec rigueur et
perfectionniste;

procède par addition et de’ façon unaire;
* prône des principes, des lois, des normes

stables et une discipline stable;
* se donne et donne un encadrement de

tous les instants;
* se vérifie régulièrement;
* est porté à être conformiste dans sa

perception des rôles et des fonctions;
* croit ce qu’il entend plus que ce qu’il

voit;
* utilise avec minutie l’emploi du temps

horaire et échéancier;
* est soigné, rangé et ordonné;
* remplit ses engagements à la lettre;
* veut avoir une maîtrise intégrale et

littérale de son savoir-être et de son
savoir-faire.

Limites
* résiste aux changements des

habitudes de vie;
* peut freiner l’originalité de son

entourage;
* souhaite que les autres pensent ou se

comportent d’une façon semblable à
la sienne;

* peut être routinier;
* peut être bloqué par des détails qui

échappent à son contrôle;
* peut perdre de vue l’objectif à cause

de la centration sur les détails;
* peut être rigide à cause de son besoin

de rigueur;
* son littéralisme est une entrave à la

compréhension globale et à la mise
en réseaux des connaissances;

* est en difficulté devant l’application
concrète des connaissances
théoriques.

Source : Bdard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et
d’intervention psychopédagogique. Lévis: Distribution Univers, p196.
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Profil général d’un individu à dominance séquentielle non verbale

Forces
* est l’expert de l’observation et de

l’exploration visuelle ou kinesthésique
d’après un modèle ou une situation concrète;

* utilise une méthodologie concrète et linéaire;
* maîtrise des techniques d’exécution et de

séquence;
* recherche l’harmonie, la propreté et

l’utilisation ordonnée des objets et de
l’espace;

* est à l’affût 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

l’apprentissage sensoriel en séquence
d’actions.

Limites
* résiste aux changements dans la
manière de faire;

* est mal à l’aise dans une approche
uniquement verbale;

* s’intéresse peu au monde abstrait
et conceptuel;

* est peu à l’aise pour traduire des
gestes ou une démarche pratique
dans un monde verbal;

* peut être pointilleux sur des
questions de détails techniques;

* est porté à morceler ses habiletés
par rapport à 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). Modèle d’apprentissage et
dinterventionpsychopédagogique. Lévis: Distribution Univers, p197.
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Profil général d’un individu à dominance simultanée verbale

Forces
* est l’expert pour faire des liens verbaux et

s’approprier les concepts;
* est porté à se centrer sur l’essentiel par des

synthèses, des généralisations et de concepts
globaux;

* est intéressé prioritairement par les activités
cognitives;

* conduit sa vie à l’aide d’arguments et ose sortir
des sentiers battus;

* est habile dans la pensée divergente et
visionnaire pour comprendre et influencer les
systèmes logiques;

* contrôle ses sentiments et ses émotions à l’aide
de raisonnements logiques;

* veut avoir de l’autonomie dans l’organisation de
sa pensée, de son action et de son temps;

* est ouvert aux différences justifiables par le
contexte;

* veut avoir la maîtrise synthétique du monde
abstrait et théorique.

Limites
* est parfois laxiste avec
l’organisation et l’emploi du
temps;

* est embarrassé par la minutie
et les routines;

* est permissif dans
l’encadrement et l’organisation
de l’environnement;

* peut sembler distant et froid;
* peut négliger des détails
déterminants à cause de sa
préoccupation à se centrer sur
l’objectif global;

* peut avoir du mal à mettre ses
théories en pratique;

* est parfois catégorique et
expéditif dans ses jugements.

Source: Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et
d’interventionpsychopédagogique. Lévis : Distribution Univers, p.l96.
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Profil général d’un individu à dominance simultanée non verbale

Forces
* est l’expert de l’intuition, de l’imagination et

de la créativité;
* est porté à être spontané, intense dans son

vécu rattaché au contexte;
* perçoit et traduit facilement des émotions;
* se veut largement autonome et autonomiste;
* sort facilement des sentiers battus;
* est stimulé par la nouveauté, l’inusité et les

dimensions associatives de son monde;
* privilégie ce qui est perceptif et instinctif;
* est à l’aise dans les activités artistiques;
* se familiarise facilement avec l’entourage et

nivelle les rôles et les fonctions;
* maîtrise facilement l’espace en trois

dimensions;
* priorise la mémorisation imagée et

allégorique en lien avec le vécu.

Limites
* peut se perdre dans les
digressions et l’abondance de ses
projets;

* saute rapidement aux conclusions
et est empressé de passer à l’action
dès qu’il a l’impression de
comprendre;

* se soucie peu de l’encadrement à
donner ou à recevoir;

* s’intéresse peu aux projets à long
terme;

* change facilement de centre
d’intérêts;

* est peu méthodique dans l’emploi
du temps, dans l’organisation de
l’espace, dans l’utilisation
spécifique des objets;

* est peu soucieux de prouver ce
qu’il avance.

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et
d ‘intervention psychopédagogique. Lévis : Distribution Univers, p.1 97.
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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 à dominance séquentielle verbale

Forces Limites

-planifie minutieusement la tenue de ses -est réticent à promouvoir les
explications verbales et suit sa préparation à différences;
la lettre pour suivre le programme ou son
objectif; -se sent mal à l’aise avec la souplesse;

-cherche à faire comprendre son message -est porté à imputer à la mauvaise
en expliquant de long en large avec le plus volonté le fait de s’écarter des
de détails possible selon une démarche consignes et des règles;
linéaire;

-les procédures et les structures risquent
-utilise facilement un langage précis et de prendre le pas sur les objectifs visés,
formel pour être clair; surtout quand son message ne passe pas

à son goût;
-prescrit des étapes de réalisation qu’il veut
faire suivre intégralement; -peut être tatillon dans ses exigences;

-établit des échéanciers à respecter; -prend comme de l’opposition à sa
personne les remises en question sur le

-donne une méthodologie planifiée; contenu ou la méthodologie;

-veut donner des habitudes de vie; -a l’autocritique facile;

-est persévérant et accepte de recommencer -peut se sentir incompétent quand il
jusqu’à l’atteinte de son objectif; n’atteint pas l’objectif de sa

planification selon l’échéancier prévu
-insiste sur la nécessité de se réviser de A 21 ou avec le raffinement espéré;
Z;

-explique verbalement plus qu’il ne fait
-est stimulant et encourageant envers qui lui passer à l’action;
ressemble ou se conforme à son point de
vue ou atteint du succès par rapport à -se sert peu des supports visuels pour
l’objectif: il signale les moindres progrès; ses faire comprendre;

-vise à ce que tous les apprenants soient au -est peu métacognitif.
même niveau d’évolution en même temps;

-est structuré et structurant.

_______________________________________

Source : Bédard, J.L., Gagnon G., Lacroix, L., Pellerin, P., (2002). Modèle d’apprentissage et
d ‘intervention psychopédagogique. Lévis Distribution Univers. p.198.
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