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RESUME EN FRANCAIS

Résumé en francais

Titre : Interactions verbales entre pairs et développement de la métacognition chez des éléves
en difficulté de compréhension en lecture

Résumeé :

Les enquétes portant sur le niveau des éleves en lecture dévoilent que de nombreux éléves de
la fin du primaire ne sont pas en mesure de comprendre des textes simples (MEN, 2011;
PIRLS, 2006). Des lors, les nouvelles réformes scolaires accentuent I’importance d’enseigner
la compréhension en lecture dans une perspective socioconstructiviste et de développer chez
les lecteurs en difficulté des compétences métacognitives leur faisant généralement défaut
(MELS, 2001; MEN, 2008). A ce propos, les auteurs du modele de I’ enseignement réciproque
en lecture (Brown et Palincsar) ont souligné la pertinence des interactions verbales entre pairs
dans le développement métacognitif. Pour autant, il ne semble pas y avoir de recherches qui
aient tenté de mieux comprendre en quoi les interactions verbales entre pairs permettent
justement de développer la métacognition. Dans le cadre de cette recherche, le chercheur a agi
pendant seize séances aupres de cing éléves de CM1 en difficulté de compréhension en
lecture. Il a initié et étayé les interactions verbales entre pairs de maniére a ce que ces
demiéres s’élevent a un niveau métacognitif. Dans une perspective qualitative/interprétative, il
a tenté de mieux saisir le rle des interactions verbales entre pairs dans le développement
métacognitif. Cette recherche permet ainsi d’apporter une meilleure compréhension du
processus d’élaboration des interactions verbales, de nature métacognitive, entre pairs puis de
mieux appréhender le processus d’étayage conduit aupres des €léves.

Mots clés : difficulté de compréhension en lecture, enseignement primaire, métacognition,
socioconstructivisme, interactions verbales entre pairs et étayage.
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RESUME EN ANGLAIS

Title: Verbal interactions between peers and development of metacognition in students with
reading comprehension difficulties.

Summary:

Recent data indicates that a significant number of students at the end of primary school are not
able to understand simple texts (MEN, 2011; PIRLS, 2006). Therefore, new school reforms
have emphasized the importance of teaching reading comprehension in a social constructivist
perspective and to develop metacognitive skills which are generally lacking in struggling
readers (MELS, 2001; MEN, 2008). Following this perspective, the authors of the reciprocal
reading model (Palincsar and Brown) have shown the relevance of verbal interactions between
peers to develop metacognition. However, little research has attempted to understand how
verbal interactions between peers can develop metacognition. In this research, the researcher
intervened for sixteen sessions with five students in CM1 with reading comprehension
difficulties. He initiated and supported the verbal interactions between peers to allow them to
arrive at a metacognitive level. In a qualitative/interpretive perspective, he tried to understand
the role of verbal interactions between peers in the metacognitive development. This research
helps—to understand-the process-of verbal-interaction, such-as-metacognitive, between peers———

and to have better understanding of the scaffolding process lead with students.

Keywords: reading comprehension difficulties, metacognition, teaching primary school,
socioconstructivism, verbal interactions between peers and scaffolding.
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PREAMBULE

Lors de ses premiéres années d’expérience en tant que professeur des écoles suppléant,
’auteur de cette recherche a pu remarquer que plusieurs de ses éleves de la fin du primaire ne
semblaient pas comprendre les textes qui leur étaient proposés. Il s’est alors interrogé sur la
maniére de les aider & remédier a leurs difficultés et c’est ainsi qu’il a découvert le dispositif
des ROLL (les Réseaux des Observatoires Locaux de La Lecture, Bentolila et Mesnager,
1999). Les deux années de formation pour étre titularisé professeur des écoles ont été
1’occasion d’observer de prés la pratique des ROLL (Bentolila et Mesnager, 1999) dans des
classes et de se documenter a ce sujet. Un atelier de remédiation préconisé par ce dispositif a
particulierement suscité le questionnement du jeune enseignant. Il s’agit de 1’Atelier de
Questionnement de Texte (AQT) ou quelques éléves, accompagnés par un enseignant, sont

amenés a échanger sur leur compréhension de texte.

Lors des différentes observations de la conduite de ce type d’atelier, le professeur stagiaire a
« pressenti » que les interactions verbales entre pairs semblaient particulierement fructueuses
quant & I’accés & une meilleure compréhension des textes. Etant invités & expliquer leur propre
compréhension puis a réagir aux propos d’autrui lorsqu’ils n’étaient pas d’accord, les éleves
repéraient davantage ce qu’ils avaient mal compris. Toutefois, il semblait difficile pour eux de
prendre conscience des raisons pour lesquelles ils avaient mal saisi le sens du texte. Bref,
divers constats et questionnements issus de cette pratique ont poussé le jeune enseignant

intégrer un processus de recherche universitaire.

Le mémoire de Master 2 intitulé « Difficultés de lecture et remédiations pédagogiques au
cycle 3 » (Reulier, 2007) a permis d’initier ce travail de thése puis la rencontre avec Jean-Yves
Lévesque, lors d’un séminaire doctoral, a été I’élément déclencheur du processus de thése en

cotutelle.




XVvi

Pour étre en mesure de présenter cette these, le doctorant a effectué deux séjours de six mois
au Québec, pour suivre la formation dispensée dans le cadre du « doctorat en réseau » des
Universités du Québec. Au cours de cette formation, 1’apprenti-chercheur a ainsi pu découvrir
les problématiques et les préoccupations majeures actuelles des recherches en Sciences de
I’Education au Québec, puis mieux connaitre les différentes méthodologies employées dans ce

domaine (recherche-action, recherche collaborative, etc.).

En ce qui a concerné 1’avancée de I’écriture de la thése, les différents cours proposés au
Québec ont permis de valider au fur et & mesure les trois premiers chapitres qui ont fait I’objet
d’un examen doctoral. Lors des retours en France, le doctorant a approfondi sa réflexion en
participant aux séminaires de recherche. Au cours de la formation, deux stages de 135 heures
ont également été effectués dans des groupes de recherche, ’un en France et I’autre au

Québec, I’objectif étant d’approfondir ses compétences de chercheur.

Ce travail de thése est donc le fruit d’un travail exigeant mais 6 combien enrichissant.



INTRODUCTION

En ce début de nouveau millénaire, la lecture de textes sur supports papiers et électroniques
constitue toujours un moyen privilégié pour accéder & des connaissances multiples et
développer des compétences nécessaires A une insertion réussie dans la société. A 1’école,
’accés a la compréhension des textes constitue une compétence transversale aux différentes
disciplines, et son manque de maitrise entraine des conséquences néfastes sur I’acquisition des
savoirs, et plus largement, sur ’ensemble de la scolarité. Or, si a 1’échelle internationale, les
jeunes d’aujourd’hui lisent en moyenne plus que leurs ainés, les difficultés en compréhension
en lecture demeurent trés nombreuses. Bon nombre d’éleves de la fin du primaire ne

parviennent toujours pas a comprendre des textes simples de la vie courante (PIRLS, 2006a,

2006b).

Préoccupé par ces constats inquiétants, par l’intermédiaire d’une recherche-action, le
praticien-chercheur a étay€ les interactions verbales de cing éleves de CM1 (quatrieme année
du primaire) collaborant dans une tiche de lecture, afin de leur permettre d’initier et de
développer des compétences métacognitives leur faisant défaut. Tout en agissant aupres de ces
éleves, il a souhaité mieux saisir le processus d’élaboration des interactions verbales de nature

métacognitive.

Dans cette thése, le premier chapitre pose le probléme des difficultés de compréhension en
lecture des éleves de la fin du primaire, en s’appuyant sur les résultats des évaluations
internationales et nationales. Il y est fait également référence aux derniéres réformes en France
et au Québec, mettant ’accent sur I’importance d’enseigner la compréhension en lecture dans
une perspective socioconstructiviste, et plus particuliérement en prenant en compte la
meétacognition. Ces recommandations vont dans le sens de nombreuses recherches, dont il sera
également question, dévoilant que les « faibles compreneurs » éprouvent particuliérement des

difficultés métacognitives en lecture.




Le recours a la métacognition pourrait alors étre efficace pour remédier a ces difficultés, plus
particuliecrement dans une dynamique collaborative. Dés lors, les principaux modgles
d’enseignement de la compréhension en lecture s’appuyant sur le développement métacognitif
seront présentés, en mettant 1’accent plus particuliérement sur ceux privilégiant les interactions
verbales entre pairs. Ainsi, I’enseignement réciproque fera 1’objet d’une attention particuliere ;
d’ailleurs les chercheures a I’initiative de ce modele (Brown et Palincsar) ont prouvé le bien-
fondé des interactions verbales entre pairs quant au développement métacognitif mais se sont
questionnées sur le processus d’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive.

Le probléme sera ainsi dévoilé tout comme la question de recherche.

Lors du second chapitre, le concept de compréhension en lecture sera présenté dans une
perspective cognitive, en expliquant les processus cognitifs en jeu dans 1’acte de lecture. Il
sera fait également allusion aux différentes étapes que doit franchir un lecteur pour accéder a
une compréhension fine des textes. Par 1a-méme, quelques difficultés cognitives auxquelles
peut étre confront¢ un jeune lecteur seront précisées. La meétacognition faisant partie
intégrante des processus cognitifs, une place de choix lui sera réservée en détaillant les
différentes composantes donnant sens & ce concept dans le domaine de la lecture. Les
difficultés métacognitives en lecture seront aussi précisées. Pour clore sur le concept de
métacognition, les difficultés théoriques qui lui sont généralement associées ameneront &
préciser le choix d’une définition. Pour le reste des concepts, ils seront explicités a la lumiére
de la perspective socioconstructiviste et en s’appuyant particulierement sur les travaux de
Vygotski (1934/1997). C’est ainsi que les concepts d’étayage, d’interactions verbales entre
pairs, de Zone Proximale de Développement (ZPD) puis de collaboration seront porteurs de

cette dynamique.

Le troisiéme chapitre présentera 1’épistémologie qualitative/interprétative envisagée dans le
cadre de cette recherche, tout en spécifiant la méthodologie employée qui est celle de la
recherche-action. A ce propos, la posture de praticien-chercheur qu’a souhaité tenir le
doctorant tout au long de la recherche permettra de repérer les débats auxquels elle peut étre

sujette.




La pré-expérimentation envisagée avant cette recherche ainsi qu’une revue de littérature
permettant de repérer les outils les plus pertinents pour repérer la métacognition faciliteront la
justification des outils de collecte et d’analyse des données. A la fin de ce chapitre seront

présentés quelques moyens de triangulation assurant la rigueur scientifique de cette recherche.

Suite a la recherche proprement dite, le quatrieme chapitre dévoilera les résultats dans une
perspective qualitative/interprétative. Tour & tour seront explicités les conditions du
développement des interactions verbales entre pairs, le processus d’étayage de la
métacognition, puis particuliérement le processus d’élaboration des interactions verbales de
nature métacognitive. Il sera également question des résultats aux évaluations en lecture
obtenus par les éléves ayant participé & cette recherche, justifiant le bien-fondé de cette
activité métacognitive collaborative. Une synthése sera proposée a ’issue de ce chapitre,

permettant de répondre particulierement a la question et aux objectifs de recherche.

Le cinquieme chapitre mettra en relief les apports de cette recherche dans la communauté
scientifique et discutera des résultats a la lumiere des études convoquées dans cette thése. Il
sera également important de préciser les défis auxquels a été confronté le praticien-chercheur
puis les précautions méthodologiques qu’il a dii prendre pour assurer la rigueur scientifique
d’une telle recherche. La conclusion fera part des nombreuses retombées de cette recherche-
action, aussi bien d’un point de vue théorique que praxéologique. Des préconisations seront
également données au sujet de I’enseignement/apprentissage de la compréhension en lecture et
de la formation des enseignants & cet égard. A I’issue de cette conclusion, des perspectives de
recherches futures seront proposées en guise d’ouverture. Tout au long de cet écrit, de

multiples figures et tableaux faciliteront la compréhension et seront clairement annoncés.







CHAPITRE I : PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

Ce premier chapitre permet de décrire le contexte dans lequel s’inscrit la recherche, mais
également, les éléments susceptibles de justifier ’existence d’une telle problématique. Il
s’avére nécessaire, avant de préciser le probleme qui sous-tend la recherche, de bien mettre en
évidence 1’enjeu social et scolaire de la compréhension en lecture. En effet, les résultats des
évaluations internationales et nationales (en France et au Québec) sur le niveau des éleves de
la fin du primaire se révélent inquiétants, et les pratiques de I’enseignement de la lecture
restent traditionnelles et peu innovantes. La revue de littérature permettra de mieux
comprendre en quoi ces difficultés de compréhension en lecture relévent d’un manque de
compétences métacognitives, ainsi que les raisons pour lesquelles les auteurs insistent sur
’enjeu social et scolaire de la métacognition et sur la nécessité de ’enseigner au primaire. Ces
apports théoriques sous-tendent les programmes qui invitent les enseignants a utiliser la

métacognition, et a adopter une perspective socioconstructiviste dans leur pédagogie.

Plusieurs modéles de la compréhension en lecture semblent en cohérence avec ces exigences :
en particulier, I’enseignement réciproque puis le Reading Apprenticeship. Les initiatrices de
I’enseignement réciproque, Brown et Palincsar, ont remarqué que la collaboration entre pairs,
via les interactions verbales, favorisait le développement de compétences métacognitives, en
particulier, lorsque I’étayage de I’enseignant était de plus en plus estompé. Toutefois, elles
éprouvent des difficultés & expliquer les raisons de cette évolution. Certes, des recherches
postérieures vont effectivement confirmer que les interactions verbales entre pairs, en situation
de collaboration, favorisent le développement de compétences métacognitives, mais il semble
qu’aucune recherche, dans le domaine spécifique de la compréhension en lecture, ne se soit
attachée & comprendre les raisons de cette évolution métacognitive interactive. Aprés avoir
présenté la question de recherche, un état des lieux des études qui ont traité des formes
d’étayage dans le domaine de la compréhension en lecture sera effectué. En effet, dans le
cadre de la présente recherche-action, il s’agira d’étayer les interactions verbales entre pairs

pour qu’elles s’éleévent a un niveau métacognitif.




1.1 Probléme général

La lecture est a la fois un outil d’apprentissage, de communication et peut &tre source de
création et de plaisir. La plupart des activités quotidiennes y font appel. Aujourd’hui, ne pas
maitriser cet outil de communication condamne a 1’isolement social et diminue I’estime de soi
puisque, comme le souligne le programme d’étude de frangais au primaire du Ministére de

I’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2001) :

Les compétences développées en classe de frangais sont indispensables & une
participation active a la société et servent d’assises a de nombreux apprentissages.
Acquérir P’aptitude & comprendre, a interpréter et a utiliser ’information tant orale
qu’écrite permet d’y recourir pour répondre aux besoins de la vie courante, pour
étendre ses connaissances et pour élargir sa vision du monde (MEQ, 2001, p. 72).

Pour autant, les résultats en compréhension en lecture obtenus par les éléves du primaire et du
secondaire (collégial) aux enquétes internationales et nationales restent pour le moins

inquiétants. Il s’agit donc dans cette premiere partie de soulever le probleme des difficultés de

compréhension en lecture et des pratiques d’enseignement de compréhension en lecture qui

s’averent pour le moins traditionnelles, en dépit des exigences ministérielles.

1.1.1 Résultats aux enquétes internationales et nationales

Tous les trois ans, le Programme International pour le Suivi des Acquis des éleves (PISA)
mesure et compare les compétences des éleves de 15 ans dans trois domaines : la
compréhension en lecture, la culture mathématique et la culture scientifique. A propos de la
comprehension en lecture, pres de 400 000 €leves, représentatifs des vingt millions de jeunes
de quinze ans scolarisés dans les 57 pays participants ont été sélectionnés de maniére aléatoire
pour participer a I’évaluation. Les principales tiches qui leur étaient assignées consistaient a
« retrouver des informations », « interpréter des textes » puis « réfléchir sur des écrits et les
évaluer ». Les résultats indiquent que seulement 20,1% des €léves concernés sont en mesure
d’effectuer des tiches élémentaires de lecture. Qui plus est, 14,2% d’entre eux ont de réelles

difficultés a décoder des textes et n’ont pas acces 4 la compréhension.
p



Selon les auteurs de cette enquéte, ces éleves s’exposent a de graves difficultés lors du passage
de I’école a la vie active, et risquent de ne pas pouvoir tirer parti des possibilités de formation
et d’apprentissage tout au long de la vie. Qu’en est-il spécifiquement des résultats en France

comme au Quebec ?

Pour les éleves de la quatriéme année du primaire (CM1 en France), les enquétes du
Programme International de Recherche en Lecture Scolaire (PIRLS, 2006a, 2006b) dévoilent
des résultats semblables. Ces dernieres ont pour objectif d’évaluer les compétences en lecture
des éleves de la fin du primaire dans 45 pays, dont la France et le Canada. Au niveau
international, 1’échantillon était constitué de 215 137 éléves dans 7629 écoles. Dix textes ont
été présentés aux éleves permettant d’évaluer les quatre compétences suivantes : 1) prélever
des informations explicites (24% des items), 2) faire des inférences simples (34% des items),
3) interpréter et assimiler des idées et des informations (28% des items), 4) évaluer le contenu,
la langue et les éléments textuels (14% des items). Les résultats de cette étude permettent de
situer la France et le Québec au-dessous de la moyenne internationale. En effet, le Québec est
5%M€ position et la France en 29°™

seulement en 2 position sur les 45 pays évalués.

En France, les résultats obtenus a I’évaluation nationale par les éléves de CM2 (MEN, 2011)
sont semblables & ceux obtenus par les enquétes PISA (2009) : plus de 20% des éleves frangais
de la fin du primaire possedent des « acquis fragiles » pour accéder au sens des textes. Ils
éprouvent particulierement des difficultés & comprendre des textes documentaires, par manque
d’automatisation des processus de lecture'. Et 14 encore, 10 % d’entre eux sont confrontés &

des « difficultés séveres » et parviennent tout juste a décoder les textes proposés.

Pourtant, les derni¢res réformes en France comme au Québec insistent sur I’importance
d’enseigner la compréhension en lecture, qui plus est, dans une perspective
socioconstructiviste. Particuliérement au Québec, une importance est accordée a 1’étayage de

la métacognition.

' Les processus de lecture ainsi que les textes documentaires feront 1’objet de précisions dans la suite de la
recherche.




1.1.2 Réformes de I’école : perspective socioconstructiviste et métacognitive

En France, les nouveaux programmes avancent que la maitrise de la langue frangaise
(lire/dire/écrire) est un objectif prioritaire du CE2 au CM (troisiéme & cinquiéme année du
primaire) (MEN, 2008). Dans le méme sens, la réforme de 1’école québécoise, mise en place
en I’an 2000, reconnait que 1’apprentissage de la langue maternelle doit occuper une place
centrale car il sert a celui de toutes les disciplines. A cet ¢gard, le Ministere de ’Education au

Québec introduit le domaine des langues de la fagon suivante :

L’apprentissage des langues occupe une place centrale dans tout projet de formation,
car la langue se situe au cceur de la communication et constitue un véhicule
d’apprentissage au service de toutes les disciplines. Elle permet a 1’¢€leve de structurer
sa pensée, de s’exprimer avec clarté et rigueur, de communiquer avec efficacité
oralement ou par écrit dans différents contextes (MEQ, 2001, p.70).

En France, la lecture doit faire ’objet d’un apprentissage systématique poursuivant celui initié

dans les cycles précédents et axé sur :

L’automatisation de la reconnaissance des mots, la lecture aisée de mots irréguliers et rares,
I’augmentation de la rapidité et de I’efficacité de la lecture silencieuse ;

La compréhension des phrases ;

La compréhension de textes scolaires, de textes documentaires et de textes littéraires.

Au Québec, le programme de frangais du MELS (2001) met également en interrelation le
lire/dire/écrire a travers les quatre grandes compétences suivantes : « lire des textes variés,
écrire des textes variés, communiquer oralement, apprécier des ceuvres littéraires ». Plus
spécifiquement, pour la premiére compétence « lire des textes variés », sont distinguées les

cinq composantes suivantes :

Construire du sens a I’aide de son bagage lexical de connaissances et d’expériences ;
Utiliser le contenu des textes a diverses fins ;

Réagir a une variété de textes lus ;

Utiliser les stratégies, les connaissances et les techniques requises par la situation de lecture ;
Evaluer sa démarche de lecture en vue de I’améliorer.




D’un point de vue pédagogique, en France, I’enseignant est invité a proposer des ateliers de
lecture pour enseigner la compréhension en lecture, ce qui va de pair avec le « Renouveau
Pédagogique » (MELS, 2001) qui congoit [’apprentissage selon une perspective
socioconstructiviste. A cet égard, il est mentionné que « le programme de formation se veut
également une occasion d’aborder ’apprentissage dans une perspective de coopération »
(PFEQ, 2001, p. 5). Une place majeure est ainsi accordée a la perspective collaborative
puisque :

[L’éleve] est invité, tout au long de son cheminement, a prendre conscience de sa

démarche, & 1’analyser et a confronter sa perception avec celles de son enseignant, de
ses pairs, ou encore de ses parents (MELS, 2001, p.6).

Aux Btats-Unis, le Centre de Recherche sur 1’Education, la Diversité et I’Excellence (Center
for Research on Education, Diversity and Excellence, CREDE, 2007) préconise que les classes
deviennent des environnements ou les apprentissages se « co-construisent ». Les recherches
sur I’apprentissage entre pairs, inspirées par les théories socioconstructivistes, ont donc
largement appuyé les positions exprimées par les concepteurs des nouveaux programmes dans
plusieurs pays. Du point de vue du développement de la métacognition en compréhension en
lecture, dans les programmes québécois, il s’agit de guider les éleves a acquérir les
compétences métacognitives suivantes : « décrire ou expliquer la démarche suivie, établir des
liens entre la démarche utilisée et 1’atteinte de son intention de lecture, évaluer ’efficacité des
stratégies retenues et s’auto-évaluer comme lecteur » (MELS, 2001). Par contre, il n’est pas

fait explicitement référence a la métacognition dans les programmes frangais.

Malgré les instructions officielles mettant 1’accent sur le développement de la compréhension
en lecture dans une dynamique collaborative et métacognitive, les réalités de pratiques ne

semblent pas aller dans ce sens.

1.1.3 Pratiques traditionnelles de ’enseignement de la compréhension en lecture

Les recherches s’intéressant aux pratiques des enseignants en matiére de compréhension en

lecture arguent que les pratiques dominantes demeurent traditionnelles.
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Par exemple, au Etats-Unis, une récente recherche conduite par Klingner, Urbach, Golos,
Brownel et Menon (2010) s’est attachée a repérer les pratiques de 41 enseignants agissant
aupres d’éleves en difficulté, de troisiéme, quatrieme et cinquiéme année du primaire (CE2 a
CM2). Sur 124 legons dispensées en langue maternelle, 45 ne font pas mention
d’enseignement de la compréhension en lecture, 30 ont simplement consisté a poser des
questions de compréhension en lecture et 49 legons ont intégré tout au plus 1’utilisation d’une
stratégie de lecture, sans pour autant proposer un enseignement explicite de cette derniere.
Plus généralement, d’autres recherches indiquent que les pratiques seraient centrées sur
’évaluation question-réponse ; peu d’attention serait portée aux aspects stratégiques de la
compréhension en lecture, si ce n’est en s’inspirant du matériel pédagogique. Les discussions
entre apprenants s’avereraient peu fréquentes puisque les interactions auraient principalement
lieu entre I’enseignant et les éléves (Block, Med et Morrow, 2008 ; Israel et Duffy, 2008). En
France, Fayol, David, Dubois et Rémond (2000) remarquent que beaucoup d’enseignants
considérent ’apprentissage de la lecture comme terminé & la fin du cycle deux (premiére,
deuxiéme et troisiéme années du primaire). Tauveron (2002) soutient méme que la plupart des

gens, voire des enseignants présument que :

La compréhension en lecture est un processus automatisé qui advient naturellement dés
lors que tous les mots du texte ont été identifiés. Il n’est donc pas nécessaire
d’apprendre a comprendre, plus exactement apprendre a identifier les mots se confond
avec apprendre a comprendre d’ou il découle que pour vérifier la compréhension, il
suffit de vérifier I’1dentification correcte des mots (Tauveron, 2002, p. 13).

De cette méconnaissance de 1’apprentissage de la compréhension en lecture découleraient des
pratiques pédagogiques inadéquates. Le « faire-lire » serait confondu avec «I’apprendre a
lire » (Tauveron, 2002). Dans ’ordinaire des classes, d’autres spécialistes remarquent que la
place de la compréhension en lecture & la fin du primaire ne bénéficie d’aucune plage horaire
précise, alors méme que les conclusions des évaluations nationales et internationales, puis les
travaux sur la compréhension en lecture, militent en faveur d’un apprentissage continu plus

consistant (Bentolila, 1998 ; Cébe et Goigoux, 2006 ; Rémond, 1996 ; Rémond et Quet, 1999).




L

Goigoux (2010) observe, a juste titre, que les principales activités menées dans ce domaine
portent sur les questions autour d’un écrit ; les enseignants imposent des textes aux éléves puis
leur font compléter des questionnaires, s’en suit un échange sommaire pour valider les bonnes
réponses ; dans la téte des enfants, la lecture rime dés lors avec questions a répondre. Ces
activités présentent le piege périlleux de détourner 1’éleve de la véritable compréhension d’un
texte, les orientant vers des informations secondaires. Depuis les années 1990, de multiples
travaux en psychologie cognitive ont tenté de mieux appréhender les difficultés de
compréhension en lecture et ont repéré que les stratégies cognitives ainsi que les habiletés
métacognitives faisaient particuliérement défaut aux éléves en difficulté de compréhension en

lecture et nécessitaient d’étre enseignées ou étayées.

1.2 Analyse du probleme : état de la recherche

Dans cette seconde partie du premier chapitre, il s’agit de mettre en perspective le probléeme de

recherche en se référant aux résultats des travaux.

1.2.1 Difficultés cognitives et métacognitives de la compréhension en lecture

Depuis les années 1970, de nombreux travaux conduits en psychologie cognitive ont tenté de
mieux comprendre les difficultés de compréhension en lecture. Ils se sont particuliérement
attachés & repérer ce qui différencie les « bons compreneurs » des « faibles compreneurs® »
(Oakhill, Cain et Bryant, 2003). La compréhension en lecture nécessitant la mise en ceuvre de
« processus de bas niveau » (reconnaissance de mots, compréhension de phrases, etc.) et de
« haut niveau » (inférer, se faire une représentation mentale, surveiller sa lecture, etc.) (Cain et
Oakhill, 2007), bon nombre de recherches ont repéré que la maitrise des processus de haut
niveau faisait particuliérement défaut aux éléves en difficulté de compréhension en lecture 2 la

fin du primaire.

? Les auteurs parlent de « skilled comprehenders » et de « less skilled comprehenders » généralement qualifiés de
« poor comprehenders » (Oakhill, Cain et Bryant, 2003). Le terme « compreneur » signifie que I’éléve maitrise
Pactivit¢ de décodage nécessaire a la lecture mais échoue ou non dans la tiche de compréhension (faible
compreneur/bon compreneur). Les termes de « bons compreneurs » et « faibles compreneurs » seront utilisés
dans le cadre de cette recherche.
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Une recherche menée par Meneghetti, Caretti et De Beni (2006) a tenté de comprendre si la
compréhension en lecture était davantage influencée par la maitrise d’un seul ou plusieurs
processus cognitifs, qu’ils soient de bas ou de haut niveau. 184 éleéves de huit 2 treize ans ont
ainsi été soumis a une batterie de tests. Les résultats permettent d’avancer que tous les
processus en jeu dans la compréhension en lecture sont importants ; toutefois, les processus de
haut niveau poseraient particulierement difficulté aux é€léves de la fin du primaire. Selon ces
chercheurs, 1’acces a la métacognition serait un bon prédicateur du niveau de compréhension
en lecture. De multiples recherches ont démontré que la maitrise des compétences

métacognitives différenciait les bons compreneurs des faibles compreneurs®.

Paris et Myer (1981) ont comparé la capacit¢é de 16 bons compreneurs et 16 faibles
compreneurs de quatrieme année du primaire (CM1), a réguler leur compréhension et a
mémoriser des textes. L’aptitude & surveiller leur compréhension, en détectant les
informations incohérentes, a été mesurée de trois maniéres : par ’autorégulation spontanée, au

cours de la lecture orale puis en soulignant les mots incompréhensibles. Il ressort de cette

recherche que les ¢léves mauvais compreneurs ont éprouvé beaucoup plus de difficulté &

surveiller adéquatement leur lecture, ce qui reléve d’une compétence métacognitive.

Dans la méme lignée, une autre recherche a été conduite par Ehrlich, Rémond et Tardieu
(1999) aupres de 46 éleves de quatrieme année du primaire (CM2), dont 23 bons compreneurs
et 23 faibles compreneurs. 1l s’agissait pour les éleéves de détecter les incohérences liées au
traitement d’anaphores, dans des textes informatifs. Les éléves ont été évalués a 1’aide de

questions a choix multiples suite & leur lecture.

3 11 apparait pertinent de présenter bricvement la métacognition dans le domaine de la compréhension en lecture.
La métacognition est constituée de deux composantes : les « connaissances métacognitives » et les « habiletés
métacognitives » (Flavell, 1976). Les connaissances métacognitives se décomposent en connaissances
métacognitives relatives a la personne, a la tdche et aux stratégies. Les connaissances métacognitives relatives a
la personne référent aux connaissances qu’a un lecteur sur ses propres capacités, ses connaissances antérieures et
son sentiment d’auto-efficacité. Les connaissances relatives a la tiche portent sur I’analyse des caractéristiques de
cette tiche. Quant aux connaissances sur les stratégies, il s’agit pour le lecteur de se questionner sur 1’efficacité
des stratégies de lecture qui pourraient €tre employées. Concernant les habiletés métacognitives, elles
correspondent a la planification, a la surveillance et a la régulation. Les activités de planification consistent pour
un lecteur a organiser ses activités de lecture : il devra par exemple anticiper ce qui va se passer dans le texte. Les
activités de controle permettent de «surveiller » si les actions menées sont adéquates et de « réguler » au cas ou
cela serait nécessaire. Dans le cadre conceptuel, des précisions seront données.
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Les résultats sont semblables & ceux obtenus par Paris et Myers (1981) : les éleves faibles
compreneurs ont ét¢ moins sensibles aux incohérences que les bons compreneurs, ce qui

signifie qu'ils ont éprouvé des difficultés a surveiller leur lecture.

Des travaux plus récents permettent de repérer que les €éleves en difficulté de compréhension
en lecture ne maitrisent pas les stratégies de lecture ainsi que les habiletés métacognitives. En
’occurrence, une recherche menée par Lau (2006) a consisté & comprendre les différences
d’utilisation de stratégies cog:nitives4 et d’habiletés métacognitives entre des bons/faibles
compreneurs. Huit €éléves de quatrieme année du primaire ont participé a la recherche et ont
été invités a parler a « voix haute » (¢hink aloud) au cours de leur lecture ; des entretiens s’en
sont suivis. Conformément a ce qui pouvait étre attendu, les quatre bons compreneurs ont
utilisé un panel de stratégies cognitives et d’habiletés métacognitives plus important et avaient
une plus grande connaissance et une meilleure maitrise de ces dernieres. A propos d’utilisation
de stratégies cognitives, Baker et Brown (1984) avaient déja indiqué que les éleves en
difficulté de compréhension en lecture utilisent trés rarement des stratégies de compréhension

en lecture et ont des difficultés a ajuster la stratégie a la tache.

Une demiére étude mérite d’étre mentionnée. En effet, il a été repéré que les éleves de CM2
(quatrieme année du primaire) ont éprouvé particulierement des difficultés dans les textes
documentaires (MEN, 2011). Sur deux mois consécutifs, McTavish (2008) a mené une étude
de cas approfondie aupreés d’une éléve de troisieme année du primaire (CE2) en difficulté de
compréhension en lecture, aussi bien dans le contexte scolaire que dans le contexte familial.
L’objectif du chercheur était de repérer et de comparer les compétences métacognitives’
utilisées en fonction de deux types de texte : le texte narratif et le texte documentaire. Grace a
ses observations en situation, le chercheur a repéré que 1’éléve en question utilisait peu de
compétences métacognitives, particulierement pour les textes documentaires lui posant
davantage difficulté. Dans le cadre conceptuel, il sera explicité plus précisément les difficultés

métacognitives en compréhension en lecture.

* Les stratégies cognitives correspondent dans ce contexte aux stratégies de compréhension en lecture.

5 Les compétences métacognitives intégrent les connaissances et les habiletés métacognitives.
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Comme le soulignent Baker et Brown (1984), les compétences métacognitives revétent

également un enjeu social et scolaire dans tous les apprentissages.

1.2.2 Métacognition : enjeu social et scolaire

D’un point de vue social, Eggen et Kaucbak (1995), dont 1’étude porte sur les stratégies
éducatives pour développer la pensée réflexive, soutiennent que la métacognition favorise le
développement de « bons » penseurs qui acquierent des compétences leur servant tout au long
de leur vie. Dans le méme sens, Noushad (2008), ayant effectué une revue de littérature sur le
concept de métacognition, explique que la maitrise de cette compétence s’avére nécessaire
dans ce monde en constante évolution technologique. Elle permettrait aux éléves devenant
adultes de mieux s’adapter aux changements grace a une pensée réflexive plus développée.
D’un point de vue scolaire, la métacognition revét également un enjeu essentiel puisque, selon
Beyer (2008), dont la recherche porte sur les gestes pédagogiques facilitant la métacognition,
cette derniere faciliterait les progres des éléves au niveau de leurs connaissances et de leurs

compétences, et ce, dans toutes les matiéres.

Dans un dossier présenté sur le concept de transfert, Doly (2002) soutient que les compétences
métacognitives acquises dans un domaine sont transférables dans d’autres matiéres et
permettent une meilleure compréhension des apprentissages. Qui plus est, la métacognition
serait facteur de réussite, d’autonomie et de motivation. Toutefois, la recherche de De Jager,
Jansen et Reezigt (2005), portant sur le développement de la métacognition dans des contextes
scolaires du primaire, décele que la métacognition ne se développe pas naturellement. Les
¢leves n’emploient pas spontanément des connaissances et des habiletés métacognitives,
particuliérement les éléves en difficulté (Georghiades, 2004 ; Griffith et Ruan, 2005). Il est
donc nécessaire de les enseigner ou de les étayer comme il 1’est préconisé dans un bon nombre
de théses (Doly, 1998 ; Grangeat, 1997 ; Portelance, 1999 ; Rémond, 1999). Ace sujet, Baker
(2008), dans un chapitre présentant la place accordée a la métacognition dans les programmes
aux Etats-Unis, déclare que le nouveau Millénaire devrait faciliter la promotion des

compétences métacognitives.
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Dans cette perspective, Williams et Atkins (2009), dans un manuel paru sur la métacognition
en éducation, argumentent en faveur d’une position centrale de la métacognition dans la
formation des enseignants. En effet, elle se révelerait une aide précieuse, en leur permettant
d’offrir des stratégies d’apprentissage créatives et flexibles. Qu’en est-il des lors de la place
accordée a la métacognition dans les modéles d’enseignement de la compréhension en
lecture ? Qui plus est, dans ces modéles, quelle place est accordée & la dimension
socioconstructiviste comme le préconisent les derniéres réformes ? (MELS, 2001 ; MEN,

2011).

1.2.3 Modéles d’enseignement de la compréhension en lecture

Dans la littérature, il semble exister trois principaux modéles d’enseignement de la
compréhension en lecture dont les effets bénéfiques ont été démontrés. Il s’agit de

’enseignement explicite, 1’enseignement réciproque puis le « Reading Apprenticeship6 ».
1.2.3.1 Enseignement explicite

I’enseignement explicite consiste selon les auteurs, a présenter, décrire, modeler puis
développer chez les apprenants différentes stratégies en lecture (Almasi, 2003 ; Boyer, 1993 ;
Cartier, 2007 ; Giasson, 1990 ; Lafontaine, 2003). Pour ce faire, une démarche en cinq temps
est proposée. En premier lieu, il importe de définir la stratégie et de préciser son utilité, en
explicitant les bénéfices potentiels de son utilisation et en spécifiant aux apprenants pourquoi
la stratégie est utile. En deuxiéme lieu, il s’agit de rendre le processus transparent ;
I’enseignant utilise alors le modelage en verbalisant les processus cognitifs et métacognitifs
qu’il met en ceuvre dans une tache de lecture. En troisiéme lieu, 1I’enseignant interagit avec les
éleves et les guide dans la stratégie en utilisant au besoin 1’étayage. En quatriéme lieu, il

assure ’application de la stratégie en insistant sur quand, ou, comment et pourquoi l’utiliser.

§ Les chercheurs qui contribuent actuellement au développement de ce type d’enseignement au Québec ne
semblent pas avoir donné de traduction au terme « Reading Apprenticeship » (Ouellet, Chapleau et Despeignes,
2008 ; Ouellet, 2011). Pour ces raisons, il a été décidé de le conserver en anglais.
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Enfin, en cinquiéme lieu, I’enseignant consolide la stratégie travaillée dans différentes

situations de lecture. Cette phase est fondamentale pour qu’un transfert puisse s’opérer.

L’enseignement explicite des stratégies de lecture a été abondamment mobilisé dans les
recherches depuis les années 1980, pour mieux maitriser les liens entre les progres constatés
chez les éleves en difficult¢ de compréhension en lecture et I’enseignement des susdites
stratégies (Van Vyck, 2005). Il est particulierement recommandé d’enseigner de multiples
stratégies aux lecteurs en difficulté (McComarc et Pasquarelli, 2009). Dans cette lignée, la
plupart des recherches actuelles s’intéressant au développement de la métacognition utilisent &
la fois I’enseignement explicite des stratégies de lecture et des habiletés métacognitives. Par
exemple, Boulware-Gooden, Carreker et Joshi (2007) ont enseigné & 119 éléves de troisiéme
année du primaire (CM1) des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives. Les éléves
ont été invités a penser a voix haute pendant qu’ils lisaient et ont été accompagnés a identifier
les idées principales. L’analyse des résultats aux tests a permis de révéler, entre autres, que les
éleves en difficulté de compréhension en lecture s’étaient améliorés considérablement dans
I’utilisation de ces stratégies et habiletés métacognitives, ce qui a eu des incidences positives

sur leur compréhension en lecture.

Bien d’autres recherches aboutissent a des résultats similaires (Houtveen et Van de Grift,
2007; Noushad, 2008). Plus récemment, 1’étude de Nash-Ditzel (2010) a exploré I'impact de
I’enseignement explicite d’habiletés métacognitives sur la capacité & s’autoréguler de cing
étudiants du début de secondaire (college). Ce chercheur a pu noter un développement accru
des stratégies en lecture, une réelle capacité des éléves a s’autoréguler et un changement

global dans le comportement de lecteur.

Méme si ce modele d’enseignement explicite se révele efficace, il a pu étre reproché aux
chercheurs ou aux enseignants 1’utilisant de ne pas suffisamment s’appuyer sur les besoins
réels des éleves ainsi que sur le potentiel des interactions verbales entre pairs, dans une
perspective socioconstructiviste (Du Charme, Earl et Poplin, 1989). Néanmoins, le contenu
des différentes phases reste pertinent (définir la stratégie ; spécifier son utilité ; utiliser le

modelage ; étayer ; insister sur le quand, ou, comment et pourquoi ; assurer des transferts).
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L’enseignement réciproque s’est appuyé sur l’enseignement explicite mais a envisagé

davantage les phases en question dans une dynamique interactive.
1.2.3.2 Enseignement réciproque

Selon Van Keer et Verhaegue (2005), ’enseignement réciproque s’avére complémentaire au
modele de ’enseignement explicite mais s’en différencie, du fait de I’attention portée aux
interactions verbales entre pairs et a 1’étayage. Dans sa recherche portant sur 1’enseignement
réciproque comme modele d’intervention auprés d’éleves en difficulté de compréhension en
lecture, Demers (1997) précise que celui-ci s’accomplit en deux phases. La premiére phase
consiste en un enseignement explicite d’une des quatre stratégies cognitives suivantes :
anticiper, clarifier, questionner et résumer. A la différence de I’enseignement explicite, ol le
second temps revient & l’apprenaﬁt, la stratégie est ré-exploitée dans un petit groupe de pairs.
C’est 1a ou intervient I’enseignement réciproque qui est une technique de discussion entre
pairs, étayée par le praticien-chercheur (Oczkus, 2010). L’échange y est alors partagé entre
tous les éléves qui interagissent. Les €léves ont chacun 2 leur tour la responsabilité de mener le
dialogue en endossant le rble de leader. Ils sont donc les principaux acteurs dans cette

approche quoique I’enseignant ait un réle important a accomplir.

Selon les initiatrices de I’enseignement réciproque (Brown et Palincsar), au-dela de
I’importance accordée aux interactions verbales entre pairs, un autre outil central réside dans
’étayage consistant & soutenir le groupe ou 1’éléve dans 1’accomplissement de la tache de
lecture. Brown et Palincsar (1982) considerent 1’étayage comme une méthode d’enseignement
s’appuyant davantage sur les besoins réels des éleves que peut le permettre 1’enseignement
explicite. Ainsi, 1’étayage dans ce contexte se déploie essentiellement & I’intérieur d’un
dialogue partagé entre I’adulte et un groupe d’éleves, en s’adaptant a la Zone Proximale de
Développement (ZPD) du groupe en question. C’est en ce sens que Graves, Graves et Braaten
(1996) considérent 1’étayage comme une des stratégies d’enseignement les plus adaptées pour
accompagner le développement de stratégies cognitives et d’habiletés métacognitives, dans un

contexte interactif.
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De 1982 a 1988, Brown et Palincsar ont conduit ensemble une série de recherches (1982,
1983, 1985, 1986, 1988a, 1988b) et ont repéré que les éléves tiraient profit, non seulement des
interventions effectuées par I’enseignant, mais aussi de celles des pairs. Qui plus est, les éléves
semblaient davantage progresser dans I’utilisation des stratégies de lecture lorsqu’ils
interagissaient entre eux. Elles ont aussi remarqué que 1’étayage, qui s’avérait essentiel pour
soutenir le développement des stratégies en question, était de plus en plus pris en charge par
les éléves. Avec le temps, le rdle de I’enseignant se modifiait : de pivot central vers qui toutes
les interventions étaient dirigées, il revétait progressivement un role plus effacé, permettant
ainsi de laisser place aux interactions verbales entre pairs. Lors de deux recherches, Brown et
Palincsar (1986, 1988a) ont noté que les interactions verbales entre pairs portant sur les
stratégies leur avaient véritablement permis d’obtenir des gains significatifs, particuliérement

d’un point de vue métacognitif.

Brown et Palincsar (1986, 1988a) soutiennent dés lors que les interactions verbales entre pairs

permettent de développer la métacognition mais avouent ne pas bien saisir comment cette

évolution métacognitive s’est claborée. Elles constatent que cefte derniére s’est faite—de
maniére progressive en étant d’abord facilitée par 1’étayage de [’enseignant puis
progressivement par les interactions verbales entre pairs. Selon elles, il se joue quelque chose
d’important au sein des interactions verbales entre pairs mais ne semblent pas avoir donné
davantage de renseignements. A ce propos, Resnick (1989), qui s’est intéressé
particuliérement & la cognition sociale, prétend justement que le succés de l’enseignement
réciproque résiderait dans la place accordée aux interactions verbales entre pairs et au r6le de
I’enseignant-étayeur. Dans le méme sens, Kucan et Beck (1997) soutiennent que la
particularité de ’enseignement réciproque ne reposerait non pas dans 1’enseignement de
stratégies de lecture, mais davantage dans le processus interactif par lequel les éleves
apprennent. D’ailleurs, ils avancent que les quatre stratégies utilisées par les chercheures
(anticiper, clarifier, questionner et résumer), méme si elles sont efficaces, ne semblent pas
suffisantes. Aussi, il serait nécessaire, selon eux, d’étayer davantage la métacognition en

soutenant la verbalisation des démarches mentales apparaissant lors d’échanges sur les textes.
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En somme, le développement des stratégies en lecture et de la métacognition est facilité par les
interactions verbales entre pairs, moyennant un étayage de 1’enseignant. Ces découvertes ont
particuliérement intéressé les chercheurs puisque naitront quelques années plus tard d’autres
modeéles fortement inspirés de [’enseignement réciproque tels que 1’« enseignement
collaboratif de stratégies’ » v(Klinger et Vaughn, 1999), « I’enseignement transactionnel de
stratégies8 » (Pressley et al., 1992) et le « tutorat entre pairs sur les stratégies’ » (Fuchs, Fuchs,
Mathes et Simmons, 1997). Bref, ces modéles misent tous sur I’importance des interactions

verbales entre pairs dans le développement de stratégies en lecture.
1.2.3.3 Reading Apprenticeship

En 1999, le modele du Reading Apprenticeship initié par Schoenbach, Greenleaf, Cziko et
Hurwitz (1999), aupreés d’éleves en difficulté de compréhension en lecture au secondaire
(college), semble aller plus loin quant au développement métacognitif grace aux interactions
verbales entre pairs. Les travaux récents d’Ouellet et ses colleégues (2008), Ouellet, Barsalou et
Bouchard (2011), contribuant a faire connaitre cette méthode au Québec, permettent de mieux
en saisir la teneur. Comme !’expliquent ces chercheurs (Ouellet er al, 2008), ce modele
integre l’enseignement explicite et réciproque et exploite les dimensions cognitive,
métacognitive, personnelle, sociale ainsi qu’une dimension relative a la construction des
connaissances. Les dimensions cognitive, métacognitive et sociale permettent ainsi de
développer les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives dans une perspective
interactive. Plus précisément, la dimension cognitive de cette méthode comporte
I’enseignement de cinq stratégies, soit : 1’auto-questionnement, le résumé, la prédiction, la
clarification et les liens avec les connaissances antérieures (seule la derniére stratégie différe
de celles proposées dans ’enseignement réciproque). La dimension sociale ferait référence
aux échanges sur les livres, aux partages sur les processus et les stratégies de lecture et a

I’appropriation de ce que les autres font pour lire.

7 Traduction libre de « Collaborative Strategies Instruction » (CSI).
® Traduction libre de « Transactional Strategies Instruction » (TSI).

? Traduction libre de « Peer Assisted Learning Strategies » (PALS).
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Les cinq dimensions précédemment citées sont gouvernées par la discussion métacognitive
(ou la réflexion parlée) et sa transposition écrite, consistant a parler puis a écrire au texte. Ce
modele est pertinent puisqu’il permet de prendre en compte de multiples dimensions. Il met
bien en relief 'importance de la métacognition & travers la discussion métacognitive puis la

dimension sociale par les interactions verbales entre pairs.

Lors de la 17°™ Conférence Internationale sur la lecture (2011) & laquelle a assisté et
communiqué le doctorant, Chantal Ouellet a présenté deux recherches s’appuyant sur la
méthode du Reading Apprenticeship. L’une a été conduite par une enseignante spécialisée et
une orthopédagogue (orthophoniste) auprés d’éleves du secondaire en difficulté de
compréhension en lecture, sous les conseils de cette chercheure. Les résultats préliminaires
dévoilés lors de la conférence sont fort intéressants. En outre, les éléves en question ont
davantage pris conscience des stratégies, ont eu plus de facilité a les verbaliser puis ont posé

davantage de questions, signifiant ainsi un développement métacognitif.

L’autre recherche conduite par Quellet et ses colleégues (2011) est une recherche-action en

cours qui a pour but de permettre & huit enseignants de se perfectionner, en s’appropriant les
principes et les pratiques pédagogiques issus de cette approche. Ces derniers ont agi auprés de
230 éleéves du secondaire €t les résultats préliminaires dévoilent particuliérement que les
¢leves faibles lecteurs ont progressé de maniére significative en lecture. Ces derniers se sont
sentis meilleurs, ont été davantage motivés et enthousiastes au fur et & mesure de la recherche.
En d’autres termes, ils ont repris confiance en eux et se sont investis dans le travail d’équipe.
Plus largement, il s’est av€ré que I’ensemble des éléves sont dorénavant conscients de
I’importance de recourir a des stratégies de lecture pour résoudre des difficultés de
compréhension, ce qui montre 13 aussi une évolution métacognitive. Du c6té des enseignants,
un changement de conception quant a I’enseignement de la lecture s’est opéré. Ils ont réalisé
I'importance de susciter le questionnement chez les éléves méme s’ils avouent que 1’étayage
de cette compétence a été difficile & mettre en ceuvre. Il leur a fallu également composer avec
certains problémes relationnels lors du travail d’équipe et accepter la lenteur de certains éléves

a maitriser des stratégies en lecture ou des habiletés métacognitives.
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Selon Ouellet et ses collégues (2011), ce type de travail aurait tout intérét a étre appliqué de
maniere transversale dans différentes matiéres pour en étre d’autant plus efficace. Tous les
aspects relevés par Ouellet et ses collegues (2011) permettent de souligner & nouveau
I’importance des interactions verbales entre pairs dans le développement des stratégies en
lecture et des habiletés métacognitives. Qui plus est, ’activité collaborative semble avoir eu

des retombées positives sur le développement de la motivation et de la confiance en soi.

A ce propos, dans une synthése traitant des formes d’apprentissage entre pairs dans les
recherches entre 1980 et 2005, Topping (2005) a lui-méme remarqué que la collaboration
entre pairs s’avere une pratique fructueuse facilitant I’engagement des éleves, la maitrise et la
consolidation des connaissances. Ainsi, selon ce chercheur, plus la relation d’apprentissage
entre pairs se développe, plus ces derniers deviennent conscients de ce qui se passe dans leurs
interactions, et plus ils sont capables de contrdler et de réguler I’efficacité de leurs propres
stratégies d’apprentissage. C’est donc ce que semblent avoir observé Ouellet et ses collegues

(2011).

Ouellet (2011) parle également d’un processus en cours de construction ; en d’autres termes,
le développement des stratégies en lecture et des habiletés métacognitives s’élaborerait de
maniére progressive, grace entre autres, aux interactions verbales entre pairs. Il serait pertinent
de mieux saisir ce qui se joue dans ce processus d’élaboration des interactions verbales de

nature métacognitive qui a échappé d’ailleurs & Brown et Palincsar (1988b).

Dans le domaine de la compréhension en lecture, il ne semble pas y avoir de recherches qui se
soient attachées a comprendre « en quoi les interactions verbales entre pairs permettent de
développer la métacognition chez des éléves en difficulté de compréhension en
lecture ? ». Cette question constitue la question de recherche qui sera retranscrite a la fin de ce

chapitre.

Pour le moment, il s’agit de clore ce chapitre en repérant les formes d’étayage de la
compréhension en lecture et de la métacognition utilisées dans les recherches. En effet, il

importe de préciser dés a présent que cette recherche doctorale est une recherche-action.
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Plus précisément, elle est conduite par un « praticien-chercheur » désireux avant tout de mieux
comprendre le rdle des interactions verbales entre pairs dans le développement métacognitif,
étant donné que cet aspect ne semble pas avoir fait ’objet d’études. Mais, comme le
soulignent les recherches de Brown et Palincsar (1982) ou encore celles de Ouellet et ses
collégues (2011), I'activité métacognitive nécessite d’étre étayée pour prendre forme.
Dr’ailleurs, les travaux de Mercer (1996) et de Wharton-Mcdonald et Swiger (2009), portant
sur la qualité des interactions verbales dans le développement du raisonnement lors d’activités
collaboratives, confirment ce constat en indiquant qu’il convient d’étayer la métacognition.
L’étayage sera donc la forme d’enseignement privilégiée dans cette recherche, dans une
perspective Vygostkienne et particuliérement socioconstructiviste. Dés lors, qu’apportent les

recherches sur la maniére de conduire I’étayage ?

1.2.4 Etayage de la compréhension en lecture et de la métacognition

11 s’agit donc de faire le point sur les formes d’étayage utilisées dans le cadre d’activités en
compréhension en lecture puis plus spécifiquement, de vérifier si des-recherches—se-seraient———————  ——

intéressées a I’étayage de type métacognitif.
1.2.4.1 Etayage de la compréhension en lecture

Les recherches dans le domaine de la psychologie socioconstructiviste sur 1’enseignement de
la lecture ont montré que 1’étayage est associé a une pratique d’enseignement-apprentissage
efficace (Lévesque, Lavoie et Marin, 2011 ; Palincsar, 1998 ; Pentimonti et Justice, 2010 ;
Rodgers, 2004). Pour autant, comme le constate Rodgers (2004), bien que tous s’accordent a
penser que 1’étayage joue un rdle clé dans la promotion des apprentissages, les recherches
empiriques dans le domaine de la compréhension en lecture sont limitées. De plus, selon ce
chercheur, elles ont davantage porté sur I’étayage de la reconnaissance de mots et peu sur la
compréhension en lecture. Voici toutefois ce qu’apportent les quelques études repérées qui se
sont attachées a comprendre les formes d’étayage utilisées par les enseignants pour développer

la compréhension en lecture.
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Larkin (2001) a observé 1’étayage conduit par un enseignant spécialisé¢ auprés d’un éleve de
troisiéme année du primaire en difficulté de compréhension en lecture, sur une année
complete. Il a ainsi repéré que l’enseignant proposait des taches appropriées en prenant
réellement en compte les besoins de 1’¢léve, en ayant établi avec lui un but commun, en lui
proposant une assistance si nécessaire et en [’aidant & poursuivre le but anticipé. L’enseignant
a également aidé 1’éléve a contréler ses frustrations face a des taches plus difficiles, puis a
accompagné |’internalisation des apprentissages et leur transfert a d’autres contextes. Plusieurs

de ces formes d’étayage ont déja été définies par Wood, Bruner et Roos (1976).

Un an plus tard, Maloch (2002) a également observé I’étayage d’un enseignant aupres de 19
éleves de la fin du primaire, dans des activités de cercles de lecture. Les techniques d’étayage
convoquées sont semblables a celles repérées par Larkin (2001). Toutefois, il peut &tre ajouté
le modelage, I’enseignement direct de stratégies et les renforcements positifs. Many (2002)
s’est intéressée & 1’étayage entre les enseignants et les éléves et également & celui utilisé par
les pairs dans le but de décrire les formes d’étayages qui se produisent lorsque les €léves
construisent la signification de textes littéraires et de textes non fictionnels. Les éléves ayant
participé a cette recherche étaient en classes jumelées de troisiéme et quatriéme année (CE2-
CM1) ainsi qu’en cinquiéme et sixiéme année (CM2-6°™). L’analyse a dévoilé que I’étayage
était bénéfique & deux niveaux, soit au niveau de développement de la compréhension ainsi
qu’au niveau du développement du répertoire de stratégies. Par ailleurs, les résultats ont fait
ressortir que les enseignants, tout comme les pairs, ont été en mesure d’utiliser des formes
d’étayage afin de proposer des niveaux d’aide variés, tels que modeler, reformuler, clarifier et

questionner.

Une autre recherche conduite par Rodgers (2004) permet de repérer quelques difficultés quand
a lutilisation de I’étayage. Ainsi, les pratiques de deux enseignants intervenant auprés
d’éleves en difficulté de compréhension en lecture ont été scrutées. Les résultats laissent
entrevoir qu’il est fréquemment difficile pour les enseignants de prendre des décisions
pédagogiques rapidement pendant I’intervention. Le moment ou il faut apporter I’aide ainsi

que le niveau d’aide a apporter est aussi souvent difficile a déterminer.




24

Puntambekar et Hiibscher (2005) se sont intéressés, quant & eux, aux outils permettant d’étayer
la pensée des éléves lors de situations complexes en lecture. Pour ces chercheurs, le « support
écrit » utilisé aupres des éléves constitue un outil d’étayage en tant que tel. C’est ainsi qu’ils
soutiennent que les synthéses écrites données aux éléves ou élaborées par eux-mémes peuvent

constituer des « supports papiers ou informatiques de la pensée ».

Une recherche plus récente conduite par Chi (2007) a permis d’observer et de comparer les
pratiques d’étayage de deux enseignantes du primaire, auprés de huit éléves bons compreneurs
et faibles compreneurs de quatriéme année du primaire (CM1). Les recommandations a I’issue
de la recherche sont tout a fait intéressantes. Chi (2007) soutient qu’un étayage efficace doit
faire partie d’une « dynamique sociale» et «interpersonnelle», dans le cadre d’une
« communauté d’apprentissage ». Le processus d’étayage doit ainsi étre ouvert a 1’enquéte, a
’exploration mutuelle et I’étayeur doit faire en sorte de stimuler la curiosité, I’estime de soi, la
confiance en soi. Pour ce faire, il importe que 1’enseignant pose les bonnes questions suscitant
la réflexion. Enfin, une derni€re recherche mérite également d’&tre mentionnée méme si elle a
¢té conduite aupres d’éleves du préscolaire. Mc Gee et Ukrainetz (2009) ont ainsi étayé la
conscience phonémique de 30 éléves et proposent de différencier trois niveaux d’étayage : un
étayage « intensif» qui correspond au début de ’apprentissage de cette compétence, se
transformant au fur et & mesure de |’apprentissage en un étayage « modéré» voire
« minimal ». Pour ces chercheurs, il importe que le processus d’étayage soit conduit ainsi pour

qu’il soit progressivement pris en charge par les éléves.

Toutes les formes, les difficultés, les conditions d’étayage repérées guideront la pratique de la
présente recherche. Du point de vue de I’étayage de la métacognition, aucune étude ne semble
s’y étre spécifiquement intéressée. Néanmoins, certaines recherches traitant de la
métacognition ont pu donner des repéres quant aux formes d’étayage favorisant
I’accompagnement du développement métacognitif. Le questionnement semble
particuliérement un moyen privilégié pour susciter la verbalisation, 1’explicitation et la
réflexion sur sa démarche mentale (Gaté, 2000, 2004 ; Maulini, 2005 ; Perraudeau, 2002 ;
Vermersch, 1994).
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1.2.4.2 Etayage de la métacognition

Les recherches de King (1990a, 1994, 2002, 2005) ont permis de repérer que certains types de
questions pratiquées lors de tiches collaboratives facilitent davantage des interactions verbales

de nature métacognitive.

Ce chercheur suggeére ainsi de poser des questions débutant par « what, when, where, how,
why ? », invitant les éleéves a préciser ce qu’ils ont fait, quand, oli, comment et pourquoi ils
Pont effectué ainsi. Du point de vue des conduites métacognitives en compréhension en
lecture, une méta-analyse proposée par El-Koumy (2004) sur le lien entre métacognition et
compréhension en lecture s’est avérée précieuse pour repérer des formes d’étayage de la
métacognition. Plusieurs propositions pédagogiques ou bien encore des types de questions
métacognitives ont ainsi été proposées dans diverses recherches ; ces dernieres s’appuyant sur
les composantes métacognitives qui seront développées plus précisément dans le cadre
conceptuel. Du point de vue du développement des connaissances métacognitives relatives a la
personne, McCabe et Margolis (2001) ont tenté de repérer des conduites pédagogiques
permettant de restaurer le sentiment d’« auto-efficacité » chez des éleves en difficulté. Pour ce

faire, ils conseillent de :

Mettre les apprenants dans des situations interactives nourries de respect commun de maniere
a ce qu’ils puissent parler plus facilement de leurs difficultés ;

Leur montrer qu’ils possédent des compétences ;

S’appuyer sur les connaissances antérieures en les faisant verbaliser ;

Modéliser les stratégies employées ;

Donner une rétroaction immeédiate et un étayage plus important lors de 1’introduction d’une
nouvelle compétence ;

Adopter une écoute attentive de leurs besoins ;

Leur proposer des taches qui suscitent leur intérét.

Pour les connaissances métacognitives relatives a la tache, Wenden (1998) a repéré que les
recherches en métacognition s’étaient particuliérement intéressées au développement des

habiletés métacognitives, mais peu aux connaissances métacognitives sur la tiche.
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Ce chercheur s’est donc préoccupé d’accompagner les éléves en difficulté dans 1’identification
de la nature et des objectifs de la tche. Selon lui, il est essentiel d’aider les apprenants a
construire une représentation mentale de 1’exigence de la tiche, de ’aider a se fixer des

objectifs clairs et de lui faire prendre conscience des caractéristiques de la tiche.

Quant aux connaissances métacognitives relatives aux stratégies, Nist et Simpson (1994) ont
tenté de comprendre pourquoi les éléves en difficulté de compréhension en lecture échouaient
le plus souvent dans ’utilisation des stratégies appropriées. A la fin de leur recherche, ils ont
donné plusieurs conseils quant a 1’étayage des connaissances métacognitives sur les

stratégies tels que :

Accompagner les apprenants a savoir quand, ou, pourquoi et comment utiliser les stratégies ;
Etayer I’émergence d’un maximum de stratégies ;

Aider a utiliser les stratégies en les combinant ;

Proposer des enseignements explicites de stratégies quand c’est nécessaire.

Du point de vue de 1’étayage des habiletés métacognitives (planifier, surveiller, réguler), la
recherche de Schraw (1998) est trés éclairante quant aux questions que pourrait se poser un
lecteur métacognitif. Dans la méme lignée, dix ans plus tard, Richer, Mongeau, Lafortune,
Deaudelin, Doudin et Martin (2004) ont également proposé un questionnaire meétacognitif

%. Ces diverses questions ont permis

pour développer la «réflexivité sur la pensée'
I’¢laboration d’un « guide des composantes et des questions métacognitives » qui sera

présenté dans le cadre conceptuel (tableau 2.2, p. 52).

Pour terminer, une recherche menée par Larkin (20092a), méme si elle n’a pas pris forme dans
le domaine de la lecture (mais de I’écriture) mérite une attention particuliere. Ce chercheur
débute son article en spécifiant de prime abord, que les recherches en psychologie cognitive
sur la métacognition ont porté principalement sur la fagon dont les éléves s’autorégulent et
surveillent leur cognition, plutét que sur la fagon dont la métacognition pourrait &tre

socialement construite.

' L’ouvrage dans lequel le chapitre de ces auteurs figure est intitulé « Pensée et réflexivité : théories et
pratiques ».
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Il fait part de son étonnement puisque les théories actuelles de ’apprentissage mettent 1’accent
sur la dimension socioconstructiviste. Sa recherche avait ainsi pour objectif de « décrire et
comprendre la construction de la métacognition par les interactions verbales entre pairs », ce
qui se rapproche fortement de 1’objectif de la présente recherche. Ce chercheur a également
regardé la maniére dont I’enseignant « facilitait » la métacognition. Plus précisément, il a tenté
de comprendre, dans une perspective qualitative/interprétative, les types de métacognition
utilisés par des éléves de cinq a sept ans, engagés dans une tiche collaborative en écriture. 36
éléves ont été observés dans des tiches collaboratives auxquelles ils avaient été entrainés. En
effet, les enseignants concernés ont recu une courte formation pour faciliter la métacognition.
Les résultats révelent que les jeunes enfants ont déjé des capacités métacognitives mais qu’il
s’avere difficile pour eux d’interagir avec leurs pairs a un niveau métacognitif. Aussi, les
enseignants ont éprouvé de réelles difficultés a étayer la métacognition de ces éléves ;

d’ailleurs, ces derniers étaient désireux de recevoir davantage de formation de ce point de vue.

Lors de I’analyse des données, Larkin (2009a) indique qu’il a été complexe de mettre en
interrelation le développement métacognitif et les interactions verbales entre pairs. Il a
également éprouvé de la difficulté a différencier les propos cognitifs des propos métacognitifs.
A Uissue de son article, il fait part d’un certain nombre de conditions qui s’avérent

nécessaires, selon lui, pour conduire une activité métacognitive. Il s’agirait de :

Susciter la collaboration et non la compétition ;

Clarifier les objectifs de la tache ;

Mettre en ceuvre un climat propice aux échanges ;

Entrecouper les périodes de travail interactif par des silences ;

Etayer les éléves dans la verbalisation de leurs habiletés métacognitives ;

Ne pas entraver ’acte métacognitif pendant les interactions verbales entre pairs de nature
métacognitive.

Larkin (2009a) cl6t son article en spécifiant que sa recherche peut s’avérer fructueuse dans le
développement des théories de la métacognition, qui tiennent compte des facteurs sociaux, et
fournir également des orientations pour la pédagogie. Les apports de ces différentes

recherches sur la métacognition constitueront donc d’autres repéres pour tenter d’étayer au

mieux le développement métacognitif interactif.
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1.3 Emergence d’un questionnement de recherche

Face a tant d’éleves confrontés & des difficultés de compréhension en lecture (PIRLS, 2006a,
2006b ; PISA, 2009), les nouvelles réformes (MELS, 2001 ; MEN, 2008) soulignent a
nouveau ’importance d’enseigner la compréhension en lecture et la métacognition,
particuliérement dans une perspective socioconstructiviste. Les recherches indiquent justement
que les éléves en difficulté de compréhension en lecture ont peu accés a la métacognition et
qu’il est essentiel de la leur enseigner, d’autant que cette compétence revét un enjeu social et
scolaire. Les principaux modeles de compréhension en lecture ont donc été présentés et il est
apparu que l’enseignement réciproque, le Reading Apprenticeship et d’autres modéles
collaboratifs soulignent tous I’importance des interactions verbales entre pairs quant au
développement des stratégies cognitives et des habiletés métacognitives. Ces interactions sont

le fruit d’un étayage nécessaire.

Brown et Palincsar (1988b) se sont particuliérement interrogées sur les raisons de cette
évolution métacognitive interactive. Il ne semble pas d’ailleurs qu’il v ait de recherches qui se
soient attachées a comprendre ce processus meétacognitif interactif. Cette recherche souhaite

donc principalement répondre a la question suivante :

En quoi les interactions verbales entre pairs permettent de développer la métacognition
chez des éléves de CM1 (4°™ année du primaire), en difficulté de compréhension en
lecture ?

Pour que les interactions verbales entre pairs de nature métacognitive puissent prendre forme,
un étayage de type métacognitif devra s’élaborer de maniére créative étant donné le peu de
recherches dans ce domaine. Les objectifs de la recherche seront précisés a la fin du second

chapitre, apres avoir bien saisi la teneur des concepts majeurs de cette recherche.
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CHAPITRE II : CADRE CONCEPTUEL

Ce second chapitre vise a décrire le cadre conceptuel dans lequel s’inscrit la recherche. La
problématique a permis d’introduire les concepts majeurs : il s’agit de la compréhension en
lecture, des difficultés de compréhension en lecture, de la métacognition, des interactions
verbales entre pairs et de 1’étayage. L’ancrage disciplinaire de la présente recherche se référant
a la psychopédagogie, les concepts de compréhension en lecture et de difficultés de
compréhension en lecture seront abordés sous I’angle de la psychologie cognitive, et de la
pédagogie & adopter avec des éléves de CM1 (quatrieme année). Il en sera de méme pour le
concept de métacognition présenté sous ses multiples facettes et articulé avec les concepts
précédents. De sa complexité théorique, un choix de définition de la métacognition se révelera
utile pour que le praticien-chercheur puisse opérationnaliser ce concept, facilitant par 1a-méme
la compréhension du lecteur. D’ailleurs, plusieurs figures et tableaux aideront a synthétiser les
propos tout au long des développements. Le courant socioconstructiviste des apprentissages
constituant le paradigme théorique dominant de cette recherche, ses fondements seront
exposés et dans sa lignée, les concepts d’interactions verbales, d’étayage et de Zone Proximale
de Développement (ZPD). A cet égard, puisque les interactions verbales entre pairs sont
présentes dans un contexte de collaboration, il s’avérera nécessaire de préciser brievement ce
concept et particulierement, de détecter dans les recherches les conditions facilitant

1’élaboration des interactions verbales entre pairs.

2.1 Compréhension en lecture : perspective cognitive

Dans ce premier temps, il s’agit de repérer les processus cognitifs présents dans la lecture de
maniére a bien identifier les processus métacognitifs qui feront 1’objet d’une attention
particuliere dans cette recherche. La perspective interactive de la compréhension en lecture
sera également présentée puisque cette recherche s’inscrit dans une dynamique
socioconstructiviste. Une définition de la compréhension en lecture sera deés lors proposée en

s’appuyant sur les travaux de Giasson (1990) ainsi que d’autres auteurs.
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Par la suite, il sera question des exigences requises quant a I’apprentissage de la
compréhension en lecture, en explicitant les étapes que doit franchir un lecteur pour accéder a
une compréhension de plus en plus fine. C’est alors que certaines difficultés cognitives de

compréhension en lecture seront dévoilées.

2.1.1 Processus cognitifs de 1a compréhension en lecture

Comme le soulignent Martel, Lévesque et Bilodeau (2009), [’apprentissage de la
compréhension en lecture se trouve aujourd’hui fortement marqué par les concepts de la
psychologie cognitive. En effet, les travaux dans ce domaine se sont penchés sur le travail
cognitif réalisé lors de la compréhension en lecture et ont cherché a déterminer quelles
procédures permettent 4 un lecteur habile de lire un texte et d’en comprendre le sens. Dans
cette perspective, la lecture ne s’envisage plus comme une liste séquentielle d’habiletés a
maitriser qui induisait la réception passive du message. Au contraire, la lecture représente la
synthése de I’information fournie simultanément par une série de processus'' opérés en
interaction par

comme le produit de :

Processus primaires (mise en correspondance entre graphémes et phonémes,
déchiffrage partiel d’un mot, reconnaissance immédiate de syllabes et de mots) et de
processus supérieurs (intelligence de la langue, prédictions syntaxico-sémantiques,
recours au contexte précédant ou suivant les €léments a identifier) (p. 24).

Lire est donc le produit de deux composantes en interaction : la reconnaissance de mots et la
compréhension (Denhié¢re et Baudet, 1992 ; Gough et Tunmer, 1986). La lecture et la
nécessaire compréhension qui lui est sous-jacente est conceptualisée aujourd’hui par une
activité de traitement actif de I’information qui doit permettre au lecteur d’élaborer une
représentation mentale. Cette représentation mentale est considérée comme étant porteuse de

la signification de I’écrit (Pierre, 1992).

" Selon Giasson (1990), les processus de lecture font référence & « la mise en ceuvre des habiletés nécessaires
pour aborder le texte, au déroulement des activités cognitives durant la tiche » (p. 15). Giasson (1990) distingue
également les « habiletés » en lecture des « stratégies » en lecture. Les « habiletés » servent & savoir « comment »
faire alors que les « stratégies » reléveraient de la capacité a savoir « quoi, pourquoi, comment et quand » le faire.
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Les recherches en psychologie cognitive ont tenté d’identifier un certain nombre de processus
cognitifs et métacognitifs dans la compréhension en lecture, et parfois certains facteurs
affectifs voire sociaux. Dés lors, ce que le lecteur fait et la maniére dont il le fait sont apparus
comme des facteurs centraux & considérer pour expliquer la réussite ou I’échec de la
compréhension en lecture (Boyer, 1993). Irwin (1986)12 a class¢ les processus de
compréhension en lecture et Giasson (1990) s’en est inspirée pour proposer une classification

plus accessible, qu’elle présente sous la forme de la figure suivante (figure 2.1) :

Processus
métacognitifs

~ Process
d’¢élaboration

Figure 2.1 : Processus de lecture et composantes (Giasson, 1990)

La compréhension en lecture intégre donc une série de processus qui s’opérent en interaction.
Les « microprocessus » permettent au lecteur d’accéder au sens de I’information contenue
dans une phrase, les « processus d’intégration » lui donnent le moyen de réaliser des liens
entre les propositions et les phrases et 1’utilisation des « macroprocessus » s’oriente vers la

compréhension globale du texte.

12 Giasson (1990) a effectué un travail important de synthése de nombreuses recherches ; d’ailleurs, ces travaux
sont reconnus au Québec comme en France. C’est pour ces raisons qu’il sera largement fait référence a ses écrits
dans cette partie.
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Les « processus d’élaboration » permettent, quant a eux, de dépasser le texte et d’effectuer des
inférences (comprendre I’implicite du texte), et enfin, les « processus métacognitifs » facilitent

- la gestion de la compréhension et aident le lecteur a s’ajuster au texte et a la situation.

Giasson (1990) reconnait que les processus métacognitifs, principalement 1’identification de la
perte de compréhension qu’elle nomme les « bris de compréhension » et la réparation de cette
perte, habilitent les lecteurs & mieux gérer leur compréhension et & s’ajuster au texte. Pour
cette raison, elle a proposé dans son livre sur la compréhension en lecture (1990) la seconde

figure suivante (figure 2.2), permettant de valoriser la place de la métacognition :

//.

Microprocessus

Ty

Niveau de la phrase
Processus d’intégration Entre les phrases

Macroprocessus Niveau du texte

AN _

Figure 2.2 : Liens entre texte et processus de compréhension (Giasson, 1990)

Dans cette seconde figure, les processus métacognitifs ne sont pas situés au méme niveau que
les autres processus cognitifs mais au contraire, ils « chapeautent » I’ensemble des processus'

(Giasson, 1990).

13 Les « processus d’élaboration » ont été situés au-dessous du schéma car Giasson (1990) estime que ces derniers
peuvent étre considérés comme une extension du texte (p. 16).
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Un lecteur, s’il ne comprend pas un texte, peut vérifier la signification des mots
(microprocessus), le sens des connecteurs (processus d’intégration), contrdler la cohérence du
texte (macroprocessus) et essayer d’élaborer des inférences (processus d’élaboration). A cet
égard, dans un article traitant de la métacognition et de la compréhension en lecture, Giasson
(2001) admet que «le concept de métacognition est probablement la contribution la plus
importante que la psychologie cognitive ait apportée au domaine de la lecture, au cours de la
derniere décennie » (Giasson, 2001, p. 249). Quoique le décodage demeure une composante
importante du processus de lecture pour arriver a identifier les mots, la compréhension et tous
les processus cognitifs et métacognitifs qui y sont associés sont essentiels car ils permettent de
dégager le sens spécifique et global des mots, des phrases et d’un texte. La compréhension
constitue de fait, le but ultime de la lecture (Gajria, Jitendra, Sood et Sacks, 2007). Cette
derniere est de plus en plus envisagée dans une perspective interactive associant

lecteur/texte/contexte.

2.1.2 Perspective interactive de la lecture

Avant les années 1970, les recherches étaient principalement centrées sur les caractéristiques
de I’objet de la lecture, c’est-a-dire, le texte. A I’opposé, la théorie constructiviste et les
recherches en psychologie cognitive se sont intéressées au sujet-lecteur. Progressivement, les
plles «lecteurs » et «textes » considérés comme distincts seront mis en interaction, en
particulier, lorsque I’approche socioconstructiviste issue des travaux de Vygotski (1934/1997)
fournira un nouveau point d’appui pour les chercheurs en compréhension en lecture. Selon ce
point de vue, la connaissance se construit dans l’interaction de I’individu avec son
environnement social. L’apprentissage est donc de nature sociale et résulte d’une

compréhension mutuelle entre pairs.

Ces réflexions ont eu un impact considérable dans le domaine de la compréhension en lecture,
puisqu’elles ont sous-tendu une nouvelle approche de la compréhension en lecture dénommée

« contemporaine » ou « interactive ».
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En s’appuyant sur un nombre important de chercheurs, Giasson (1990) envisage des lors la
compréhension en lecture comme le fruit d’un processus global ou [’interaction
texte/lecteur/contexte joue un réle majeur. Elle présente dans son livre cette nouvelle figure

qui correspond au « modéle contemporain de compréhension en lecture » (figure 2.3) :

LECTEUR TEXTE
Structures : ) 4 Intentions de 1’auteur
cognitif/affectif Structure du texte
Processus Contenu

A

CONTEXTE

Psychologique
Social
Physique

Figure 2.3 : Mod¢le contemporain de compréhension en lecture (Giasson, 1990)

Dans la figure présentée ci-dessus, la premiére variable « lecteur » comprend les « structures »
du sujet et les processus. Les structures correspondent & ce que le lecteur «est» et

comprennent deux pdles : le pdle « cognitif » et le pdle « affectif ».

La dimension cognitive correspond aux connaissances sur la langue et sur le monde qui
entoure la personne (connaissances antérieures). Les connaissances sur la langue permettent la
construction de la microstructure du texte (les connaissances lexicales, syntaxiques,
morphologiques, phonétiques, graphémiques et sémantiques), des connaissances discursives et
textuelles (type de discours et structure du texte) et jouent un réle important dans le processus

de compréhension en lecture.
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La dimension affective présente dans la variable lecteur joue également un réle dans la
compréhension puisqu’elle comprend I’intérét, la motivation et la représentation de soi face a
la lecture. Quant aux « processus », il s’agit des processus de lecture mis en ceuvre par le

lecteur (explicités précédemment).

La deuxiéme variable « texte » constitue le second élément du modele de compréhension. Elle
concerne le support a lire et comprend les aspects suivants : '« intention de 1’auteur », la
« structure du texte » et le « contenu » de ce dernier. Enfin, la troisiéme variable a trait au
« contexte ». La dimension « contextuelle » de la compréhension en lecture est trés actuelle et
s’inscrit parfaitement dans le courant socioconstructiviste. En effet, selon Giasson (1990), elle
comprend les conditions dans lesquelles se trouve le lecteur lorsqu’il est en relation avec un
texte. A cet égard, I’auteure distingue trois dimensions: «psychologique, sociale et
physique ». La dimension « psychologique » correspond & I’intérét pour le texte présenté, la
dimension « sociale » renvoie aux formes d’interactions produites au cours de la tiche de
lecture (lecture a voix haute, silencieuse) entre le lecteur et son environnement : 1’enseignant
et les autres éleves. Enfin, la dimension « physique » comprend les conditions matérielles dans

lesquelles se déroule la lecture.

La présente recherche congoit la lecture comme un processus interactif et s’attache plus
particulierement a la dimension cognitive et sociale. Il était donc important de bien
appréhender cette dimension interactive. Egalement, il semble opportun de proposer une
définition de la compréhension en s’appuyant sur les écrits qui viennent d’étre mentionnés

ainsi que d’autres repérés dans la littérature.

2.1.3 Définition de la compréhension en lecture

Pour comprendre, le lecteur doit « s’écarter de la microstructure lexicale et syntaxique pour
réorganiser les informations dans une structure globalisante, qui rendent intelligibles les

informations essentielles du contenu du texte » (Falardeau, 2003, p. 675).
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La compréhension en lecture demande ainsi au lecteur de construire le sens du texte en tenant
compte a la fois du texte, ducontexte de lecture, d’une intention de traitement de
I’information, d’un besoin particulier a satisfaire et des connaissances antérieures disponibles
et susceptibles de supporter 1’¢laboration du sens. La compréhension n’est donc pas la simple

transposition du texte dans la téte du lecteur, mais une construction par ce dernier.

Le lecteur doit aller au-dela de la compréhension littérale du texte pour prendre en compte la
compréhension inférentielle’® invitant a combler des passages implicites, des vides
d’informations. Il doit parvenir alors a élaborer une représentation mentale du texte porteuse
de signification et symbole d’une intégration de haut niveau de 1’information textuelle.
Comme I’expliquent Ehrlich et Cahour (1991), il s’agit pour le lecteur de reformuler le texte
qu’il lit pour lui trouver une cohérence, une unité sémantique, en faisant les rapports et les
inférences pour saisir I’implicite et s’en faire une représentation interne. Au primaire, la
compréhension en lecture est travaillée progressivement, 1’apprentissage complexe de la

lecture et de toutes ses composantes étant un processus évolutif (Martel ez al., 2009).

2.1.4 Apprentissage de la compréhension en lecture au primaire

Il est attendu que I’éléve du primaire apprenne a la fois a maitriser les stratégies de
reconnaissance et d’identification des mots d’un texte tout en maitrisant progressivement les
stratégies et les habiletés métacognitives. Qui plus est, il doit comprendre, intégrer les
différentes fonctions de I’écrit et saisir les usages et les bienfaits de la lecture (MELS, 2001).
C’est en ce sens que Chauveau (1997) indique que le lecteur doit & la fois posséder des
compétences métalinguistiques (conscience phonique, compétence grapho-phonétique,
compétence textuelle), des connaissances conceptuelles (comprendre la langue écrite, 1’acte de
lire) et des compétences culturelles (connaitre les supports écrits, savoir se servir d’un livre,

expliciter les fonctions du livre).

' Giasson (1990) discerne deux modes de compréhension : la compréhension littérale et la compréhension
inférentielle. La compréhension littérale s’intéresse a ce qui est présent a la surface du texte, de maniére explicite,
en deca de I’inférence. Beaucoup plus complexe, la compréhension inférentielle considére plutdt les liens tissés
plus profondément. Elle ameénera le lecteur a combler des passages implicites, des vides d’informations, en
d’autres termes, a inférer.
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Suite a la reconnaissance logographique (reconnaissance du mot dans son ensemble), I’enfant
découvrira le principe alphabétique (correspondance graphéme-phonéme) puis le principe
orthographique'’; il identifiera correctement des mots et deviendra apte & faire une lecture
courante (Frith, 1978). Il utilisera par la suite des stratégies de compréhension de base et

investira des stratégies de compréhension plus complexes.

Pour illustrer ces « étapes », Giasson (1995) présente les différents « stades » du lecteur en se
référant 4 la terminologie suivante : le lecteur en émergence, l’appfenti lecteur, le lecteur
débutant, le lecteur en transition, I’apprenti stratége et le lecteur confirmé. De ces six stades
visant a rendre 1’éléve compétent en lecture, les trois premiers, et souvent le quatrieme,
représentent plus particulierement les éléves du premier cycle du primaire. Les deux derniers
correspondent, quant a eux, aux éle¢ves du deuxiéme et troisiéme cycle du primaire, invités a
perfectionner leur maitrise des stratégies. Si le lecteur en transition commence a lire avec plus
de fluidité, I’apprenti stratege, généralement agé de huit a dix ans, perfectionne sa maitrise des
stratégies qui lui permettent de donner sens a des mots plus difficiles, de comprendre des
phrases plus complexes, des textes aux structures variées, efc. Quant au lecteur confirmé,
généralement 4gé de dix a douze ans, il maitrise progressivement les stratégies qui lui
donneront [’accés 4 une compréhension fine des textes ; il perfectionne également son habileté
a construire une représentation claire du texte, & gérer les obstacles qu’il rencontre dans ses

lectures.

Giasson (1995) indique que la compétence & lire et & comprendre de 1’é1éve s’enrichit de palier
en palier. Les éleves auxquels s’est intéressée cette recherche étaient agés de neuf a dix ans
mais en étaient seulement aux prémices du stade « lecteur stratége » au début de la recherche.
Les apprentis strateges peuvent normalement «lire avec fluidité », «gérer leur
compréhension » qui repose sur une activité métacognitive, « préparer leur lecture », « donner

un sens aux mots peu familiers ».

BLa phase dite orthographique correspond au moment ol I’enfant devient apte a reconnaitre un mot comme une
entité, grace a la formation progressive de ce qui est appelé un lexique orthographique.
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Ils sont également en mesure de « comprendre des phrases complexes », « comprendre des
indices de cohérence du texte » '® et sont capables de « répondre a des questions sur le texte »

(Giasson, 1995).

Il s’avere que les éleves en difficulté de compréhension en lecture ne maitrisent pas la plupart
des composantes énumérées ci-avant. Dés lors, quelles sont particulierement les difficultés

cognitives qui ont été repérées dans les recherches ?

2.1.5 Difficultés cognitives et difficultés générées par les textes documentaires

De maniére générale, comme 1l est souligné dans le rapport du National Reading Panel (NRP,
2000), la « fluidité en lecture » peut encore faire défaut pour un bon nombre d’éléves en
difficulté de compréhension en lecture. Ainsi, le plus souvent, ces derniers lisent doucement et
décodent laborieusement. Ils possédent également un « bagage lexical » limité puisqu’ils
semblent peu exposés a 'de nouveaux mots (Fayol et al., 2000). Des chercheurs notent
¢galement leur manque de connaissances nécessaires a la compréhension de textes ou leur
utilisation inadéquate, notamment parce qu’elles sont mal organisées (Deschénes, 1994). Plus
spécifiquement, dans la perspective cognitive développée ci-dessus, les chercheurs ont repéré

que ces éleves ont généralement des difficultés & gérer leurs processus cognitifs et

métacognitifs (Fayol et al., 2000 ; Oakhill et al., 2003 ; Rémond, 1993).

En ce qui a trait aux processus cognitifs, les difficultés sont multiples'’. Par exemple, les
faibles compreneurs ont des difficultés & intégrer des informations nouvellement rencontrées
dans leur lecture et a les interrelier avec celles découvertes précédemment dans le texte (Cain
et Oakhill, 2007 ; Yuill et Oakhill, 1991). Il leur serait difficile de stocker et de manipuler
I’information dans leur mémoire de travail lors du traitement de texte, afin de construire une

représentation cohérente du texte général.

'® Les indices de cohérence référent aux anaphores, aux connecteurs et aux inférences.

' 11 est entendu qu’il ne s’agit pas d’une revue exhaustive des types de difficultés que peut éprouver un éléve de
la fin du primaire, étant donné la multiplicité de ces dernieres.
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Dés lors, ils sont le plus souvent caractérisés par leur « passivité » cognitive du fait de leur
méconnaissance ou leur non maitrise des processus en question (Fayol, 1992). Aussi, leurs
difficultés de compréhension de lecture reléveraient principalement d’une faible capacité a
utiliser des stratégies cognitives telles que : se faire une représentation mentale, résumer les
parties lues, essayer de percevoir les €éléments importants et implicites du texte, repérer et
comprendre la structure du texte, anticiper, clarifier, inférer, etc. (Boyer, 1993 ; Brown et
Palincsar, 1982 ; Cain et Oakhill, 2007 ; Ehrlich et Rémond, 1997 ; Yuill et Oakhill, 1991).
Van Grunderbeeck (1994) souligne, quant & elle, que ces lecteurs peuvent investir trop
largement certains processus tout en délaissant les autres. C’est ainsi qu’elle mentionne,
comme bon nombre d’autres chercheurs, 1’existence de lecteurs exclusivement centrés sur le
code et non sur le sens, ceux qui sont trop axés sur le sens et qui devinent les mots, et ceux
dont la compréhension se limite & ce qui est textuellement écrit (Bentolila, 1998 ; Gaté, 2005a;

Lavigne, 2008 ; Lévesque et Shaw, 2008 ; Sencibaugh, 2007).

Certaines difficultés de compréhension en lecture peuvent étre générées particulierement par
la lecture de textes documentaires. Les évaluations nationales de CM2 (MEN, 2011) indiquent
justement que les faibles compreneurs échouent particulierement dans ce type de texte. Ainsi,
comme le souligne Martel (2003), bien que les difficultés de compréhension en lecture
touchent I’ensemble des textes, des études comparatives, de méme que de nombreux constats
réalisés en salle de classe par les enseignants, montrent que les textes documentaires entrainent
des difficultés plus se€rieuses et plus nombreuses que les textes narratifs (Armand, 1998 ;
Giasson, 1990). Fayol et ses collegues (2000) expliquent que confrontés aux textes
documentaires, les faibles compreneurs n’arriveraient pas & donner du sens a I’écrit et a
s’approprier le contenu des textes. Plus précisément, ils auraient des difficultés a se
familiariser avec une mise en page différente de celle qu’ils rencontrent dans d’autres lectures.
Les textes documentaires sont des objets plus complexes avec des formes textuelles
hétérogénes « se faisant tour a tour narration, description, explication, voire argumentation »
(Fayol et al., 2000, p. 80). Une autre forme d’hétérogénéité caractérise les textes

documentaires ; souvent le texte écrit alterne avec les illustrations.
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Gyselinck et Tardieu (1999) s’interrogent d’ailleurs sur la maniére dont les éléves traitent ces
ensembles. Pour expliquer cette complexité des textes documentaires, Coutelet et Rouet
(2004), ayant expérimenté ce type de texte aupres d’éléves de CE2 (troisiéme année) et de
CM2 (Séme) mentionnent qu’ils présentent des structures organisationnelles moins simples,
qu’ils proposent un contenu sémantique moins familier et que leur construction est parfois
complexe. Pour autant, comme le soulignent Bentolila et Mesnager (1999), les éléves de la fin
du primaire puis du collége (secondaire) sont davaﬂtage confrontés a des textes de ce type et
c’est & ce niveau que les écarts entre les faibles et bons compreneurs se creusent. Il apparaitra
donc pertinent de proposer ce genre de texte aux éleves de la recherche, en difficulté¢ de

compréhension en lecture.

Certaines recherches en psychologie cognitive ont découvert que les difficultés de
compréhension en lecture reléveraient davantage d’un déficit métacognitif que cognitif (Baker
et Brown, 1984 ; Oakhill et al., 2003 ; Paris et Myers, 1981). C’est en ce sens que Doly (1997)

affirme que :

L’inefficacité des efforts des éléves en échec est 2 mettre au compte d’une déficience
de type métacognitif bien plus que cognitif. Ils ont des connaissances et des
compétences mais ne savent pas les utiliser, ni les transférer, cette inefficacité étant
tout d’abord attribuée au fait qu’ils ne savent pas ce qu’ils savent (p. 18).

Ces difficultés métacognitives qui intéressent particulierement cette recherche seront
explicitées lors de la présentation des composantes métacognitives en lecture. Une synthése
des principales difficultés cognitives et métacognitives sera proposée par la suite (tableau 2.1,
p. 50). Pour le moment, il est temps de définir précisément la métacognition et de 1’envisager

dans le domaine de la lecture.

2.2 Métacognition et compréhension en lecture

Il apparait important de présenter 1’origine du concept de métacognition ainsi que toutes ses
composantes, particuliecrement dans le domaine de la compréhension en lecture, puis de mieux

saisir le développement général de la métacognition.



41

D’ailleurs, 1’occasion sera offerte d’expliciter les difficultés métacognitives auxquelles sont
généralement confrontés les lecteurs en difficulté de compréhension en lecture. Par la suite, il
importera de préciser les difficultés théoriques et empiriques générées par la complexité du
concept en question, ce qui ameénera a faire un choix de définition de la métacognition dans le

cadre de cette recherche.

2.2.1 Origine et définition de la métacognition

Dans les années 1970, Flavell débute la recherche sur la métacognition par des travaux sur la
« métamémoire » visant & montrer que la maitrise consciente des stratégies de mémorisation
influence le fonctionnement de la mémoire et augmente les performances. De 1970 a 1975, il
meénera une série d’études auprés d’enfants d’école primaire, avec 1’objectif de connaitre leurs

capacités de rappel selon leur age.

11 découvre alors que les éléves les plus jeunes ont des connaissances limitées sur leurs propres
processus cognitifs ainsi qu’une faible régulation de leurs mécanismes de mémoire et de
compréhension. Ils ne parviennent pas a évaluer leurs réelles capacités mnémoniques de fagon
aussi précise que leurs ainés. En 1976, il propose une premiére définition de la métacognition :
«on I’appelle métacognition parce que son sens profond est cognition sur la cognition »
(1976, p. 30). Il offre également une seconde définition donnant des précisions sur la

métacognition :

La métacognition fait référence a la connaissance qu’on a de ses propres processus
cognitifs et de leurs produits ou de ce qui leur est relié, par exemple, les propriétés
différentes des informations ou des données pertinentes pour 1’apprentissage [...] La
métacognition se rapporte entre autres choses, au contrdle actif, a la régulation et a
’orchestration de ces processus en fonction des objets cognitifs et des données et des
objets cognitifs sur lesquels ils portent (Flavell, 1976, p. 232).

La distinction faite ici et largement reprise par les auteurs permet de différencier d’une part,
les connaissances sur les « produits » et les « processus » cognitifs et d’autre part, un aspect
procédural, concernant I’exécution d’une tache, défini par une activité de contrble et de

régulation qui est pour Brown (1987) I’aspect dominant de la métacognition.
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Ainsi, la plupart des auteurs s’accordent généralement a retenir deux pdles dans la

métacognition : les connaissances métacognitives et les habiletés métaco gnitives'®.

Les connaissances métacognitives correspondent aux connaissances que l’individu a
développées a propos de son processus d’apprentissage. Pour Flavell (1985), ce sont des
connaissances acquises a propos de domaines cognitifs. Il s’agit de connaissances et de
croyances accumulées avec les expériences et stockées en mémoire a long terme qui
concernent [’esprit humain et ses activités. Comme le souligne Rémond (2009), ces
connaissances métacognitives sont de trois ordres. Les connaissances déclaratives assez
générales pourraient en quelque sorte correspondre a une liste verbalisable de propriétés :
savoir « quoi faire ». Les connaissances procédurales portent sur la maniére de réaliser des
activités variées : savoir « comment faire » quelque chose, donc mettre en ceuvre des stratégies
a partir de reégles d’action définissant les opérations & réaliser. Les connaissances
conditionnelles concernent le rile et les conditions d’application des stratégies en fonction des
buts & atteindre et du contexte, en d’autres termes : savoir « quand et pourquoi » recourir a

telle ou telle stratégie.

Flavell (1976) différencie trois catégories de connaissances métacognitives selon les objets sur
lesquels elles portent : les connaissances métacognitives sur la personne, la tache et les

stratégies.
Connaissances métacognitives sur la personne

Les connaissances métacognitives sur la personne sont les connaissances et les croyances

acquises par I’individu sur I’étre humain et sur lui-méme. Elles mettent en jeu soit :

Une variable « intra-individuelle » qui concerne les habiletés, les forces et les faiblesses du
sujet, les intéréts, les motivations ;

Une variable « interindividuelle » qui fait intervenir la relation, la comparaison aux autres ;
Une variable « universelle » touchant aux connaissances générales sur ce qu’est apprendre, sur
le fonctionnement cognitif par exemple.

'8 1 es habiletés métacognitives peuvent étre également nommées « compétences » et le plus souvent « stratégies
métacognitives ».
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Connaissances métacognitives sur la tdche

Les connaissances métacognitives sur la tiche portent sur la nature des taches impliquant une
analyse des caractéristiques de celles-ci comme leurs influences sur la performance. Il est
question d’établir un diagnostic sur 1’utilité, les exigences et les conditions liées a 1’exécution

de celles-ci.
Connaissances métacognitives sur les stratégies

Les connaissances meétacognitives au sujet des stratégies portent sur « la manicre la plus
efficace de mener une activité a son terme et les raisons qui motivent le choix d’une stratégie ;
sur la séquence d’actions a mettre en place pour exécuter une tache et sur les explications qui

justifient ces actions » (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000, p. 10).

Ces trois types de connaissances métacognitives jouent un rdle lorsqu’elles sont activées dans

ce que Flavell (1985) appelle des « expériences métacognitives » :

Ce sont des expériences cognitives ou affectives liées a une activité cognitive. Non
seulement les expériences dont nous sommes conscients et que nous pouvons
verbaliser relévent clairement de cette catégorie, mais aussi celles qui sont moins
nettement conscientes et moins bien verbalisables. (Flavell, 1985, p. 13)

Ces expériences métacognitives se produisent « avant, pendant, ou aprés » un effort cognitif,
elles ont lieu « dans des situations qui sont censées engendrer un contrble et une régulation
soigneuse, consciente de sa propre activité cognitive » (Flavell, 1985, p. 14) et renseignent sur
« le point ol vous en étes dans une activité cognitive et le type de progrés que vous avez faits,
que vous faites et que vous avez des chances de faire » (p. 15). C’est ainsi qu’elles aident a

1’autorégulation, c’est-a-dire a ce qui permet d’effectuer le contrdle de 1’activité.

Ce concept d’« expérience métacognitive » est essentiel car le praticien-chercheur tentera dans
cette recherche de provoquer chez les éléves des expériences métacognitives, pour qu’ils
sachent quand, ou, comment et pourquoi utiliser les connaissances métacognitives afin

d’exercer une régulation de leur activité mentale.
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Pour Flavell (1992), c’est dénc par D’action et l’interaction des connaissances et des
expériences métacognitives que s’effectuent non seulement la gestion des processus cognitifs,
mais aussi I’enrichissement et la transformation des connaissances métacognitives. La figure
proposée par la suite (figure 2.4), issue des travaux de Lafortune et Saint-Pierre (1992, 1994,
1996), permet de représenter l’interaction entre les connaissances métacognitives et les
habiletés métacognitives qu’elles envisagent d’ailleurs comme un «cycle de D’activité

métacognitive ».

Connaissances Mécanismes de planification, Prise de conscience du
métacognitives de contrdle et de régulation fonctionnement de la
pensée

La personne a certaines ic
- croyances au sujet d’elle-mér
~ de la tAche 2 effectuer et de la
lleure facon de I’effectuer

Figure 2.4 : Cycle de I’activité métacognitive (Lafortune et Saint-Pierre, 1992, 1994, 1996)

Dans la figure précédente, le cycle de 1’activité métacognitive est mis en lumiére. Ainsi, une
personne posséde des «connaissances métacognitives » en ayant « certaines idées et
croyances au sujet d’elle-méme, de la tdche a effectuer et de la meilleure fagon de

I’effectuer ».



45

Elle vit une « expérience métacognitive » lorsqu’elle « effectue la tdche », ce qui nécessite la
mise en ccuvre de « mécanismes de planification, de contrdle et de régulation » (habiletés
métacognitives). Selon le résultat obtenu et par I’intermédiaire d’« une prise de conscience du
fonctionnement de la pensée », elle portera un jugement sur le déroulement de la tiche et sur
son propre fonctionnement et va dés lors ajuster (ou non) ses croyances et ses connaissances,

ce qui va modifier (ou non) ses connaissances métacognitives et ainsi de suite.

11 est important de spécifier que dans cette figure, Lafortune et Saint-Pierre (1992, 1994, 1996)
ont ajouté la « prise de conscience du fonctionnement de la pensée'® » par rapport aux propos
de Flavell (1985). Selon ces chercheures, c’est principalement la prise de conscience du
fonctionnement de la pensée qui enrichit les connaissances métacognitives, lesquelles & leur

tour influencent la gestion des habiletés métacognitives.

Méme si Flavell (1976) parle de deux composantes de la métacognition dans ses écrits, il met
davantage 1’accent sur les connaissances métacognitives. D’autres chercheurs dont Brown
(1987) ont davantage décrit ’aspect procédural de la métacognition qui a trait aux habiletés

métacognitives, seconde composante généralement retenue par les chercheurs.

Les habiletés métacognitives servent a I’utilisation et a 1’adaptation des connaissances
métacognitives pour une autogestion de I’activité mentale (Flavell, 1976). Selon Rémond
(2009), elles correspondent au «pilotage et & la régulation de D’activité, et concernent
’organisation et le déroulement des activités mentales » (p.2). Lafortune et Saint-Pierre (1996)
ont synthétisé les propos de Brown (1987) en retenant trois grands types d’habiletés: la

planification, le contrdle et la régulation®.

'% Elément en haut & droite, en italique.

20 Ces grands types d’habiletés métacognitives permettent d’y voir plus clair en recoupant les diverses habiletés
définies par Brown (1987) telles que : la classification (identifier le type d’activité cognitive), la planification, la
prévision (imaginer comment procéder pour résoudre un probléme, élaborer des stratégies, etc.), la vérification
(porte sur la fagon dont est réalisée une activité cognitive et ses résultats), le pilotage et le guidage (tester, réviser,
remanier les stratégies, efc.) et les activités de contrdle.
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Habiletés métacognitives : planification

La planification renvoie a la capacité de I’individu & analyser la tiche afin d’en prévoir les
étapes de la réalisation, de se fixer un but, d’anticiper et choisir les stratégies en fonction de ce
but. La planification de I’exécution de la tdche permet de bien se représenter cette derniére, de
se donner des balises, d’effectuer des actions et de prévoir des stratégies nécessaires pour

surveiller, évaluer et ajuster sa démarche.
Habiletés métacognitives : surveillance

La surveillance vise & examiner 1’action, s’assurer de la bonne direction du but poursuivi,
vérifier les progres, évaluer la pertinence des étapes de la démarche au regard du but visé. Elle
permet de porter un regard constamment évaluateur, pour « savoir si I’on garde le cap ou si on

s’en éloigne » (Lafortune et al., 2000, p. 10).
Habiletés métacognitives : régulation

La régulation consiste & modifier sa démarche, a la suite de la surveillance qui a été exercée.
Ainsi, il peut étre apporté des correctifs : changer ou modifier une stratégie par exemple. Tout
au long de la démarche de contrdle et de régulation, un processus d’autoévaluation est mis en
marche et permet d’« étre en état permanent de précorrection de son activité par rapport au but
visé » (Doly, 1998, p. 22). Comme I’expliquent Lafortune et ses collégues (1994, 1996, 2000,
2001, 2010), il s’agit d’une « rétroaction interne » qui consiste a se demander si le bon chemin
a €té emprunté, si la stratégie mobilisée est efficace, si la tAche est bien en voie de réalisation,

et si des modifications peuvent étre apportées.

En somme, les principales manifestations du développement des habiletés métacognitives sont
la planification, le contrdle et la régulation que I’apprenant apporte constamment durant
I’exécution de la tdche. Qu’en est-il de ces composantes métacognitives dans la

compréhension en lecture ? Comment ces derniéres peuvent-elles étre opérationnalisées ?
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2.2.2 Métacognition, compréhension en lecture et difficultés métacognitives

Il s’agit donc d’expliciter les composantes métacognitives repérées ci-dessus, spécifiquement
dans le domaine de la compréhension en lecture. Il sera également précisé comment ces
composantes métacognitives peuvent faire défaut aux éléves en difficulté de compréhension

en lecture.
Connaissances métacognitives sur la personne en tant que lecteur

Du point de vue de la compréhension en lecture, les connaissances métacognitives relatives a
la personne également dénommées « connaissances sur soi » réferent aux perceptions du
lecteur sur ses propres capacités, ses connaissances antérieures et son sentiment d’« auto-
efficacité » (Bandura, 2003). Généralement, les éléves en difficulté de compréhension en
lecture ont une mauvaise perception de leurs compétences et de la contrdlabilité de celles-ci
(Martins, 1993 ; Tardif, 1992). En "occurrence, le plus souvent, ils n’ont pas de sentiment
d’efficacité quant a leur capacité en lecture, ont moins confiance en eux et s’appuient peu sur

leurs connaissances préalables (El-Koumy, 2004).
Connaissances métacognitives sur la tache de lecture

Les connaissances relatives a la tiche de lecture portent sur ce que I’apprenant doit savoir a
propos du but de la tdche de lecture, de ce qu’elle requiert, et la nature de la tdche qui est
proposée (Wenden, 1995, p. 185). A la différence des bons compreneurs, les faibles
compreneurs ne semblent pas toujours conscients que les buts different en fonction de la tache
alors méme que ces derniers orientent I’attention et 1’action, aident les lecteurs & mobiliser les
ressources nécessaires vers l’accomplissement des objectifs. D’ailleurs, les recherches
soulignent que lorsque ’objectif est clair, Iintérét est davantage suscité. Egalement, le plus
souvent, les lecteurs en difficulté ne maitrisent pas les caractéristiques de la tdche (Martins,

1993).
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Connaissances métacognitives sur les stratégies de lecture

Un lecteur qui posséde des connaissances métacognitives sur les stratégies est conscient de
’utilité, de I’'importance et de 1’efficacité des stratégies. Plus spécifiquement, ce type de
connaissances renvoie aux connaissances du lecteur sur les stratégies susceptibles de réussir a
atteindre les objectifs spécifiques de la lecture en question. Les bons compreneurs seraient

plus conscients des stratégies qu’ils utilisent que les faibles compreneurs (Martins, 1993).

IIs sauraient davantage les utiliser de maniére souple et flexible, ce qui exige de décider du
moment ou la stratégie est appropriée pour l’appliquer. Ils seraient également en mesure
d’utiliser une variété de stratégies en fonction de la tache. Il est important de relever que les
faibles compreneurs ne manquent pas forcément de stratégies, mais le plus souvent ne savent
justement pas les sélectionner ou encore les utiliser de maniere flexible (Fayol ez al., 2000).

Par exemple, ils utilisent les mémes stratégies en dépit des différences de types de texte.

Quant aux habiletés métacognitives qui correspondent a 1’« autogestion de la pensée » selon

Brown (1980), il s’agit pour un lecteur de savoir :

Lorsqu’il comprend et ne comprend pas ;

Ce qu’il comprend ou ne comprend pas ;

Ce dont il a besoin pour comprendre ;

Qu’il peut faire quelque chose lorsqu’il ne comprend pas (Dans Giasson, 1990, p. 154).

Habiletés métacognitives : planification de la lecture

Les activités de planification consistent pour un lecteur a organiser ses activités de lecture.
Simmons (1994) explique que la planification passe par la capacité de se préparer a lire en
effectuant un survol du texte, en anticipant le contenu, en faisant une premiére reconnaissance
du niveau de difficulté, en anticipant des stratégies et en faisant appel & ses connaissances
antérieures. La planification stimulerait 1’intérét des éléves en suscitant des attentes précises,
en favorisant la motivation a découvrir et en permettant de clarifier les objectifs de la lecture.
Les bons compreneurs planifieraient davantage leur tdche de lecture que les faibles

compreneurs (El-Koumy, 2004).
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Habiletés metacognitives : surveillance de la lecture

Les activités de surveillance permettent de vérifier si les actions menées tout au long de la
lecture sont adéquates. Celles-ci amélioreraient la lecture en augmentant 1’attention sélective
et en aidant a prendre particuliérement conscience de 1’efficacité des stratégies (El-Koumy,

2004).

Les bons compreneurs seraient davantage en mesure de surveiller leur propre compréhension
(Block, 1992) ; en revanche, les faibles compreneurs seraient moins sensibles aux
incohérences du texte et aux informations inconsistantes contenues dans le texte (Garmer,
1992; Golder et Gaonac’h, 1998). En somme, ils ne se rendraient pas forcément compte de

leurs incompréhensions (Baker et Brown, 1984).
Habiletés métacognitives : régulation de la lecture

La régulation consiste pour le lecteur a modifier la démarche employée, a la suite de la
surveillance qu’il a exercée. Elle aide a restaurer la compréhension perdue et & adapter les
stratégies de lecture en fonction des « bris de compréhension » (Giasson, 1990). Ayant peu de
connaissances métacognitives disponibles et étant difficilement en mesure de détecter les
pertes de compréhension, le lecteur en difficulté de compréhension en lecture s’autorégulerait
inadéquatement (Block, 1992). Voici dés lors une synthése des principales difficultés

cognitives et métacognitives repérées ci-avant, sous la forme d’un tableau (tableau 2.1).
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Tableau 2.1 : Difficultés cognitives et métacognitives de compréhension en lecture

- Lecture peu fluide ;

- Lecture lente et décodage laborieux ;

- Processus de lecture, pour certains, trop largement investis ;

- Bagage lexical limité ;

- Connaissances générales faibles et mal organisées ;

- Difficultés a intégrer les nouvelles informations lors de la lecture ;

traitement de texte ;
- Passivité cognitive ;
- Faible capacité a utiliser des stratégies cognitives telles que :

inférer, anticiper, clarifier, résumer ;

est textuellement écrit ;

- Difficultés a stocker et a manipuler les informations dans la mémoire lors du

Se faire une représentation mentale, percevoir les éléments importants,

- Centration sur le code et non sur le sens, centration sur le sens, centration sur ce qui

- leﬁcultes dans certalns types de texte tels que le texte documentalre

ifficultés métacognitives

Connaissances

Mauvaise perception de leurs competences en lecture

métacognitives liées a
la planification

métacognitives sur la Manque de sentiment d’efficacité ;
personne Manque de confiance en eux ;
Connaissances préalables limitées.
Connaissances Manque de conscience des buts différents en fonction de
métacognitives sur la la tache de lecture ;
tache Manque de maitrise des caractéristiques de la tiche.
Connaissances Manque de conscience des stratégies ;
métacognitives sur les Manque de souplesse et de flexibilité dans 1’utilisation des
stratégies stratégies.
Habiletés Difficultés a se préparer a lire : en effectuant un survol du

texte, en anticipant le contenu, en faisant une premiére
reconnaissance du niveau de difficulté, en anticipant des
stratégies et en faisant appel aux connaissances
antérieures.

Habiletés
métacognitives liées a
la surveillance

Moins sensibles aux incohérences du texte et aux
informations inconsistantes contenues dans le texte.

Habiletés
métacognitives liées a
la régulation

Peu d’autorégulation étant donné le manque de flexibilité
cognitive.
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Une meilleure connaissance de ces difficultés pourra permettre de mieux accompagner les

éléves lors de la recherche.

Il s’est avéré également pertinent d’essayer de repérer les types de questions métacognitives
que peut se poser un bon compreneur lors d’une tache de lecture. L’ouvrage de Giasson
(1990), la recherche conduite par Richer et ses collegues (2004) proposant des questions
aidant des adultes & acquérir une pensée réflexive ainsi que la recherche de Schraw (1998),
dévoilant des questions métacognitives spécifiquement sur les habiletés métacognitives en
lecture, ont guidé [’élaboration d’un «guide des composantes et des questions
métacognitives » (tableau 2.2, ci-aprés). Egalement, les modéles de questions développées par
King (1990a, 1990b, 1994, 2005) et présentées dans le premier chapitre ont servi de reperes
(cf. p. 25). La pré-expérimentation®’ de la démarche d’étayage du processus métacognitif d’un
groupe d’¢éleves a permis de prendre en considération les différents apports de ces recherches

et d’adapter les questions révélées par ces chercheurs.

Pour rendre plus concret le type de questions métacognitives qu’est susceptible de se poser un
lecteur métacognitif, le tableau suivant (tableau 2.2) présente les différentes composantes

métacognitives avec des exemples de questions métacognitives pour chacune.

21 es apports de cette pré-expérimentation seront présentés dans le cadre méthodologique.
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Tableau 2.2 : Guide des composantes et des questions métacognitives (Giasson, 1990 ; King,
1990a, 1990b, 1994, 2005 ; Richer et al., 2004 ; Schraw, 1998)

lles sont qualités que je possede et qui vont

m’aider a bien comprendre ce texte ?
La personne _ )
Quelles sont les difficultés je pense rencontrer lors de la

lecture de ce texte ?7

Connaissances i :
Avant de lire ce texte, est-ce que je comprends la tiche

métacognitives La tache que j’ai & effectuer? Quelles en sont les
caractéristiques ?

Quelles stratégies me paraissent les plus efficaces face

Les stratégies | ,
£ a ce type de texte ?

Quelle est la nature de la tdche ? Quel est mon
objectif ?

Comment vais-je m’y prendre pour commencer la

. . lecture de ce texte ?
Planification . : ) =
De quel type d’informations et de stratégies ai-je

besoin ?

Combien de temps et de ressources ai-je a ma
disposition ?

Est-ce que j’ai une compréhension claire de ce que je

19 ?
Habiletés Lis

Est-ce que je me suis posé des questions pendant que je

metacognitives \ismis ?
Surveillance | Suis-je en train d’atteindre mon objectif ?

Est-ce que je me suis rendu compte qu’a un moment
donné je ne comprenais pas le texte ?

Pourquoi ai-je procédé ainsi et pas d’une autre
maniere ?

Dois-je apporter des modifications dans ma maniére de

k A lire 7
Régulation 5 . )
Comment ai-je réussi & comprendre ce que je ne

comprenais pas ?
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Ce tableau a le mérite d’opérationnaliser le concept de métacognition dans le domaine de la
compréhension en lecture. Il pourra également servir de repére quant a 1’étayage de type
métacognitif puis lors de I’analyse des données, pour catégoriser les propos métacognitifs.
Cette tentative d’opérationnalisation n’est pas veine puisque le plus souvent dans les
recherches, le flou théorique associé au concept de métacognition a pu générer des difficultés

empiriques.

Avant de faire état de ces difficultés théoriques et empiriques, il semble important de répondre
a la question que se posent un bon nombre d’enseignants : la métacognition est-elle accessible
4 des éléves de niveau primaire, voire de maternelle ? Egalement, comment se développe

généralement la métacognition ?

2.2.3 Accessibilité et développement de la métacognition

Les recherches sur les capacités métacognitives des enfants sont nombreuses. Une méta-
analyse® réalisée par Fang et Cox (1999) révéle la diversité des résultats obtenus. Selon
certains, la gestion des processus cognitifs et la construction de connaissances métacognitives
ne seraient pas accessibles a un enfant d’age préscolaire. D’apres Flavell (1987), par exemple,
I’éclosion de la métacognition se produit lorsque ’enfant éprouve le sentiment d’étre un agent
cognitif actif au centre de sa propre activité cognitive, c'est-d-dire a partir de huit ans.
Pourtant, la recherche antérieure de Welman (1985), conduite auprés de tres jeunes enfants
(quatre ans), révele que la métacognition peut se développer progressivement a partir d’un age
relativement bas. Ces enfants auraient déja conscience de 1’existence d’un monde mental
différent de celui des objets et des comportements physiques, ce que Welman (1985) interprete
comme la manifestation de la naissance de la métacognition. Selon lui, la métacognition est un
« processus » en voie de construction caractérisé par des phases, des stades que 1’éleéve
franchit peu a peu. Dans le domaine du lire-écrire, Larkin (2009b) soutient que la

métacognition peut se développer dés 1’age de cinq ans.

2 Une méta-analyse est « une analyse de contenu d’un grand nombre de conclusions d’études ou de recherches
dans un domaine, dans le but d’effectuer une synthése de I’ensemble des résultats » (Legendre, 2005, p. 870).
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La recherche de Koli¢-Vehovec et BajSanski (2006) stipule que le développement de la
métacognition est particulierement visible entre sept et treize ans. Rémond (2009) nuance en
indiquant que ce développement est aussi lié & 1’expertise individuelle relative & la tache, et
que les stratégies ne deviennent efficaces qu’a condition de les utiliser de maniere répétée, ce
qui explique sans doute qu’il faut du temps pour se les approprier. Comme le souligne Doly
(1998), le développement de la métacognition peut &tre accéléré grace a 1’étayage de
I’enseignant et aux interactions avec d’autres personnes. Selon elle, la question n’est pas de
savoir si I’éléve posséde ou non le potentiel pour s’engager dans des activités métacognitives,
mais plut6t de choisir les activités les plus appropriées pour initier ou développer de telles

compétences.

Plus généralement, du point de vue du développement métacognitif, Gombert (1990) réserve
le terme « métacognitif » pour les activités cognitives de régulation conscientes et délibérées.
En revanche, le terme « epicognitif » releverait des activités plus précoces et non conscientes
de régulation mais qui préparent les premiéres et sont nécessaires 4 leur apparition. Les
compétences métacognitives se développeraient ainsi de 1’« épicognitif » au « métacognitif »
et pour Gombert (1990), la métacognition ne serait pas pleinement consciente au départ mais
le deviendrait par phases. Comme Welman (1985), il considere deés lors le développement

métacognitif comme un « processus » pouvant &tre facilité par 1’étayage de I’enseignant.

Le terme de processus a donc été révélé a plusieurs reprises et parait pertinent car il met en
relief 1’idée d’une « évolution métacognitive » qu’avaient d’ailleurs repérée Brown et
Palincsar (1986). Un processus se définit comme une «séquence de phases dans un
phénomene d’apprentissage » (Legendre, 2005, p. 1082). La phase, quant a elle, caractériserait
« chacun des changements, des aspects d’un phénomene en évolution » (Meynart, 2007, p.
769). Ainsi, I’évolution métacognitive interactive qu’ont observée Brown et Palincsar (1986)
et qu’elles ont eu des difficultés & comprendre pourrait étre considérée comme un processus

dans le cadre de cette recherche.

Le concept méme de métacognition, de par sa définition, peut engendrer un certain nombre de

difficultés théoriques voire empiriques.
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2.2.4 Difficultés théoriques et empiriques du concept de métacognition

Comme le souligne Gaté (2005b), la présentation du concept de métacognition héritée des
recherches de Flavell (1976) doit cependant &tre questionnée dans la mesure ou elle ne fait pas
I’unanimité et semble aujourd’hui remise en cause par certains chercheurs. C’est ainsi, par
exemple, que Noé&l, Romainville et Wolfs (1995) s’interrogent sur les multiples facettes du
concept et sa pertinence en éducation. Analysant 1’approche de Flavell (1976), ils y décélent
un certain nombre d’ambiguités. La principale est que deux phénomeénes de nature différente
sont englobés : la connaissance de sa cognition et la régulation de celle-ci. Ainsi, la mise en
relation de ces deux composantes crée une confusion qu’avait déja repérée Brown (1987)
puisqu’elle explique avec humour que les questions posées au sujet de la métacognition ont
tendance a obtenir une réponse ambivalente. Par exemple, la question : « la métacognition se
développe-t-elle avec 1’age ? » (traitée ci-avant) pourrait avoir comme réponse : « cela dépend
si on parle de connaissances métacognitives ou de processus mentaux » (Dans Saint-Pierre,
1994, p. 530). Dans le mé&me sens, il s’avere difficile de distinguer ce qui reléve du cognitif et
du métacognitif. Saint-Pierre (1994) donne I’exemple de « se poser des questions ». Cette
stratégie pourrait étre autant une activité cognitive, si elle est posée pour aider a la

mémorisation, que métacognitive, si elle aide a vérifier la compréhension.

Un autre probléme se pose, celui du rapport entre métacognition et conscience: les
connajssances métacognitives et les processus de gestion de sa pensée doivent-ils
obligatoirement étre conscients ou peuvent-ils étre relativement inconscients et automatiques ?
Flavell (1987) affirme que les deux assertions sont vraies, Brown (1987) croit plutét que les
connaissances métacognitives seraient verbalisables, donc conscientes, et que la gestion des
processus mentaux ne le serait pas nécessairement. Dans sa theése de doctorat portant sur la
« prise de conscience sur la maniére d’apprendre », Balas (1998) différencie justement la
« métacognition implicite » de la « métacognition explicite ». Selon cette chercheure, 1l est
possible de parler de métacognition explicite lorsque le sujet est conscient de son activité

cognitive. Il peut ainsi anticiper, programmer, contréler son activité cognitive.
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A Tinverse, le sujet montre une métacognition implicite lorsqu’il connait de maniére pré-
réfléchie un certain nombre d’éléments concernant sa cognition (les stratégies qui lui
réussissent, par exemple), qui lui permettent de réguler sans contréle conscient sa cognition.
Proche de la « métacognition explicite » dont parle Balas (1998), Lafortune et ses collégues
(2000) avancent, quant a elles, le terme « métacognition conscientisable » et ’expliquent
ainsi :
Elle se fonde sur la conscience nécessaire a la capacité de verbaliser et de porter un
jugement critique face au déroulement d’une activité. Elle consiste a pouvoir
reconnaitre les progres réalisés et ce qui a permis ces progres. Elle consiste aussi, a
prendre conscience que, s’il y a planification et révision constante de cette derniére,
cela aide la réalisation de la tiche ; d’autre part, & se rendre compte du degré de

satisfaction autant pour le produit obtenu que pour la démarche réalisée (Lafortune et
al., 2000, pt 116t [2).

Selon Lafortune et ses collégues (2000), la métacognition conscientisable est la seule a
pouvoir faire évoluer des apprenants en difficulté. D’autres auteurs soutiennent que
I’affectivité devrait également &tre intégrée comme caractéristique de la métacognition (Biggs,
1985 ; Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée, 1990 ; Paris et Winograd, 1990). Ainsi, selon
Tardif (1992), la définition de la métacognition devrait s’élargir & une dimension affective et
motivationnelle qui permettrait de mieux comprendre le fonctionnement des éleves qui
apprennent, en particulier lorsqu’ils utilisent la métacognition, et de mieux comprendre ainsi

les mécanismes de réussite et d’échec scolaire.

Il n’est donc pas étonnant que Welman (1985) estime que ce concept demeure flou et sans
contour, et d’autres lui reprochent sa trop grande généralité et son manque de valeur opératoire
(Chartier et Lautrey, 1992 ; Paris et Winograd, 1990). Pour éviter ces confusions et limiter la
définition du concept de métacognition, Noél et ses collegues (1995) ont ainsi proposé une

définition qui sert désormais de repere :

Nous réservons, quant a nous, le terme de métacognition a des opérations mentales
exercées sur des opérations mentales. Ce qui est spécifique a la métacognition, c’est
qu’il s’agit d’une opération de second ordre, d’une opération mentale d’un apprenant
qui prend pour objet une représentation du méme apprenant (p. 50-51).
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Cette définition a 1’avantage selon Gaté (2005b), non seulement de spécifier de maniére plus
univoque ce concept, mais aussi de clarifier la distinction, parfois floue, entre les registres
cognitifs et métacognitifs. Aussi, I’image de Taurisson (1988) projette une bonne vision de ce
qu’est la métacognition : elle situe deux personnes qui coexistent. L’une exécute, 1’autre
organise, se regarde, planifie, évalue, contrdle et réorganise. Cette image permet de
comprendre qu’« il faut savoir comment on fait pour savoir et comment on fait pour faire lors

d’une application d’une démarche ou d’une stratégie » (Doly, 1997, p. 19).

2.2.5 Définition et composantes de la métacognition retenues

Dans cette recherche, afin de bien différencier le cognitif du métacognitif, la définition de
Noél et ses collegues (1995) précédemment citée agira comme repére. Aussi, voici une figure
qui synthétise les principales composantes qui seront prises en compte dans le cadre de cette

recherche doctorale (figure 2.5) :

Métacognition
Situation en lecture

Connaissances Habiletés

Métg:cognitives étacognitives '
Personne Planification
Tache Surveillance-

~ Régulation

* ? L] r ; G~ ]

Figure 2.5 : Composantes métacognitives de la recherche
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Dans la figure précédente, il apparait que lors de « situations en lecture », un lecteur doit
utiliser des « connaissances métacognitives » sur «sa personne, sur la tdche, sur les
stratégies » pour parvenir & « planifier, se surveiller et se réguler lors de la lecture »
(« habiletés métacognitives »). Il est donc nécessaire qu’il soit « conscient » de ses processus
mentaux puisque la métacognition est considérée dans cette recherche comme une opération
mentale exercée sur des phénomenes mentaux, en référence a la définition de Noél et ses
collegues (1995). La dimension affective, méme si elle peut étre pertinente, ne sera pas prise

en compte dans cette recherche pour se focaliser davantage sur ’aspect métacognitif.

La recherche souhaite mieux comprendre 1’évolution de la métacognition dans un contexte
d’interactions verbales entre pairs. De ce fait, elle s’inspire essentiellement de la théorie
socioconstructiviste. Il s’agit donc dans ce troisieme temps de définir le socioconstructivisme
et par la-méme les concepts d’interactions verbales, d’étayage, de Zone Proximale de

Développement (ZPD) et de collaboration, au cceur de cette recherche.

2.3 Paradigme socioconstructiviste

La présente recherche s’inscrit dans le paradigme socioconstructiviste. I1 importe d’abord de

définir le constructivisme dont le socioconstructivisme est issu :

Le constructivisme peut étre considéré comme une théorie de 1’apprentissage qui décrit
le processus de la connaissance comme une construction qu’effectue ’apprenant de
fagon active (Raby et Viola, 2007, p. 13).

Tout comme le constructivisme, le socioconstructivisme issu des écrits de Vygotski
(1934/1997) reléve d’une théorie de 1’apprentissage qui privilégie le role actif de 1’apprenant
dans le processus de construction des connaissances. Il s’en distingue toutefois par une
dimension, soit la dimension sociale car le socioconstructivisme implique nécessairement les
interactions sociales (Lafortune et Deaudelin, 2001). D’ailleurs, pour Bruner (1972/1996),

I’apprentissage est un processus interactif dans lequel les gens apprennent ensemble.
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Le constructivisme est généralement considéré comme un modele binaire mettant en
interaction un individu et une tache alors que le socioconstructivisme met en interaction un
individu, une tache et les autres qui constituent la dimension sociale (Gilly, Fraisse et Roux,
2001). Pour Vygotski, I’expérience sociale sculpterait la fagon de penser et d’interpréter le

monde. Il écrit & ce propos en 1932 :

C’est par I'intermédiaire des autres, par l’intermédiaire de 1’adulte que 1’enfant
s’engage dans ses activités. Absolument tout dans le comportement de I’enfant est
‘fondu, enraciné dans le social (Dans Ivic, 1994, p. 795).

Lafortune et Deaudelin (2001) ont discuté des caractéristiques du socioconstructivisme et
soulignent I’'importance des travaux de I’école genevoise qui auraient initié le nom de
« socioconstructivisme », en parlant plus spécifiquement de « constructivisme social » (Doise

et Mugny, 1981 ; Gilly, 1988, 1995 ; Gilly ez al., 2001 ; Perret-Clermont, 1996).

Legendre (2004) ajoute que la théorie socioconstructiviste ne se réduit pas seulement & la prise
en compte de la dimension sociale dans la construction de connaissances, elle tient compte
également du contexte dans lequel s’élabore les savoirs. Ainsi, lorsque la tiche est en lien avec
la langue écrite, le contexte est principalement de nature linguistique, pédagogique et

didactique (Fijalkow, 2000).

Dans ce sens, Jonnaert et Vander Borght (2009) différencient trois dimensions solidaires dans

le socioconstructivisme :

La dimension constructiviste : la connaissance est le fruit de ’activité du sujet ;

La dimension «socio » liée aux interactions sociales : il s’agit des interactions avec
|’enseignant et les pairs ;

La dimension « interactive », liée aux interactions avec le milieu.

La figure suivante (figure 2.6) représente le « triptyque du paradigme socioconstructiviste et

interactif » reprenant ces trois dimensions :
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Constructivisme
|

Activités réflexives sur ses

Propres connaissances

 En interaction avec les
autres |
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i Les échanges avec les pairs |
- et avec l'enseignant
_( En interaction avec le } agissent sur les processus
i ilien l de construction des
i
| )

I es situations sont la CONMNA1ISSANCes
source et le critére des

connaissances

Figure 2.6 : Triptyque du paradigme socioconstructiviste et interactif (Jonnaert et Vander
Borght, 2009)

Dans la figure précédente, Jonnaert et Vander Borght (2009) considérent que la dimension
constructiviste s’appuie sur un double postulat : « le sujet construit ses connaissances & travers
sa propre activité réflexive” » et que « I’objet manipulé au cours de cette activité n’est autre
que sa propre connaissance» (p. 29). Pour la dimension «socio » liée aux interactions
sociales (cadre & droite), il s’agit d’une part de la dynamique des échanges avec les autres
apprenants, les interactions entre pairs et d’autre part, des interactions entre l’apprenant et
’enseignant. Toutes ces interactions agissent sur Jle processus de construction des
connaissances. En ce qui concerne la dimension « interactive » liée aux « interactions avec le
milieu », selon les auteurs, les « situations » auxquelles le sujet est confronté sont « sources »

d’apprentissage car elles confrontent les connaissances du sujet aux exigences de la situation.

® Les éléments en italique référent 4 ceux utilisés dans leur figure représentant le « triptyque du paradigme
socioconstructiviste et interactif » (Jonnaert et Vander Borght, 2009).
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Elles sont aussi « critéres » car ¢’est parce que le sujet peut étre efficace dans cette situation

que ses connaissances sont pertinentes.

Schneuwly (2008) explique que I’éléve élabore sa compréhension d’une réalité en comparant
ses perceptions avec celles de ses pairs et celles de I’intervenant. Le socioconstructivisme
confirme ainsi I’importance de la collaboration dans les apprentissages. En effet, lors de taches
de haut niveau, les dialogues entre pairs ou encore avec d’autres personnes plus expertes
stimuleraient I’apprentissage et la pensée. L’apprentissage serait le résultat non seulement de
la transmission des savoirs, mais aussi de I’engagement et de la participation de I’individu
dans des activités interactives proposées. La présente recherche s’inscrit donc bien dans le
paradigme « socioconstructiviste vygotskien » (Schneuwly, 2008) puisque 1’accent est mis sur
le r6le prépondérant des interactions verbales entre pairs dans le développement métacognitif

de la compréhension en lecture.

2.3.1 Interactions verbales

Dans son ouvrage majeur intitulé : « L’homme cognitif », Weil-Barais (1999) explique ce

gu’est une interaction :

L’interaction référe au processus mettant en relation les personnes. Les interactions
sont souvent caractérisées par la nature du systéme utilisé pour communiquer
(interactions verbales, non verbales) et par 1’ensemble des sujets qui interagissent
(interactions dyadiques, mére-enfant, dissymétriques, etc.). L’interaction est toujours
inscrite dans un contexte social (p. 56).

Danis, Schubauer-Léoni et Weil-Barais (2003) considérent ainsi l’interaction comme « un
processus dynamique » (p. 451) qui se déroule dans un temps, un espace et un contexte
définis. A nouveau, le terme de « processus » est mis en exergue. Dans cette recherche, ce sont
les « interactions verbales » entre pairs qui feront 1’objet d’une attention particuliére, et ce,
dans le cadre de tadches de compréhension en lecture. Il sera donc pertinent de regarder
précisément le processus d’élaboration des interactions verbales entre pairs, et plus

particuliérement, celles de nature métacognitive.
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L’ouvrage de Kerbrat-Orecchioni (1990), offrant une synthése des acquis concernant la théorie
des interactions et la structure des conversations (tour de parole, ouverture, cléture), se référe
au terme « interactions verbales » pour désigner des actions collectives accomplies sur le

mode langagier.

De par sa fonction communicative et interactive, le langage constitue un élément primordial
dans la construction des connaissances. Dans la théorie socioconstructiviste (Vygotski,
1934/1997), comme 1’expliquent Lavoie, Lévesque et Laroui (2007), les enfants accédent a la
lecture et & 1’écriture en voulant communiquer avec les autres dans un environnement. C’est
alors qu’ils saisissent progressivement 1’utilit¢ de la langue orale et écrite, en observant de
quelle facon les adultes utilisent ces formes de langage pour construire et communiquer du
sens. Vygotski (1934/1997) caractérise le langage comme un systéme de signes et Gilly (1995)

souligne que :

Les signes et systemes de signes ne sont pas a considérer comme de simples véhicules
d’une pensée qu’ils ne feraient que traduire, mais comme des outils cognitifs a part
entiére [...] Leur appropriation se développe a ’occasion d’interactions sociales (dans
lesquelles les adultes jouent un rdle privilégié) elles-mémes médiatisées par des signes

(B 22

Peu a peu, le langage acquiert un rdle primordial dans le processus par lequel les individus
intégrent des fonctions mentales supérieures (processus de la pensée, de la réflexion et du
raisonnement), véhiculées par des activités partagées. Ce sont ces interactions verbales qui

constituent les fondations sociales de la cognition :

Pour Vygotski, ces interactions avec des adultes ou des pairs permettent a certains
types de fonctions mentales supérieures telles que, I’attention volontaire, la mémoire
logique, la pensée verbale et conceptuelle ainsi que les émotions complexes, d’émerger
et de se constituer dans le processus de développement (Ivic, 1994, p. 4).

La métacognition reléve de ces « fonctions mentales supérieures ». Vygotski (1934/1997)
affirme que « ce que ’enfant sait faire aujourd’hui en collaboration, il saura le faire tout seul
demain» (1934/1997, p. 355). Il explique ainsi le passage des processus

« interpsychologiques » & des processus « intrapsychologiques » :
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Dans le développement culturel de I’enfant, toute fonction apparait deux fois : dans un
premier temps, au niveau social, et dans un deuxiéme temps, au niveau individuel ;
dans un premier temps entre personnes (interpsychologie), et dans un deuxieme temps
a I’intérieur de I’enfant lui-méme (intrapsychologie). Ceci peut s’ appliquer de la méme
maniére a |’attention volontaire, & la mémoire logique et la formation des concepts.
Toutes les fonctions supérieures trouvent leur origine dans les relations entre les étres
humains (Dans Demerval, 1995, p. 19 et 20).

Le processus fondamental du développement individuel des fonctions mentales supérieures
(ontogénése), est donc, selon cet auteur, un processus de sociogenese a I’occasion de pratiques
sociales de communication. Grice a la médiation sociale (dont I’étayage fait partie intégrante),
les interactions sociales et principalement langagiéres donnent & 1’enfant la capacité de devenir
peu a peu conscient de ces fonctions supérieures. Le langage, par le passage de I’« inter » &
"« intra » se caractérise par 1’« internalisation » des fonctions supérieures. Comme ’explique
Vygostki (1985, dans Doly, 1997), ces dernieres sont « dans » 1’adulte qui est seul a les
maitriser « volontairement et consciemment », puis grace a la médiation, elles « passent » dans
I’enfant par un processus d’internalisation. L’interaction sociale crée donc un « espace
mental » véhiculé grace au langage (Doly, 1997). Le langage®* s’aveére ainsi 1’outil privilégié
du développement. Il est d’abord un langage social et intersubjectif pour Vygostki et se

transforme en « langage égocentrique® » puis en « langage intérieur ». Ainsi, il explique que :

Le langage a d’abord une fonction de communication. Il permet le contact social,
I’interaction sociale des comportements. Ce n’est que plus tard, en appliquant a eux-
mémes ce méme mode de comportement, que les étres humains développent le langage
intérieur. Dans ce processus, ils conservent telle quelle la fonction d’interaction sociale
dans leur comportement individuel. Ils appliquent & eux-mémes le mode social
d’activité. C’est ainsi que, dans son essence, la fonction individuelle devient une forme
unique de collaboration interne avec soi-méme (1956, dans Schneuwly et Bronckart,
19970 152),

* Weil-Barais (1999) définit le langage comme une abstraction correspondant 4 une capacité générique et
spécifiquement humaine 4 communiquer a ’aide de signes vocaux (p. 232).

% Le langage égocentrique est emprunté aux écrits de Piaget et désigne le comportement du jeune enfant qui
parle sans s’occuper de savoir s’il est écouté et sans attente de réponses. Or, 1a ou Piaget ne voyait dans le
langage égocentrique que réveries, Vygotski (1956/1997) y voit un moyen de pensée réaliste. Selon lui, le
langage égocentrique présente une grande parenté avec le langage intérieur dont il constitue une ébauche. Il est
un langage intérieur du point de vue de ses fonctions et est extérieur dans sa forme (Dans Schneuwly et
Bronckart, 1997).
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Selon cet auteur, le «langage intérieur » n’est pas un langage moins le son, le langage
intérieur est un langage pour soi et donne naissance a la pensée. Ainsi, langage et pensée sont
interreliés : « les mots ne se contentent pas d’exprimer la pensée, ils lui donnent naissance »
(Vygotski, 1962, dans Schneuwly et Bronckart, 1997, p. 71). Plus précisément, Vygotski
(1962/1997) explique que :

Le langage n’est pas le simple reflet, comme dans un miroir, de celle de la pensée.
Aussi, le langage ne peut-il revétir la pensée comme une robe de confection. Il ne sert
pas d’expression a une pensée toute préte. En se transformant en langage, la pensée se
réorganise et se modifie (p. 430).

Le langage influe sur sa propre pensée et c’est en ce sens que le langage intérieur est ainsi un
instrument essentiel de la médiation de la pensée (Riviére, 1990). Il permet d’engager une
« forme de collaboration interne avec soi-méme » (Wertsch, 1997), ce qui semble trés proche
du « dialogue » intérieur dont parlent Lafortune et ses collégues (2000, 2010). La

métacognition est justement selon Doly (1997) cette capacité a prendre conscience de ce

— «langage intérieur ». Cette idée que les compétences métacognitives se construisent dans une

interaction avec les pairs et grice au langage est une these fondamentale de cette recherche.

D’ailleurs, certaines recherches se sont penchées sur les bénéfices cognitifs résultant
directement d’interactions verbales entre pairs. Doise et Mugny (1981) ou encore Perret-
Clermont (1996) ont présenté les interactions verbales entre pairs comme source de
développement cognitif a condition qu’elles suscitent des « conflits sociocognitifs ». Selon ces
auteurs, 1’interaction sociale est constructive dans la mesure ou elle introduit une confrontation
(un conflit) entre des conceptions divergentes. Un premier « déséquilibre interindividuel »
apparait au sein du groupe puisque chaque éléve est confronté a des points de vue divergents
(conflit social). Il prend ainsi « conscience » de sa propre pensée par rapport a celle des autres,
ce qui provoque un « deuxiéme déséquilibre » de nature « intra-individuelle ». L’apprenant est
amené a reconsidérer, en méme temps, ses propres représentations et celles des autres pour
reconstruire un nouveau savoir (conflit cognitif). Comme I’expliquent Doise et Mugny (1981),
c’est par « I’intériorisation des coordinations sociales » que se mettent en place de nouvelles

coordinations interindividuelles (p. 96).
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D’autres chercheurs tels que Gilly et ses collegues (2001) ont nuancé les résultats de ces
recherches en indiquant que des bénéfices individuels pouvaient également surgir d’une
collaboration ne présentant pas forcément d’oppositions entre les sujets. Ainsi, Gilly (1995) a

énoncé plusieurs formes de « co-élaboration » :

La « co-élaboration acquiesgante » : le sujet prenant en compte une solution proposée par un
de ses pairs, lui fournit des rétroactions signifiant son accord ;

La « co-construction », sans désaccord, mais qui n’exclut pas des interventions perturbantes de
’un qui oblige I’autre & modifier ses choix ;

La « confrontation avec désaccord » : 1’un refuse la proposition de 1’autre qui peut se trouver
obliger de I’argumenter différemment ;

Les « confrontations contradictoires » : 1’un refuse la proposition de 1’autre, argumente ce
refus ou en propose une autre.

Comme le souligne Roux (2008), plus récemment, grace 4 I’étude du statut et du rdle des
médiations sé:miotiques26 dans des situations interactives de résolution de problémes et
d’apprentissage, le role joué par le langage et par les médiations sémiotiques dans la
régulation des échanges ont pu étre mis clairement en évidence (Danis ef al., 2003 ; Dumas-
Carré et Weil-Barais, 1998 ; Gilly, Roux et Trognon, 1999). Ainsi, toute communication,
visant & la résolution d’un probléme & plusieurs, serait une suite de transactions (c’est-a-dire
de séquences de négociation et de construction de sens) pour construire I’intersubjectivité
nécessaire a 1’aboutissement d’une réponse mutualisée et agréée par les partenaires (Roux,
2008). Meloth et Deering (1992) constatent que les interactions verbales entre pairs et qui plus
est, de haut niveau, ne se développent pas naturellement et encore moins dans un contexte de
collaboration entre pairs. Selon Stone (1993), I’étayage permet justement le passage du plan
« intermental » & un plan « intramental », & condition d’étre situé dans la Zone Proximale de

Développement (ZPD) de I’apprenant.

%6 Weil-Barais et Resta-Schweitzer (2008) expliquent que le systéme de médiation pensé a partir de la théorie de
Vygostki (1934/1997) donne une place importance aux «représentations sémiotiques ». Ainsi, la conception
vygostkienne conduirait a étre attentif a quatre aspects importants : (1) le format interactionnel des échanges entre
’apprenant et le tuteur (la dimension interactionnelle), (2) la tutelle congue comme intervention facilitatrice pour
I’éléve, (3) les artefacts culturels et (4) les représentations sémiotiques. Des représentations sémiotiques sont des
productions constituées de signes appartenant a un systéme de représentation qui a ses propres contraintes de
signifiance et de fonctionnement (Duval, 1991).
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Zi Etayage

L’étayage s’avere une technique pédagogique extrémement efficace dans le développement
des apprentissages (Rodgers, 2004), particulierement dans un contexte socioconstructiviste
(Clark et Graves, 2005). Ce concept sera ainsi défini en dévoilant ses fondements avant méme

de spécifier quelques formes d’étayage repérées dans les recherches.

2.3.2.1 Définition et fondements de I’¢tayage

Le terme « scaffolding » peut 8tre traduit de deux maniéres : soit par « étayage » ou soit par
« échafaudage ». Les deux traductions sont intéressantes car la premiere signifie qu’un soutien
temporaire est apporté (par exemple pour soutenir un mur), et la seconde signifie davantage
qu’une structure est disposée pour atteindre des endroits qui n’auraient jamais été accessibles
sinon. Ainsi, dans le domaine de 1’éducation, lorsqu’un enseignant apporte un soutien a un
éleve, il effectue des interventions appelées étayage de tutelle’” (Bruner, 1972/1991).
L’¢étayage de tutelle se définit comme étant « Pensemble-de-moyens parlesquelsunadulte ot———— ———
un spécialiste vient en aide a quelqu’un qui est moins adulte ou moins spécialiste que lui »
(Bruner, 1972/1991, p. 263). Les personnes qui apportent 1’aide peuvent étre des adultes, mais
ils peuvent aussi &tre des pairs puisque les enfants peuvent s’aider les uns les autres a
apprendre, chacun selon ses aptitudes (Bruner, 1972/1996). Toutefois, dans les recherches
consultées, il s’agit généralement de [’étayage de l’adulte «expert» qui est pris en

considération.

L’emploi du terme étayage est une métaphore signifiant qu’un soutien temporaire et sur
mesure est donné a ’apprenant afin qu’il puisse résoudre un probléme, mener a bien une
tache, atteindre un but qui aurait été, sans assistance, inaccessible. Il peut avoir pour intention
de soutenir les activités métacognitives, les activités cognitives, sociales ou méme la

dimension affective.

%7 Le terme étayage sans le mot tutelle est désormais le plus souvent utilisé.
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La méta-analyse proposée par Van De Pol, Volman et Beishuizen (2010) permet de bien saisir
les fondements de 1’étayage dans une perspective socioconstructiviste. Dans cette dynamique,
I’étayage est considéré comme un « processus® » interpersonnel dans lequel les participants
sont actifs (Stone, 1993). Les éléves ne regoivent pas passivement un enseignement mais au
contraire sont les acteurs dans leur propre construction des savoirs. En d’autres termes,
’étayage dispensé par 1’adulte ou par des pairs s’effectue en fonction des besoins. C’est pour
ces raisons que Stone (1993) met en garde contre 1’utilisation inadéquate du concept d’étayage
confondu avec une stratégie d’enseignement magistral. Au contraire, selon ce chercheur,
I’étayage doit garder son sens profond et étre en cohérence avec le contexte

sociohistorique dont il est issu.

Van De Pol et ses collégues (2010) ont relevé les caractéristiques importantes de 1’étayage et

proposent le modéele conceptuel suivant (figure 2.7) :

TEACHER TEACHER

o Diagnostic - Diagnostic
& e [} strategies P 2 strategies
& . e " E
g Canganey £ “~_Scaffolding g PRURN § T~ Scaffolding
e & strategies” & o strategies®

———

STUDENT /’/ STUDENT

-
s

e
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* Sec Table | for a framework for analyses of these sirategies

Figure 2.7 : Mode¢le conceptuel de 1’étayage (Van Del Pol et al., 2010)

% Ce terme de processus sera mis en relief ci-aprés.
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Dans ce modeéle, il est question de 1’enseignant, de 1’éléve et des interrelations liées a
I’étayage. L’étayage est donc considéré comme un « processus » composé principalement de
trois phases. Dans une premiére phase, I’enseignant ajusterait son étayage en fonction des
besoins liés & la Zone Proximale de Développement (ZPD*) de I’éleéve (« contingency™).
Dans une seconde phase, ’étayage serait progressivement pris en charge par 1’éleve, en
fonction de ses capacités (« fading®' »). Cette prise en charge progressive appellerait, dans une

troisiéme phase, un transfert de la responsabilité d’étayage a I’éléve.

Stone (1993) parle alors d’« internalisation » du processus d’étayage : 1’apprenant s’étant
approprié ’essence de la structure d’étayage. Holton et Clarke (2006) avancent, quant a eux,
le terme d’« auto-€tayage » significatif d’une conscience métacognitive optimale. Dans ce
sens, Vygotski (1935/1997) parlait déja du processus d’« étayage/désétayage ». Le
« désétayage », comme son nom l’indique, consiste & ce que les étais proposés a I’éleve
disparaissent puisqu’ils n’étaient que provisoires : 1’éléve accéderait dés lors a une forme
d’« autonomie intellectuelle » (Grangeat et Meirieu, 1997). Ce modéle proposé par Van De
Pol et ses collegues (2010) s’appuie grandement sur celui exposé par Pearson et Gallagher
(1983) et intitulé : « gradual release of responsability model » (transfert progressif de la
responsabilité). Ces chercheurs ont identifié trois phases menant vers la responsabilisation de
I’apprenant : dans une premiére phase, 1’étayage est de la responsabilité de 1’enseignant ; dans
une seconde phase, il est de la responsabilité de I’enseignant pour &tre pris en charge par les
éleves dans une troisieme et derniére phase. Concrétement, en ayant étayé la conscience
phonémique de 30 éleves, Mc Gee et Ukrainetz (2009) ont identifié trois niveaux d’étayage
selon les phases explicitées ci-avant : un étayage « intensif» qui correspond au début de
I’apprentissage et qui se transforme au fur et & mesure de l’apprentissage en étayage

« modéré », voire « minimal ».

¥ Le concept de Zone Proximale de Développement (ZPD) sera spécifié par la suite.

*%The first common characteristic in the various definitions of scaffolding is contingency often referred to as
responsiveness, tailored, adjusted, differentiated, titrated, or calibrated support” (p. 274).

! “The second common characteristic is fading or the gradual withdrawal of the scaffolding. The rate of fading
depends upon the child’s level of development and competence. A teacher is fading when the level and/or the
amount of support is decreased over time” (p. 275). )
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Dans le cadre d’une activité collaborative, 1’étayage pourrait méme é&tre pris en charge de
maniere « réciproque » par les pairs comme l’ont repéré Holton et Thomas (2002). Ces
chercheurs se sont intéressés aux interactions verbales entre pairs et leurs influences sur le
développement des apprentissages dans le domaine des mathématiques. Ils ont ainsi démontré
que pour que des interactions verbales soient efficaces dans le développement
d’apprentissages, il était essentiel selon eux qu’un « étayage réciproque entre pairs » prenne

forme.

Lors de I’analyse des résultats de la recherche, envisager 1I’¢tayage entrepris par le praticien-
chercheur comme un processus permettra sirement de mieux saisir le processus d’élaboration
des interactions verbales de nature métacognitive ; I’étayage étant une condition pour que ces
interactions prennent forme. Toujours en ce qui a trait & I’étayage, plusieurs formes d’étayage
ont déja été repérées dans la problématique, la plupart se référant aux deux principales

classifications de Wood, Bruner et Roos (1976) ainsi que de Tharp et Gallimore (1988).

2.3.2.2 Formes d’étayage

Dans la littérature, deux grands types de classification sont identifiables : ’'un a trait aux
« fonctions® » d’étayage détaillées dans les travaux précurseurs de Wood, Bruner et Ross
(1976). 11 permet ainsi de repérer des conduites éducatives générales liées a 1’étayage. Le
deuxiéme grand type de classification initié par les recherches de Tharp et Gallimore (1988)
compléte la classification de Wood et de ses collégues (1976), en offrant d’autres formes

d’étayage.

A partir d’analyses de séances de tutelle adultes/apprenants, Wood et ses collégues (1976) ont
identifié six « fonctions » d’étayage désormais bien connues, synthétisées et explicitées dans
le tableau suivant (tableau 2.3). Ces six fonctions caractérisent le soutien provisoire de

I’activité de 1’apprenant par 1’adulte.

2 Traduction de « functions ».
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Tableau 2.3 : Fonctions d’étayage (Wood, Bruner et Roos, 1976)

- L’enrdlement consiste a engager 1’adhésion de I’enfant aux exigences de la tache et
I’améne a4 prendre en compte la nature et les contraintes du probléme qu’il a a
résoudre ;

- La réduction des degrés de liberté permet de faciliter la tiche en réduisant la
complexité du processus de résolution ;

- Le maintien de P’orientation vise a éviter que ’apprenant change d’objectif au
cours de la tiche et perde de vue le but final initialement visé ;

- La signalisation des caractéristiques pertinentes correspond 2 la validation des
sous-taches correctement effectuées ;

- Le controle de la frustration a pour objectif de maintenir I’intérét et la motivation
en utilisant des moyens tels qu’aider I’apprenant face a l’erreur, soigner la
dimension affective ;

- La présentation de modeles de solutions a pour fonction d’expliciter la tache voire
méme a I’achever pour lui en en détaillant les étapes.

En observant les interventions d’adultes dans un contexte d’interactions avec des enfants,

Tharp et Gallimore (1988) ont identifié six techniques d’étayage (tableau 2.4) :

Tableau 2.4 : Techniques d’étayage (Tharp et Gallimore, 1988)

- Le « modelage » consiste de la part de I’intervenant a offrir un modele de pensée
qui peut ainsi aider I’apprenant & mieux saisir son processus cognitif ;

- Le « contingency management » permet d’offrir un support appropri¢ en fonction
du besoin ;

- Le « feed-back » donne des conseils résultant de [’expérience ;

- L’«instructing » propose des ¢éléments de réponses et donne des stratégies. Il s’agit
d’explications ;

- Le « questionnement » consiste & poser des questions.
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Plusieurs de ces techniques d’étayage pourraient &tre intégrées dans les fonctions d’étayage
définies par Wood et ses collegues (1976). Pour la « présentation de modeles de solution »,
I’intervenant peut recourir au « modelage » ou encore & 1’« instructing ». Le « contingency
management » permet d’offrir un support appropri€ et est en lien avec la « réduction des
degrés de liberté » consistant a faciliter la tdche. Dans la méme veine, les « feed-back » sont a
associer aux signalisations des caractéristiques pertinentes. Quant a la pratique du
questionnement, elle sera au cceur de cette recherche, particulierement pour le développement

de la métacognition.

Dole, Roehler et Pearson (1991) ont effectué une synthése des formes d’étayage utilisées en
compréhension en lecture et ont identifié celles qui permettraient de mieux intervenir aupres
des lecteurs, soit : reformuler, suggérer, présenter des analogies, questionner, demander des
précisions, modeler, remodeler. Les recherches conduites par Puntambekar et Hiibscher (2005)
ont permis de repérer que les « supports papiers ou informatiques » pouvaient étre des outils
d’étayage de la pensée. Pour réussir & avoir une vue d’ensemble de ces différentes formes
d’étayage repérées dans les recherches, voici une synthése sous la forme d’un tableau (tableau

2.5).




[

Tableau 2.5 : Guide des formes d’étayage de la compréhension en lecture

- Enr6lement ; S
- Réduction des degrés de liberté ;

- Maintien de I’orientation ;

>. Wood et al., (1976)

- Signalisation des caractéristiques déterminantes ;

- Contréle de la frustration ;

- Présentation de modéles de solutions.

L
Modelage ; S
- Contingency management ;
- Feed-back o Tharp et Gallimore (1988)

- Instructing ;

- Questionnement ;

- Reformulation, suggestion, présentation d’analogies, demande de précisions (Dole et al.,
1991);

- Support papier et support informatique (Puntambekar et Hiibscher, 2005).

I1 s’agit 14 de la constitution d’un nouveau guide qui pourrait permettre a la fois de mieux
étayer et de mieux identifier les formes d’étayage utilisées dans le cadre de cette recherche.

L’étayage est directement relié au concept de « Zone Proximale de Développement™ » (ZPD).

2.3.3 Zone Proximale de Développement

Dans les années 30, Vygotski (1935/1997) a développé le concept de Zone Proximale de
Développement (ZPD). Il définit la ZPD ainsi :

3 La zone proximale de développement est également dénommée « zone de développement proximal », « zone
prochaine de développement » ou encore « zone de proche développement ».
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C’est la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le déterminer a
travers la fagon dont ’enfant résout des problémes seul et le niveau de développement
potentiel tel qu’on peut le déterminer a travers la fagon dont ’enfant résout les
problémes lorsqu’il est assisté par 1’adulte ou collabore avec d’autres pairs (Vygotski,
1935/1997, p. 112).

Voici une figure présentant ces deux niveaux et la ZPD qui se situe entre ces derniers (figure

2.8):

Zone proximale

De développement

)

Développement actuel (e eve seu

Figure 2.8 : Zone Proximale de Développement (Vygotski, 1935/1997)

La figure précédente permet de repérer la « zone proximale de développement » située entre le
niveau de « développement actuel » de I’apprenant et celle avec assistance d’« autrui »
correspondant au « niveau de développement potentiel ». La ZPD fait donc référence a la zone
d’apprentissage optimal pour I’éléve, c'est-a-dire a la zone qui est parfaitement adéquate pour
qu’il y ait apprentissage chez 1’éleve. Elle renvoie ainsi a ce que « 1’enfant sait faire avec
’aide d’autrui et ce qu’il ne sait pas faire tout seul » (Vergnaud, 2000, p. 12). Selon Vygotski
(1934/1997), la ZPD a « une signification plus directe pour la dynamique du développement
intellectuel et la réussite de I’apprentissage » (p. 352), comparativement au niveau présent de

développement.
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Les conséquences de cette définition sont que le niveau de développement n’est pas un niveau
butoir de I’apprentissage qu’il ne faudrait pas dépasser. Au contraire, 1’apprentissage n’est
valable que s’il devance le développement & condition qu’il s’appuie sur les capacités actuelles
de développement. Ainsi, il ne s’agit pas seulement de tenir compte du processus de
développement déja réalisé chez 1’€léve, mais des processus qui sont en train de se développer
(Chaiklin, 2003 ; Riviere, 1990 ; Vergnaud, 2000). C’est dire que 1’éleve peut s’élever 4 un
niveau intellectuel supérieur. Il peut passer de ce qu’il sait faire a ce qu’il ne sait pas faire avec

’aide de 1’adulte ou d’un pair qui joue le réle d’étayeur (ou de médiateur).

Un soutien apporté par 1’enseignant ou par le pair tuteur dans cette zone permet a 1’enfant de
s’approprier et d’internaliser graduellement les stratégies qui lui sont proposées, afin de les
réutiliser dans une autre activité qu’il pourra réaliser seul (Lavoie et al., 2007). 1l est donc
important que 1’enseignant soit en mesure de repérer rapidement la ZPD des €léves. Pressley,
Hogan, Wharton-McDonald, Mistretta et Ettenberger (1996) précisent que pour fournir un

étayage efficace, il faut beaucoup de temps et d’énergie a l’intervenant, car celui-ci doit

adapter son étayage aux besoins individuels de chacun deséi¢ves-Compte tenu de ces propos,

une difficulté se présente a lintérieur d’un groupe, car plusieurs ZPD sont présentes.
L’intervenant doit ainsi tenter de prendre en compte les représentations de chaque apprenant
afin de pouvoir ajuster ses interventions a son niveau. Dans cette recherche, les interactions
verbales entre pairs prendront forme dans le cadre d’un petit groupe : il est donc important que
les éleéves parviennent a collaborer. Toutefois, Topping (2005) ou encore Lefebvre et
Deaudelin (2001) ont mis ’accent sur la nécessité de structurer les activités de collaboration,
en d’autres termes, de mettre en ceuvre un certain nombre de conditions pour que les éleves

puissent interagir.

2.3.4 Conditions de la collaboration

De nombreuses recherches ont démontré que I’apprentissage en collaboration, via les
interactions verbales entre pairs, facilite particuliérement le développement cognitif (Doise et

Mugny, 1981 ; Perret-Clermont, 1996).
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La collaboration facilite également 1’obtention de meilleurs résultats scolaires, une motivation
accrue, un développement de la pensée critique, une grande satisfaction des éléves et entraine
des retombées tres positives dans le domaine de 1’affectivité et des relations interpersonnelles
(Abrami et al., 1996 ; Johnson, Johnson et Johnson-Holubec, 2002). Toutefois, comme le
rappellent & juste titre Rouiller et Howden (2009), la collaboration n’est pas innée et mérite
ainsi d’étre étayée. Avant de dévoiler quelques conditions qui pourraient faciliter la

collaboration, il parait important de définir succinctement ce concept.

D’aprés Damon et Phelps (1989), la collaboration est définie par une situation dans laquelle
des ¢éleéves novices participent de maniére égalitaire et mutuelle aux interactions lies a la
réalisation d’un projet collectif. Contrairement a la coopération, la collaboration ne table pas
sur une répartition du travail : tous les membres de 1’équipe travaillent ensemble a la
réalisation des taches. Pour Deaudelin et Nault (2003), la collaboration suscite des interactions
plus riches et plus intenses entre les groupes. Une définition de la collaboration proposée par
Henri et Lundgren-Cayrol (2001) est tout a fait appropriée a la perspective envisagée dans

cette recherche :

L’ apprentissage collaboratif est une démarche active par laquelle I’apprenant travaille a
la construction de ses connaissances. Le formateur [enseignant dans le cadre de cette
recherche] y joue le role de facilitateur des apprentissages alors que le groupe y
participe comme source d’information, comme agent de motivation, comme moyen
d’entraide et de soutien mutuel et comme lieu privilégié d’interaction pour la
construction collective des connaissances (p. 42-43).

Le terme collaboration sera ainsi privilégié, dans la mesure ou les interactions métacognitives
se « co-construiront » (Deaudelin et Nault, 2003). Pour que la collaboration soit effective, il
est nécessaire d’identifier des conditions la facilitant. Mercer, Fernandez, Dawes, Wegerif et
Sams (2003) établissent des conditions favorables a l’influence des interactions sur
’apprentissage. D’abord, ’interaction doit faire partie intégrante de la tiche a réaliser. De
plus, D’activité doit étre planifiée en vue d’encourager la collaboration plutét que la

compétition.
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Par ailleurs, les partenaires doivent avoir une bonne compréhension de 1’objectif de la tache a
réaliser. Enfin, ils doivent bien comprendre comment peut &tre utilisé le dialogue pour le
partage des idées et la résolution du probléme. Lorsque ces conditions sont respectées, elles

favorisent 1’émergence du langage exploratoire (exploratory talk) qui a lieu lorsque :

Des partenaires s’engagent, de maniére critique, mais constructive a partager leurs
idées. Des informations pertinentes sont mises en commun, les idées doivent étre
proposées et contredites en amenant d’autres idées ou alternatives. Les consensus, qui
sont la base du progrés commun, doivent étre recherchés (Mercer, 1996, p. 98).

Meirieu (1992a) a également précisé quelques conditions favorisant la pratique d’un « groupe
d’apprentissage ». Selon lui, il s’agit principalement de favoriser une « qualité d’écoute » et il
est essentiel que les individus soient disponibles & 1’apport d’autrui. Il s’agit donc de créer des
« conditions structurelles de 1’écoute » pour que celle-ci se réalise (p. 26). Larkin (2009a)
souligne I’importance de mettre en ceuvre un climat propice aux échanges. Meirieu (1992a)
insiste également sur la mise en place d’un « réseau de communication homogene » entre les
participants, en d’autres termes, que l'intervenant veille a ce que chacun puisse prendre la

parole de maniere équitable.

De multiples travaux portant sur 1’apprentissage coopératif (Abrami et al., 1996 ; Howden et
Martin, 1997 ; Rouiller et Howden, 2009) se sont appuyés sur les recherches de Johnson et
Johnson (1994). En effet, ces chercheurs ont identifié cinq conditions pour favoriser la

collaboration entre pairs :

Une tiche commune : tAche qui nécessite un apport de tous les membres ;

Des équipes de taille restreinte ;

L’encouragement des attitudes et des comportements collaboratifs : les apprenants sont invités
a s’apporter un soutien mutuel ;

Une responsabilité individuelle et collective : le travail est structuré de maniére a créer une
forte responsabilité de chaque apprenant vis-a-vis de son propre apprentissage et de celui de
ses pairs ;

L’interdépendance positive : les individus partagent un but commun ou le résultat de chacun
est affecté par les actions des autres.
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Les deux premiéres seront de mise puisque dans le cadre de cette recherche, la tache sera
commune et le groupe constitué sera restreint. Meirieu (1992a) argue également que la
collaboration ne permet des apprentissages que si elle est investie par les apprenants dans une
« situation-probléme ». Le concept de « situation-probléme » a été précisé par de nombreux
chercheurs (Astolfi, 1993 ; Fabre, 1999). Pour Astolfi (1993), voici les différentes

caractéristiques afférentes a ce genre de situation :

Une situation-probléme est organisée autour du franchissement d’un obstacle ;

L’étude s’organise autour d’une situation a caracteére concret ;

Les éléves percoivent la situation qui leur est proposée comme une véritable énigme a
résoudre ;

Les éléves ne disposent pas, au départ, des moyens de la solution recherchée, en raison de
I’existence de 1’obstacle qu’ils doivent franchir pour y parvenir ;

La situation doit offrir une résistance suffisante ;

La solution ne doit pourtant pas étre pergue comme hors d’atteinte pour les éléves ;
L’anticipation des résultats et son expression collective précédent la recherche effective de la
solution, le « risque » pris par chacun faisant partie du « jeu » ;

Le travail de la situation-probléme fonctionne ainsi sur le mode du débat scientifique a
I’intérieur de la classe, stimulant les conflits sociocognitifs potentiels ;

La validation de la solution n’est pas apportée de fagon externe par 1’enseignant, mais résulte
du mode de structuration de lasituation elle-méme ;

Le réexamen collectif du cheminement parcouru est I’occasion d’un retour réflexif, a caractere
métacognitif.

Dans cette recherche, pour que la situation de compréhension en lecture fasse 1’objet d’un
véritable probléme, il est essentiel de soumettre aux éleves des textes littéraires présentant une
certaine « résistance », c’est-d-dire que « les signes qu’ils convoquent créent un obstacle a
I’appropriation, ce dernier [I'éléve] n’y retrouvant pas les automatismes qui constituent
d’ordinaire son univers intellectuel » (Falardeau, 2003, p. 687). Tauveron (1999) avance que
les éléves ne peuvent étre initiés aux textes littéraires et progresser dans leur compréhension,
que s’ils sont confrontés a des situations de résolution de problémes, soit a la confrontation a
des textes qu’elle qualifie de « résistants ». Les textes « résistants » confrontent les éléves 4 un
probléme de lecture qu’il s’agit de résoudre, qui les oblige a questionner le texte, a faire appel

a différentes stratégies et connaissances pour accéder a une compréhension du texte.
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Les textes «résistants » ne se comprennent pas deés la premiére lecture. Tauveron (1999)
explique alors que ces derniers ne sont pas « lisses ». Toutefois, étant donné que les éleves de
la recherche sont en difficulté de compréhension en lecture, il s’agira de proposer des taches
de compréhension en lecture adéquates comportant un défi raisonnable, adaptées a la ZPD des
éleves. L’activité devait étre ni trop facile, ni trop ardue, permettant ainsi d’agrandir le champ

des compétences métacognitives des éleves, a partir de ce qu’ils connaissent déja.

Toutes les conditions énumérées ci-avant pourront servir de repéres lors de [’activité
collaborative et il se peut que d’autres conditions se dévoilent au cours de la recherche. Voici

une synthese de ces conditions sous forme de tableau (tableau 2.6).

Tableau 2.6 : Conditions facilitant 1a collaboration

- Expliquer précisément 1’ objectif de la tache a réaliser ;

- Faire prendre conscience de I’importance des interactions ;
- Favoriser le langage exploratoire ;

- Favoriser une qualité d’écoute ;

- Mettre en ceuvre un réseau de communication homogeéne ;

- Encourager les attitudes et les comportements collaboratifs ;
- Responsabiliser individuellement et collectivement ;

- Créer une interdépendance positive ;

- Proposer une situation probléme avec des textes résistants.

En somme, i1l ne s’agira pas seulement d’étayer les interactions verbales de nature
métacognitive des pairs mais aussi d’étayer des habiletés de collaboration. En conclusion,
’objectif de ce chapitre était de présenter les concepts majeurs de la recherche en comprenant
les fondements et en essayant de les rendre plus opérationnels. Il est maintenant possible de

préciser les objectifs de la recherche.
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2.4 Objectifs de la recherche

A la fin de I’exposé de la problématique, un questionnement de recherche a émergé, suite au
constat qu’il semblait n’y avoir aucune étude qui se soit intéressée spécifiquement a
comprendre le role des interactions verbales entre pairs dans le développement de la
métacognition, chez des éléves en difficulté de compréhension en lecture. A titre de rappel,

voici cette question de recherche :

En quoi les interactions verbales entre pairs permettent de développer la métacognition
chez des éléves de CM1 (4éme année du primaire), en difficulté de compréhension en
lecture ?

Le développement conceptuel a permis de repérer que la métacognition, les interactions
verbales ainsi que I’étayage peuvent étre envisagés comme des processus constitués de phases.

Il s’agit donc dans cette recherche de :

- Comprendre®® le processus d’élaboration des interactions verbales de nature

métacognitive.
Cette recherche devrait donc permettre :

- D’identifier, de catégoriser et de mettre en relief I’évolution des interactions verbales
entre pairs de nature métacognitive ;
- De comprendre les phases du processus d’€laboration des interactions verbales de

nature métacognitive, en lien avec le processus d’étayage du praticien-chercheur.

** Dans une perspective qualitative/interprétative, la compréhension renvoie 4 la « faculté de saisir des
phénoménes de maniére & ce qu’ils fassent sens » (Paillé, 2011, p. 135).
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CHAPITRE III : METHODOLOGIE

Aprés avoir exposé la problématique de la recherche, les concepts clés ont été définis. Ce
troisiéme chapitre se consacre & la méthodologie de la recherche. Il s’avére nécessaire, avant
de proposer les instruments de collecte et d’analyse des données, de présenter la posture
épistémologique qualitative/interprétative qui a sous-tendu cette recherche. C’est dans une
perspective compréhensive/interprétative que le chercheur a utilisé la méthodologie de la
recherche-action pour provoquer un changement chez ses éléves, a savoir, le développement
de leur métacognition dans des taches de compréhension en lecture. Du fait de la double
finalit¢ de la recherche-action, le chercheur explique en quoi il se considére comme un

«praticien-chercheur » (De Lavergne, 2007).

Afin d’anticiper I’expérimentation finale, une pré-expérimentation a été conduite dans
I’objectif d’expérimenter des voies d’action et de réfléchir sur la démarche future d’analyse
des données. Les bénéfices et les questionnements que le praticien-chercheur en retire, ainsi
qu’une revue de littérature sur les diverses méthodologies employées dans le domaine de la
métacognition en compréhension en lecture, lui permettent de mieux argumenter les
techniques d’échantillonnage, le choix des instruments de collecte des données que sont :
I’enregistrement audiovisuel, le journal de bord ainsi que le matériel écrit. C’est alors qu’il
présente le protocole d’intervention utilisé aupres des éléves lors de la recherche, en cohérence

avec le cadre conceptuel et les objectifs de recherche.

Dans la dynamique du questionnement métacognitif suscité chez les éleves, le «praticien-
chercheur » a choisi de procéder & une méthode d’analyse de contenu faisant appel & un
questionnement sur le corpus de données, et & des réponses qui s’élaborent de maniere
progressive sous le mode de 1’écriture. Pour terminer, les éléments de triangulation assurant la

rigueur de la recherche seront exposés.
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3.1 Type de recherche et fondements épistémologiques

Dans ce premier temps, il s’agit de spécifier les fondements épistémologiques de 1’approche
qualitative/interprétative puis d’expliquer les tenants et les aboutissants d’une recherche-action
au service de cette approche dans le cadre de cette recherche. Le terme de praticien-chercheur
sera ainsi défini puis il sera question du devis souple de la recherche-action a visée

qualitative/interprétative.

3.1.1 Fondements épistémologiques de I’approche qualitative/interprétative

L’objet de la recherche et ses objectifs, tels que mentionnés, laissent présager clairement que
les travaux du doctorant s’inscrivent dans le cadre d’une recherche
« qualitative/interprétative » (Savoie-Zajc, 2000). Comme I’explique Anadén (2006), les
recherches dites qualitatives ne cessent de gagner de I’importance dans le domaine des
Sciences Humaines et Sociales. En ce qui concerne le développement de la recherche
qualitative au Québec comme en France, la fin de la décennie 1980 a été le moment ou se sont
cristallisées les critiques du modele expérimental utilisé dans les recherches en éducation. Les
théories causales ont été délaissées pour épouser des théories interprétatives. La recherche en
éducation ne pouvait donc pas €chapper & la réflexion sur les enjeux épistémologiques et
méthodologiques de ce nouveau type de recherche, et s’impliquer dans un travail de définition
des critéres de scientificité (Anaddn, 2004). Dés lors, les chercheurs en éducation ont éprouvé
la nécessité de différencier la «recherche qualitative» de la  «recherche
qualitative/interprétative » (Anadon, 2004 ; Gohier, 2004 ; Mayer et Deslauriers, 2000 ;
Savoie-Zajc, 2000). Savoie-Zajc (2000) avance que la terminologie « recherche qualitative »
est davantage utilisée dans la littérature scientifique. Le terme « qualitatif » attribuerait a la
recherche les caractéristiques associées aux types des données issues d’un « matériau
empirique qualitatif » (Pires, 1997). Ces données se présentent sous forme de mots, de
comportements, d’images ou d’autres formes d’organisation picturale. Ce sont des données

dont la signification est inextricablement liée & son contexte de production.
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Dans le cadre de cette recherche, elles s’averent étre des données discursives, exprimant un
rapport de sens et dont la signification est sujette & l’interprétation du chercheur. Pour
Gauthier (1987), ’emploi de ’expression « recherche qualitative » ne mettrait pas en évidence
la signification des données. Gohier (1997) ajoutera que 1’emploi du terme «recherche
qualitative confond instrument et méthodologie au sens d’approche » (p. 46) et de ce fait, la
position épistémologique du chercheur « quant a sa conception de la science et des visées,
voire des finalités de recherche » serait confondue avec les instruments de méthodologie de
saisie et d’analyse des données, qui peuvent étre quantitatifs ou qualitatifs (p. 43). Savoie-Zajc
(2000) explicite ce glissement et qualifie la recherche qualitative comme « interprétative », en
mettant en synergie le positionnement épistémologique35 du chercheur et la nature des
données. Plusieurs définitions sont aujourd’hui soutenues pour caractériser ce type de
recherche (Savoie-Zajc, 2000). Dans l’ensemblg, un certain nombre d’auteurs s’intéressant au
sujet la définissent au moyen d’un travail de contraste au regard de la recherche quantitative.
D’autres essaient de dépasser cette opposition en tentant d’en donner une définition plus

formelle. Savoie-Zajc (2000) propose la définition suivante :

La recherche qualitative/interprétative est une forme de recherche qui exprime des
positions ontologique (sa vision de la réalit€) et épistémologique (associée aux
conditions de production de savoir) particuliéres (p. 128).

Selon Savoie-Zajc (2000), le « courant épistémologique interprétatif » serait lié a la pensée de
Max Weber, qui soutient que les sciences humaines doivent chercher a comprendre de fagon
riche la dynamique d’un phénoméne telle que des situations humaines et sociales, et en
découvrir leur signification. Au fondement de la spécificité de la recherche qualitati've se
trouve donc une certaine conception de la réalité humaine comme objet de connaissance
(Anadén, 2006 ; Develay, 2001) ; conception qui adopte « une perspective systématique et
interactive », en tenant compte « du sens que communiquent les participants a la recherche,

grace a I’acces privilégié du chercheur a I’expérience » (Savoie-Zajc, 2000, p. 126).

33 Selon Develay (2001), I’épistémologie est « la réflexion critique sur les principes (quelles questions se pose-t-
on ?), les méthodes (comment s’y prend-on pour répondre & ces questions ?) et les conclusions (quelles théories,
quels concepts sont caractéristiques d’une science ?) (p. 55).
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Pour proposer une compréhension issue des réalités complexes, ce courant met en avant
I’interprétation®® puisque ce qui est visé « est une meilleure interprétation des faits sociaux tels
qu’ils sont vécus par les personnes directement concernées, soit les chercheurs et les sujets de
la recherche ». La possibilité¢ d’émettre des généralisations n’est pas tant recherchée que la
possibilité de mieux comprendre le réel grace a la construction d’un réseau de sens crédible

(Laperriére, 1993 ; Savoie-Zajc, 2000).

La recherche qualitative/interprétative s’applique a comprendre des objets complexes et se
situe dans un contexte de situations humaines et sociales et de ce fait, au cceur méme de la vie
quotidienne des participants. Elle est une activit¢é humaine qui sollicite d’abord I’esprit
curieux, le cceur sensible et la conscience attentive permettant dés lors de tenir compte des
interactions que les individus établissent entre eux et avec leur environnement, de décrire
plusieurs aspects de la vie sociale en en proposant une interprétation (Deslauriers et Kérésit,
1997 ; Paillé et Mucchielli, 2003 ; Pires, 1997 ; Savoie-Zajc, 2000 ; Schwandt, 1994).

Méthodologiquement, Anaddn et Guillemette (2007, p. 2) soutiennent que « la légitimation de

la connaissance développée par ces perspectives inferprétafives/qualitafives est réalisée a partir

de la construction de consensus construits sur le dialogue et I’intersubjectivité ».

La recherche en cours s’inscrit parfaitement dans une démarche qualitative/interprétative
puisqu’elle vise a comprendre une situation pédagogique interactive complexe, en se situant
au cceur méme de la réalité d’une classe. Le praticien-chercheur est porté par le désir de saisir
le vécu cognitif et métacognitif des éléves. Méme si la présente recherche a avant tout une
visée qualitative/interprétative, elle s’inscrit dans le cadre d’une recherche-action dont les

enjeux sont pluriels.

38 pour Paillé (2011), Pinterprétation consiste & « replacer un événement au sein d’un systéme qui le met en
lumiére d’une mani¢re non immédiatement évidente, qu’il s’agisse d’un systéme psychique, social ou culturel.
Cette interprétation peut se donner spontanément : le systtme m’apparait au méme moment que le phénomeéne.
Mais parfois I'interprétation doit étre recherchée par une analyse. C’est-a-dire que le sens du phénoméne
m’échappe ou alors me laisse perplexe ou dubitatif. Je dois dés lors exercer une activité discriminante, mieux
regarder en m’attardant 4 des détails passés inapergus au premier abord, isoler des incidents pour mieux
déconstruire un premier niveau de compréhension resté insatisfaisant » (p. 43).
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3.1.2 Recherche-action au service de la recherche qualitative/interprétative

La méthodologie employée dans ce type de recherche s’apparente sur plusieurs points a celle
de la recherche-action. Globalement, la recherche-action est apparue en réaction contre « la
séparation des logiques de la connaissance et de I’action », contre la « dichotomie entre la
recherche pure et appliquée » (Resweber, 1995, p. 7). L’idée générale d’un rapprochement
entre la théorie et la pratique nait au début du vingtiéme siecle et trois courants
épistémologiques permettent de regrouper les diverses formes de la recherche-action (Savoie-

Zajc, 2001) : il s’agit du courant positiviste, du courant interprétatif et du courant critique.

La recherche-action a d’abord été d’origine positiviste, par I’application de modeles
expérimentaux. Tres rapidement, les chercheurs seront confrontés a la difficulté de réaliser des
recherches expérimentales dans un contexte social. Ils constateront également que ce type de
recherche posséde un faible impact sur les changements en éducation (Lavoie, Marquin et
Laurin, 1996). Il s’avérera nécessaire d’adopter une nouvelle attitude épistémologique plus
qualitative/interprétative. Pour ce faire, les praticiens seront invités a s’engager dans le
développement des théories issues de leurs propres conceptions en devenant des
« enseignants-chercheurs » puis progressivement des « praticiens-chercheurs » (McNiff et
Whitehead, 2002). La recherche-action devient alors un instrument de développement
personnel et professionnel. Enfin, la perspective plus critique vise & émanciper les acteurs en
éducation grice aux résultats des recherches. La recherche-action dans la présente étude se
réfeére au « courant interprétatif » puisque la connaissance se produit au sujet du processus de

transformation de la pratique d’un « praticien-chercheur ».

Aujourd’hui, la recherche-action est devenue une « stratégie importante de changement en
éducation » (Dolbec et Clément, 2000, p. 185). Néanmoins, les chercheurs utilisant la
recherche-action admettent qu’il existe un flou définitionnel autour de ce concept (Dolbec et
Clément, 2000 ; Dolbec et Prud’homme, 2003 ; Savoie-Zajc, 2001). Certains parlent d’un
« concept polysémique » (Desgagné, 2001 ; Savoie-Zajc, 2001).
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Goyette et Lessard-Hébert (1987) affirment méme qu’il y a autant de définitions que de
chercheurs. Elles expliquent ces difficultés conceptuelles par le concept méme de « recherche-
action » Qui comprend les deux substantifs suivants : « recherche » et « action », reliés par un
trait d’union. Ce trait d’union aurait une grande part de responsabilité dans le flou entourant la
recherche-action. En effet, il suppose qu’un «méme projet est de nature a mettre
intentionnellement en interaction une dimension recherche et une dimension action » (Goyette
et Lessard-Hébert, 1987, p. 13). Ainsi, les deux finalités principales de la recherche-
action sont de transformer la réalité grice a une intervention favorisant un changement, et de
dégager des connaissances liées a la compréhension de ce changement (Hugon et Seibel, 1986;

Mayer et Ouellet, 1991).

Des chercheurs ont ajouté de nouvelles visées & la recherche-action. Lavoie et ses collégues
(1996) ont relevé des objectifs d’évaluation de la qualité de I’action et de la résolution de
problémes spécifiques. D’autres insistent sur les aspects de formation (Claux et Lemay, 1992 ;
Dolbec et Prud’homme, 2003), de développement professionnel (Caouette, 1991 ; Savoie-
Zajc, 2001). Néanmoins, selon la visée de la recherche, I'importance relative accordée 4 la
dimension recherche et a la dimension action peut varier. Le double concept « recherche-
action » sous entend également qu’un chercheur (ou des chercheurs) et des acteurs sont
convoqués. La recherche-action suggérerait donc que les personnes concernées par le
probléme étudié participent a la définition du probléme et & la recherche de solutions pour le

résoudre (Savoie-Zajc, 2001).

Selon Reason et Bradbury (2001), il est possible d’identifier trois niveaux d’utilisation de la
recherche-action : la recherche peut se faire au « je », au « nous » et au «il ». Le deuxiéme
niveau consiste a travailler « face a face », avec d’autres chercheurs qui partagent les mémes
préoccupations (Dolbec et Clément, 2000) puis le troisieme niveau référe a 1’intervention
aupres de personnes dans un plus grand contexte. Ces deux niveaux sont les plus couramment
utilisés en recherche-action alors que le premier niveau (le « je ») est rare et correspond a la
perspective envisagée dans cette recherche. Dolbec et Clément (2000) le qualifient de

« recherche-action menée par le praticien ».
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Dans cette maniere singuliére d’effectuer la recherche, le chercheur n’examine pas la pratique
des autres, & partir de 1’extérieur, mais il cherche plut6t a examiner les actions qu’il pose au
cours de sa vie quotidienne. La définition synthése proposée par Lavoie et ses collégues

(1996) permet de relever en quoi la recherche présente reléve de la recherche-action :

La recherche-action est une approche de recherche, a caractére social, associée a une
stratégie d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur
la conviction que la recherche et I’action peuvent étre réunies. Selon sa préoccupation,
la recherche-action peut avoir comme buts le changement, la compréhension des
pratiques, 1’évaluation, la résolution de problémes, la production de connaissances ou
I’amélioration d’une situation donnée. La recherche-action doit avoir pour origine des
besoins sociaux réels, étre menée en milieu naturel de vie, mettre a contribution tous
les participants a tous les niveaux, &tre flexible, établir une communication
systématique entre les participants et s’auto-évaluer tout au long du processus. Elle est
a caractére empirique et elle est en lien avec le vécu. Elle a un design novateur et une
forme de gestion collective ol le chercheur est aussi acteur et ou ’acteur est aussi
chercheur (1996, p. 41).

Grace aux éléments présents dans cette définition, la recherche en cours peut étre considérée
comme une recherche-action sur la plupart des aspects. Cette recherche se référe bien a des
« besoins sociaux réels » puisque les difficultés de compréhension en lecture sont constatées.
Elle est menée en « milieu naturel de vie » et est associée a « une stratégie d’intervention dans
un contexte dynamique » : le chercheur agit auprés des sujets de maniére & « produire un
changement ». Ce « changement » se révelera effectif lorsque les éléves auront progressé dans

leur compréhension en lecture.

La recherche-action est également fondée sur la «conviction que la recherche et ’action
peuvent €tre réunies » : la connaissance émerge du contexte de 1’action. Le chercheur qui
recourt a la recherche-action dans sa propre pratique ne construit pas la connaissance de
maniere autonome. Cette demiére provient de ’expérience interactive des acteurs, a savoir les
interactions entre le chercheur et les éléves et également, les interactions entre les éléves. C’est

ce qui constitue le caracteére social original de cette recherche.
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Il a donc été spécifié que la présente recherche-action s’effectuerait au «je», en d’autres
termes, il s’agit d’une recherche conduite par un « praticien-chercheur » devant assumer la

double posture.

3.1.3 Double posture de praticien-chercheur

Un professionnel qui méne une recherche sur son propre terrain professionnel est
généralement qualifié de « praticien-chercheur » (Albarello, 2004 ; Béliste, 2001 ; De
Lavergne, 2007 ; K6hn, 2001 ; Mackiewicz, 2001 ; Mias, 2003), méme si ce statut ne semble
pas exister officiellement a I’heure actuelle (K6hn, 2001). Cette expression signifie qu’une
double identité est revendiquée. C’est le trait d’union entre les deux termes qui dénote cette
revendication d’une appartenance a deux mondes, espace d’interaction facilitant un « étayage
mutuel entre le monde professionnel et le monde scientifique » (Couzinet, 2003, p. 125). Or,
cet espace peut étre parfois qualifié de « compromis », de « voie du milieu » (Jézégou, 1998).
Cette double posture constitue donc un « cas limite » et cristallise un ensemble de questions
épistémologiques, méthodologiques et éthiques (Albero et Robin, 2004 ; De Lavergne, 2007 ;
Kohn, 2001). A cet égard, Mias (2003, p. 293) se demande s’il est possible de vivre
simultanément deux postures aussi différentes qui sont celles de « I’aventure professionnelle »

et celle de « I’aventure de la recherche ».

Dans la communauté scientifique, comme [’avance Drouard (2006), un bon nombre de
chercheurs considerent « qu’un praticien ne peut pas étre en méme temps un chercheur sur sa
pratique » (p.4), puisque la pratique et la recherche n’appartiennent pas au méme paradigme.
L’une, la pratique, se situe dans une logique d’action (interprétation du dedans) et doit
répondre en termes opératoires aux questions concernant I’exercice du métier, le « comment
faire ? » ; ’autre s’inscrit dans une logique de recherche (interprétation du dehors) et doit
comprendre en termes scientifiques, les « pourquoi » qui justifient le choix des « comment
faire » (Linard, 2004). Barbier (2000) ajoute que le praticien s’exprime dans une « sémantique

de I’action » alors que le chercheur utilise une « sémantique de 1’intelligibilité de 1’action ».
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Les explications données du point de vue extrémement impliqué du praticien ne seraient donc
pas recevables dans le champ scientifique. D’autres auteurs, au contraire, consideérent
qu’entreprendre une recherche tout en occupant un poste de professionnel permet un regard
que seule cette personne peut porter, ce qui constitue «un aspect de son originalité
enrichissant pour tous » (Kohn, 2001, p. 20). Le praticien-chercheur serait plus & méme de
relever des éléments incompréhensibles & quelqu’un venant ponctuellement. Pour Perrault-
Soliveres (2001), I’expression « praticien-chercheur » signifie que I’activité professionnelle
géneére et oriente ’activité de recherche, mais aussi de fagon dialogique et récursive, que
I’activité de recherche ressource et réoriente ’activité professionnelle. Mias (2003) argue
méme que « |’articulation entre les deux postures peut permettre la naissance d’une pertinence
et d’une scientificité plus grande par le choc de leurs avantages et leurs limites intrinséques »

(Mias, 2003, p. 28).

Dans cette recherche, la conciliation de la double posture de praticien-chercheur a été possible
moyennant de réussir & relever un certain nombre de défis et particulierement, de s’outiller
méthodologiquement pour garder le cap de la recherche. Il sera question par la suite des
principaux outils utilisés puis dans le chapitre discussion, il sera fait état des forces et des
limites de la double-posture de praticien-chercheur vécue dans le cadre de cette recherche.
Désormais, le terme « praticien-chercheur » sera utilisé pour désigner ’auteur de cette
recherche. Pour terminer sur la recherche-action, il importe de préciser que ce type de

recherche est généralement caractérisé par un devis méthodologique souple.

3.1.4 Devis souple de la recherche-action

Selon Gauthier (1987), le flou définitionnel autour du concept de « recherche-action » aurait
pour conséquence de provoquer un « trou noir méthodologique » (p. 331). D’ailleurs, Mayer et
Deslauriers (2000) mentionnent que les modeles en recherche-action sont nombreux et aucune
spécificité méthodologique ne peut leur étre attribuée. En fait, selon un bon nombre d’auteurs,
le propre d’un devis méthodologique en recherche-action est d’étre souple et flexible (Dolbec

et Prud’homme, 2003 ; Goyette et Lessard-Hébert, 1987 ; Lavoie et al., 1996).
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Pour Dolbec et Prud’homme (2003), il n’est donc pas souhaité que la recherche-action soit
réduite & une simple méthodologie. En effet, comme la recherche et 1’action se déroulent
simultanément, un processus trop rigide empécherait de réagir aux imprévus rencontrés sur le
terrain. Ainsi, le type de rigueur approprié a la recherche-action tiendrait moins a la
méthodologie et davantage a sa capacité d’apprendre de I’expérience d’intervention.
Toutefois, souplesse ne signifie pas « mollesse ou improvisation généralisée » selon Lessard-
Hébert et ses collegues (1994). La démarche, méme si elle est flexible, doit également étre
rigoureuse, structurée, planifiée afin de favoriser les adaptations (Dolbec et Prud’homme,

2003).

Les auteurs s’entendent pour dire que la recherche-action se déroule selon un processus
cyclique d’action et de réflexion qu’ils nomment le « cycle de la recherche-action » (Dolbec et
Prud’homme, 2003 ; Lessard-Hébert et al, 1994). Il s’agit dans une premiére étape de
planifier 1’action, ensuite d’agir, d’observer pendant 1’action et, finalement, de réfléchir sur
I’action. Le praticien-chercheur décide de ce qu’il veut faire et identifie les actions qui lui
permettront d’atteindre ses objectifs. Il cherche également a déterminer comment il pourra
valider ses données et les interprétations qu’il a élaborées lors des cycles précédents. La
deuxiéme étape consiste & passer a l’action. Pendant qu’il agit, 1’intervenant observe et
réfléchit. Ceci lui permet de vérifier si ce qui se passe correspond a ce qu’il a planifié. Aprés
avoir agi, I’intervenant réfléchit encore. Cette réflexion lui permet de préciser ses intentions et

de planifier le prochain cycle (Dolbec et Clément, 2000).

Ce processus cyclique offre au chercheur la possibilité de modifier sa démarche en tout temps
pour s’adapter & la rétroaction regue. Le cycle de Bachman et Palmer (1996) représenté ci-

dessous (figure 3.1) illustre bien la démarche qui a été adoptée dans la présente recherche :
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Figure 3.1 : Cycle de la recherche-action (Bachman et Palmer, 1996)

Cette figure permet de saisir que le praticien-chercheur a d’abord planifié I’action, en agissant
ensuite, en observant pendant ’action et, finalement, en réfléchissant sur 1’action, et en
planifiant & nouveau aprés avoir fait des modifications, ce qui a débuté un nouveau cycle. Ce
cycle de la recherche-action avait déja plus ou moins été mis en ceuvre lors d’une pré-

expérimentation qui a constitué une investigation préliminaire a la présente recherche.

3.2 Pré-expérimentation

Le praticien-chercheur a conduit une pré-expérimentation sur une période de cinq mois, de
~septembre 2009 a février 2010. Cette phase préalable a la recherche proprement dite
poursuivait deux objectifs majeurs : soit d’expérimenter des voies d’action pour permettre aux
¢léves d’interagir & un niveau meétacognitif, et de concevoir des instruments de saisie et
d’analyse des données, puis de réfléchir sur la démarche future d’analyse des données

(Reulier, Lévesque et Gaté, 2010).
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Par rapport au premier objectif, le praticien-chercheur a d’abord pris conscience de
I’importance du choix des textes relevant des instruments d’évaluation de la compréhension en
lecture, en vue de la constitution de I’échantillon des sujets. En testant divers supports
d’évaluation, il a constaté que les textes documentaires issus des ROLL (Bentolila et
Mesnager, 1999) étaient les plus appropriés pour recruter de maniére précise les éléves en
difficult¢ de compréhension en lecture. Lors de cette investigation préalable, le praticien-
chercheur a agi auprés de six éléves de CM2 (5°™ année du primaire) de sa propre classe et a
commencé a réaliser les avantages et les limites de la double posture de praticien-chercheuf,
particuliérement avec ses éléves. En effet, la collaboration constituant une valeur importante
dans le cadre de sa classe, les conditions la facilitant étaient déja bien présentes et les éleves
participant & la pré-expérimentation se sont aussitt investis puis ont adopté rapidement des
attitudes d’entraide. Toutefois, les sujets connaissaient bien leur enseignant et ont eu tendance
a verbaliser ce qu’ils pensaient que 1’enseignant souhaitait entendre. C’est ainsi qu’a I’issue de
cette investigation préliminaire, le praticien-chercheur a décidé d’agir aupres d’éléves qui ne
soient pas ceux de sa classe, pour éviter au maximum les biais engendrés par cette double

posture.

Du point de vue de I’étayage de la métacognition, le praticien-chercheur s’est interrogé plus
spécifiquement sur les connaissances et les habiletés métacognitives efficaces, ainsi que sur le
type de questions facilitant les interactions verbales métacognitives. Pour ce faire, il a
complété sa recension des écrits sur les susdites connaissances et habiletés métacognitives, en
établissant une taxonomie et en constituant un guide conceptuel (tableau 2.2, p. 52). En testant
différentes formes d’étayage telles que le questionnement, la reformulation, il a pu réaliser en
quoi le soutien du développement métacognitif constituait un défi. En effet, pour guider les
interactions verbales entre pairs & un niveau métacognitif, il était nécessaire qu’il soit lui-
méme en mesure de repérer rapidement si les propos verbalisés relevaient ou non de la
métacognition. Le praticien-chercheur a commencé a identifier et catégoriser les verbatims de
ce type, lors d’une analyse sommaire des données. Il a ainsi mesuré toute I’importance de se

faire accompagner par une spécialiste en métacognition lors de la recherche proprement dite.
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Pour pouvoir recourir aux échanges des éléves, ’enregistrement audio-visuel a été privilégié
aprés avoir demandé 1’autorisation aupres des parents concernés. Une cameéra était donc
disposée dans un coin de la classe ; d’ailleurs, cette dernieére ne semble pas avoir dérange les
éléves si ce n’est lors de la premiere séance. Malheureusement, il est arrivé que quelques
séances soient mal enregistrées ; il a donc €té décidé qu’un enregistreur serait disposé pres des
¢éleves pour s’assurer de la captation audio. Aussi, au cours des séances, le praticien-chercheur
a éprouve le besoin de prendre des notes sur ses observations ; c’est alors qu’il s’est constitué
un journal de bord ou il a transcrit des notes a la volée. Mais, en relisant ces dernieres, une
organisation plus précise s’est avérée nécessaire. En somme, lors de 1’essai de ces voies
d’action, une partie du chemin avait déja été parcourue pour générer des matériaux de

recherche appropriés a 1’épistémologie d’une recherche de nature compréhensive.

Quant au second objectif se rapportant a une réflexion sur la démarche future d’analyse des
données, en prenant du recul grace a la vidéoscopie, le praticien-chercheur a commence a se
questionner sur le lien entre les interactions verbales du praticien-chercheur et les interactions
verbales des éléves, celles entre les pairs, puis 1’articulation entre le développement de la
métacognition et ces interactions verbales. Il a tenté de répondre aux questions qu’il se posait
en proposant des interprétations sous la forme de courts textes. Il s’est rendu compte qu’il était
nécessaire d’envisager la globalité des échanges pour rendre compte de cette évolution. 1l
s’agissait des lors de recourir a une méthode analytique lui permettant de s’interroger et de se
constituer des éléments de réponses tout au long de I’analyse des données. Les directeurs de
recherche lui ont alors proposé¢ la méthode du questionnement analytique de Paillé et
Mucchielli (2003), l'invitant & la tester a partir des données de recherche de la pré-
expérimentation. L’ébauche d’un « canevas investigatif de questions »*’ a constitué un autre

défi pour différencier les questions de recherche importantes des questions secondaires.

Au final, cette investigation préliminaire s’est avérée plus que nécessaire et permet de mieux
justifier les choix méthodologiques quant aux méthodes d’échantillonnage, aux outils de

collecte et d’analyse des données.

¥ Cette formule sera expliquée par la suite,
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3.3 Sources de données

Les sources de données recoupent la définition de la population sélectionnée, les procédures
d’échantillonnage et de recrutement puis les supports de travail qui ont été proposés dans le

cadre de la recherche.

3.3.1 Définition de la population

L’échantillon qui a été sélectionné provient de deux classes de CE2-CMI1 (troisicme et
quatriéme année). Cette classe appartient & une école citadine de dix classes en France. Le
niveau socio-économique est aisé et ne refléte pas forcément les réalités des secteurs ruraux ou
moins encore, ceux des Zones d’Education Prioritaires (ZEP). Malgré cela, des éléves sont en
difficulté de compréhension en lecture. Par exemple, dans le cadre de la pré-expérimentation
explicitée ci-avant, deux éléves pouvaient étre considérés comme ayant des difficultés sévéres
et quatre autres comme possédant des difficultés assez importantes. Soit, six éleves sur un
effectif de vingt-trois 1’année précédente, ce qui est loin d’étre négligeable. La population
sélectionnée concerne donc les éléves en difficulté de compréhension en lecture. Voici des lors

les procédures d’échantillonnage et de recrutement opérées dans le cadre de cette recherche.

3.3.2 Procédures d’échantillonnage et de recrutement

Selon Pirés (1997), I’échantillon désigne « une petite quantité de quelque chose pour éclairer
certains aspects généraux » (p. 122). Le probléme de I’échantillonnage en recherche
qualitative comme en recherche-action est différent de celui qui se pose dans un paradigme
positiviste. D’emblée, la probabilité comme critére de représentativité de 1’échantillon au
regard de la population globale n’est pas le principe directeur de la constitution de
I’échantillon. Au contraire, les échantillons sont pour la plupart non probabilistes et donc
intentionnels (Pirés, 1997). Selon Le Compte et Preissle (1992), 1’échantillon peut étre formé a
partir de groupes naturels comme des éléves d’un groupe-classe, ce qui sera le cas dans cette

recherche.
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En loccurrence, puisque le but de 1’étude était de comprendre et d’interpréter des
phénomenes, la taille de 1’échantillon a été forcément réduite et il s’est agi d’une étude en
profondeur d’un groupe restreint « plutdt que d’une vision globale d’un groupe hétérogene »
(Pires, 1997, p. 155), afin de dégager une compréhension riche pour un groupe donné
d’individus. Dés lors, voici les critéres qui ont été établis en fonction du cadre conceptuel
permettant ainsi de constituer un échantillon caractérisé par ’homogénéisation. L’échantillon
a été formé non pas d’éléves de la classe du praticien-chercheur (car ils étaient trop imprégnés
par la pédagogie de leur enseignant), mais de cinq éleves de CM1 agés de 9-10 ans (quatriéme

année du primaire), issus des deux classes concernées.

A partir d’octobre 2010, le praticien-chercheur a procédé au recrutement du groupe des sujets
via la passation d’évaluations diagnostiques. En accord avec la direction d’école et les
enseignants concernés, tous les éleves ont été soumis 2 cette évaluation issue du dispositif des
ROLL (Bentolila et Mesnager, 1999). Cette derniere a pour objectif de « mettre en évidence
dans I’ensemble de la classe le groupe d’éleéves en difficulté ou en grande difficulté »
(Bentolila et Mesnager, ROLL, 1999, p.12). Trois types de texte sont généralement proposés :
un texte narratif, un texte documentaire puis un texte de recherche d’informations. Tous les
textes proposés ont été testés a de multiples reprises et validés par des chercheurs tels que
Bentolila (1999). Dans le cadre de cette recherche, seul le texte documentaire a été soumis

puisque c’est sur ce type de texte qu’ont travaillé les éléves de cette recherche.

Les résultats obtenus permettent de repérer le niveau de compréhension en lecture de 1’éleve.
Si I’éléve obtient 7/7, sa compréhension est « trés bonne » (catégorie : trés bon compreneur) ;
pour 5 ou 6/7, sa compréhension est considérée comme «bonne» (catégorie: bon
compreneur). Pour 4/7, elle est « acceptable » (catégorie : moyen compreneur) ; pour 2 et 3/7,
elle est repérée comme « faible » (catégorie : faible compreneur) ; puis pour 0 et 1/7 : elle est

estimée « trés faible » (catégorie : lecteur en grande difficulté)®®,

% Malheureusement, pour chaque catégorie, il n’est pas précisé le type de compétences évaluées si ce n’est des
compétences en fonction du type de texte et des questions qui relévent de la compréhension littérale ou bien
inférentielle.
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Le premier texte sélectionné sur lequel portait 1’évaluation diagnostique avait trait a
« I’invention du Jean » et est généralement proposé en fin de CE2 (troisiéme année du
primaire). Dés lors, il ne devait pas poser de réelles difficultés et permettait ainsi de repérer
davantage les éléves en besoin. A I’issue de la passation de cette évaluation, quatre éléves ont
obtenu un score de 4/7, ce qui correspond a une compréhension « acceptable » mais qui
pouvait étre considérée comme « faible » puisqu’il s’agissait d’évaluations de fin de CE2.
Quatre autres éleves ont obtenu 3/7 : leur niveau de compréhension est considéré comme
« faible », soit un total de huit éléves repérés. Pour s’assurer du bien-fondé de ces résultats, les
dossiers scolaires des €léves concernés ont été consultés en vue de vérifier si les scores
obtenus lors de ce test étaient en concordance avec ceux des €valuations précédentes. C’était
effectivement le cas, si ce n’est pour deux éleves ou les résultats étaient supérieurs lors des
évaluations en classe. Le recours a I’avis des enseignants a donc été précieux. Ces derniers
n’ont pas été surpris par les résultats, excepté effectivement pour ces deux éléves qu’ils
considéraient davantage comme « moyens compreneurs ». Il a donc été décidé, toujours en
accord avec les professionnels concernés, de faire passer aux huit éléves concernés une
seconde évaluation diagnostique afin de vérifier si des changements étaient repérables. Qui
plus est, le nouveau texte sélectionné portant sur le travail de minier (« Jeanlin, enfant du Nord
autrefois ») correspondait davantage au niveau qui pouvait étre attendu en début de CM1. 11
s’avere que les deux é€leves dont les résultats posaient question ont obtenu tous deux 4/7
(correspondant & une compréhension acceptable), ce qui confirme que les enseignants avaient
vu juste : ces deux éleves n’ont donc pas été retenus. Les six autres éleves ont obtenu des
scores inférieurs ou similaires a ceux obtenus au cours de la premiére évaluation, soit 3/7 ou

en dessous, ce qui correspond a une « faible compréhension ».

Deux des ces six éleéves ont atteint une moyenne de 3,5/7, ils se situaient donc entre la
catégorie « compréhension bonne » et « compréhension acceptable ». Les quatre autres éleves
ont obtenu une moyenne égale ou inférieure a 3/7 : ils pouvaient étre considérés comme des
« faibles compreneurs ». Au final, six éléves ont donc €té retenus en fonction des besoins réels

de I’école.
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Avant de débuter la recherche, conformément aux régles d’éthique, les parents de ces éleves
ont été accueillis pour leur expliquer les tenants et les aboutissants de cette recherche. A
I’issue de cette rencontre, le formulaire de consentement® leur a été proposé et cinq familles
sur six I’ont signé. Une famille a refusé pour cause d’organisation®’, ce qui a réduit le groupe
des six éleves a cing. Mucchielli (2006) explique justement que dans un groupe comprenant

cing & six membres (avec un optimum de six éleves) :

Il y a le meilleur équilibre entre le dynamisme du groupe, le temps de production, et la
richesse de cette production qui devient véritablement collective, utilisant pleinement
les interactions et la créativité de tous les cerveaux préesents (p. 86).

Pour raison d’anonymat, les éléves ont ét¢é nommés respectivement Al, A2, A3, A4 et AS.

Ces éléves ont interagi a partir de supports écrits qu’il convient de spécifier.

3.3.3 Supports de travail

Comme il a été précisé dans le cadre conceptuel, les textes supports choisis lors de la
recherche ont été des textes documentaires puisqu’ils posent davantage difficulte aux éleves de

la fin du primaire.

En collaboration avec une chercheure’' s’intéressant a la littérature de jeunesse et
particuliérement a l’enseignement des textes documentaires dans les différentes matieres, il a
été choisi de proposer un support authentique de lecture aux ¢léves, autre que des photocopies.
La collection « La grande imagerie » chez Fleurus a été sélectionnée car elle intéresse
beaucoup les éleves de la fin du primaire et est considérée comme adaptée a leur niveau. Un

autre avantage a cette collection est qu’elle propose beaucoup de thémes.

3% Ce formulaire de consentement a été validé préalablement par le Comité d’Ethique de la Recherche de
I’Université du Québec 4 Rimouski (UQAR).

0 En effet, la recherche a pris place pendant les temps d’aide personnalisée qui avaient lieu le Jundi soir de 16h45
a 17h30. Cette aide personnalisée est proposée aux éléves en besoin et peut ne pas étre acceptée par les parents
concernés. La plupart du temps, les refus sont attribuables a des difficultés organisationnelles pour aller chercher
’enfant a I’école.

* Virginie Martel, professeur 4 'UQAR (Lévis).
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Au cours de la séance préliminaire, par un vote, les éléves ont sélectionné parmi une série de
livres celui traitant du « Mont Saint-Michel » qui a constitué le support privilégié lors des
quatre premiéres séances. Les €léves ont particulierement échangé sur des extraits des
premiéres pages du livre intitulés : « A I’origine du Mont » (p. 6), « Le réve d’ Aubert » (p. 6),
« Un chantier permanent » (p. 8) et « Le Mont au fil du temps (p. 10). La recherche a dévoilé
que le niveau de compréhension de ces extraits était un peu trop élevé. Il a donc été nécessaire
de changer de support au cours de la recherche. Ce sont alors des écrits extraits du ROLL
(Bentolila et Mesnager, 1999) qui ont été choisis car ils étaient reconnus pour intéresser les
¢éléves et étaient classés en fonction du niveau de compréhension (niveau 1 : facile, niveau 2 :
assez difficile, niveau 3 : difficile). Selon ces niveaux, le praticien-chercheur a eu plus de

facilité a proposer des textes adaptés a la ZPD du groupe comme des €léves.

Cing textes ont ainsi été sélectionnés : le premier faisait état d’« une réunion a la mairie »
(niveau 1, séance 6) ou il était question de ’aménagement d’un passage protégé pour mal
voyants et de l’entrainement des chiens-guides d’aveugles. Un deuxiéme texte intitulé
« Etranges kangourous » (niveau 1, séance 7) portait sur la description des différentes races de
kangourous et des mauvais traitements qui pouvaient leur étre réservés. Un troisieme texte
ayant pour titre « Monstres des eaux » (niveau 2, séance 8) parlait des monstres 1égendaires et
en particulier du monstre du Loch Ness. Les quatriéme et cinquiéme textes étaient davantage
scientifiques. Ils portaient sur « une goutte de sang » (niveau 2, séance 10) et sur en quoi « on

devient aussi intelligent en dormant » (niveau 2, séance 11).

Le dernier document proposé était tiré d’un magazine documentaire « Sciences et vie Junior »
et traitait des « Vacances des Frangais » (niveau 3), en particulier des destinations de vacances
privilégi¢es des Francais. Sa lecture plus difficile a nécessité la mise en ceuvre d’un nombre
important de stratégies en lecture et a fait 1’objet d’un travail collaboratif sur trois séances
(séances 12, 13 et 14). Lors des séances 9 et 15, deux textes ont été soumis aux éléves, faisant
office d’évaluation formative et sommative, de mani¢re a repérer les évolutions. Celui de
I’évaluation formative était un texte qui traitait de « ’esclavage » et était de niveau 2 puisque

les textes qui avaient été travaillés précédemment étaient de ce niveau.
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Quant & l’évaluation sommative, c’est le texte des «mines antipersonnel » qui a été
sélectionné puisqu’il permettait aux €éleves de réutiliser tout le travail de mises en lien effectué
lors des séances précédentes. Son niveau de compréhension était élevé (niveau 3) et
correspondait a celui attendu a la fin du CM1. Tous les textes mentionnés sont a la disposition
des enseignants sur le site du ROLL (Bentolila et Mesnager, 1999). Du point de vue de la

collecte des données, différents instruments ont été privilégiés.

3.4 Collecte des données

Dans ce point, il sera question de faire 1’état des lieux sur les instruments de collecte des
données les plus souvent utilisés dans le cadre de recherches portant sur le développement
métacognitif et par la-méme des difficultés méthodologiques liées au concept de
métacognition. C’est ainsi que pourront mieux &tre justifiés par la suite les instruments choisis

dans le cadre de la recherche.

3.4.1 Instruments de collecte des recherches portant sur la métacognition

Veenman, Van-Hout-Wolters et Afflerbach (2006) constatent que, relever la métacognition, la
mesurer ou chercher & la comprendre s’aveérent une tiche trés complexe pour les chercheurs.
Quand il s’agit d’effectuer une étude intégrant ce concept, voici les questions que tout

chercheur est susceptible de se poser :

La métacognition peut-elle faire I’objet de mesure, d’observation ?

Si tel est le cas, la recherche dispose-t-elle d’outils pour mesurer ou observer la
métacognition ?

Que prouvent (ou représentent) les verbalisations métacognitives ?

Constituent-elles une sous-estimation de la connaissance métacognitive ou surestiment-elles
les capacités métacognitives du sujet 7

Ces questions posent le délicat probléme de 1’accessibilité a 1’observation de phénomeénes
internes. Selon Romainville (1993), une difficulté liée a I’opérationnalisation du concept est

justement de savoir comment accéder 4 I’activité cognitive spontanée.
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Une recension de la majorité des recherches utilisant la métacognition dans le domaine de la
compréhension en lecture (depuis les années 1980 jusqu’a nos jours), permet de constater

qu’en fonction de leurs épistémologies sous-jacentes, les objectifs sont :

D’enseigner des habiletés métacognitives de maniere explicite et d’en mesurer 1’évolution ;
De mesurer/ d’observer/ de comprendre/ de décrire le développement de la métacognition ;
De décrire les processus métacognitifs en cours.

Selon Anderson, Nashon et Thomas (2009), qui ont fait I’état des lieux sur les méthodologies
employées dans le cadre de recherche sur la métacognition, la plupart d’entre elles ont tenté de
provoquer des rapports introspectifs sur des activités métacognitives en cours ou ayant eu lieu.
Dans une approche qualitative, trois outils méthodologiques principaux sont généralement

utilisés par les chercheurs, a savoir : ’entrevue, la pensée a voix haute, le recours a I’écrit.
Entrevues

Puisque les processus métacognitifs internes ne peuvent s’observer et nécessitent d’étre
verbalisés, demander aux sujets d’exprimer ce qu’ils pensent semblerait étre la fagon la plus
pertinente, pour qu’eux et le chercheur accédent a la conscience qu’ils ont de leurs processus

cognitifs. Morris (1981) constate que :

Bien que le langage courant ne soit pas suffisant pour répondre a des questions [posées
sur les processus cognitifs], il n'est pas moins la description nécessaire et constitue un
point de départ valable (p. 13).

L’entrevue invite justement les éléves a4 exprimer leurs processus internes par un
questionnement le plus souvent semi-dirigé (Zimmerman et Martinez-Pons, 1990). Cette
entrevue a généralement lieu apres que ’éleve ait effectué la tdche. Néanmoins, cette méthode
reste trés controversée. Ericsson et Simon (1980) arguent qu’en recueillant la métacognition
des éleves apres la réalisation de la tache, elle pose le probléme des phénomenes de
« désirabilité sociale » et de « rationalisation ». En effet, selon Wilson (2001), les discours
métacognitifs produits dans ces conditions pourraient s’avérer trés éloignés des processus et

des états cognitifs qu’ils prétendent décrire.
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L’éleve aurait tendance a ajuster son discours métacognitif (rationalisation), d’une part, a ce
qu’il croit qu’il serait convenable de rapporter (désirabilité sociale), et d’autre part, & ce qui
s’est réellement passé, méme si cela ne résulte pas de choix délibérés et conscients. Dans le
cadre de cette recherche, il ne sera pas question d’entrevues puisqu’il s’agit d’observer des
interactions verbales entre pairs €tayées par le praticien-chercheur. Les échanges métacognitifs
auront lieu pendant les activités, ce qui pourra éviter toute difficulté liée & la mémoire. La
méthode de la « pensée a voix haute » est également beaucoup utilisée pour avoir acces a la

métacognition.

Meéthode de pensée a voix haute

Par rapport aux difficultés liées & la mémoire, d’autres chercheurs ont eu recours 2 une forme
de description verbale dénommeée la «pensée & voix haute ». Les éleves sont invités a
expliquer & haute voix ce qu'ils sont en train de faire pendant la tiche (Afflerbach, 2000).
Cette meéthode a 1’avantage d’amener les éleves & verbaliser leurs processus mentaux, sans
risque que la mémoire ait une influence sur les résultats. Néanmoins, plusieurs limites sont
également avancées. Selon Allal (2001), le fait de demander a un éléve d’exprimer a4 haute
voix ce qui se passe dans sa téte sous-entend que la métacognition ait trait & tout ce qu’une
personne pense pendant qu’elle résout une tache. Or, la métacognition ne reléve pas seulement
de ce que ’¢éleve pense « pendant » la tiche. Elle réfere également a ce que 1’éléve met en

ceuvre mentalement « avant » et « apres » une tache (Flavell, 1976).

Meichebaum, Burland, Gruson et Cameron (1985) soulévent, quant & eux, les problémes
d’« accessibilité » et de « véracité » des rapports verbaux avec de jeunes éléves qui ont des
capacités linguistiques limitées. De Jager et ses collégues (2005) pensent que cette
verbalisation peut s’avérer encore plus problématique du fait que les éléves s’adressent a des
adultes. Ils remarquent aussi qu’elle peut ajouter une certaine charge de travail, diminuer la
rapidité de I’exécution de la tache et au final, 1’éléve risque de faire plus attention a ce qu’il dit

qu’a ce qu’il fait.



102

Pour contrer la difficulté qu’éprouve 1’éléve a s’exprimer face a un adulte, d’autres méthodes
emploient le « tutorat réciproque » (Simmons, Fuchs, Mathes et Hodge, 1995), combinaison
de la pensée a voix haute et de ’entrevue. Elle consiste a ce que les éléves expliquent a leurs
pairs la maniére dont ils exécutent la tiche, ces derniers étant guidés pour s’interroger

mutuellement sur leurs procédures mentales.

Dans le cadre de cette recherche doctorale, un étayage a consisté justement & accompagner les
¢éleves a s’interroger de la sorte. La méthode du Reading Apprenticeship, dont il a été question
dans le premier chapitre, propose de combiner a la fois la pensée a voix haute et I’écriture en

transposant les discussions métacognitives au texte.

Meéthode du Reading Apprenticeship : discussions métacognitives transposées au texte

Les chercheurs concernés par le Reading Apprenticeship invitent les éléves a la fois a parler et
a « écrire au texte » (Ouellet et al., 2008). Pour ce faire, les éleves sont accompagnés dans
I’élaboration des discussions métacognitives, ¢’est-a-dire des « réflexions & haute voix » sur ce
qui se passe dans leur téte lorsqu’ils sont en train de lire (Ouellet et al., 2008). Ces discussions
sont ensuite transposées a I’écrit : les éléves annotent librement le texte en fonction de leurs
réelles interactions avec celui-ci, par exemple, en écrivant leurs questionnements, leurs
réactions, en laissant des traces des stratégies qu’ils utilisent. Ouellet et ses collaborateurs
(2008) constatent qu’une majorité d’éléves formés au moyen de la réflexion parlée sont
capables ensuite d’utiliser ses connaissances et ses habiletés métacognitives, et de les

transposer par écrit en annotant le texte.

Le recours aux traces écrites des éléves a le mérite pour le chercheur d’avoir accés aux
connaissances et habiletés métacognitives des éléves non exprimées verbalement. Elles offrent
par la-méme, une source d’informations différentes et complémentaires. Toutefois, cette
méthode pose des problémes sur le plan de I’interprétation et de la classification des données,
étant donné la consistance du corpus (Ouellet et al., 2008). Le fait que les éleves soient
amenés a expliquer & autrui la maniére dont ils ont exécuté les tiches et les difficultés

auxquelles ils ont été confrontés a constitué le cceur de la démarche.
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Wilson (2001) puis Hacker, Dunlosky et Graesser (2009) proposent plusieurs précautions

méthodologiques pour des études conduites dans le domaine de la métacognition telles que :

Relever les verbalisations pendant 1’action ou aussit6t aprés 1’action ;
Recourir a la vidéo ;

Revenir aux éléves une fois que des interprétations sont élaborées ;
Confronter les données a d’autres données ;

Utiliser la métacognition dans un contexte réel et dynamique ;
Examiner les données aussitdt apres [activité ;

Expérimenter et étudier de maniére longitudinale.

Dans le cadre de la recherche, les échanges métacognitifs ont eu lieu avant et aussitdt apres
’action pour éviter les difficultés mnémoniques. La recherche s’est échelonnée sur cinq mois
de maniere 2 laisser le temps aux éléves d’évoluer dans leur métacognition. Le recours a

différents instruments de collecte de donnés fait justement 1’objet du point suivant.

3.4.2 Instruments de collecte de_s données de la recherche

En cohérence avec ce qui vient d’étre souligné auparavant, la vidéoscopie a été de mise puis
les données ont été examinées aussitdt aprés les séances. Quant a I’utilisation de différents
types de données, le chercheur a recouru aux notes prises dans son journal de bord, aux
données audiovisuelles puis a celles présentes dans les écrits des éléves. Voici des précisions

sur ces instruments de collecte de données convoqués dans cette recherche.
3.4.2.1 Vidéoscopie et journal de bord

Lors d’une recherche-action, les moyens les plus couramment utilisés pour conserver les
données sont la prise de note, I’enregistrement audio ou la captation vidéo (Dolbec et Clément,
2000). Ces deux derniers moyens méthodologiques ont été convoqués dans cette recherche. En
effet, ’ensemble des séances a fait [’objet d’une captation grice & une caméra.
L’enregistrement par le dictaphone a eu pour seule fonction de s’assurer de conserver une

trace des échanges dans le cas ou des difficultés techniques liées a la vidéo auraient lieu.
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En début de chaque séance, I’amie-critique®® se chargeait de positionner la caméra et de
vérifier que la captation permettait de bien voir tous les éléves en action, en présence du
praticien-chercheﬁr. I1 est bien connu que des biais éventuels peuvent découler de la présence
de la caméra du fait que les enfants, se sachant observés, peuvent interagir de maniére

différente qu’ils ne le feraient habituellement.

La présence d’une tierce personne pouvait également perturber quelque peu les éléves mais il
importe de préciser que cette personne était une enseignante dont ils étaient familiers et qui
collaborait trés souvent avec le praticien-chercheur. Quoi qu’il en soit, pour éviter ces biais,
les données filmées de la premiere séance n’ont pas été colligées, permettant ainsi aux éleves
de se familiariser & la présence de la caméra. Du point de vue de Panalyse, ’avantage de
I’enregistrement a résidé dans le fait de permettre la reprise de I’observation. Une fois filmé,
I’événement pouvait en effet étre revu autant de fois qu’il était souhaité, ce qui a pu en

permettre une analyse fine.

Le praticien-chercheur a également utilisé un autre instrument de collecte des données qui se
nomme le « journal de bord » (Savoie-Zajc, 2000). Dans ce journal de bord ont été consignés
trois types de notes: des «notes méthodologiques » concernant la planification du
déroulement de la recherche, des « notes de synthéses » découlant des rencontres avec 1’amie-
critique et la spécialiste en métacognition puis des notes davantage « théoriques » concernant
la métacognition par exemple. Voici par la suite un exemple tiré¢ du journal de bord qui évitera

au lecteur de se référer a I’annexe (tableau 3.1).

“2 11 sera expliqué par la suite ce que signifie le terme d’« amie-critique » et le réle important qu’elle ait joué dans
cette recherche.
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Tableau 3.1 : Extrait du journal de bord

1/ Phase préliminaire métacognitive (Temps prévu : 5 min)

Retour métacognitif : questions possibles

Retours possibles : découvertes de la séance précédente

Intention métacognitive partagée (2 min)

« Vous allez relire le texte en vous remettant en téte tout ce que vous avez écrit pour
pouvoir le dire ensuite aux autres. Lors de notre échange, nous discuterons d’abord de ce
que vous avez fait avant, pendant et aprés votre lecture ».

Questions métacognitives guidantes :

Qu’avez-vous retenu de la derniére rencontre ?
Avez-vous découvert de nouvelles techniques a la maison ?
Est-ce que vous avez repéré comment se déroulait une rencontre, les étapes ?

Questions « qui, quand, ou, quoi » ;

Importance de se questionner : avant la lecture, pendant la lecture et aprés la
lecture ;

A2 n’avait pas bien compris la question : « comment tu t’y es pris pour lire ce
texte ? » ;

Nécessité d’un lieu calme pour se concentrer ;

Prises de conscience :

« Quand je lis, il faut que je fasse attention a bien prononcer les mots sinon je ne
vais pas comprendre le texte et ¢a va peut-étre me gacher le texte que je lis » (A2) ;
« C’est important de découvrir de nouveaux mots pour enrichir son vocabulaire et

mieux comprendre » (PC) ;
« Faire attention a ne pas oublier des mots ou des phrases » (AS).

Qu’est-ce que tu as fait avant de lire 7 (quand tu as lu le texte, ol tu étais, ce que tu
as regardé, ce a quoi cela t’a fait penser) ;

Qu’est-ce que tu as fait pendant ta lecture ? (si tu as écrit, si tu t’es posé des
questions, si tu as repéré des passages que tu ne comprenais pas) ;

Qu’est ce que tu as fait aprés votre lecture ? (comment tu t’es préparé pour la
rencontre de lundi, si tu as envie de dire des choses que tu as découvertes) ;
Maintenant, si tu devais faire un résumé de ce que tu as lu, qu’est ce que tu
retiendrais ?




3/ Phase d’interactions verbales métacognitives entre pairs (Temps prévu : 15 min)

« Maintenant, vous allez expliquer aux autres, chacun votre tour, tout ce que vous avez écrit
a propos de ce que vous avez fait avant, pendant et aprés la lecture. Maintenant, chacun va
expliquer ce qu’il a compris du texte en essayant d’en faire un résumé ».

4/ Phase de structuration métacognitive individuelle (Temps prévu : 5 min)

« Maintenant qu’on a bien débattu, vous allez prendre un temps pour vous, sur votre cahier,
pour écrire ce que vous avez retenu de I’échange. Par exemple, en expliquant aux autres ou
en écoutant les autres, peut-étre que vous vous étes rendus compte d’éléments importants ».

5/ Phase de structuration métacognitive collective (Temps prévu : 5 min)

6/ Phase de transferts métacognitifs (Temps prévu : 5 min)
« Est-ce que le travail que 1’on fait ici peut vous étre utile ailleurs ? »

(Total temps prévu : 42 minutes)
A penser :

- Compléter le paper board sur les phases du « pendant, avant, apres » ;

- Prévoir les nouvelles vignettes: «résumer », «se poser des questions sur qui,
quand, ou, quoi ? », « ce que je fais avant ma lecture », « ce que je fais pendant ma
lecture », « ce que je fais aprés ma lecture » ;

- Penser a bien reformuler : « si je comprends bien ce que tu nous dis... C’est ¢a, j’ai

bien compris... ».

La séance du 13 décembre portant sur le texte « Une réunion a la mairie » a ainsi été construite
en fonction des phases du protocole de recherche qui seront présentées par la suite. Ainsi, a
chaque rencontre, le praticien-chercheur a anticipé le matériel, le temps a accorder a chaque
phase, les points importants découverts lors de la séance précédente qu’il s’agissait de mettre

en relief, les éléments qu’il ne devait pas oublier de faire, etc.

A l’issue de chaque séance, le praticien-chercheur et 1’amie-critique se sont rencontrés pour
faire le point sur 1’activité vécue, du point de vue de la conduite de la séance et également du

point de vue du développement du processus métacognitif.
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Le praticien-chercheur s’est astreint a rédiger des comptes-rendus de ces échanges (notes de
synthése), afin d’en conserver une trace et surtout pour pouvoir mieux repérer et mieux
comprendre les évolutions. En ce qui concerne les notes davantage théoriques, méme si le
praticien-chercheur avait mené une investigation préliminaire permettant d’y voir plus clair
sur le concept de métacognition dans le domaine de la compréhension en lecture, il a beaucoup
échangé avec une formatrice du Québec spécialiste en métacognition, qui lui a donné d’autres

repéres théoriques et praxéologiques également consignés dans le journal de bord.

Pour clore sur les instruments de collecte des données, les réflexions écrites des éleéves ont
également pu constituer des données complémentaires méme si elles se sont avérées assez

rarcs.

3.4.2.2. Matériel écrit

Lors de la quatriéme phase du protocole de recherche (explicitée ci-apres), les éléves ont été
invités a écrire ce qu’ils avaient retenu des échanges. Ce passage par 1’écrit avait pour objectif
de les aider par la suite a faire part de leurs découvertes métacognitives au groupe, en étant
moins influencés par les propos de leurs pairs. Il avait été envisagé que ces différentes traces
écrites pourraient constituer des données d’analyse complémentaires. Toutefois, il s’est avéré
que les éléves ont commencé a écrire de maniére autonome tardivement, seulement lors de la
seconde partie de la recherche. Egalement, ils ont verbalisé presque la totalité de leur
production écrite lors de la phase de structuration métacognitive collective. A cet égard, seules
deux traces €crites: complémentaires seront présentées dans le chapitre des résultats. Selon
Savoie-Zajc (2000), le matériel écrit regroupe plusieurs formes dont des textes écrits produits
a partir de questions soumises, des textes libres sur un théme fourni ou bien des productions
spontanées. Ici, les éleves étaient invités & écrire ce qu’ils avaient découvert pour devenir de
meilleurs lecteurs, en termes de stratégies et de procédures. Il n’y a donc pas eu de textes
libres ou encore de productions spontanées. Il importe maintenant de préciser le protocole

utilisé dans le cadre de cette recherche-action, lors de chaque séance aupres des éléves.




108

3.5 Protocole de recherche

Les cing éléves ont participé a4 une séance hebdomadaire d’environ 45 minutes sur 16
semaines, entre le mois de novembre 2010 et le mois de mars 2011. Les fondements
théoriques sur lesquels s’est appuyé le protocole de recherche ont été présentés dans le cadre
conceptuel. Les fondements méthodologiques de ce protocole relévent, quant a eux, des
différentes phases propres au cycle de la recherche-action : planification, action, observation,
réflexion (Bachman et Palmer, 1996, figure 3.1, p.91 ). Tous ces fondements ont été traduits
de maniére concréte & travers 1’élaboration des diverses phases et étapes dans ce protocole de
recherche. Au cours de chacune des séances, les €léves sont passés par différentes phases leur
permettant de développer leurs connaissances et leurs habiletés métacognitives, dans un
contexte interactif, et ce afin de favoriser leur compréhension en lecture. Ces phases ont été au
nombre de six et la premiere a été constituée de plusieurs étapes. Elles se sont avérées en
cohérence avec 1’objectif principal de la recherche, & savoir : mieux comprendre le réle des
interactions verbales entre pairs dans le développement de la métacognition chez des éléves en
difficulté de compréhension en lecture. Ces phases sont les suivantes : 1) la phase préliminaire
métacognitive, 2) la phase d’expérience métacognitive individuelle, 3) la phase des
interactions verbales métacognitives entre pairs, 4) la phase de structuration métacognitive
individuelle, 5) la phase de structuration métacognitive collective et 6) la phase de transferts
métacognitifs. Au cours des différentes phases et étapes de la démarche, plusieurs aspects

pédagogiques transversaux ont été considéreés.

3.5.1 Phase préliminaire métacognitive

Cette premicre phase préliminaire métacognitive a compris trois étapes. Elle a principalement
eu pour objet de permettre a I’éléve ainsi qu’au praticien-chercheur de 1) faire un retour sur les
acquis, 2) de mettre en commun les connaissances et les habiletés métacognitives déja

acquises, 3) de dévoiler I’objectif de I’expérience et de s’assurer de la bonne compréhension

de chacun des éléves.
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Etape 1 : Retour métacognitif

Lors de cette premicre étape, les éléves ont été invités a faire part de ce qu’ils avaient retenu
de leurs derniéres expériences métacognitives et des utilisations qu’ils avaient pu faire de leurs
acquis métacognitifs depuis la rencontre précédente. Ce retour faisait partie intégrante d’une
démarche métacognitive qui supposait une réflexion « avant » 1’activité. Cette étape récursive
a eu le mérite de faire prendre conscience aux éleves de leurs progrés métacognitifs, de
stimuler leur conscience métacognitive et de développer par 1a-méme, de nouvelles prises de

conscience.
Etape 2 : Mise en commun des connaissances et stratégies métacognitives

Avant de passer a « ’expérience métacognitive » proprement dite (Flavell, 1985) (cf. p. 43), le
praticien-chercheur a invité les éléves a échanger entre eux sur les connaissances et les
habiletés métacognitives que chacun avait déja pu construire. Cette étape a permis d’activer
leurs expériences métacognitives en relation avec la compréhension en lecture, afin de faire

ressortir les besoins d’apprentissages métacognitifs.
Etape 3 : Intention métacognitive partagée

Une fois la mise en commun des connaissances et des habiletés métacognitives partagées, le
praticien-chercheur a pu proposer diverses activités en fonction des besoins repérés lors des
séances précédentes. Il a dés lors précisé les objectifs puis les a fait reformuler en mettant en

valeur I’intérét de I’activité proposée.

3.5.2 Expérience métacognitive individuelle

Cette seconde phase de 1’expérience s’est déroulée en une seule étape et a constitué
«’expérience métacognitive », en d’autres termes, le «pendant» de [’activité
métacognitive (Flavell, 1976). Le praticien-chercheur a réguli¢rement rappelé aux éléves ce
qu’il attendait d’eux : essayer de comprendre le texte tout en s’interrogeant sur les processus

cognitifs mis en ceuvre pendant la lecture.
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3.5.3 Interactions verbales entre pairs de nature métacognitive

Cette troisiéme phase a constitué¢ un moment clé pour la recherche. C’est principalement au
cours de celle-ci que les éleves détenaient la parole pour communiquer entre eux. Cette phase
a €été composée d’une seule étape méme si elle s’est avérée la plus substantielle. L’objectif
étant de faire échanger les éleves entre eux sur leurs vécus cognitifs de I’expérience de
compréhension en lecture ; pour ce faire, le praticien-chercheur a étayé les interactions des
éleves en leur posant des « questions métacognitives » a propos du texte (tableau 2.2, p. 52), et

en les incitant a se questionner eux-mémes, intérieurement et collectivement.

\

Au fur et 4 mesure, le praticien-chercheur a veillé 4 intervenir de maniére ponctuelle, en
fonction des besoins, pour faire reformuler les propos des éléves par les pairs, relancer les
échanges et s’assurer que tous les éléves parlaient (fonctions d’étayage, Wood et al., 1976,

tableau 2.3, p. 70).

3.5.4 Structuration métacognitive individuelle

Suite a I’échange portant sur les connaissances et les habiletés métacognitives et permettant
d’accéder plus facilement & la compréhension d’un texte, une nouvelle phase est intervenue, a
nouveau en une seule étape, et a eu pour objectif d’offrir aux éléves une « pause
métacognitive » (Couture, Lavoie et Lévesque, 1999), afin qu’ils prennent conscience de ce

qu’ils venaient de vivre.

Les éléves ont été conviés, de maniére autonome, & noter dans leur cahier ce qu’ils avaient
retenu des échanges métacognitifs sur le texte documentaire, leurs prises de conscience. Ils ont
tenté de comprendre en quoi leurs conceptions cognitives antérieures de la maniére de lire un
texte documentaire avaient été modifiées ou non, grice aux échanges métacognitifs et aux
« conflits sociocognitifs » (Doise et Mugny, 1981) (cf. p.64), et ce qu’ils avaient appris de
nouveau qui leur permettrait de mieux lire un texte. Le passage par I’écrit a laissé le temps aux
éleves de réfléchir seuls, de maniere a ne pas trop étre influencés par les propos des autres lors

de I’échange qui a suivi.
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3.5.5 Structuration métacognitive collective

Cette avant derniére phase a permis aux éléves d’exprimer & leurs pairs leurs découvertes
métacognitives. Chaque éleve a été encouragé a poser des questions s’il ne saisissait pas bien
les propos d’autrui ; il pouvait également reformuler & sa maniere, compléter, eic., I’objectif
étant de structurer collectivement les nouvelles connaissances et habiletés métacognitives
acquises dans le domaine de la compréhension en lecture. Le praticien-chercheur synthétisait
les propos sur une grande feuille « paper board » en vérifiant constamment aupres des éléves
s’il traduisait bien leurs paroles. A Iissue de la séance, il conservait cette production qui

pouvait servir lors du retour métacognitif (phase 1).

3.5.6 Transferts métacognitifs

Cette étape était composée d’une seule phase. Elle a relevé également d’un apprentissage
partagé et a permis pour les éléves d’anticiper des transferts métacognitifs (Doly, 2002 ;
Tardif, 1999) (cf. p 14). Le praticien-chercheur les a guidés a se mettre en projet de réutiliser
les nouvelles connaissances et habiletés métacognitives découvertes dans d’autres textes
documentaires ou dans divers contextes sollicitant la compréhension en lecture. En effet,
comme il a déja été indiqué, la compréhension en lecture constitue une compétence
transversale utilisée dans le cadre de diverses situations d’apprentissage touchant I’ensemble

des disciplines scolaires.

Méme si ce protocole de recherche était balisé et a constitué¢ par 1a méme des reperes pour le
praticien-chercheur et les éléves, en réalité, les étapes et les phases telles que présentées ont pu
se chevaucher, étre réduites ou encore complétées. Par exemple, il a été choisi de conduire
I’ensemble des phases sur deux séances lors de la fin de la recherche. En somme, le
déroulement du protocole de recherche s’est adapté aux besoins des €léves et a été caractérisé
par sa « souplesse d’ajustement » (Pires, 1997) et sa « flexibilité » (Dolbec et Prud’homme,

2003) propres a la démarche qualitative/interprétative et  la recherche-action (cf. p. 89).




I

Voici une synthése des phases et étapes du protocole de recherche sous la forme du tableau

suivant (tableau 3.2) :

Tablean 3.2 : Phases et étapes du protocole de recherche

s du protocole de

1/ Phase préliminaire métacognitive
- Retour métacognitif
- Mise en commun des connaissances et des stratégies métacognitives

- Intention métacognitive partagée
2/ Phase d’expérience métacognitive individuelle
3/ Phase d’interactions verbales métacognitives entre pairs
4/ Phase de structuration métacognitive individuelle

5/ Phase de structuration métacognitive collective

6/ Phase de transferts métacognitifs

3.5.7 Aspects pédagogiques transversaux

Différents aspects pédagogiques ont été anticipés avant de mener la recherche. Il est

intéressant de les mentionner car certains n’ont pas été si simples a mettre en ceuvre.
Cadre sécurisant propice aux échanges

Assurer la « dignité humaine », la « bienfaisance », le « respect de 1’intégration », le « respect
des personnes », 1’« équilibre des avantages et des inconvénients » sont autant de principes
éthiques qui peuvent se vivre lors d’activités collaboratives telles que proposées dans cette
recherche (Politique d'éthique de la recherche avec les étres humains, UQAR, 2010). Pour ce

faire, le praticien-chercheur a anticipé de proposer des conditions favorables a 1’apprentissage.
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11 a veillé progressivement au confort physique de 1’espace occupé, en instaurant entre chaque
éléve, par 'intermédiaire de I'activité collaborative, la confiance, le respect mutuel, la liberté

d’expression, le respect des différences de pensée, le droit a I’erreur, efc.
Conduites pédagogiques adéquates au développement métacognitif

Plusieurs « conduites pédagogiques43 » (Van Grunderbeek, Théorét, Cartier, Chouinard et
Garon, 2004) sont issues du cadre conceptuél relatif aux objectifs et moyens de la pédagogie

collaborative (tableau 2.6, p. 78).

by

Pour parvenir & faire émerger le développement métacognitif au travers des interactions
verbales, constituantes des données de recherche, il était prévu de proposer des taches de
compréhension en lecture adéquates comportant un défi raisonnable, adaptées a la Zone
Proximale de Développement des éléves. L’activité ne devait &tre ni trop facile, ni trop ardue,
permettant ainsi d’agrandir le champ des connaissances et des stratégies métacognitives des
éléves, 4 partir de ce qu’ils connaissent déja. A cet égard, il était prévu que le praticien-
chercheur veille constamment & s’appuyer sur les acquis métacognitifs des €leves grace a leurs
expériences antérieures. Il ne porterait pas de jugements sur les réponses puisqu’il n’y a
justement pas de bonnes ou mauvaises réponses dans ce domaine. Il soulignerait les progres
aussi souvent que nécessaire. Son principal souci serait de s’assurer constamment que les
¢leves interagissent & un niveau métacognitif entre eux. De fait, il veillerait particuliérement a

la gestion de la parole de maniere & ce que chaque enfant puisse s’exprimer.

Il leur apprendrait a s’adresser aux autres éleves en se regardant, pour que le réseau
communicationnel soit centré entre les pairs et non pas entre le praticien-chercheur et les
éleves. Lors des échanges collectifs, il les encouragerait & prendre la parole librement sans
lever la main, tout en respectant la parole d’autrui. Au besoin, le praticien-chercheur

interviendrait afin d’assurer une répartition égale de la parole entre les éléves.

® Van Grunderbeeck et ses colldgues (2004) parlent de « conduites pédagogiques » & propos de’ pratiques
d’enseignants qui concernent la lecture comme « donner accés aux livres » et « donner un avis sur le livre ».
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Tous ces éléments anticipés ont guidé la pratique du praticien-chercheur et ont constitué, de
fait, des conditions importantes pour favoriser les échanges. Certains ont d’ailleurs relevé de
défis ; il en sera question dans la premicre partie de la présentation des résultats. Voici

maintenant comment les données ont été analysées.

3.6 Analyse des données : questionnement analytique en mode écriture

La totalité des interactions verbales entre le praticien-chercheur et les pairs a été retranscrite,
1’objectif étant de comprendre 1’ensemble d’un processus mis en ceuvre. Un corpus de plus de
2500 interactions a ainsi été constitué et a nécessité une analyse de contenu. Sabourin (2009)
explique que toute parole peut étre soumise a ce genre d’analyse puisque cette derniére vise a
décrire et inférer des connaissances issues des interactions verbales. Plus précisément, la
méthode d’analyse de contenu utilisée dans le cadre de cette recherche s’est inspirée de
« I’approche qualitative par questionnement analytique » et de « I’analyse qualitative en mode

écriture » (Paillé et Mucchielli, 2003).

Ces deux méthodes d’« analyse qualitative des données en Sciences Humaines et Sociales »
sont présentées de maniere distincte dans 1’ouvrage de Paillé et Mucchielli (2003), mais elles
possédent un certain nombre de points en commun et se compléetent. D’ailleurs, les auteurs
ajoutent que « I’analyse qualitative en mode écriture » peut étre jumelée avec d’autres
méthodes d’analyse. De ce fait, un recoupement de ces deux méthodes s’est avéré tout a fait
pertinent pour cette recherche. De fait, le praticien-chercheur a principalement posé des
questions & ces données puis a €élaboré des écrits de plus en plus précis. Il a donc recouru a un
« questionnement analytique en mode écriture ». Selon Paillé et Mucchielli (2003), en
situation d’analyse, le chercheur pose dans les faits des questions au corpus de données,
auxquelles il peut répondre de diverses fagons comme par la production de textes et par la
création de catégories. Or, le fait de poser des questions et d’y répondre peut constituer en soi
une stratégie d’analyse qualitative qu’ils nomment «le questionnement analytique ». Les
auteurs ajoutent que cette approche analytique convient trés bien a la recherche-action puisque

les questions d’analyse sont affinées au fur et & mesure de la recherche.



il

Toujours en situation d’analyse, les auteurs constatent que tout chercheur recourt & I’activité
d’écriture. Cette activité constitue une seconde stratégie d’analyse féconde ; en effet, elle
permet un effort d’analyse compréhensive, d’épouser des €léments complexes, de tenter des
interprétations parfois incertaines et de donner lieu & une analyse vivante. Ainsi, 1’écriture
comme stratégie de recherche devient « analytique» lorsqu’elle déborde de la stricte
description pour prendre la forme d’essais plus conceptuels. La combinaison de ces deux
méthodes d’analyse était donc tout & fait appropriée pour cette recherche-action & visée

qualitative/interprétative.

Pour les deux stratégies d’analyse des données, les auteurs proposent dans un premier temps
de formuler des questions relativement « larges », « générales » et « collées » aux objectifs
centraux de la recherche, constituant un « canevas » de questions. Les auteurs parlent ainsi
d’un « canevas investigatif » de questions qui s’affineront au fur et & mesure de la recherche et
deviendront des « guides pour ’analyse du corpus, des structures pour les réponses et des
balises pour la rédaction du rapport» (p. 111). Le «canevas investigatif » initial de la
recherche a comporté trois grandes questions qui avaient trait au processus d’élaboration des
interactions verbales entre pairs de nature métacognitive, au processus d’étayage de la
métacognition puis a I’évolution de la compréhension en lecture, conformément a la question
et aux objectifs de recherche. Le tableau suivant (tableau 3.3) permet de dévoiler ces

premiéres questions.

Tableau 3.3 : Questions initiales du canevas investigatif

- Une évolution des interactions verbales entre pairs de nature métacognitive est-elle
repérable ?

- Une évolution de 1’étayage de la métacognition est-elle repérable ?

- Une évolution de la compréhension en lecture est-elle repérable 74

* Pour chaque question, il ne s’agissait pas de s’arréter au constat. Il était essentiel de repérer « comument » avait
pris forme cette évolution et quelles ¢taient les raisons de cette évolution (pourquoi ?).
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Un premier travail d’écriture a consisté & « transcrire » les données, c’est-a-dire & passer de
I’enregistrement audio au verbatim a l’issue de chaque séance. Pendant et aprés la
transcription, un « examen exploratoire » a permis de « s’approprier » les données de maniére
continue et de parvenir a un premier horizon de compréhension. Les questions énumérées ci-
dessus ont particulierement servi de reperes quant aux endroits du matériau ou pouvaient se
trouver des éléments d’analyse plus pertinents. Ainsi, dans un tableur de données (Excel) dans
lequel ont été transcrits I’ensemble des verbatims (annexe), il a été ajouté deux colonnes : une
colonne « constats » et une colonne « questions » qui mettent en exergue le lien entre les deux
méthodes d’analyse des données (questionnement et écriture). Paillé et Mucchielli (2003)
précisent que les constats correspondent a de « courts textes faisant état et exploitant en détail
les régions ouvertes au balisage descriptif et a I’exploration analytique » (p. 106). Les constats
élaborés dans cette recherche étaient parfois descriptifs, dubitatifs, hypothétiques et ont
particulierement favorisé 1’émergence de nouvelles « questions » enrichissant le canevas

investigatif. Voici ci-dessous un extrait d’analyse (tableau 3.4).

Tableau 3.4 ; Extrait d’analyse issue du tableur de données

Moi, je regarde dans le | A2 prend librement la| Une catégorisation des
texte, apreés j'essaie de me | parole sans que le | stratégies de compréhension

poser des questions sur le | nraticien-chercheur ne la| en lecture énoncées par les
texte sans regarder pour

A Ry 7 {lui  donne. Plusieurs ¢léves peut-elle étre
voir si j'ai bien compris. B 5 sl teahlie 9
S : stratégies sont énumerées: établie
Si je n’ai pas vraiment d "
trés bien compris, je le | S° po‘ser les iy 11(?ns g Ll
13 relis et aprés je le relis su1t.e a la ef:ture, relire, ‘ N’y aurait-il pas des_
. ;s | redire & autrui ce qui a été | niveaux de compréhension
mon petit frére et puis
aprés, il me dit s'il a bien | compris, demander de en lecture qui
compris le texte ou pas et | ’aide.  Ces  stratégies caractériseraient une
s’il n’a pas vraiment | semblent de plus haut | évolution métacognitive au
compris le texte, bah, | niveau que celles niveau individuel et
J'essaie,  quand  mes | énumérées auparavant, A2 collectif ?

parents ont un peu de
temps, de le relire avec
eux.

semble donc déja avoir
accés a des processus
métacognitifs.
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Dans le tableau précédent, I'intervention d’A2 a fait ’objet d’une analyse, sous forme d’un
constat, pour tenter de mieux comprendre le développement du processus de la compréhension
et de la métacognition. Plusieurs stratégies énumérées par A2 ont eu pour conséquence que le
praticien-chercheur prenne conscience que celles-ci ne semblaient pas de méme niveau que
celles qui avaient été énumérées par les pairs auparavant. C’est ainsi qu’il s’est posé une
nouvelle question qui avait trait & une éventuelle catégorisation de ces stratégies, en lien avec

le développement métacognitif individuel et collectif.

Les questions initiales ont donc été précisées et complétées par des questions nouvelles se
rapportant a ’analyse des premiers éléments du corpus. En effet, la stratégie d’analyse dans
I’approche par « questionnement analytique » consiste en bonne partie & poser constamment
de nouvelles questions, selon 1’équation: «une nouvelle question suppose certaines

réponses » (p. 114).

Les constats se sont avérés de plus en plus élaborés et ont permis de donner des éléments de
réponses et de susciter d’autres questions. Ces questions et ces constats ont guidé également la
pratique puisque & chaque séance, le praticien-chercheur connaissait davantage les différentes
évolutions métacognitives individuelles et collectives. De ce fait, il était désormais capable
d’identifier en action les propos métacognitifs et de mieux les faire expliciter, d’ajuster son

¢tayage, d’accompagner la collaboration, etc.

En somme, au cours de la recherche, le praticien-chercheur a transcrit les données de maniére
fidele, les a examinées en fonction du canevas investigatif de questions initiales. Il a alors
repéré des extraits significatifs qui ’ont amené & rédiger des constats et & se poser de
nouvelles questions de plus en plus précises. En collaboration avec une formatrice spécialiste
en métacognition, il a également identifié et catégorisé I’ensemble des propos métacognitifs en
fonction du « guide des composantes et des questions métacognitives » (tableau 2.2, p. 52).
Une colonne dans le document Excel correspond ainsi 4 la composante métacognitive en

question. Les codages suivants ont été utilisés (tableau 3.5) :
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Tableau 3.5 : Codage des composantes métacognitives

Personne « CSoi » : Connaissance sur la personne, sur soi
Connaissances . : n
) ik Tache « CT » : Connaissance sur la Tache
metacognitives
Stratégies « CS » : Connaissance sur la Stratégie
Planifier « P » : Planifier
Habiletés 3 ;
p e Surveiller « S » : Surveiller
metacognitives
Réguler « R » : Réguler

Ce tableau permet de prendre connaissance des codages utilisés en fonction des composantes
métacognitives. Le lecteur peut ainsi se référer a I’ensemble du codage utilisé lors de cette
recherche en découvrant les verbatims intégrés en annexe. D’ailleurs, cette catégorisation est
un outil pertinent pour des personnes désirecuses d’identifier et de catégoriser des propos
métacognitifs. Lors de 1’identification et de la catégorisation des interventions métacognitives,
d’autres catégories métacognitives plus « englobantes » ont été découvertes. Elles ont été
classées selon qu’elles référaient & des « manifestations .métacognitives » (codées « MM »), &
des «prises de conscience de nature métacognitive » (codées « PCM ») ou encore, a des
« démarches métacognitives » (codées DM). Elles apparaissent dans une colonne intitulée
«types de métacognition » dans le tableau suivant (tableau 3.6). Toujours dans la
classification et la catégorisation des propos métacognitifs, il a semblé pertinent de repérer par
qui avaient été initiés ces propos. Deux colonnes « provenance » ont été ajoutées. Ainsi, le
propos métacognitif pouvait avoir €té initié par le praticien-chercheur («IPC »), par le
praticien-chercheur suivi d’une interaction d’un ou plusieurs €léves (« IPC » et « INT »), ou
par les interactions des pairs (INT). Cela a permis, entre autres, de mieux comprendre le role
de I’étayage de la métacognition conduit par le praticien-chercheur et d’observer si les éléves

¢taient peu a peu en mesure d’interagir & un niveau métacognitif de maniére autonome.
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Un nouvel exemple tiré du tableur de données permet de mieux visualiser le codage

utilisé (tableau 3.6) :

Tableau 3.6 : Extrait du tableur de données : codage

TYPES DE by
¥ : - - SANTE
ORDRE{ PHASES | 105 | INTERACTIONS tance 1 COI\(AHEIT?K-)N VE;I;% b i
COGNITIVE
1 |Phasel| PC Bonjour, alors allez-y!
Ah ou, on avait un texte sur le sang
et on devatt faire des questions et les
autres i1k ne devaient pas vraiment y
2 |Phasel| A3 répondre mais essayer de vorr si MM IPC CT
elles ¢taient intéressantes et vorr
aussi sion ['avait bien aussi
formulées
Voir aussi si elle avait rapport avec
3 | Phasel| AS |l texte,c’est la méthode qu'on avat| MM IPC INT G
découverte

Dans ce tableau Excel, I’« ordre » de la premiére colonne de gauche correspond a 1’ordre
d’intervention au cours de la séance; la deuxiéme colonne fait référence a la « phase® »
correspondant au protocole des séances en question. Ainsi, A3 est intervenu le deuxiéme lors
de la 11°™ séance et ce, au cours de la premiére phase. Son propos a été catégorisé comme une
manifestation métacognitive (MM) initiée par le praticien-chercheur (IPC), témoignant d’une
connaissance sur la tache (CT). Quant & AS, il a fait part également d’une manifestation
métacognitive, en intervenant le troisiéme au cours de la premiere phase. Son propos a été
initié 4 la fois par le praticien-chercheur puis par I’interaction d’A3 et manifeste d’une

connaissance sur une stratégie de lecture.

4! F 7, v ;
® Dans le protocole de recherche, six phases ont été présentées.
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Le tableur de données utilisé est proche des logiciels d’analyse de données qualitatives comme
N’Vivo. La fonction tri a permis de classer, d’organiser, d’explorer et de tirer plus facilement
parti des différents verbatims en fonction de(s) phase(s), de(s) intervenants(s), de(s) type(s) de

métacognition, de(s) provenances et de(s) composante(s) métacognitive(s).

En ce qui concerne les questions élaborées, son nombre important a nécessité un tri et celles
sélectionnées ont été classées dans des dossiers numériques en fonction des thémes suivants :
la métacognition, la compréhension en lecture, I’étayage et la collaboration. Il s’avére
pertinent de présenter les questions qui ont servi de guide pour un deuxiéme « examen de
consolidation », permettant de revenir sur tous les éléments du corpus (tableau 3.7). Ces

questions ont également agi comme « balises » pour la rédaction du chapitre résultats.

Tableau 3.7 : Questions du canevas investigatif

- Une évolution*® du nombre d’interventions est-elle repérable au niveau du groupe et
au niveau de chaque €éleve ?

- Quel est le lien entre le nombre d’interventions des éléves et le nombre
d’interventions du praticien-chercheur ?

- Une évolution est-elle repérable dans le partage de la parole ?

- Quelles sont les conditions qui permettent aux éléves d’interagir ?

Une évolution de I’étayage de type.métacognitif est-elle repérable ?
(Question du canevas investigatif initial)

- Des phases du point de vue de la conduite de 1’étayage de la métacognition sont-
elles identifiables ?

- Quelles sont les formes d’étayage qui permettent de développer la métacognition ?

- Comment est articulé 1’étayage de type métacognitif individuel/collectif ?

* A partir du moment ol il y a évolution, dans une perspective analytique, le praticien-chercheur a toujours
cherché a savoir s’il pouvait repérer des phases et ce qui avait déclenché cette évolution. Donc plusieurs types de
questions pouvaient étre posés : « Peut-on repérer des phases dans I’évolution... ? Qu’est-ce qui a déclenché
I’évolution de ... ? Comment cette évolution a-t-elle pris forme ? Pourquoi... ?
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Une évolution des interactions verbales entre pairs de nature métacognitive est-elle
repérable ?
(Question du canevas investigatif initial)

- Quelles sont les interventions qui relévent de la métacognition ?

- Les interventions métacognitives sont-elles de méme niveau ?

- Qu’est-ce qui a déclenché I’augmentation des interactions verbales entre pairs de
nature métacognitive ?

- Une évolution du point de vue des prises de conscience métacognitives et des
démarches métacognitives est-elle repérable ? )

- Une évolution du point de vue des échanges entre pairs de nature métacognitive est-
elle repérable ?

- Quels sont les objets sur lesquels portent ces échanges ?

- Une évolution au niveau des transferts énoncés est-elle repérable ?

- Les transferts énoncés sont-ils de méme niveau ? Peuvent-ils étre catégorisés ?

Questions qui ont trait au développement de la compréhension

Une évolution de la compréhension en lecture est-elle repérable ?

(Question du canevas investigatif initial)

- Quelles sont les stratégies de compréhension en lecture découvertes grice aux
interactions entre pairs ?

- Les stratégies de compréhension en lecture peuvent-clle étre catégorisées en
fonction de leur niveau ?

- Un lien entre le développement des stratégies de compréhension en lecture et le
développement métacognitif est-il repérable ?

- Quel lien y-a-t’il entre le support écrit proposé et le développement des interactions
verbales entre pairs ?

- Une évolution dans les scores obtenus en compréhension en lecture est-elle
repérable au niveau du groupe et au niveau de chaque éléve ?

Les constats qui se sont multipliés en chemin ont nécessité eux aussi d’étre révisés, reformulés

ou enrichis.
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Comme le soulignent Paillé et Mucchielli (2003), ces constats « représentent autant d’essais de
sens dans une optique ou 1’analyse, I’interprétation et la théorisation sont considérés comme

s’édifiant lentement et progressivement au fil de la progression empirique » (p. 107).

Pour répondre aux questions présentées ci-avant, de multiples lectures attentives ont été
nécessaires?’ et des réponses progressivement satisfaisantes et complétes ont été consignées
sous forme de textes qui ont fait offices de comptes-rendus analytiques*®. Paillé et Mucchielli
(2003) expliquent que c’est au sein de ces textes plus longs que I’analyse se déploie dans sa
pleine magnitude et qu’émerge le sens. Pour eux, il s’agit véritablement d’un second niveau
d’écriture (aprés la transcription). Une fois que les verbatims ont €té annotés, catégorisés,
commentés, la phase de « transposition-réarrangement » intervient et constitue « le moment ot

les mots des acteurs [ici les éléves] sont soupesés, reconsidérés » (p. 30).

Comme I’avaient souligné les auteurs, cette étape s’est avérée complexe et a nécessité un
travail de « déconstruction/reconstruction/décontextualisation/recontextualisation » (Tesch,

1990, dans Paillé et Mucchielli, 2003) a travers lequel s’est opéré un « brassage d’idées, de

perspectives » (p. 31). Le praticien-chercheur a ainsi analysé en profondeur 1’évolution des
différents processus de maniére linéaire (pour chaque séance) et de maniére transversale (au
niveau de toutes les séances) puis a tenté de repérer le lien entre ces différentes évolutions, de
croiser les différentes perspectives. L’objectif était de mieux appréhender la complexité de la
situation pédagogique interactive et de proposer des interprétations. Par exemple, en analysant
I’évolution du processus d’étayage, il s’est rendu compte que celui-ci a été progressivement
pris en charge par les €éléves et parallelement, les échanges métacognitifs ont évolué amsi que

les niveaux de compréhension en lecture.

*" Environ une vingtaine de lectures correspondant au nombre de questions du canevas investigatif.

“® Dans un récent article, Berger et Paillé (2011) font la distinction entre « I’écriture descriptive » et « [’écriture
analytique ». L’écriture analytique a la différence de 1’écriture descriptive se « situe en surplomb », en d’autres
. termes, elle ne colle pas au réel. Elle est « dynamique » plutét que statique en ne se déployant pas forcément
selon la logique du récit ; sa logique propre est de « déplier le sens », c'est-a-dire qu’elle peut laisser ouverte la
question du sens. Elle permet également de « développer et tout a la fois d’exposer une argumentation » Dans le
cadre du chapitre résultats, c’est I’écriture « analytique » qui a été privilégiée mais le recours a écriture
descriptive a également été de mise (p. 84).
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Des calculs ont également été entrepris pour vérifier si le nombre d’interventions des éleéves
augmentait au cours de la recherche. D’ailleurs, le document Excel a facilité 1’élaboration de
graphiques qui ont permis de mieux visualiser les phases potentielles des différentes
évolutions. Aprés avoir opéré une troisiéme série d’examen de données que les auteurs
qualifient d’« examen de validation » et qui a constitué en une « ultime vérification de la
complétude et de 1’analyse proposée » (p. 121), le praticien-chercheur s’est ainsi retrouvé avec
de nombreux écrits® qu’il a fallu & nouveau trier, synthétiser, reformuler. Il s’agit de la
troisitme phase d’écriture que Paillé et Mucchielli (2003) nomment la phase de
« reconstitution-narration ». Les principales découvertes, « avenues de compréhension » et
« pistes d’interprétation » ont été rédigées sous la forme d’un récit argumenté permettant de
présenter les résultats. Le chapitre « résultats » est donc une analyse qualitative, c’est-a-dire
«une proposition de compréhension » (p. 108) d’un phénoméne complexe qui repose sur

I’articulation du questionnement et de I’écriture analytique.

Pour assurer la rigueur scientifique de la présente recherche, il a également été fait recours a

différents types de triangulation.

3.7 Recours a la triangulation

Savoie-Zajc (2000) caractérise la « triangulation » comme « une stratégie de recherche au
cours de laquelle le chercheur superpose et combine plusieurs perspectives, qu’elles soient
d’origine théorique ou qu’elles révelent des méthodes et des personnes » (p. 146). Le recours a
trois formes principales de triangulation a servi a cette fin : la «triangulation par les

chercheurs », la « triangulation par I’amie-critique » puis la « triangulation par 1’analyse ».

Du point de vue de la « triangulation des chercheurs », il s’agissait pour le chercheur concerné
de recourir a I’avis des chercheurs de son comité de thése qui ’ont constamment interrogé sur
les décisions prises au cours de la recherche, I’ont recentré sur les objectifs de recherche, etc.

Bref, ils lui ont permis ainsi de prendre du recul et de garder le cap de la recherche.

* Les auteurs préconisent la rédaction d’une dizaine de textes longs, ce qui a été effectivement le cas.
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Aussi, puisque c’est une recherche-action qui a été envisagée, le praticien-chercheur s’est fait
accompagner par une « amie-critique®® » qui, selon Dolbec et Clément (2000), s’avére une
« stratégie » de triangulation extrémement efficace dans ce type de recherche. Selon ces

auteurs :

L’ami-critique peut étre un collégue ou un ami qui est intéressé par la recherche et qui
accepte que le chercheur partage avec lui ses données et ses interprétations. L’ami-
critique s’engage a réagir a ce qui lui sera présenté en posant des questions et en offrant
son point de vue tout en restant le plus honnéte possible (Dolbec et Clément, 2000, p.
221)

En somme, «1’ami-critique » permet donc au chercheur de voir son travail sous un nouveau
jour, en I’aidant a se décentrer grace a des critiques constructives. Pour McNiff, Lomax et

Whitehead (2003), une personne peut agir comme « amie-critique » si :

Elle connait parfaitement le contexte dans lequel s’inscrit le chercheur ;
Elle est intéressée par le développement de la recherche ;

Elle posséde des valeurs communes avec le chercheur ;

Elle est capable de se lancer dans un challenge ;

Elle est habituée a porter un regard critique ;

Elle posséde des qualités relationnelles.

Lomax, Woddward et Parker (1996) avancent que le rble de « I’ami-critique » est de :

Permettre d’offrir un regard critique bienveillant ;

Offrir des critiques constructives ;

Poser des questions sans chercher a donner de solutions ;

Confirmer et de vérifier que les actions posées par le chercheur sont en adéquation avec le
protocole ;

Aider le chercheur a adopter une perspective critique ;

Offrir un support moral d’encouragement.

Dans le cadre de cette recherche, I’amie-critique était une collégue enseignante-formatrice.
Elle possédait toutes les qualités requises en étant intéressée a la fois par la pratique et la
recherche et en étant habituée & porter un regard critique. Cette enseignante a été présente

depuis les premiers pas du praticien-chercheur en participant a la pré-expérimentation.

%0 Traduction de « critical friend ».
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Au cours de la recherche proprement dite, elle a observé le déroulement de chaque séance en
prenant des notes qui ont nourri les échanges avec le praticien-chercheur lors de rencontres

hebdomadaires.

Une autre personne a également joué un rdle important dans la recherche : il s’agit d’une
formatrice québécoise possédant une maitrise en Sciences de I’Education portant sur le
développement de la métacognition. Le praticien-chercheur a ainsi profité de son expertise
pour lui demander régulierement des conseils quant a 1’étayage des activités métacognitives.
Qui plus est, une « triangulation par I'analyse »°' a été rendue possible grice & ce partenariat.
Ainsi, en méme temps que le praticien-chercheur, cette formatrice-chercheure a accepté de
coder et de catégoriser 1’ensemble des interventions métacognitives. Les analyses de part et
d’autre ont été confrontées et ont permis de proposer un codage et une catégorisation plus

pertinents.

Le recours a ces formes principales de triangulation a permis au praticien-chercheur a la fois
de mieux agir et de mieux analyser et comprendre les données. Les dimensions « action » et
« recherche » ont ainsi €té mieux assurées. Bien d’autres moyens ont permis d’assurer la
rigueur scientifique de cette recherche originale de par la double posture de praticien-
chercheur. 11 en sera question plus longuement dans le dernier chapitre portant sur la

discussion des résultats de la recherche.

En somme, ’objectif de ce chapitre était donc de proposer les différents outils
méthodologiques autorisant deés lors & mener la recherche en tant que telle. Dans le chapitre

suivant, il s’agira de faire part des résultats obtenus.

5! Selon Savoie-Zajc (2000), la triangulation par 1’analyse constitue un mode de corroboration qui consiste & ce
que plusieurs chercheurs analysent un méme corpus de données et confrontent leur analyse.
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CHAPITRE IV : ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

Ce quatriéme chapitre a pour objectif de présenter les résultats de la recherche tout en les
interprétant. Il est composé de cinq parties. Lors de la premiére partie, il s’avére important de
faire le point sur les « conditions » mises en ceuvre dans le cadre de la recherche-action, ayant
facilité le développement des interactions verbales entre pairs. Le terme « condition » peut
paraitre pour le moins surprenant dans une recherche qualitative/interprétative. En effet, ce
dernier semblerait relever davantage de recherches portant leur attention sur les rapports de
cause a effet. Or, le sens du mot « condition » sera envisagé selon une acceptation davantage

philosophique, signifiant par 1a-méme :

Un phénomene sans lequel un autre phénomene ne se produirait pas, mais qui n’en est
pas nécessairement la cause directe ou unique. A distinguer de la cause par quoi est
produit 1’effet (Baraquin ef al., 2011, p. 55).

En d’autres termes, les conditions de cette recherche sont des « phénomenes » sans lesquels

les interactions verbales entre pairs n’auraient pas pu s’élaborer.

Dans une seconde partie, il sera question de 1’étayage de la métacognition conduit par le
praticien-chercheur, celui-ci ayant été nécessaire puisque le développement des interactions
verbales de nature métacognitive méritait d’étre soutenu. L’étayage sera ainsi appréhendé dans
une perspective évolutive en essayant de mettre en relief les phases de sa mise en ceuvre. Il
sera également fait mention des formes d’étayage de type métacognitif utilisées par le

praticien-chercheur.

La troisiéme partie constituera le cceur méme de la recherche puisqu’elle dévoilera des
résultats propres au processus d’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive.
Des phases seront également mises en relief. Dans une quatrieéme partie, les résultats obtenus
en compréhension en lecture aux évaluations diagnostiques, formatives et sommatives
justifieront le bien-fondé de I’activité collaborative métacognitive entreprise dans cette

recherche. Au final, une synthése de ces différents résultats sera proposée.
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4.1 Conditions du développement des interactions verbales entre pairs

Dans cette premiére partie, il s’agit de comprendre les conditions qui se sont avérées
favorables pour que les éléves osent prendre la parole et collaborer. Méme si un bon nombre
d’entre elles avaient déja été anticipées dans le protocole de recherche (¢f. p. 112), certaines
n’ont pas été faciles & mettre en ceuvre et de nouvelles conditions se sont révélées importantes.
11 sera donc fait état des difficultés rencontrées dans la mise en place de ces conditions, des
prises de conscience et des réajustements opérés grace a 1’avis précieux de ’amie-critique, et

par I’intermeédiaire du processus itératif d’action/réflexion/action propre a la recherche-action.

La premiere condition repérée a trait & la mise en place d’un cadre sécurisant propice aux
interactions a travers l’élaboration de valeurs communes, de la confection d’un espace
approprié, permettant de garantir & la fois la sécurité physique et affective. La seconde
condition réfere davantage aux gestes pédagogiques du praticien-chercheur tels que le fait

d’intervenir de moins en moins pour mieux laisser intervenir les éleéves, d’instaurer un réseau

de communication homogene et de proposer des supports écrits adéquats. La troisiéme
condition a relevé de 1’étayage des pratiques collaboratives, permettant aux éléves de vivre
une responsabilisation nécessaire et une interdépendance positive. La quatriéme condition met
en relief ’importance d’un changement de représentations et d’attitudes des éléves dans ce
type d’apprentissage. A l’issue de cette partie, un tableau synthétique permettra de mieux
visualiser I’ensemble des conditions repérées ; le lecteur peut s’y référer dés a présent pour

faciliter sa compréhension (tableau 4.1, p. 149).

4.1.1 Premiére condition : créer et maintenir un cadre sécurisant

Il ressort de la recherche combien il est important, dés les premiéres rencontres, que le
praticien-chercheur et les éléves se mettent communément en accord sur les valeurs leur

araissant essentielles pour réussir & s’exprimer verbalement en toute confiance. Chacun
p

s’engage a les respecter de maniere a créer un cadre sécurisant.
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Parallé¢lement, le praticien-chercheur doit s’assurer du confort de 1’espace proposé qui peut
faciliter ou au contraire entraver les échanges. La recherche montre a juste titre que cet espace
mérite attention puisque des réajustements ont été nécessaires, voire un changement radical de
lieu, pour pouvoir proposer un espace adapté qui semble avoir effectivement contribué a la
libération de la parole. Enfin, la mise en ceuvre des valeurs collaboratives a mérité une
vigilance constante, que ce soit du c6té des éléves ou celui du praticien-chercheur. Ce sont ces

trois aspects qui seront explicités par la suite.

4.1.1.1 Elaborer des valeurs communes autour du vivre ensemble

Préalablement au travail collaboratif, il est apparu important d’élaborer un contrat permettant
aux différents acteurs concernés de partager des valeurs communes pour mieux vivre
ensemble. Il importe de préciser qu’au sein de 1’école se vivait un projet commun orienté
sur le vivre ensemble. Les éléves étaient donc sensibilisés & ces principes de vie en groupe et
avaient déja plus ou moins I’expérience d’un travail collaboratif. Dans ce cas, Natanson,
Natanson et Andriot (2008) préconisent de seulement « se redire » les valeurs en question (p.

12).

Des la séance préliminaire, les €léves n’ont pas manqué de souligner ’importance de « ne pas
se moquer de l'autre», de «ne pas se couper la parole», de «s’écouter » et de «se
respecter »°*. C’est alors que ’un d’entre eux a repéré des phrases écrites sur I’un des murs du
lieu ou se déroulait la recherche. Il lui a alors été demandé de les lire a haute voix. En voici le
contenu : « on a tous le'droit a ’erreur », « tu veux y arriver, on va t’aider », « ose prendre la
parole », « la confiance et le respect permettent de mieux vivre ensemble », « la moquerie, a la
poubelle ! »*°. Les éléves ont été imvités & préciser ce qu’ils en comprenaient et se sont
montrés particuliérement sensibles & la formule : « la moquerie a la poubelle ! » qu’ils ont

associée a la valeur de respect. De mé€me, le fait de pouvoir s’entraider les a enthousiasmés.

%2 Les propos de cette séance préliminaire n’ont pas été transcrits conformément a ce qui avait été annoncé dans
la partie méthodologie, étant donné la présence inhabituelle de la caméra.

% Ces phrases ont été construites par les propres éleves du praticien-chercheur, éléves de CM2 (cinquiéme année
du primaire).
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Néanmoins, ils ne se sont pas exprimés sur le rdle de la confiance, de I’importance d’oser
2, > : g o ; . 4
prendre la parole, du droit & 1’erreur, comme si cela leur paraissait abstrait ou peut-étre loin de
leurs pratiques quotidiennes. A I’issue de cet échange, puisque les sujets semblaient avoir
envie de passer & une activité d’apprentissage, le praticien-chercheur leur a simplement
indiqué qu’il était important qu’ils gardent ces valeurs en téte, et que lui-méme veillerait a ce

qu’elles soient bien respectées.

McCabe et Margolis (2001), dans leurs recherches portant sur la restauration du sentiment
d’auto-efficacité, ont eux-mémes souligné ’importance de mettre les apprenants dans des
situations interactives nourries de respect commun, de maniére & ce qu’ils puissent parler plus
facilement de leurs difficultés (¢f p. 25). Dans la méme lignée, Larkin (2009a) préconise
également de mettre en ceuvre un climat propice aux échanges pour faciliter le développement

métacognitif interactif (cf. p. 27).

Une autre condition s’est avérée en revanche moins facile 4 mettre en ceuvre : celle de

proposer un « environnement physique » adequat (Giasson, 1990, 1995).

4.1.1.2 Assurer un environnement physique confortable

Lors de la recherche, le praticien-chercheur n’avait peut-étre pas suffisamment mesuré
I’importance de I’environnement physique, en témoignent les divers réaménagements de
’espace proposé. En effet, les trois premiéres séances ont eu lieu dans sa classe, faute de place
ailleurs. Un espace spécifique y avait ét€ aménagé avec quatre tables individuelles accolées de
maniére a former un rectangle autour duquel étaient disposées les six chaises (disposition 1,

figure 4.1 ci-apres). Or, il s’est avéré que cet espace était trop confiné.

La lecture a posteriori de I’ouvrage de Vayer et Roncin (1987) a permis de comprendre que la
disposition rectangulaire utilisée laissait trop de distance entre les interlocuteurs et ne facilitait
pas les échanges. Fort de cette expérience, il a €té choisi d’agencer différemment cet espace;

la disposition privilégiée a été celle du « U » (disposition 2, figure 4.1 ci-apres).
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Meéme si ce nouvel agencement semblait plus adapté, la communication n’était pas pleinement
satisfaisante. Mucchielli (2006) indique que les tables disposées sous cette forme (ou encore
de maniere rectangulaire) sont des facteurs de « stérilisation du groupe » (p. 86). Il préconise
des tables rondes ou ovales permettant davantage le déploiement des interactions (disposition

3, figure 4.1 ci-dessous), en facilitant les échanges de chacun avec tous en face a face.

@)
O o ® ®
O
O @) o O O @)
O
Disposition 1°* Disposition 2 Disposition 3

Figure 4.1 : Evolution de la disposition des tables

Heureusement, une petite salle s’est libérée au cours de la quatriéme séance et a permis de
mieux assurer un « confort physique » (Giasson, 1995). Ce lieu possédait un bon nombre de
caractéristiques retenues par les chercheurs précédemment citées : il était adapté dans ses
dimensions au nombre de personnes et & la nature des activités, s’avérait accueillant et
lumineux et I’installation des tables se rapprochait de la disposition en ovale. Ce nouvel

espace a effectivement permis de créer un climat plus favorable aux interactions.

D’ailleurs, les lectures effectuées ultérieurement ont permis de se rendre compte de
Pimportance d’un certain nombre d’aspectsliés & I’environnement physique. Mucchielli
(2006) ou encore Vayer et Roncin (1987), ayant travaillé sur la dynamique des groupes dans
une perspective psychosociale, mettent en évidence 1’influence du contexte physique sur le
comportement interactif des enfants. Vayer et Roncin (1987) insistent également sur
« ’environnement relationnel » comme constituante fondamentale de 1’activité collaborative,

et particuliérement sur le « climat de sécurité » auquel doit veiller ’intervenant.

54 i 3 548
Le cercle grisé correspond a la place du praticien-chercheur.
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4.1.1.3. Garantir la sécurité affective

Un troisiéme préalable a été de garantir la « sécurité affective » des sujets (Morissette, 2002).
Celle-ci a été rendue possible grice & un certain nombre de précautions prises au cours de la

recherche.
Garantir la confiance interpersonnelle

La sécurité affective s’est appuyée principalement sur la confiance mutuelle : les éleves
devaient compter a ’avance sur le fait que leurs idées seraient regues, considérées et non
méprisées. A cet égard, Weil-Barais (2004) a spécifié la condition suivante pour faciliter les
« conversations » entre pairs : « chaque interlocuteur doit considérer que ce que dit I’autre est

pertinent par rapport a la situation et lui accorder de la valeur » (p. 53).

Lors de la séance préliminaire & la recherche-action, les éléves avaient relevé le fait de ne pas
se moquer, d’accueillir avec bienveillance la parole de I’autre. De fait, ils se sont montrés tres
respectueux tout au long de la recherche, si ce n’est une fois ol une ¢léve a eu un propos non
conforme aux valeurs communément partagées. Celui-ci n’a pas échappé au praticien-

chercheur :

Al : Quand méme, ¢a n’a pas beaucoup de sens ce que tu dis (en chuchotant).
PC : Attends, qu’est-ce que tu viens de dire a A3 ?
Al i Je n’ai pas compris ce qu’il voulait vraiment dire !
PC : Et de quelle maniére tu lui as dit, qu est-ce que tu lui as dit ? (avec un ton assez ferme)
Al : Je n’avais pas compris le sens (gé€née).
PC : Oui, mais tu lui as dit comment ? La, Al, il faut vraiment que tu fasses attention a la maniére dont
tu parles aux autres, parce que si il y a quelqu’un qui dit quelque chose sur laquelle on n’est pas
d’accord ou qu'on trouve pour nous pas intéressante, on n'a pas le droit de lui dire n’importe
comment, vous comprenez, parce qu’apres [’autre ne se sentira plus respecté et n’aura plus envie de
parler.

(Séance 10, v. 57 & 62%%)

% La lettre « v » correspond & « verbatim ». Le numéro de la séance et du verbatim permet au lecteur désireux de
situer le propos dans son contexte, de se référer aux annexes présentant 1’ensemble des verbatims. D’ailleurs, tous
les verbatims utilisés dans le cadre de ces derniers chapitres ont €té transcrits en caracteére gras.
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L’éléve en question s’est permis de porter un jugement sur le propos d’un de ses pairs. Méme
s’il semble ne pas 1’avoir fait consciemment, il lui a été expliqué I’importance d’étre vigilant
quant a ses propos. En effet, le respect s’est avéré une des valeurs fondamentales de cette
activité collaborative ; sans ce respect, la confiance entre pairs ne pouvait pas étre établie et

aurait entravé les échanges.

Aussi, les éléves ont été régulierement encouragés a se faire confiance par des invitations a
étre sensibles au langage non verbal de chacun. Dans la méme lignée, la « qualité d’écoute » a
constitué une autre condition permettant d’assurer la sécurité affective (Meirieu, 1992b) (cf. p.

76).
Garantir une écoute de qualité

Une importance toute particuliere a été accordée a la mise en ceuvre d’une écoute attentive.
Dés la premiére séance, une intervention effectuée auprés d’un éléve est significative a cet
égard : « attends, je vais dire quelque chose d’important pour travailler en groupe. Tu vois lq,
c’est important que tu baisses la main quand quelqu’un parle parce que ¢a veut dire, je
prends le temps de t’écouter méme si j'ai une idée en téte » (séance 1, v. 27). Ainsi, tout au
long de la recherche, particuliérement lorsque les ¢€leves se sont exprimés sur leur
compréhension en lecture ou bien encore sur leurs démarches métacognitives, I’importance

d’adopter une écoute attentive a été réguliérement soulignée.

D’ailleurs, Meirieu (1992b) avait lui-méme insisté sur I'importance de la « qualité d’écoute »
dans tout travail collectif. I1 est essentiel, selon lui, que les individus soient disponibles a
’apport d’autrui et il importe ainsi de créer des « conditions structurelles de 1’écoute » pour
que celle-ci se réalise (cf. p. 76). Il est bon de rappeler que les éléves dont il est question dans
cette recherche étaient des éleves en difficulté en compréhension en lecture. Méme s’ils se
sentaient respectés et écoutés, il ne leur était pas facile de prendre la parole, au risque de faire

une erreur. Garantir le droit a I’erreur s’est donc avéré un autre aspect important.
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Garantir le droit a ’erreur

Le praticien-chercheur a soutenu les éléves dans leurs initiatives en employant fréquemment la
forme « vas-jz, tu sais que tu as le droit a [’erreur » (séance 12, v. 74). Ce qui est significatif,
c’est que le praticien-chercheur se soit appliqué lui-méme ce droit & ’erreur, comme en
témoigne ce propos adressé & un éleéve : « est-ce que tu voulais dire alors, tu me dis oui ou
non, moi aussi j'ai le droit a [’erreur tout comme vous, moi aussi je peux me tromper»
(séance 12, v. 19). A ce propos, bon nombre d’auteurs ont insisté sur la place de 1’erreur
comme constituante fondamentale de 1’acte d’apprentissage (Astolfi, 2008, 2009 ; Reuter,
1984). Dans une méme perspective, le praticien-chercheur a veillé & 1’expression de la

dimension affective.
Garantir Uexpression de la dimension affective

Les éléves ont ainsi été conviés a exprimer leurs émotions relatives & leurs lectures

personnelles, dés la deuxieme séance, de cette maniére : «j’aimerais savoir avant de

commencer a parler de ce livre si vous, vous aimez lire. Qu’est-ce que vous ressentez quand
vous lisez ? » (v. 1). Cette question semble avoir libéré les échanges ; d’ailleurs, le praticien-
chercheur a pu faire ce méme constat a plusieurs reprises en passant par ce type d’expression.
Les éleves ont également été accompagnés pour mieux gérer leurs inquiétudes, par exemple

avant ’évaluation sommative :

PC : Alors mettez-vous en projet d’avoir un texte apreés les vacances.

A2 : Etilseradur, trés ?

PC : Alors, pourquoi vous avez peur comme ¢a ? Vous avez peur de quoi ?

A2 : De ne pas réussir.

PC : Mais tu sais A2, si déja tu te dis que tu ne vas pas réussir, tu risques de ne pas réussir. C’est
comme un athléte qui doit franchir une haie. Si avant méme de franchir la haie, il se dit qu’il ne va pas
[franchir la haie, il y a de grands risques qu'il tombe !

A5 : Oui mais quand on dit qu’on va y arriver, on peut ne pas y arriver.

PC : Oui, mais a mon avis, tu as beaucoup plus de chances d’y arriver. En fait, tu as plus de chances
de te donner les moyens d’y arriver. Quand tu dis que tu as peur parce que ¢a va étre dur, ¢a veut dire
qu’au fond de toi, ¢a te stresse, et le fait de se stresser, ¢a empéche ton cerveau de se mettre en action

comme il faut pour travailler.
(Séance 14, v. 118 4 124)
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Les ¢éléves ont été sensibles aux propos évoqués ci-dessus puisqu’il en sera question a nouveau
lors de la séance suivante par cette intervention : « on n’y arrivait pas parce qu'on se disait
qu’on n’allait pas y arriver » (séance 15, v. 154). Garantir la sécurité affective est passée

¢galement par la valorisation des propos.
Garantir une valorisation des propos

Dans cette recherche, les « renforcements positifs » (Skinner, 1978) ont particulierement
stimulé les éléves a parler, en témoigne la réponse d’un éléve lorsque le praticien-chercheur
lui a demandé comment il avait vécu ’activité : « j’ai bien aimé surtout quand tu nous disais
que c’était bien, ¢a faisait du bien » (séance 16, v.33). Une attention toute particuliere a été
apportée a cet aspect car il s’agissait que chaque éléve prenne conscience qu’il n’était pas
«nul », qu’il possédait des richesses dont il n’avait pas forcément conscience ou peut-étre,
dont il ne connaissait pas le mode d’emploi. Les valorisations étaient donc incontournables
pour que chacun reprenne confiance, décide de réussir, s’engage et s’investisse dans la tiche.
Quelques exemples parmi un nombre important permettent d’en apprécier la teneur. Au niveau
du groupe : « vous étes tous intelligents et méme trés intelligents puisque vous avez vu toutes
les techniques que vous avez découvertes » (séance 2, v. 191); « vraiment vous avez une
bonne mémoire » (séance 6, v. 11) ; et au niveau de chaque éleve : « ¢ est vraiment bien A2, tu
as vu comment tu progresses» (séance 13, v. 19); «ah trés bien, bravo A5 ! Tu viens de
trouver une stratégie qui est tout a fait intéressante ! » (séance 12, v. 98). Lors de la séance-

bilan, les éléves ont souligné que la structure du petit groupe avait été propice aux échanges :

A5 : Moi pour la parole, c'est-a-dire que la on est en petit groupe puisqu’il n'y avait pas beaucoup de
personnes donc la y a plus de personnes dans la classe |...]
AS : Oui, mais en classe, surtout, quelquefois, je n’ai pas trop envie de le dire parce qu’apreés les
autres...
A2 : Ils vont rigoler.
Al : Y a certains enfants qui font que se moquer a chaque fois qu’on se trompe.
PC : Est-ce que dans le groupe ici vous avez eu peur de dire des choses ?
AS : Les premiere fois oui mais aprés c’est allé tout seul [...]
A4 : Moi, parce que j'ai senti qu’on ne rigolait pas et puis si on se trompait, ce n’était pas trop grave,
c’est pour nous aider ici et en classe ce n’est pas trop pareil.
(Séance 16, v. 86 a 105)
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Les propos précédents sont significatifs puisqu’ils dénotent I’importance de se sentir respecté
pour oser prendre la parole. A la différence du groupe-classe, le petit groupe aurait permis en
lui-méme de mieux garantir la sécurité affective. Dans ce sens, les recherches de Sporer,
Brunstein et Kieschke (2009) ont permis de repérer que le cadre du petit groupe permettait
plus facilement de garantir cette sécurité affective. L’instauration d’un cadre sécurisant semble
avoir prévalu comme condition pour que des éleves en difficulté osent parler. Ainsi, la
recherche a permis de constater toute I’importance de choisir un lieu approprié et confortable
de travail pour tous et chacun. Il s’est également avéré essentiel de garantir le respect de
chaque valeur promue, puis de veiller particulierement & se préoccuper de la dimension
affective pour que les éleves reprennent confiance en leurs capacités et s’engagent activement
dans des échanges porteurs d’apprentissage. Pour faciliter I’entrée en collaboration, d’autres
préalables éducatifs ont dii étre mis en ceuvre tel que le fait d’utiliser des conduites

pédagogiques adéquates.

4.1.2 Deuxiéme condition : utiliser des conduites pédagogiques adéquates

Les conduites pédagogiques ont constitué de véritables défis a relever. En I’occurrence,
apprendre a intervenir de moins en moins pour mieux laisser s’exprimer les €éléves a constitué
une condition sine qua non pour que les €leves puissent parler. De méme, ’utilisation de
supports adéquats a fait [’objet de réajustements nécessaires pour rejoindre la zone proximale
de développement du groupe comme de chaque €leve, et mettre les sujets dans une situation de

réussite pour qu’ils puissent échanger.

4.1.2.1 Intervenir de moins en moins pour mieux laisser intervenir

Dans le protocole des rencontres avec les éleves préalablement élaboré (tableau 3.2, p. 112), il
avait été indiqué que le praticien-chercheur veillerait particulierement & la gestion de la parole
de maniére a ce que chaque sujet puisse s’exprimer. Dans la réalité, avant méme de veiller a

cet aspect, un préalable s’est avéré essentiel : qu’il parvienne lui-méme & se taire pour

qu’inversement, les éléves osent parler.
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Le graphique ci-dessous (figure 4.2) est significatif de cette difficulté rencontrée. Il représente
le pourcentage de prise de parole du praticien-chercheur proportionnellement & celui du
groupe. Prenant conscience au cours des premiéres rencontres du fait que la parole circulait
peu entre les éléves, mais davantage entre le praticien-chercheur et un ou plusieurs éleves, un
changement d’attitude important s’imposait. Le praticien-chercheur devait parvenir a
intervenir progressivement d¢ moins en moins afin qu’inversement les éléves puissent

intervenir de plus en plus.
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Figure 4.2 : Comparatif de prises de parole en pourcentage par le groupe et par le praticien-
chercheur (PC)

Dans ce graphique, force est de constater que lors des quatre premiéres séances, le
pourcentage de prise de parole du praticien-chercheur a été trés élevé et parallélement, celui
du groupe s’est avéré faible. Néanmoins, une diminution de la prise de parole s’est opérée
progressivement. La forte prise de parole du praticien-chercheur lors des premiéres séances
pourrait étre mise en lien avec un étayage nécessaire. Quoi qu’il en soit, lors des bilans des
premieres séances, |’amie-critique a signalé au praticien-chercheur qu’il n’était pas
suffisamment a 1’écoute des ¢léves et qu’il ne leur laissait pas le temps nécessaire pour qu’ils

puissent refléchir et prendre la parole librement.
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Elle lui a fait également remarquer que les interactions verbales circulaient constamment par
lui, ce qui allait & I’encontre du développement d’une pratique collaborative. En donnant des

pistes pour accompagner le développement collaboratif, Connac (2009) soutient que :

L’intervenant doit penser son retrait. Il doit accepter de ne plus &tre au centre de
'intervention. Il doit donc réduire sa part d’intervention pour libérer des espaces qui
deviendront des espaces d’expériences pour les éléves (p. 71).

Fort de ces constats, le praticien-chercheur s’est donné le projet de laisser intervenir plusieurs
éleves avant méme de s’exprimer, en d’autres termes d’accompagner plutdt que de précéder.
Apparaitront effectivement quelques séries de trois interventions d’éléves lors de la troisiéme
séance et celles-ci ont évolué tout au long de la recherche pour atteindre un maximum de 27
prises de parole suivies de la part des éléves exclusivement (séance 7). Cela indique bien qu’il
est parvenu peu a peu a réduire son temps de parole. De fait, davantage de temps a été accordé
a la réflexion des éléves, en témoigne le propos adressé a I’un d’eux : « on te laisse le temps, il
faut laisser le temps et on va [’aider si elle bloque de trop. Il faut laisser le temps de la
réflexion, pendant ce temps la, ¢a nous fait réfléchir aussi » (séance 4, v. 102). Dans la méme
veine, Larkin (2009a) préconise d’entrecouper les périodes de travail interactif par des silences
et de ne pas entraver ’acte métacognitif pendant les interactions verbales entre pairs (cf. p.

27).

Une autre stratégie adoptée pour laisser davantage parler les €leves a été de se mettre
physiquement en retrait du groupe dés la cinquieéme séance, ce qui a eu effectivement un effet
positif. D’ailleurs, a I’issue de cette séance, une réaction tout a fait intéressante d’un éléve a

pris place :

Al : Mais a chaque fois on te regarde alors ¢a nous empéche de parler entre nous.
PC : Ok, donc, tu voudrais que je me mette ot pour que vous puissiez mieux parler entre vous ?
Al : Tecacher !
A4 : Sous la table la ! (rires).
PC: Donc, sous la table la ! (rires). Donc je vais sortir et vous allez parler des stratégies que vous
avez utilisées et ensuite vous allez m’en parler quand je reviens.
(Séance 5, v. 125 a 129)
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L’éléve en question a soulevé de lui-méme le fait que la présence du praticien-chercheur
entravait les échanges car inévitablement, le regard et la parole s’orientaient vers lui. C’est
avec bienveillance et humour que le praticien-chercheur a accueilli cette remarque et a accepté
de sortir de la salle. Se retrouvant seuls, les éléves ont osé progressivement prendre la parole.
Néanmoins, la plupart des éléves ont avoué lors de la phase de structuration collective que
«c’était un peu dur de parler tout le monde» (v. 164) « car on ne l’avait jamais fait »
auparavant (v. 171). Lors de la phase de bilan intermédiaire (s€ance 8), les propos suivants

illustrent 1’évidence de ce moment charniére au cours de la recherche :

PC: Est-ce que vous avez senti que les échanges entre vous progressaient au fur et a mesure des
séances ?

A4 : Oui parce que avant on attendait quelques minutes.

A2 : Oui, jusqu'a temps que tu prennes la parole.

A4 : Ou que quelqu 'un prenne la parole.

AS : Et que quand tu es parti derriére la porte, on se regardait.

A3 : Et on ne savait pas qui allait commencer, de quel sujet.
(Séance 16, v. 57 2 62)

Laisser les éléves interagir seuls un certain temps sans la présence du praticien-chercheur
semble leur avoir permis de vivre une véritable expérience collaborative. En somme, le fait
que le praticien-chercheur se soit graduellement mis & 1’écart a constitué une des conditions
favorisant la prise de parole des éléves. Parallélement, il a du veiller & « instaurer un réseau de

communication homogene » (Meirieu, 1992b) (¢f p 76).

4.1.2.2 Instaurer un réseau de communication homogéne

Dans le cadre de la recherche, les éléves ont été encouragés a prendre la parole sans lever la
main pour que celle-ci puisse circuler librement. Méme si au départ, ’habitude prise de lever
la main en situation de classe a été difficile & délaisser, tous ont intégré rapidement cette
nouvelle norme et la prise de parole s’est effectuée de manicre plus naturelle, comme en
témoigne le propos d’A2 : « moi j'ai apprécié parce que comme ¢a, en fait au debut déja on
levait toujours la main pour prendre la parole tandis que maintenant, dés que quelqu 'un a fini

de parler, on prend la parole sans lever la main » (séance 16, v. 30).

‘
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Néanmoins, comme il avait été anticipé, des éléves sont davantage intervenus que d’autres ; le

graphique qui suit permet de mieux le visualiser (figure 4.3) :
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Figure 4.3 : Prises de parole de chaque éléve (A) en pourcentage, en fonction de chaque
séance (S)

Dans ce graphique, il est facilement repérable qu’A3 et A5 ont eu de la difficulté a participer
au cours des premieres séances alors que d’autres €leves tels Al et A4 se sont sentis plus a
’aise. Le praticien-chercheur s’est donc permis de solliciter davantage A3 et AS mais il s’est
avéré difficile d’assurer une répartition égale de la parole comme il avait été¢ annoncé dans le
protocole de recherche. Il s’agissait davantage d’assurer un partage « équitable » de la parole.
Comme 1’expliquent Rouiller et Howden (2009), 1’équité consiste & mettre I’activité réalisée
au service de tous les membres du groupe. Plus concrétement, le défi consistait & respecter la
liberté de I’éléve qui ne désirait pas parler tout en lui faisant des invitations réguliéres a
prendre la parole. Le partage équitable de la parole a été aussi de la responsabilité des éleves
comme il leur a été expliqué : « faites attention a ce que ce ne soit pas toujours les mémes qui

parlent » (séance 2, v. 104).
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Il peut donc étre retenu de cette recherche une autre condition importante qu’avait déja repérée
Meirieu (1992b) : d’instaurer un réseau de communication homogene par un partage équitable
de la parole. Le support de travail proposé s’est également avéré comme une autre condition

pour que les éléves puissent interagir.

4.1.2.3 Proposer des supports écrits adéquats

Il a été précisé dans le protocole de la recherche que le praticien-chercheur proposerait des
taches de compréhension en lecture adéquates, comportant un défi raisonnable, adaptées a la
zone proximale de développement des éléves (cf. p. 113). L’activité ne devait étre ni trop
facile, ni trop ardue, permettant ainsi d’agrandir le champ des connaissances et des habiletés
métacognitives des éleves, a partir de ce qu’ils connaissaient déja. Plus précisément, les taches
de lecture proposées devaient faire 1’objet de situations-problemes dont les caractéristiques ont
¢té définies dans le cadre conceptuel (Astolfi, 1993 ; Fabre, 1999, 2010) (¢f p. 77).
Globalement, il s’agissait de proposer une situation qui s’organise autour d’un obstacle a
relever grace a la collaboration. Dans le domaine de la compréhension en lecture, Tauveron
(1999) propose de soumettre aux éleéves des textes « résistants »> permettant ainsi aux éléves
de mieux débattre (cf. p. 77). Du point de vue de I’étayage, Larkin (2001) a Iui-méme souligné
I’importance pour I’enseignant d’étre en mesure de proposer des tiches appropriées prenant

réellement en compte les besoins de I’éleve (cf. p. 27).

Les premiers textes choisis issus du livre du Mont Saint-Michel étaient trop « résistants » et
n’ont pas facilité les échanges. A la cinquieme séance, les éléves ont indiqué par eux-mémes
que I’échange avait ¢té difficile du fait du niveau de complexité du texte trop élevé (v. 165, v.
169 et v. 171). Pour cette raison, le praticien-chercheur a décidé de changer de supports, en
présentant des textes plus accessibles issus des ROLL (Bentolila et Mesnager, 1999) (cf. p.
98).

% Pour rappel, les textes « résistants » confrontent les éléves 4 un probléme de lecture qu’il s’agit de résoudre, qui
les oblige & questionner le texte, 2 faire appel a différentes stratégies et connaissances pour accéder & une
compréhension du texte. Les textes « résistants » ne se comprennent pas dés la premiére lecture. Tauveron (1999)
explique alors que ces derniers ne sont pas « lisses » (¢f. p. 94).
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Inversement, certains de ces supports n’ont pas été assez « résistants » et n’ont pas provoqué
de réels « conflits sociocognitifs » (Doise et Mugny, 1981 ; Perret-Clermont, 1996) (¢f p 64).
Ainsi, le praticien-chercheur a di proposer des textes de plus en plus difficiles, posant un défi
de compréhension tout en vérifiant qu’ils permettaient a chaque éléve de pouvoir parler. Le
choix de ces supports écrits n’a pas été si facile a effectuer car les éléves qui composaient le
groupe n’avaient pas tous le méme niveau de compréhension. Il ressort de cette recherche la
difficulté de choisir le support écrit adapté a la zone proximale de développement du groupe
comme de chaque sujet pour qu’il puisse offrir un défi raisonnable a chacun et ainsi susciter de

véritables échanges.

Instaurer un climat de confiance, proposer un espace confortable, garantir la sécurité affective,
laisser la part belle a la parole des sujets de maniere équitable et utiliser des supports écrits
adéquats sont autant de conditions qui facilitent la prise de parole. Mais prendre la parole est
une chose, la prendre pour collaborer en est une autre. Or, comme il a été indiqué dans le
cadre conceptuel, la collaboration n’est pas « innée » et a nécessité d’étre étayée (Rouiller et

Howden, 2009) (cf. p. 75).

4.1.3 Troisiéme condition : étayer les habiletés collaboratives

Johnson et Johnson (1994) ont repéré cinq conditions déterminantes a une activité
collaborative, a savoir : une tache commune, des équipes de taille restreinte, 1’encouragement
des comportements collaboratifs, la responsabilisation collective puis 1’interdépendance
positive qui en découle (¢f p. 76). Les trois derniéres conditions ont fait particuliérement

I’objet d’un étayage puisque les deux premieres étaient de mises.
4.1.3.1 Encourager les comportements collaboratifs d’entraide

L’entraide a été valorisée comme comportement collaboratif attendu. Dés la troisieéme séance,
alors qu’un éléve expliquait qu’il demandait de 1’aide a ses parents lorsqu’il ne comprenait pas

un mot, il a été suggéré aux éleves de solliciter de 1’aide aupres de leurs pairs, ce qui a semblé

loin d’étre une pratique commune dans leur classe :
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PC : Je demande de [’aide. Ca peut étre a papa, a maman mais aussi a la classe.
Al : Oui mais y a pas le droit en classe.
PC : Il n’y a pas le droit en classe de demander de [’aide ?
A2 : Oui parce que des fois y a des limites.
PC : Et tu demandes de ’aide a qui en classe ?
A2 : A I'enseignant, puis des fois @ ... (trois enfants nommés).
PC : Donc, finalement a tes voisins peut-étre.
A4 : Mais souvent a [’enseignant quand méme !
PC : Ici, il ne faudra pas hésiter a demander de l'aide a moi-méme ainsi qu’aux autres éléves.
(Séance 3, v. 5 4 13)

Les ¢éléves ont bien souligné que dans le cadre scolaire, il n’était pas si aisé de demander de
’aide a un pair et que le plus souvent, c’était aupres de I’enseignant que ce type de demande
était entreprise. Ils ne percevaient donc peut-&tre pas suffisamment que les richesses pouvaient
étre parmi leurs pairs et en eux-mémes. Il a pourtant ét€¢ essentiel qu’ils en prennent
conscience dans le cadre de cette recherche. Pour ce faire, le praticien-chercheur a développé
« une pédagogie de I’entraide’ » dés la premiere séance (Baudrit, 2007a ; De La Garanderie,
1999), et ce de maniére authentique lorsqu’il n’arrivait pas lui-méme a comprendre la stratégie
employée par un €leve : « je ne comprends pas trop ce qu'il veut dire, est-ce qu’il y a d’autres

enfants qui peuvent maider ? » (s€ance 1, v. 30).

Les ¢leves ont été sensibles & cette dimension d’entraide dés cette s€éance puisqu’un éléve a
déclaré : « on a bien réussi parce qu 'on s’est un peu entraidé quand quelqu 'un ne comprenait
. . 9 r 3
pas (v. 50), ce que le praticien-chercheur n’a pas manqué de relever : « vous avez vu, c’est
important ¢a aussi ce qu’elle a dit. Elle a dit on s 'est entraidé quand quelqu 'un ne comprenait
pas » (v. 51). Dans un cahier d’éleve, la phrase suivante a été écrite : « les autres, ils m’ont
aidé a comprendre le texte parce qu'ils ont donné des informations parce que j’avais

blogué », signifiant ainsi toute la pertinence de I’entraide pour mieux comprendre les textes.

L’un des objectifs du praticien-chercheur a été de former « une équipe » ot chacun puisse se
sentir essentiel. Un éleve 1”2 bien saisi puisqu’il a initié un échange significatif lors de la
découverte de I’illustration des ouvriers construisant le Mont Saint-Michel. Consciente que

son propos n’était pas en lien avec la discussion, elle a tout de méme osé s’exprimer ainsi :

5711 s’agit du titre de I’ouvrage de De La Garanderie (1999).
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A2 : Ce n’est pas en rapport.
PC: Vas-y, tu as le droit.
A2 : En fait on voit la qu’ils ne travaillent pas pour soi-méme.
Al : Comme la, nous quand quelqu’un ne comprend pas quelque chose, on ne se moque pas et eux ils
ne disent pas, ils font un travail d’équipe [...]
A2 : Ca veut dire qu’en fait nous on travaille ensemble, on garde pas des choses pour nous, on se dit
tout et puis pour eux c’est pareil sauf qu’eux, si 'y a quelqu’un qui arrive pas par exemple a essayer
quelque chose qui est trop lourd pour lui qu’il arrive pas trop, on va lui aider.
A4 : Moi je voudrais dire quelque chose, qu’ils ne sont pas égoistes.

(Séance 4, v. 552 61)

Difficile de dire davantage que ces mots d’enfants qui traduisent leur véritable compréhension
de ce qu’est I’esprit d’équipe et les conséquences positives qui peuvent en découler, comme le
fait d’oser révéler ces « choses » qui pesent. Ils se sont sentis désormais en confiance et
surtout moins seuls confrontés a leurs fardeaux. Les psychosociologues de la dynamique des
groupes avanceraient que cette entraide permet de favoriser « la cohésion de groupe » (Anzieu
et Martin, 1968 ; Maisonneuve, 1968 ; Mucchielli, 2003, 2006 ; Vayer et Roncin, 1987). Les
théoriciens de 1’apprentissage coopératif font davantage mention du concept
d’« interdépendance positive » (Howden et Martin, 1997 ; Johnson et Johnson, 1994 ; Johnson

et al., 2002 ; Rouiller et Howden, 2009).

4.1.3.2 Créer une interdépendance positive

Raby et Viola (2007) expliquent que l’interdépendance positive « fait référence a la
combinaison des efforts de chaque membre qui travaille 4 atteindre un objectif commun &
tous » (p. 77). Pour renforcer cette interdépendance positive, il a ét€ important de développer
la «responsabilité¢ collective » (Johnson et Johnson, 1994) (¢f p. 76) et de pratiquer
« I’élicitation » (Rouiller et Howden, 2009).

Développer la responsabilisation collective

Développer la responsabilisation collective a consisté a faire en sorte que chaque éléve soit

persuadé que la contribution de chacun était essentielle.
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Des lors, la quatrieme séance a débuté par le propos suivant : « vous comprenez donc que
chacun d’entre vous est précieux et qu’il est donc important que chacun ose intervenir » (v.1).
D’ailleurs, lors des premieres séances, les éléves s’adressaient automatiquement au praticien-
chercheur. Ce dernier a alors insisté sur le fait qu’ils devaient s’adresser au contraire a leurs
pairs ; ’objectif était de leur faire prendre conscience que leur parole était importante pour
permettre au groupe de progresser. Dans la méme veine, lorsqu’il valorisait les interventions
des éleves, le praticien-chercheur précisait la plupart du temps que leurs interventions étaient
utiles pour tous en leur déclarant : « c'est ¢a ce que j’attends de vous [...] ¢’est vous qui allez

vous apporter les réponses » (s€ance 2, v. 124).

Le praticien-chercheur a montré qu’il avait une confiance absolue dans le groupe. Par
exemple, les €leves €tant confrontés a un mot qui posait réellement difficulté & la quatrieme
séance, voicl son propos : « vous avez tous eu cette difficulté la donc il faut qu’on y arrive, on
ne partira pas sans comprendre. Voila, la on a une situation qui bloque, on va voir comment
entre nous on va réussir, je vous laisse faire, allez-y, vous allez y arriver, j'en suis sir ! » (v.
118). Cette situation a constitué une véritable situation-probléme et a permis de proposer un
défi aux éleves, tout en leur assurant un accompagnement. Les éléves ont dii ainsi débattre et

se questionner, ce qui a fait I’objet d’un autre étayage.
Etayer le questionnement et lu mise en débat

Dans I’activité métacognitive en compréhension en lecture proposée, il s’avérait essentiel que
les éléves osent débattre et poser des questions a leurs pairs. Dés la cinquieme séance, il leur a

¢été demandé ce que signifiait pour eux « questionner [’autre » :

PC : Et ¢a veut dire quoi questionner [’autre ?
A3 : Ca veut dire poser des questions a quelqu’un qu’on veut.
A4 : Poser des questions pour savoir si la réponse est un peu la méme.
A2 : Questionner l'autre, c’est voir s’il a bien compris et s’il a pas bien compris on peut lui expliquer.
Al : Aussi, le questionner pour qu’on puisse mieux comprendre.
A4 : Pour si on n’a pas pris les mémes mots, apreés essayer de voir si ¢a ressemble un peu et si ¢a ne
ressemble pas, on peut poser a quelqu’un d’autre une question.
AS : Questionner, c’est par exemple si on sait répondre a la question mais qu’on n’est pas trop siir, on
demande a l'autre et ¢a peut nous aider.

(Séance 5, v. 14 2 20)
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Trois dimensions sont présentes dans les réponses des éléves. Questionner 1’autre permettrait
de s’assurer de sa propre réponse, de demander de 1’aide ou d’apporter de I’aide. De
nombreuses situations de compréhension en lecture au cours de la recherche ont donné
I’occasion aux €leves de débattre et de se questionner, afin de prendre conscience de leurs
différences de compréhension et d’essayer d’en comprendre les raisons (perspective davantage

métacognitive).

Bany et Johnson (1969) avancent ainsi que la cohésion du groupe dépend de la satisfaction
que les membres en retirent et préconisent d’insister sur les avantages personnels qui peuvent
étre obtenus d’un tel travail. Cela s’est effectué par le biais de « I’élicitation ». Selon Rouiller
et Howden (2009), I’€licitation consiste a faire analyser par les éleves leurs réussites issues du

travail du groupe pour en percevoir les bienfaits.
Recourir a lélicitation

Dés la deuxieme séance, les éléves ont été sollicités & exprimer s’ils avaient pris plaisir & vivre
ce moment d’échange ensemble. Deux éléves ont acquiescé en soulignant le fait que ce travail
leur avait permis de découvrir de nouvelles stratégies de compréhension de texte (v. 212 et
213). Au fil des séances, les éléves ont percu par eux-mémes que la collaboration était
enrichissante et la maniére dont ils en ont témoigné a la cinquiéme séance est
significative. Leurs propos se sont complétés et ont donné présence & cette interdépendance

positive telle que définie précédemment :

Al : Aussi, quand on accroche sur les mots ¢a nous aide quand on parle entre nous.

A4 : On a rassemblé toutes nos questions, toutes nos...

AS : Ideées...

A4 : Phrases ou mots...

Al : Questions...

A4 : Et qu’on a réussi a le comprendre.

AS : On a essayé de réfléchir ensemble pour bien comprendre les choses que tu avais demandées.
(Séance 5, v. 172 4 178)

La communication entre pairs s’est progressivement faite de maniére authentique et en toute

confiance.
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4.1.4 Synthése des conditions

Au final, dans toute cette premiere partie, ’objectif était de repérer et de comprendre les
conditions qui ont permis aux éléves de prendre la parole puisque 1’entrée en collaboration ne
va pas de soi. Cette prise de parole était un préalable essentiel & la construction de nouvelles
connaissances sur le réle des interactions verbales entre pairs dans leur développement
métacognitif. Créer et maintenir un cadre sécurisant, utiliser des gestes pédagogiques
adéquats, étayer les habiletés collaboratives se sont révélés comme des préalables éducatifs

facilitant les interactions.

La recherche a été trés enrichissante puisqu’elle a permis au praticien-chercheur de prendre
conscience que la mise en place des conditions comportait divers obstacles et exigeait des
réflexions et des changements d’attitudes. D’ailleurs, cela a impliqué également des
changements de représentations et d’attitudes chez les €léves eux-mémes, face & un cadre

pédagogique qui ne correspondait pas au cadre scolaire habituel.

La lecture a posteriori de 1’ouvrage de Ferry (1985), portant sur la pratique du travail en
groupe dans une perspective psychosociologique, a permis de mieux comprendre les €tapes de
I’entrée des éleves dans la collaboration. Pour cet auteur, au départ, les attentes des €leves sont
conformes au modele traditionnel de la relation enseignant-enseigné. Le groupe est en
situation de « dépendance infantile » ; il se comporte conformément aux « représentations »

qu’il a du modele scolaire. A propos de représentations, Darsy (2005) explique que :

Les représentations dictent certaines conduites sociales : elles entretiennent un rapport
dialectique avec les attitudes et les comportements, de sorte que toute transformation
des premieres entraine une modification des secondes et réciproquement (p. 32).

Les sujets de cette recherche avaient sans nul doute une représentation d’un cadre scolaire
formel ou [’enseignant occupe une place centrale. D’ailleurs, voici quelques propos
significatifs échangés alors que le praticien-chercheur questionnait les éléves au cours de la

derniére séance :
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PC: Est-ce que vous avez senti que les échanges entre vous progressaient au fur et a mesure des
séances ?
A4 : Oui parce que avant on attendait pendant quelques minutes.
A2 : Oui, jusqu’a temps que tu prennes la parole.
(Séance 16,v. 57 4 59)

Les éleves espéraient donc que ce soit le praticien-chercheur qui prenne la parole. 1l leur a
donc fallu un temps d’adaptation pour comprendre ce qui était attendu d’eux. Il s’agit 13 de la
seconde phase qu’a repérée Ferry (1985) : lorsque le groupe prend conscience que dans la
situation qui lui est proposée, I’intervenant ne va pas forcément donner les réponses. Ainsi, le
groupe ne pouvant progresser que par les initiatives des pairs, des réactions de « contre-
dépendance » peuvent advenir. Ferry (1985) explique alors que les membres peuvent désirer
se « débarrasser » de I’intervenant qui peut « court-circuiter la démarche du groupe » (p. 168).
L’occurrence s’est produite dans le cadre de cette recherche puisqu’un éléve a demandé au
praticien-chercheur de sortir ; sa présence entravait les échanges (cf séance 5, v. 126 a 127
cités ci-avant). C’est a cette séance qu’a débuté une véritable activité collaborative avec le
changement de représentations et d’attitudes. Selon Ferry (1985), les éléves passent ainsi dans
la troisiéme et demiere phase correspondant & la « phase de maturité ». Le groupe est alors
progressivement en mesure de fonctionner en autonomie. Cette dimension sera explicitée dans
la suite de cette recherche, par ’entremise de 1’étayage réciproque entre pairs. Quant a
’intervenant, il est per¢u comme un participant du groupe sans méconnaitre la spécificité de

son statut.

En somme, une autre condition importante vient d’étre révélée: celle d’un changement
nécessaire des représentations et des attitudes des éléves quant au cadre scolaire habituel. Au
final, une synthese sous la forme d’un tableau permet de mieux visualiser 1’ensemble de ces

conditions (tableau 4.1).
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Tableau 4.1 : Conditions du développement des interactions verbales entre pairs

- Elaborer des valeurs communes autour du vivre ensemble
- Assurer un environnement physique confortable
- Garantir la sécurité affective

Par la confiance interpersonnelle
Par une écoute de qualité

Par le droit & I’erreur

Par I’expression de |’affectif

Par une valorisation des propos

$oird GRE TR T D

- Intervenir de moins en moins pour mieux laisser intervenir
- Instaurer un réseau de communication homogene
- Proposer des supports écrits adéquats

habiletés coll'abqrativcs

- Encourager 1’entraide
- Créer une interdépendance positive

Développer la responsabilisation collective
Etayer le questionnement et la mise en débat

Recourir 4 I’élicitation

! Accompagner Iech gement de représentations et d’attitudes 3

Tous ces aspects proprement éducatifs voire psychosociologiques ont conditionné
I’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive dont il sera question dans une
troisicme partie. Pour que les interactions verbales entre pairs de nature métacognitive
puissent prendre forme, un étayage a du s’élaborer de maniere créative. Mieux comprendre la
maniere dont a été conduit ce type d’étayage permettra de mieux saisir, dans la troisiéme

partie, le processus d’élaboration des interactions verbales entre pairs de nature métacognitive.
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L’un des objectifs de la recherche consistait & comprendre les phases du processus
d’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive, en lien avec le processus
d’¢tayage du praticien-chercheur. Il s’agit donc dans cette deuxiéme partie de comprendre
comment a été conduit 1’étayage de type métacognitif, en identifiant les formes d’étayage de la
métacognition entreprises aupres des éléves. L’étayage ayant été envisagé comme un

processus, il est apparu une prise en charge progressive de celui-ci par les pairs.

4.2 Processus d’étayage de la métacognition

Trois phases ont été identifiées dans le processus d’étayage des interactions verbales de nature
métacognitive, se rapprochant fortement du processus général d’« étayage/désétayage »
énoncé par Vygotski (1935/1997) (¢f. p. 68). Dans une premiére phase, I’étayage de la
métacognition s’est révélé soutenu puis progressivement modéré, voire minimal, pour laisser
place dans une seconde phase a un é€tayage réciproque entre pairs. La troisieme phase
correspond, quant & elle, & une certaine forme de désétayage. Dans une perspective
qualitative/interprétative, le processus d’étayage de la métacognition sera ainsi présenté en
trois temps, correspondant aux trois phases. A lissue de cette partie, une synthése sous la

forme d’une figure sera proposée (figure 4.5, p. 171).

4.2.1 Premiére phase : d’un étayage soutenu a un étayage minimal

Dans cette recherche, un étayage « soutenu’» a été nécessaire pour développer des
« connaissances sur la tiche et sur les stratégies » puis faire verbaliser des « démarches
métacognitives ». Il I’a été également pour aider a opérer des « prises de conscience de nature
métacognitive » et envisager avec les éléves des « transferts » de 1’activité métacognitive
vécue dans d’autres contextes. Ces différents étayages se sont effectués de maniere plus

« modérée », voire « minimale », au fur et 8 mesure de la recherche.

%% Pour rappel, McGee et Ukrainetz (2009) ont repéré trois phases dans un processus d’étayage sur des tiches
complexes. Dans une premiére phase, 1’étayage est nécessairement « soutenu », étant donné la difficulté de la
tache proposée. Dans une deuxiéme phase, celui-ci est plus « modéré » puisque le(s) €leves(s) ont moins besoin
d’aide. Dans une troisiéme phase, 1’étayage est « minimal », en d’autres termes, les interventions s’effectuent si
le besoin ne peut étre pris en charge par le (les) éleve(s).
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4.2.1.1 Etayage des connaissances sur la tiche et sur les stratégies

S’appuyant sur les acquis des éléves, un premier étayage a consisté a faire émerger les
« connaissances sur la tache et sur les stratégies » comme préalables & 1’activité métacognitive
(Flavell, 1976). 11 s’agissait donc de leur faire acquérir des connaissances déclaratives qu’ils
ont transformées par la suite en « connaissances métacognitives » davantage procédurales. Le
praticien-chercheur s’est ainsi appuyé sur les « potentialités » du groupe pour faire émerger ce

type de connaissances et outiller mutuellement les éléves (Cardinet, 2009).

Etayage des connaissances sur la tdche de lecture

Il a été souhaité dés la deuxiéme séance de vérifier les connaissances sur les caractéristiques
du texte documentaire. L’échange a débuté par la question suivante : « est-ce que vous
connaissez de quel type de texte il s’agit ? A quoi sert-il ? » (v. 44). Celui-ci a comporté 79
interventions consécutives, dont la moitié a été prise en charge par le praticien-chercheur ; cela
signifie donc que 1I’étayage était « soutenu ». Progressivement, au cours de 1’échange en
question, la fonction du texte documentaire a été verbalisée (v. 47) ainsi que les difficultés qui
avaient trait a ce type de texte (v. 68). Un débat s’en est suivi sur les caractéristiques
différenciant les textes narratifs des textes documentaires (v. 74 a 85). Le praticien-chercheur
a ensuite laiss¢ les éleves découvrir le livre et un étayage soutenu a permis de faire repérer
I’importance des titres et du sommaire (v. 101 & 109). Une évolution est donc repérable au sein
méme de cet échange puisqu’il a débuté par une question trés générale, pour aller peu a peu
vers la découverte des caractéristiques du texte documentaire de plus en plus précises. Cet
étayage s’est révélé important puisqu’il a permis aux éléves, par la suite, d’interagir entre pairs
a un niveau métacognitif sur les différences entre les textes narratifs et les textes

59

documentaires’”. Un autre type d’étayage a également porté sur les stratégies de

compréhension en lecture dans la méme volonté d’outiller les éléves.

9 ! 3, iy . ” 3 £ :
%11 en sera question dans la troisiéme partie portant sur le processus d’élaboration des interactions verbales de
nature métacognitive.
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Etayage des stratégies de compréhension en lecture

Le praticien-chercheur a profit¢é de [’expression de certaines « manifestations
métacognitive56° » de stratégies en lecture en début de recherche, pour questionner les éléves
sur d’autres stratégies qu’ils posséderaient. Quinze stratégies ont ainsi été verbalisées lors des
premiéres séances grace a la technique du « questionnement » (Tharp et Gallimore, 1988) (cf-
p. 70), ce qui signifie bien que ces éleves, méme en difficulté de compréhension en lecture,
possédaient des connaissances. Neuf autres stratégies de lecture ont été découvertes lors de la
suite de la recherche. L’ensemble des stratégies a été transcrit sur des vignettes et a constitué

des « supports papiers d’étayage de la pensée » (Puntambekar et Hiibscher, 2005).

Drailleurs, Larkin (2009a) estime qu’il importe d’étayer 1’émergence d’un maximum de
stratégies pour qu’ensuite la collaboration portant sur la métacognition soit efficace (cf. p. 27).
Certaines stratégies ont été considérées comme « simples » (comme regarder la fin de la
phrase pour comprendre le mot qui fait obstacle) ; d’autres, au contraire, ont été qualifiées de
« complexes » (comme anticiper des questions sur un texte)”'. Giasson (1995) considére par
exemple que la stratégie de se faire des représentations mentales est généralement utilisée par
un « apprenti stratége », agé de 8 4 10 ans (¢f. p. 37). Cette stratégie a donc été envisagée
comme une stratégie « complexe » et a nécessité un étayage soutenu en début d’utilisation. Il a

pu s’effectuer de la maniére suivante :

PC : Et toi A3, comment ¢a se passe dans ta téte ?

A3 : Moi, j'essaie d’un peu imaginer [ ’histoire.

PC: Alors, ¢a veut dire quoi imaginer 1’histoire pour toi ?
A3 : Je la vois dans ma téte.

PC : D’accord. Tu peux nous en dire plus ?

A3 : Je vois des personnages la ou [’histoire raconte.
(Séance 3, v. 171 et 176)

% Ce terme sera également explicité dans la prochaine partie.

8! Des précisions sur cette catégorisation seront données dans Ia troisiéme partie.
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Dans cet extrait, 1’étayage a été soutenu d’autant que cet éléve découvrait cette stratégie.
L’étayage a été bien mené car il s’est appuyé sur un questionnement ouvert qui n’induisait pas
de réponses. Le praticien-chercheur a invité au contraire 1’éléve a préciser davantage ses
représentations, le conduisant a bien visualiser les personnages et le lieu de ’histoire. C’est
dans ce genre de situation que se mesure toute I’importance de « poser les bonnes questions

suscitant la réflexion », comme 1’avance Chi (2007) (¢f. p. 24).

Une autre stratégie complexe a engendré un étayage soutenu au début de son utilisation : celle
d’anticiper des questions sur le texte qui est généralement utilisée par des «lecteurs
confirmés », 4gés de 10 & 12 ans (Giasson, 1995) (¢f p. 37). Boyer (1993) et Giasson (2011)
avancent, a juste titre, que cette stratégie est tres efficace pour accéder a la compréhension fine
des textes mais nécessite un étayage. Une occasion de travailler sur cette stratégie s’est offerte
suite a la réussite d’un éléve qui I’avait utilisée pour mieux comprendre. Ainsi, sur le texte
d’« Une goutte de sang », la consigne a été d’anticiper des questions et de débattre de leur

pertinence. En voici un extrait :

AS : Alors, j'ai une question : de quelle couleur est le sang ? [...]
A3 : Elle n’est pas trés intéressante car on le sait [...]
AS : Non mais y en a qui peuvent se tromper parce que dans le texte y en a qui peuvent mélanger parce
quey a d’autres couleurs par exemple blanc.
Al : Qui, mais y a pas besoin de savoir lire pour savoir que quand on se fait mal, le sang est rouge!
PC : Alors, qu’est-ce que tu aurais posé comme question Al toi ?
Al: Pourquoi le sang est rouge ?
PC : 45, essaie de voir la différence entre ta question et celle d’A1 ? Redis ta question A5 ?
A5 : De quelle couleur est le sang ?
Al: Et moi, pourquoi le sang est rouge ? [ ...]
A2 : On dit dans le texte que le sang est plein de minuscules cellules ou de globules |...]
A3 : Et si on n’avait pas bienlu le texte, on ne saurait pas pourquoi le sang est rouge alors qu’on sait
que le sang est rouge !
PC : Bravo, trés bonne explication ! A5, ¢a va ? Tu as compris ? (AS hoche de la téte).
(Séance 10, v. 31 2 47)

L’étayage dans cet échange peut étre qualifié de « modéré » puisque le praticien-chercheur est
peu intervenu mais a bon escient. En effet, 1a séance se situe en deuxiéme partie de recherche

ou les éléves étaient davantage en mesure de prendre en charge 1’étayage.
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Par son questionnement et en s’appuyant sur les propos des pairs, le praticien-chercheur a
réussi a ce que 1’éléve concemné fasse la différence entre sa question et celle posée par ses
pairs. Cette prise de conscience a été effective puisqu’au début de la séance suivante, cet éleve
a déclaré : « [’autre fois, moi je n’avais pas trés bien formulé et ¢a voulait pas dire ce que je
voulais dire » (séance 11, v. 5). Lors de la séance suivante consistant 4 nouveau a anticiper des
questions, le praticien-chercheur est intervenu de maniére « minimale » puisque les éléves ont
pris en charge 1’activité. Il apparait donc qu’un étayage « soutenu » des connaissances sur la
tiche comme sur les stratégies a été nécessaire en début de recherche puis a été plus

« modéré» voire « minimal » au fur et & mesure de leur utilisation.

Parallélement a la verbalisation des connaissances sur la tiche et sur les stratégies, les
démarches métacognitives ont également fait I’objet d’'un étayage important. En effet, les
éléves n’avaient pas I’habitude de se poser des questions sur leurs démarches mentales et I’ont
signifié clairement des les premieres séances : « ¢ ‘est dur de se poser des questions » (séance

3,v.28 ; séance 4, v. 26).

4.2.1.2 Etayage des démarches métacognitives

Les éléves ont ainsi été accompagnés dans la verbalisation de démarches mentales pouvant
étre élaborées « avant, pendant et aprés » la tiche de lecture. Ainsi, le guide congu dans le
cadre de I’investigation préliminaire a été précieux pour réussir & questionner les éléves

adéquatement de ce point de vue (tableau 2.2, p. 52).

Le questionnement s’est fait de maniére progressive: le praticien-chercheur a d’abord
demandé aux éléves ce que signifiait pour eux « se questionner » Ensuite, il les a
accompagnés a s’interroger sur ce qu’ils avaient effectué mentalement « pendant la tiche ».
Chemin faisant, des pistes leur ont été proposées pour se questionner « avant la tache » puis
« apres la tdche ». Enfin, lors des verbalisations des « démarches métacognitives », il leur a

progressivement ét¢ demandé de ne plus s’en tenir a expliquer « comment » ils avaient

procédé, mais également d’expliciter « pourquoi » ils I’avaient fait ainsi.
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Se questionner

Les réponses apportées par deux éléves a la question « qu’est-ce que signifie pour vous se
questionner ? » ont été tout & fait pertinentes (séance 3, v. 32): «se questionner, on se
questionne dans notre téte a nous » (séance 3, v. 33) ; « se questionner, ¢a veut dire qu’on se
questionne a nous-mémes parce que y a « se », « se » c’est nous » (séance 4, v. 33). Par ces
propos, les éléves ont semblé mieux comprendre cette activité métacognitive qui signifie
effectivement se poser des questions a soi-méme (« se ») dans « sa téte » (en reprenant leurs
propos). Cet auto-questionnement s’est tout de méme révélé difficile & mettre en ceuvre et a

nécessité un étayage.
Se questionner pendant la tiche

Au début de la recherche, les éleves ont réguliérement été invités a faire un retour sur leurs
démarches mentales méme si cette activité s’est avérée complexe pour eux. L’objectif était de
faire émerger les stratégies de lecture utilisées. L’exemple de 1’étayage conduit auprés d’un
éleve sur le mot « submerger » mérite une attention particuliére puisque toutes les « fonctions

d’étayage » préconisées par Wood et ses collegues (1976) ont été utilisées (tableau 2.3, p. 70) :

PC : Alors, tu nous expliques ce qui s ’est passé quand tu as eu ce mot ?

A4 : Javais relu et apreés j’avais compris. Submerger, ¢a veut dire un peu remplir.

PC: Attends, avant de nous donner [’explication du mot, essaie de nous dire comment tu as réussi a le

comprendre.

A4 : Je ne sais pas, ¢ca m’'a arrivé comme ¢a (géne).

PC : N'aie pas peur, tu vas y arriver. Je vais te guider : essaie de réfléchir a des techniques que tu

aurais pu utiliser pour le comprendre.

A4 : En fait y avait des indices dedans. « Submergé » par I’eau, ben ¢ca m’a donné un peu une idée.

PC : C’est ¢a, continue ! Tu chauffes ! (rires).

A4 : Ah oui, j’ai compris comment j ai fait, j'ai coupé le mot : sub/mer/ger. C’est « sous » la mer.
(Séance 2, v. 168 a 175)

Le praticien-chercheur a permis a 1’éléve en question d’aller au-dela du «¢a m’'a arrivé
comme ¢a ». Pour ce faire, il a d’abord « enrdlé » 1’éléve dans une activité métacognitive qui
consistait a faire un retour sur la démarche utilisée. Cet éléve a commencé & verbaliser sa

démarche mais en est venu rapidement a partager le sens qu’il donnait au mot « submerger ».
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Le « maintien de ’orientation » a été de mise en lui expliquant qu’il souhaitait davantage qu’il
explique comment il s’y était pris pour comprendre ce mot. Le sujet a éprouvé de la difficulté
a accéder a sa procédure mentale et s’est senti géné, ce qui a nécessité un « contrdle de la
frustration » de la part du praticien-chercheur. Dés lors, il I’a guidé en « réduisant les degrés
de liberté », c’est-a-dire, en lui facilitant la tdche et en lui proposant de réfléchir a des
techniques qu’il aurait pu utiliser. Cet éléve est parvenu peu a peu a prendre conscience de
I’utilisation des indices, ce que le chercheur n’a pas manqué de lui « signaler comme une
caractéristique déterminante », en utilisant I’humour. Une belle prise de conscience a découlé
de cet échange : 1’éleéve savait désormais qu’il avait utilisé la stratégie de « couper le mot ».
Cet exemple est donc significatif du bien-fondé des fonctions découvertes par Wood et ses
collégues (1976), tout a fait appropriées dans un étayage de type métacognitif. Au cours
d’autres échanges, le praticien-chercheur a également utilisé la technique de la reformulation.

Voici un exemple de reformulation utilisée dans le cadre de cette recherche :

PC : Est-ce que tu veux dire, tu me dis si ¢’est ¢a ou pas, est-ce que tu veux dire qu’en fait A5 a posé la
question et que toi tu avais la réponse et en ayant la réponse, tu t’es apergue que cette question la, tu
te I'étais posée avant mais gue tu n'avais pas su la dire avec des mots ?
A2 : En fait, la question je n’arrivais pas du tout a la formuler.
PC : Voila, c’est ce que je viens de te dire. C’est ¢a que tu veux dire. J'ai bien compris ? Tu n’arrivais
pas a poser ta question dans ta téte et aux autres et le fait qu’elle ait posé la question, toi tu avais la
réponse et tu t’es dit ah finalement ¢ 'était ¢a ma question.
A2 : Oui, c’est ¢a.

(Séance 6, v. 90 4 93)

La reformulation a aidé a s’assurer de la bonne compréhension du propos évoqué et & montrer
que celui-ci était réellement écouté et digne d’intérét. Une autre forme d’étayage présente dans
cet échange a consisté a « synthétiser » la démarche métacognitive utilisée par 1’éléve. Cette
technique a beaucoup été pratiquée pour aider les éléves & mieux comprendre leurs démarches.
Dans une dynamique proprement collaborative, le praticien-chercheur n’a pas hésité a faire

« reformuler par les pairs » les démarches exprimées par [’un des leurs. Il en a été ainsi

lorsqu’un éléve a expliqué comment il était parvenu a comprendre le mot « archange » :
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PC : Comment elle s ’en est sortie la ?
Al : Ahje sais ! Elle a lu le mot et elle a vu qu’elle ne comprenait pas alors elle a relu le mot pour voir
si elle le comprenait un peu mieux en le déchiffrant et apreés, si elle n’a pas encore trés bien compris,
elle I’écrit sur une feuille de papier et la elle va voir si elle a compris ou pas. Et si elle n’a pas
compris, elle peut demander a ses parents ou bien aller chercher dans le dictionnaire.
PC : Est-ce que c’est ¢a que tu veux nous dire ?
Al : Oui.

(Séance 2, v. 158 et 161)

Cette reformulation a permis & 1’éléve en question de signifier sa compréhension de la
démarche métacognitive employée par un de ses pairs ; celle-ci a pu également aider les pairs
a mieux appréhender la démarche. Plus tard au cours de la recherche, les €léves ont été invités
a se questionner sur ce qu’ils avaient fait pendant leur lecture, en leur faisant quelques

propositions :

PC : Donc, quand vous avez lu le texte, comment vous y étes vous pris pour lire le texte ? Est-ce que

vous ['avez lu d’un coup, est-ce que vous vous étes arrétés a des moments, est-ce que vous avez écrit

des choses ? Qu’est-ce que vous vous étes aussi imaginés dans votre téte ?

A2 : Moi je I’ai lu deux fois parce que j’avais compris le début mais c’est la fin et je n’ai pas toujours

COMpYis.

PC : Allez-y, n'ayez pas peur, vous n’avez sirement pas procédé de la méme maniere. A5, tu n’as pas

du faire la méme chose je suppose ?

A5 : Moi je me suis arrété a des moments. Y a des mots que je ne comprenais pas et j'ai regardé

autour ef ensuite j'ai compris.

PC : Allez y, continuez, vous progressez !

A3 : Moi j'ai lu et quand y avait des mots qui bloquaient, je relisais plusieurs fois et je regardais

autour.

PC : Et toi A4, tu as fait la méme chose ?

A4 : Pas trop. J'ai d’abord regardé les images et puis j’ai lu le texte et puis j'ai regardé les images.
(Séance S, v. 78 4 85)

Dans les propos précédents, 1’étayage soutenu a laissé place a I’expression de démarches
métacognitives simples®?. D’ailleurs, il a été indiqué que la fin de cette séance a marqué un
tournant dans la recherche, aussi bien dans D’activité collaborative que dans [’attitude du

praticien-chercheur.

82 Des démarches métacognitives ont été considérées comme « simples » lorsque 1’éleve ne verbalisait que ce
qu’il avait fait mentalement « pendant sa lecture ». Une démarche métacognitive « compléte » intégre la
verbalisation de la réflexion menée avant, pendant et apreés la tiche, en utilisant les connaissances et les habiletés
métacognitives {Saint-Pierre, 2004). Des précisions seront données dans la prochaine partie.
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Il en a ét¢ de méme au niveau de 1’évolution du processus métacognitif et le praticien-
chercheur a ainsi proposé aux éléves de se questionner davantage sur ce qu’ils avaient effectué

« avant la tache ».
Se questionner avant la tiche

Lors de la cinquieme séance, avant qu’il ne sorte de la salle, le praticien-chercheur a invité les
éleves a se questionner ainsi : « vous pouvez essayer de vous rappeler par exemple ce que
vous avez fait avant de lire, ou vous étiez » (s€ance 5, v. 129). Le questionnement de type

métacognitif référait désormais a ce que les éléves auraient pu faire avant de lire.

Les échanges qui en ont découlé leur ont permis de prendre conscience de 1’importance de se
mettre dans de bonnes conditions pour lire (séance 7, v. 9 a 16). Le praticien-chercheur a
également recouru a la technique du « modelage de la procédure ». Selon Boyer (1993), cette
technique consiste a « offrir le raisonnement du pédagogue comme modéele aux €léves en y
associant une procédure explicite » (p. 28). Par exemple, sur le texte des « Vacances des
Frangais », le praticien-chercheur a explicité ainsi la démarche qu’il avait employée avant de
lire le texte : « moi, par exemple, rien qu’en lisant le titre, je me suis dit ok, ¢ca va parler des
vacances des Frangais, et moi comme frangais, je vais ou en vacances ? » (séance 12, v. 112).
La démarche ainsi précisée a pu permettre aux éléves de mieux repérer le type de « dialogue
intérieur de type métacognitif63» qu’un lecteur expert peut se formuler, ne serait-ce qu’en

prenant connaissance d’un titre.

Puisque le groupe était davantage en capacité de se questionner, différentes questions suscitant
la métacognition ont été introduites lors des séances six a huit, intégrant les étapes « avant,

pendant et aprées » la tache (Lafortune et al., 2000 ; Lafortune et al., 2010).

% Lafortune et ses collégues (2000, 2010) parlent de « dialogue intérieur de type métacognitif » lorsque 1’éleve
est en mesure de se parler a lui-méme intérieurement.
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Se questionner avant/pendant/apreés la tdche

Les questions métacognitives élaborées lors de la recherche sont allées au-dela de ce qui avait
été anticipé dans le guide des questions métacognitives (tableau 2.2, p. 52), en s’appuyant
réellement sur les découvertes des ¢éléves. La fiche-outil présentée par la suite a ainsi pu étre
offerte aux éléves et a constitué un « support papier d’étayage de la pensée » (Puntambekar et
Hiibscher, 2005). En effet, il s’agit de types de questions métacognitives que tout lecteur

pourrait se poser avant, pendant et apres sa tiche de lecture (tableau 4.2) :

Tableau 4.2 : Questions métacognitives utilisés lors de la recherche

Qu’est-ce que tu as fait avant de lire ?

- Ou tu étais pour lire le texte, ce que tu as regardé, ce a quoi ¢a t’a fait penser, ce que
tu t’es dit dans ta téte avant de le lire, si tu as pensé a utiliser des stratégies...

R T

~ Pendantla tﬁche?

Qu’est-ce que tu as fait pendant ta lecture ?

- Si tu as écrit, si tu t’es posé des questions, si tu as repéré des passages que tu ne
comprenais pas et d’autres que tu comprenais, si tu as utilisé des stratégies pour
mieux comprendre...

PR

¥

Qu’est-ce que tu as fait apres la tache ?

- Situ t’es posé des questions apres ta lecture pour repérer si tu avais bien compris, si
tu étais satisfait de ta lecture, comment tu t’es préparé pour la rencontre de lundi, si
tu as envie de dire des choses que tu as découvertes aux autres, si tu as envie de leur
poser des questions...

Les questions métacognitives présentes dans ce tableau constituent des formes d’étayage
innovantes issues de cette recherche mais n’ont malheureusement pas été construites avec les
éleves. Toutefois, elles cement bien les trois dimensions d’une démarche métacognitive :

I’auto-questionnement avant, pendant et apres la tache de lecture.
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Celles-ci ont donc servi de guide pour les activités de planification, de surveillance et de
régulation. Tout de méme, des éclaircissements concernant les questions précédemment citées
se sont avérés nécessaires a la demande des éléves. Ainsi, I’un d’entre eux a souhaité en savoir
davantage sur la question : « comment tu t’es préparé pour le lire ?» (séance 8, v. 56), ce qui a
autorisé un de ses pairs a demander des précisions sur les questions qui pouvaient étre posées
avant de lire un texte (v. 59 a 77). L’étayage entre pairs était tel & ce moment de la recherche
qu’ils étaient capables de se répondre mutuellement sans que le praticien-chercheur
n’intervienne. L’étayage de type métacognitif a donc été « modéré» voire « minimal »
puisqu’il a été pris en charge de maniére « réciproque64» par les éleves. Ces questions
métacognitives ont été fructueuses puisque les éleves ont davantage fait part de démarches
métacognitives avancées par la suite. A cet égard, le praticien-chercheur est allé plus loin dans
son niveau d’exigence concernant 1’explicitation de ces démarches, en invitant les éleves 2 se

questionner sur « pourquoi ? » ils avaient procédé ainsi.
Se questionner sur le « pourquoi ? »

Certes, le « comment » [tu t’y es pris pour comprendre le texte] tel que préconisé par King
(1990a, 1990b, 1994, 2005) s’est avéré pertinent puisqu’il a rendu possible la verbalisation des
étapes utilisées. Néanmoins, dans une démarche métacognitive, il s’agissait également que les
éléves puissent s’interroger sur « pourquoi ? » ils avaient procédé ainsi. Pour faire comprendre
ce qu’il attendait désormais de la verbalisation des démarches métacognitives, le praticien-

chercheur a employé « 1’analogie » de la pate a modeler :

Bon, je vais essayer de vous donner une image qui peut-étre va vous aider a comprendre. Ce texte la,
quand on vous le donne comme ¢a, c’est comme si on vous donnait un gros morceau de péte a modeler
et que vous ne saviez pas quoi en faire. Et si la pdte a modeler, vous ne la triturez pas dans tous les
sens, elle ne donnera jamais rien votre pdte a modeler |[...] donc ce que je vous demande en plus, c’est
qu 'en travaillant cette pdte a modeler, vous allez vous demander pourquoi je la travaille comme ¢a ma
pdte @ modeler, est-ce que j’ai bien fait de la travailler comme ¢a et si je devais refaire la méme forme
avec cette pdte a modeler, est-ce que je m'y prendrais de la méme maniére ?

(Séance 12, v. 131 a 135)

84 L’étayage réciproque sera explicité par la suite.
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Méme si ’explication de cette analogie était assez longue, cette forme d’étayage s’est avérée
fructueuse. En effet, les éleéves ont bien repéré qu’il s’agissait désormais de se demander
« pourquoi ? » ils avaient procédé ainsi, en essayant d’identifier le type de questions qu’ils
s’étaient posés. Les démarches métacognitives verbalisées en fin de recherche et dont il sera
question dans la prochaine partie, manifestent bien la capacité effective des éleves a verbaliser

des démarches métacognitives de plus en plus avancées, en intégrant cette nouvelle dimension.

En somme, 1’étayage de type métacognitif a été fondamental pour apprendre aux €léves a se
questionner avant, pendant et aprés leur tiche de lecture. A ce propos, Larkin (2009a) avait
lui-méme relevé ’importance « d’étayer la verbalisation des habiletés métacognitives »

(planiﬁér, surveiller et réguler) (cf. p. 27).

Lors de I’introduction de chacune des composantes (avant/pendant/apres), 1’étayage de la
métacognition s’est effectué de maniére «intensive » puis progressivement de maniére

« minimale », comme pour 1’étayage des connaissances sur la tiche et les stratégies.
4.2.1.3 Etayage des prises de conscience et du transfert

Les phases quatre et cinq du protocole de recherche ont permis d’effectuer un retour sur
’activité métacognitive vécue lors des interactions verbales entre pairs (cf. p. 108). L’objectif
était que les éleves puissent bien repérer ce qu’ils avaient découvert d’un point de vue
meétacognitif et qu’ils en conservent une trace écrite dans leur cahier. Les sujets ont eu de la
difficulté a effectuer cet exercice mental et plus encore, de mettre en mots leur pensée. Lors
des cinq premieres séances, la phase de structuration métacognitive individuelle n’a pas été
conduite car les éléves ne semblaient pas en étre rendus a ce niveau de réflexion
meétacognitive. Toutefois, le praticien-chercheur les a accompagnés a repérer les stratégies de

lecture découvertes qu’ils ont retranscrites dans leur cahier.

Un étayage plus précis a pris forme des la neuvieme séance car les éléves ont signalé qu’ils

éprouvaient des difficultés & savoir ce qu’il fallait écrire et la maniére de le formuler :
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PC: A1, je vois bien que ce n’est pas facile pour toi d’écrire, n’est-ce pas ? Alors pourquoi a votre
avis je vous ai demandé d’écrire ? Alors, est-ce qu’il y a des enfants pour qui ¢a sert d'écrire ?
AS : Non, pas tellement.
A2 : Pas trop.
PC : Je crois que justement ce qui est difficile pour vous, c’est qu’écrire, c’est étre capable de penser
par soi-méme et c’est la pensée que vous allez vous faire vous-méme tout seul qui va vous aider a faire
des progres [...]
PC : A2, qu’est-ce qui a été difficile pour toi la ?
A2 : Savoir comment formuler les phrases.
PC : Alors, qu’est-ce que tu as découvert de nouveau A2 aujourd’hui avec tout ce que vous venez de
Jaire ? Est-ce qu’il y a quelque chose de nouveau que tu as découvert et & laquelle tu n’avais pas
pensé ?
A2 : Non, je ne sais pas.
PC: Tuenes sir?
A2 En fait qu’il fallait lire les questions jusqu’au bout.
PC: Ca c’est bien. Ecris-le. Moi, c’est ce que j'aurais noté si j'avais été & ta place. Toi Al, tu as
découvert quoi ?
A1l : Qu'il faut voir si les questions ont rapport avec le texte.
PC : Ecris ¢a, c’est trés bien.

(Séance 9,v.97 a 112)

Dans cet extrait, le praticien-chercheur a clairement expliqué en quoi ’écriture permettait
d’acquérir une pensée métacognitive, moyennant la mise en mots des stratégies propres a
chacun. En ’occurrence, 1’étayage a permis aux ¢éléves de repérer leurs prises de conscience.
D’ailleurs, lors des séances suivantes, quelques €léves ont davantage réussi a effectuer ce
travail réflexif de maniére autonome. Cet exercice aurait sfirement mérité un étayage plus
précis car il semblait prometteur. 11 importe de rappeler également que les éléves ont travaillé
sur des supports papiers a partir de la sixieme séance. Or, le praticien-chercheur s’est apercu
que les éléves ne laissaient aucune trace &crite sur leur feuille. A la douziéme séance, il leur a
fait part de ce constat en indiquant que lui-méme n’aurait pas pu s’empécher de « griffonner »

sur le texte :

PC : Vous voyez, moi, je n’ai pas pu m’empécher de faire des dessins, de surligner ce texte car c’est
important pour moi pour bien le comprendre.

Al : C’est vrai ? (le praticien-chercheur montre alors son brouillon)

PC : Moi, par exemple, en lisant le titre, je me suis dit ok, ¢a va parler des vacances des Frangais, et
moi comme frangais, je vais ou en vacances ? Alors, pourquoi vous n’avez pas écrit sur votre texte ?
Al : En fait on n’a pas le droit !

AS : Oui, et vous nous dites de faire comme si on fera pareil en classe mais la on ne va pas écrire sur
le texte en classe quand méme ! [...]
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M : Et pourquoi vous n’auriez pas le droit ? Est-ce que le professeur vous l’a interdit ? Est-ce que
c’est dans un livre vos textes ou bien encore sur des photocopies ? [...]
Al : Oui mais apreés il va dire qu'est-ce que tu as fait avec ton texte ?
M : Attendez ! Est-ce qu'il vous a été dit clairement qu'il est interdit d’écrire sur le texte ?
(Séance 12,v. 110 a 122)

Les remarques des éléves sont tout a fait intéressantes et il n’est retranscrit ici qu’une partie du
débat. Cela souligne le fait que les éléves ne s’autorisaient pas a écrire sur leur feuille, peut-
étre parce que les traces intermédiaires propres & une activité de recherche ne sont pas
suffisamment valorisées en classe. Or, comme I’indiquent Ouellet et ses collégues (2008), la
trace €crite est significative d’un acte métacognitif. L’échange précédemment explicité a
beaucoup marqué les éleéves puisqu’a partir des séances suivantes, ils ont davantage souligné,
tracé sur les polycopiés, sans pour autant écrire de mots ou de phrases. La aussi, un étayage de

ce point de vue aurait été€ pertinent.

Les recherches convoquées dans le chapitre relatif & la problématique ont indiqué que 1’accés a
la métacognition et la capacité & transférer allaient de pairs : toutes deux portent sur des
aspects proceduraux de la pensée (Doly, 1997, 1998, 2002 ; Tardif, 1999) (¢f. p. 14). De ce
fait, la sixiéme phase du protocole de recherche a consisté a étayer la verbalisation de

transferts (¢f. p. 111).

Pour étayer la verbalisation des transferts possibles dans d’autres contextes, différentes
questions ont été utilisées et ont facilité I’évolution des niveaux de transfert®. Le praticien-
chercheur a débuté par une question trés générale « alors, est-ce que ce qu’on fait ici peut vous
étre utile ailleurs ? » (séance 8, v. 145) ? Cette question s’est alors recentrée sur le contexte de
I’école en « est-ce que ¢a peut vous servir a I’école ? » (séance 8, v. 149), pour s’ouvrir plus
largement a d’autres contextes, ceux des autres apprentissages en classe comme ailleurs :
« est-ce que ce travail peut vous étre utile dans votre vie mais aussi, est-ce qu il peut vous étre
utile dans d’autres apprentissages ? » (séance 10, v. 138). Cet étayage était important car
Larkin (2001) souligne que cet exercice métacognitif (se mettre en projet de transférer) permet

de mieux internaliser les apprentissages.

% 11 sera question de I’évolution des niveaux de transfert dans la partie suivante.



164

Lors de la prochaine partie de ce chapitre, I’évolution de la capacité a transférer sera présentée
et il apparaitra que ces questions ont sans nul doute contribué a cette évolution. Toutefois, il ne
pourra pas étre avancé qu’un étayage « intensif» de la capacité a transférer s’est. modifié en

un étayage « modéré » de cette habileté.

D’un point de vue général, la recherche dévoile une évolution intéressante concernant le réle
des interactions verbales entre pairs et I’évolution du processus d’étayage. En effet, que ce soit
pour I’étayage des connaissances sur la tiche et sur les stratégies ou encore pour les
démarches métacognitives, il est apparu une forme de prise en charge de 1’étayage de ces
compétences par les pairs. Une seconde phase de I’étayage a ainsi été identifiée et pourrait étre
qualifiée d’« étayage réciproque entre pairs », en référence aux travaux d’Holton et Thomas

(2002) (cf. p. 69).

Il est important de préciser que 1’étayage ne s’est pas effectué de maniére aussi linéaire, c’est-
a-dire, par le passage d’un étayage soutenu a un étayage réciproque entre pairs au cours de la
recherche. Ces deux phases se sont plut6t élaborées de maniere cyclique, spiralaire, itérative,
comme dans le processus de recherche-action (Bachman et Palmer, 1996, figure 3.1, p. 91).
Par exemple, au milieu de la recherche, un étayage «intensif » de la métacognition a pris
forme pour susciter la verbalisation de démarches métacognitives avancées. Cet étayage s’est
progressivement restreint a quelques questionnements de la part du praticien-chercheur et a été
pris en charge par les éléves. L’étayage réciproque entre pairs sera développé spécifiquement

lors de ce second temps.

4.2.2 Deuxiéme phase : un étayage réciproque entre pairs

Pour mieux comprendre ’étayage réciproque entre pairs, il sera fait référence & quelques
aspects quantitatifs pour présenter par la suite plusieurs échanges illustrant 1’étayage

réciproque des stratégies en lecture et des démarches métacognitives.
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4.2.2.1 Etayage réciproque entre pairs : point de vue quantitatif

Un graphique a été proposé dans la premiére partie de ce chapitre, permettant de comparer la
prise de parole du praticien-chercheur avec la prise de parole du groupe (figure 4.2, p. 137). 1l
apparait que des la cinquiéme séance, et ce jusqu’a la fin de la recherche, le pourcentage de
prise de parole du groupe a varié entre 70 et 80% alors qu’il se situait entre 50 et 60% lors des

quatre premiéres s€ances.

Certes, cette évolution pourrait étre interprétée par la prise de conscience du praticien-
chercheur de moins intervenir pour mieux laisser intervenir. Mais 1’évolution en question peut

également révéler une forme de prise en charge de 1’étayage par les pairs.

Les interactions ont été fortement étayées par le praticien-chercheur en début de recherche ; de
ce fait, les interactions entre pairs étaient donc « restreintes » (Kerbrat-Orecchioni, 1990).
Progressivement, des échanges plus « étendus » ont pris forme. En effet, dés la cinquieme
séance, un échange entre pairs constitué de 26 interactions dont seulement quatre interventions
du praticien-chercheur a porté sur la maniére de lire des chiffres romains (v. 96 4 121). A la
septiéme séance, 28 interactions avec une seule intervention du praticien-chercheur (v. 76 &
103) ont permis de se mettre d’accord sur la hauteur des sauts des kangourous. Cela
signifierait donc que les éléves ont été progressivement capables de se prendre en charge lors

de débats sur la compréhension de texte.

Davantage d’interactions entre pairs de nature métacognitive ont également été identifiées et
seront présentées dans la troisiéme partie. Le méme phénoméne est repérable : au début, les
interactions étaient principalement conduites par le praticien-chercheur ; chemin faisant, le
praticien-chercheur n’est presque plus intervenu. Lors de ’identification et de la catégorisation
des interventions métacognitives, il est apparu pertinent de repérer qui était 1’initiateur des
interventions de nature métacognitive. Le graphique présenté ci-apres dévoile des éléments de

compréhension quant & 1’évolution du processus d’étayage de type métacognitif (figure 4.4) :
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Figure 4.4 : Représentation des interventions métacognitives en pourcentage, initiées par le
praticien-chercheur (IPC) et par les interactions des éleves (INT)

Ce graphique permet ainsi de repérer I’initiateur des interventions métacognitives en fonction
des séances. Lors des cing premiéres séances, les interventions métacognitives ont été
principalement initiées par le praticien-chercheur. Un changement s’est opéré a partir de la
sixitme séance. Toutefois, il s’avére normal qu’a la huitiéme séance, les interventions
métacognitives aient été principalement initiées par le praticien-chercheur puisqu’il s’agissait
d’une séance-bilan. Lors de la dixiéme séance, peu d’fnterventions métacognitives initiées par
les pairs ont pris forme puisque que ’activité portait sur 1’utilisation d’une stratégie en lecture
(anticiper des questions). Quant aux séances 15 et 16, il s’agissait des séances finales qui ont
été fortement dirigées pour procéder a une synthése. En d’autres termes, en faisant abstraction
des résultats obtenus lors des séances précédemment citées, il apparait que les interventions
métacognitives ont presque autant €té prises en charge par le groupe d’éléves que par le
praticien-chercheur a partir de la sixiéme séance. Qui plus est, a la 14°™ séance, aucune

intervention métacognitive n’a été initiée par le praticien-chercheur, ce qui signifierait une

prise en charge totale de I’étayage de la métacognition par les pairs.
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D’un point de vue davantage qualitatif, il est apparu qu’au début de la recherche, les éléves
venaient pour rencontrer le praticien-chercheur dans la quéte de stratégies en lecture et non
pour « se rencontrer » et s offrir mutuellement des outils cognitifs. Ils étaient les uns « & c6té »
des autres et non les uns «avec » les autres. Une dynamique de groupe s’est instaurée
progressivement a partir de la sixiéme séance et c’est & ce moment que des formes d’étayage

réciproque ont pris forme, particulieérement lors des « échanges entre pairs de nature

métacognitive »*C.

4.2.2.2 Etayage réciproque entre pairs : point de vue qualitatif

L’échange portant sur 1’anticipation des questions (séance 10, v. 31 a 47) a déja permis de
repérer que les éléves étaient capables de prendre en charge ’utilisation de cette stratégie
complexe, moyennant quelques interventions du praticien-chercheur. Lors de la séance
suivante, ils ont été conviés i repérer les idées qui leur paraissaient essentielles. Ce nouvel

extrait est significatif a plusieurs égards :

AS : Alors, moi j’ai souligné la deuxiéme phrase : « d'abord je n’ai pas sommeil » [...] Parce que y en
a qui disent qu’ils n’ont pas sommeil parce qu’ils veulent se coucher plus tard mais c’est important de
dormir.

A2 : Moi je pense qu'ils croient qu’ils n’ont pas sommeil mais en fait ils ont sommeil mais peut-étre
qu’ils ne sentent pas le sommeil [...]

Al : Moi, en fait, je ne suis pas d’accord avec toi A2.

A2 : Pourquoi ?

Al : Parce que tu as dit . « d’abord je n’ai pas sommeil » et au fond ils ne sont pas fatigués mais je ne
sais pas ou tu as trouvé ¢a parce que ce n'est pas marqué dans le texte.

A5 : Mais non mais c’est pour expliquer le texte ! Et pour mieux aider, A2 elle a dit ¢a.

A2 : En fait oui, y a pas marqué dans le texte mais c'est pour répondre a la question : « d’abord je ne
n’ai pas sommeil » parce que des fois moi, je n’ai pas vraiment trés sommeil mais mon papa et ma
maman, ils me demandent de me coucher mais je ne sens pas qu'au fond j'ai sommeil.

A4 : Bah non, ce n’est pas important !

A2 : Oui, mais c’est pour expliquer mieux !

A3 : Qui, mais ce n’est pas important !

AS : Oui mais c’est important ce mot « sommeil » non ?

Al : J'ai compris ce que vous voulez dire. Il faudrait trouver une question et ¢a n’a pas rapport

vraiment avec le texte.
(Séance 11,v.31449)

% Ces types d’échanges seront expliqués dans la prochaine partie.
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Du point de vue de 1’étayage, force est de constater que le praticien-chercheur n’est pas du
tout intervenu dans cet échange. Cela signifierait donc que les éléves étaient désormais
capables de se prendre en charge dans I’utilisation d’une stratégie complexe. D’ailleurs, tous
les éléves ont participé. En outre, les éléves connaissaient I’importance de se référer a leurs
connaissances antérieures pour mieux comprendre le texte. Toutefois, le débat leur a permis de
prendre conscience que le fait de ne pas avoir sommeil n’était peut étre pas une information si
importante dans ce texte. La prise de conscience dévoilée par un éléve en fin de séance a
synthétisé la découverte majeure issue de ces interactions entre pairs : « c¢’est important de
repérer les choses intéressantes pour bien lire un texte et il y a des choses intéressantes pour

nous mais qui ne sont pas forcément importantes dans le texte » (séance 11, v. 205).

En ce qui a trait aux formes d’étayage, les éléves se sont entraidés comme lorsqu’A2 a tenté
d’expliquer I’expression « d'abord je n’ai pas sommeil ». Sont également apparues des formes
d’« intersubjectivité67 » (Baudrit, 2007b), par exemple lorsqu’Al a signifié «j'ai compris ce
que vous voulez dire ». D’ailleurs, a plusieurs reprises, les pairs ont été¢ en mesure d’utiliser

des formes d’étayage dignes de celles du praticien-chercheur.

Ils ont ainsi « reformulé » de maniére autonome, « demandé des précisions & leurs pairs »,
« questionné » métacognitivement de cette maniere : « et alors, en le lisant de nombreuses
fois, est-ce que pour ta compréhension, ¢a allait de mieux en mieux ? » (séance 9, v. 17).
Ainsi, I’étayage réciproque entre pairs s’est effectué¢ par ’utilisation de formes d’étayage
utilisées auparavant par le praticien-chercheur. Aussi, les éléves en sont venus a interagir de

maniére autonome sur leurs démarches métacognitives.

L’extrait suivant portant sur « Les vacances des Francgais » montre le niveau élevé des
interactions verbales atteint en fin de recherche. En I’occurrence, les éléves ont débattu d’une

démarche métacognitive utilisée par un de leurs pairs :

87 Baudrit (2007a) se réfere lui-méme aux travaux de Bruner (1996) pour expliquer que I’intersubjectivité est la
capacité a « lire dans I’esprit des autres » (p. 28).
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Al : Je me suis posé la question : on commence par ou ? Alors j’'ai lu « les vacances des Frangais ».

En gros, je me suis dit que c’est par la qu’il faut commencer parce qu’on avait parlé des gros titres,

donc j'ai lu ensuite les petits textes et j'ai regardé en-dessous les personnages puis apres je suis allée

tout en bas mais la j’étais coincée parce que je ne savais pas s il fallait commencer la ou la et je suis

redemandée pourquoi j 'avais fait comme ¢a.

A5 : Mais peut-étre qu'il faut peut-étre un ordre parce que le paragraphe il a du sens avec l’autre.

Moi je ne savais pas trop par ou commencer non plus alors j'ai commencé par « les vacances des

Frangais », ensuite j’ai fait en bas et quand je I’ai relu, j’ai fait de [’autre sens.

A3 : Et pourquoi tu as fait comme ga ?

AS : Je trouvais que ce n’était pas trop les mémes paragraphes.

A3 : Sauf que ce n’était pas exactement la méme chose qui était dite dans les différents paragraphes.
(Séance 12, v. 54 3 58)

Lors de ces interactions verbales, les €léves ont été en mesure de se faire des propositions de
nature métacognitive, de se questionner, de signifier leurs désaccords. Plus généralement au
cours de la recherche, il semblerait méme qu’ils ont eu une grande facilité & se comprendre et

a adapter leurs explications 2 la zone proximale de développement de leurs pairs.

Au contraire, il est arrivé réguliérement au praticien-chercheur de ne pas saisir certaines
questions des éleéves, comme & la huitieme séance, lorsqu’un €léve souhaitait mieux repérer les
questions qui pouvaient étre posées avant la lecture. Il lui a répondu : « attends, je ne te
comprends pas, ¢a veut dire quoi quelles questions ? » (séance 8, v. 59). Cela rejoint bien le
propos tout & fait naturel d’un €léve adressé au praticien-chercheur en début de recherche : « tu
ne comprenais pas parce que toi t'es un adulte, t’es pas un enfant comme nous alors t’as pas
les mémes méthodes » (séance 1, v. 52). Est-ce & dire justement que le praticien-chercheur
aurait plus de difficulté a s’adapter a la ZPD des €léves en utilisant ses techniques et son

langage d’adulte ?

En résumé, il est donc apparu que [’étayage proposé¢ par le praticien-chercheur a
progressivement été pris en charge de maniére réciproque par les pairs. Reste & savoir

maintenant si le processus de « désétayage » a réellement pris forme dans cette recherche.
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4.2.3 Troisiéme phase : vers un désétayage

Dans le cadre conceptuel, il a été question de la dialectique d’étayage/désétayage (Vygotski,
1935/1997) (cf. p. 68). Dans cette optique, les supports cognitifs et métacognitifs proposés aux
éléves étaient normalement temporaires. A ce sujet, un éléve a par exemple fait la remarque

suivante :

A4 : Mais moi je trouve que les, euh...
A3 : Les vignettes...
A4 : Qui, moi je trouve qu’on s’en sert plus.
PC : Oui, c’est normal parce que maintenant, vous les avez intégrees.
(Séance 12, v. 146 a 149)

Dans I’extrait précédent, un éleéve a repéré que le groupe n’avait plus besoin de recourir aux
stratégies transcrites sur les vignettes, ce qui signifierait qu’ils les ont intégrées. L’analyse des
démarches métacognitives, dont il sera question par la suite, validera ce constat. Elle permettra
¢galement de repérer que le questionnement métacognitif qu’ils ont pris en charge a siirement
facilité le développement du « dialogue intérieur de type métacognitif » de chacun (Lafortune
et al., 2000). A I’issue de la recherche, certains éléves ont indiqué savoir désormais quoi faire
lorsqu’ils étaient confrontés a des difficultés de compréhension en lecture (séance 16, v.
81). Est-ce a dire pour autant qu’ils n’avaient plus besoin d’« étais » proposés par le praticien-
chercheur ou encore par leurs pairs ? A nouveau, le recours i I’analyse des démarches
métacognitives permettra de repérer que le processus de désétayage était en cours de
construction. Un temps plus important aurait été nécessaire pour aller plus loin dans le

développement métacognitif.

Voici pour clore cette partie une synthese de la compréhension du processus d’étayage de la

métacognition.
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4.2.4 Synthese du processus d’étayage

En guise de synthése, la figure suivante peut étre proposée (figure 4.5) et sera explicitée ci-

apres :

TRANSFERTS
onnajssances et habi
- métacognitives

... MANIFESTATIO
METACOGNITIVES
- Surla tache etsur le
' stratégies:

ETAYAGEDUPC K€ D ETAYAGE Srtciies
Soutenu-Modéré-Minimal RECIPROQUE St
ENTRE PAIRS prsl

DESETAYAGE

Formes d’étayages : fonctions d’étayage, questionnement métacognitif, supports papiers
d’étayage, reformulation, analogies, modelage.

Figure 4.5 : Processus cyclique de 1’étayage de type métacognitif

Cette figure présente le processus d’étayage de type métacognitif. Un étayage soutenu par le
praticien-chercheur (PC) a été nécessaire pour outiller les éléves de connaissances
métacognitives sur la tiche et sur les stratégies, en s’appuyant sur les manifestations

métacognitives présentes au sein du groupe (bulle en haut a gauche).
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Pour ce faire, le praticien-chercheur a principalement recouru au questionnement de type
métacognitif et aux fonctions d’étayage définies par Wood et ses collegues (1976) (formes
d’étayage énumérées en bas de la figure). Ces prises de conscience des connaissances déja 1a
ont facilité la verbalisation de démarches métacognitives (bulle centrale), démarches qui ont
également fait ’objet d’un étayage soutenu. En effet, ’objectif était que les éléves parviennent
a se questionner (individuellement et collectivement) sur ce qu’ils avaient effectué
mentalement avant, pendant et aprés la tiche, en recourant a des connaissances métacognitives
et a des habiletés métacognitives lors d’activités de planification, de surveillance et de
régulation (habiletés métacognitives). Pour faire verbaliser ce type de démarches, le praticien-
chercheur a pu utiliser les fonctions d’étayage, le questionnement métacognitif, les supports
papiers d’étayage de la pensée, la reformulation, les analogies et le modelage. Une fleche
traverse 1’ensemble de ces bulles et montre ainsi que 1’étayage de type métacognitif avait pour

projet de rendre les éléves de plus en plus conscients des processus métacognitifs utilisés.

Du point de vue des phases du processus d’étayage (encadrés en bas de la figure, repérables
par P'ajout des phases), lors de la découverte ou de la pratique des compétences
métacognitives énumérées précédemment, 1’étayage a été conduit de maniere soutenue puis a
pu étre davantage modéré voire minimal (phase 1). En effet, la recherche a dévoilé que

I’étayage a graduellement été pris en charge de maniére réciproque par les pairs (phase 2).

Il importe de préciser que le passage de I’étayage soutenu, a 1’étayage modéré, puis a 1’étayage
minimal et enfin 4 1’étayage réciproque ne s’est pas élaboré de maniére linéaire. A certains
moments par exemple, concernant [’utilisation d’'une méme compétence métacognitive, un
étayage soutenu a été nécessaire en fonction des besoins. C’est pourquoi il a été ajouté une
fléche & double sens sous les termes « étayage du praticien-chercheur (PC) soutenu-modéré-
minimal » (encadré en bas & gauche), pour signifier que ’étayage était ajusté a ce que le
praticien-chercheur pouvait déceler dans la situation observée. De méme, des fleches a double
sens sont repérables entre I’étayage utilisé par le praticien-chercheur et 1’étayage réciproque
entre pairs (encadré en bas au milieu), ceci afin d’illustrer qu’un étayage de la part du

praticien-chercheur a pu faire suite a un étayage réciproque entre pairs.



173

C’est ainsi qu’il peut étre avancé qu’une forme de « processus cyclique de 1’étayage de type
métacognitif » a pris forme et constitue une des découvertes dans cette recherche. Egalement
digne d’intérét est la prise en charge par les pairs de I’étayage de type métacognitif, mettant
justement en exergue la pertinence des interactions verbales entre pairs dans le développement
de la métacognition. Plus précisément, il est apparu que les formes d’étayage utilisées par les
pairs se sont avérées proches de celles utilisées par le praticien-chercheur telles que la
reformulation, le questionnement, la demande de précisions, etc. Toutefois, les formes
d’étayage, aussi semblables soient-elles, sont apparues plus adaptées aux ZPD des éléves que

celles proposées par le praticien-chercheur.

La verbalisation de transferts des activités métacognitives vécues dans d’autres contextes
(bulle de droite) a également fait I’objet d’un étayage soutenu via le questionnement
métacognitif. Néanmoins, cet étayage n’a pas été pris en charge par les éléves, étant donné la
complexité de cette compétence. C’est pour cette raison qu’au-dessous de la figure relative
aux transferts n’est transcrit qu’un « étayage soutenu». Au final, d’aucuns pourraient
s’interroger sur le « désétayage » (phase 3, encadré en bas de la figure) comme finalité de
I’étayage car 1’objectif de tout ce travail métacognitif était bien que les sujets deviennent
autonomes cognitivement. Il apparait que celui-ci était encore en cours de construction lorsque

la recherche a pris fin.

Apres avoir présenté les conditions facilitant 1’élaboration des interactions verbales entre pairs
puis le processus d’étayage de type métacognitif, il s’agit maintenant de présenter les résultats
concernant le processus d’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive, en le

mettant en lien avec le processus d’étayage repére.

4.3 Processus des interactions verbales entre pairs de nature métacognitive

Cette partie constitue le ceeur de la recherche dont le principal objectif vise la compréhension

du processus d’élaboration des interactions verbales de nature métacognitive.
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Dans cette perspective, cette partie sera conduite en cing temps : dans un premier temps, les
nouvelles catégories métacognitives découvertes lors de I’analyse seront présentées et il sera
précisé en quoi ces derniéres permettent de mettre en relief une évolution métacognitive. Lors
des temps suivants, le role des interactions verbales entre pairs de nature métacognitive
permettra de repérer comment les éléves sont passés de connaissances sur les stratégies et sur
la tiche a des connaissances métacognitives sur ces derniéres, de la verbalisation de
démarches métacognitives simples a la verbalisation de démarches métacognitives de plus en
plus avancées, d’une capacité & opérer des prises de conscience plus nombreuses, puis de la
capacité a faire part de transferts de plus en plus « éloignés » de la situation vécue. Le lecteur
ne manquera pas de repérer que ces évolutions sont en lien avec 1’étayage du praticien-
chercheur. A D’issue de cette partie, une synthése sous la forme d’une figure sera proposée
(figure 4.10, p. 202). Le lecteur peut s’y référer dés a présent pour mieux suivre le

raisonnement.

Pour rendre opérationnel 1’objectif principal de la recherche rappelé précédemment, un
premier travail d’analyse a consisté & identifier et catégoriser les interventions de nature
métacognitive. A cet effet, le guide des composantes métacognitives présenté dans le cadre
conceptuel a servi de repere (tableau 2.2, p. 52). Or, lors de ’analyse, d’autres catégories
métacognitives sont apparues selon que les interventions métacognitives relevaient de
« manifestations métacognitives », de « démarches métacognitives » ou encore de « prises de
conscience de nature métacognitive ». Des « échanges entre pairs de nature métacognitive »
ont également été repérés. Avant méme d’expliquer en quoi ces nouvelles catégories

permettent de mettre en relief 1’évolution des interactions verbales entre pairs de nature

meétacognitive, il semble important d’en préciser la teneur.
Manifestation métacognitive

Dans le cadre de cette recherche, une intervention a été catégorisée comme une
« manifestation métacognitive » lorsqu’elle semblait faire référence a des connaissances

métacognitives sur la personne, la tdche ou encore la stratégie (Flavell, 1976).
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Il a été considéré qu’un éleve qui disait par exemple : « je cherche dans le dictionnaire pour
bien comprendre » manifestait d’une connaissance sur une stratégie tandis que s’il déclarait :
«j'ai cherché dans le dictionnaire quand je n’ai pas bien compris » (séance 2, v. 19), son
propos relevait davantage d’une connaissance métacognitive sur la stratégie. En effet, dans ce
dernier cas, 1’éleve s’est rendu compte qu’il ne comprenait pas le mot (habileté métacognitive

de surveillance) et a ainsi recouru au dictionnaire pour remédier a sa difficulté.
Démarche métacognitive : habiletés métacognitives et connaissances métacognitives

Une démarche métacognitive est une verbalisation de la démarche mentale employée lors de la
tdche de compréhension en lecture. L’éleve est alors capable de mettre en mots par exemple
les stratégies qu’il a utilisées, la mani¢re dont il s’est surveillé et s’est régulé avant, pendant ou

apres la tache.

Barth (1987) définit la démarche métacognitive comme « un travail de réflexion de retour sur
la démarche mentale, par une explicitation de ce qui a rendu possible I’apprentissage » (p. 78).
Par exemple, un éléve a explicité la démarche métacognitive suivante lors de la cinquieme
séance : « Moi, j'ai essayé de me souvenir de l'histoire pour voir si j ’a'rrivais mieux a le lire.
Pendant I'histoire ¢a m’a fait un petit film et apres [’histoire, je me suis tout de suite raconté
[’histoire dans ma téte, j’ai essayé de me raconter avec mes mols et ¢a bien été » (séance 8, v.
87). L’éleve en question a rendu compte de la démarche mentale qu’il a effectué pendant et
apres son activité de lecture, pour vérifier sa compréhension. En d’autres termes, la démarche
métacognitive vise & mettre en mots le « dialogue intérieur » de type métacognitif dont parlent

Lafortune et ses collegues (2000, 2010).

Les démarches métacognitives « simples » seront différenciées des démarches métacognitives
«avancées » dans le cadre de cette recherche. Selon Saint-Pierre (2004), la démarche
métacognitive « simple» ftraduit le recours a quelques connaissances et habiletés
métacognitives alors que la démarche métacognitive « compléte » est significative de
[’utilisation de 1’ensemble des habiletés (planification, surveillance et régulation) et des

connaissances métacognitives (sur la personne, la tache et les stratégies) en interrelation.
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Dans le cadre de cette recherche, les éléves n’ont pas verbalisé de démarches métacognitives
« complétes » mais ces derniéres se sont révélées de plus en plus « avancées®® » dans
I’expression de connaissances et d’habiletés métacognitives. Le terme « démarche

métacognitive avancée » sera donc privilégié.
Prise de conscience de nature métacognitive

La prise de conscience de nature métacognitive est issue d’une expérience métacognitive
individuelle ou collective tout en ayant un caractére heuristique. Ainsi, un éléve a opéré une
prise de conscience de nature métacognitive lorsqu’il a expliqué la nécessité pour lui d’étre
attentif a ne pas oublier de mots ou de phrases au cours de sa lecture (séance 6, v. 82).
Lafortune et ses collegues (2000, 2010) ont beaucoup insist¢ dans leurs travaux sur
I’importance de la prise de conscience dans 1’acte métacognitif (cf. p. 44). Cette composante a
d’ailleurs été ajoutée au modele de référence de la recherche, étant donné sa pertinence (figure

2.5, P57
Echanges entre pairs de nature métacognitive

Dans le cadre de cette recherche, de nombreux «échanges entre pairs de nature
métacognitive» ont été repérés et s’averent essentiels pour comprendre 1’évolution de la
métacognition. Ces échanges sont caractérisés par une série d’interactions verbales entre pairs,
de nature métacognitive. En situation d’expériences métacognitives dans des tiches de
compréhension en lecture, les éleves ont progressivement échangé 4 un niveau métacognitif
pour savoir si les textes proposés pouvaient étre considérés comme des textes documentaires,
sur la maniere d’utiliser des stratégies, ou encore sur leurs démarches métacognitives. Comme
il a été indiqué dans la partie précédente, au début de la recherche, les €leves semblaient venir
plutdt pour rencontrer le praticien-chercheur et non pour « se rencontrer ». Leurs interventions
métacognitives étaient principalement le fruit du questionnement du praticien-chercheur et non

des échanges entre pairs.

% 11 ne semble pas y avoir d’auteurs qui aient parlé spécifiquement de démarches métacognitives « avancées ».
Cette qualification est donc apportée par I’auteur de cette recherche.
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Progressivement, les éléves sont parvenus & interagir, certes, d’abord sur leur compréhension
en lecture, puis progressivement a un niveau métacognitif. C’est ainsi que sont apparus de plus

en plus d’« échanges entre pairs de nature métacognitive ».

Dans la suite de cette partie, il s’agit donc de mettre en relief des phases dans 1’évolution
métacognitive issue de ces échanges entre pairs. Ces derniers ont facilité le passage de
connaissances déclaratives sur la tiche et sur les stratégies & des connaissances
métacognitives, ce qui a été considéré comme une premiére phase. Une deuxieme phase a trait
a la verbalisation de démarches métacognitives de plus en plus avancées. Dans une troisi¢me
phase, les transferts énoncés ont également été significatifs d’une évolution métacognitive.
Finalement, les prises de conscience métacognitives opérées tout au long de la recherche ont

été considérées comme transversales.

Il importe de spécifier d’emblée que les phases en question constituent des moments qui
peuvent étre nommés, identifiés, se dévoilant dans la perspective d’un processus en cours. Or,
ces phases ne sont pas a considérer de maniére séquentielle. D’ailleurs, quelles sont les raisons
du choix de ces phases ? Les démarches métacognitives spécifiées dans la deuxiéme phase
intégrent les connaissances métacognitives (premiére phase) et supposent un plus haut niveau
de prise de conscience, tout comme la capacité a transférer (troi<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>