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RESUME

L'étude questionne le développement des habiletés des futurs maîtres à intégrer les
nouvelles technologies de l'information et des communications dans leur enseignement.
Elle s'inscrit dans un contexte de vives préoccupations à l'égard de l'intégration des
nouvelles technologies dans le monde de l'éducation, plus spécifiquement, en Formation
initiale en adaptation scolaire et sociale. Considérant les différents ordres de problèmes liés
à l'intégration des nouvelles technologies, l'étude propose un scénario pédagogique
intégrant les nouvelles technologies de l'information et des communications en Formation
des maîtres en adaptation scolaire et sociale.

Afin de mettre en place ce scénario pédagogique, l'étude utilise une approche
cognitiviste dans le cadre de la conception et de la réalisation du cours "Clinique en
éducation spécialisée I". Celui-ci a permis à des finissants de troisième année au
baccalauréat en adaptation scolaire et sociale d'intégrer les nouvelles technologies en
compréhension en lecture avec des élèves de troisième année en difficultés en
compréhension en lecture de l'école Saint-Louis.

Les données, principalement recueillies grâce aux travaux des étudiants, ont été
analysées de manière à identifier, dans un premier temps, les corrections à apporter au
design du scénario pédagogique, puis, dans un second temps, à s'assurer du développement
des habiletés à enseigner la compréhension en lecture avec un environnement informatisé.
Un troisième niveau d'analyse rendue possible grâce à des grilles d'analyse et par des
entrevues semi-structurées, a permis de constater le progrès des élèves en compréhension
en lecture.

D'une manière générale, les résultats indiquent que les futurs maîtres organisent des
activités pédagogiques et provoquent des situations d'apprentissage propices à
l'enseignement de la compréhension en lecture en utilisant l'environnement pédagogique
informatisé Village Prologue. Essentiellement, trois moyens sont appliqués : la
correspondance, la navigation et la création de textes. Par ailleurs, cette situation
pédagogique informatisée aide les futurs pédagogues à motiver l'élève à lire ainsi qu'à le
guider sur le chemin de la connaissance.
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En plus de former des futurs maîtres compétents à intégrer les nouvelles
technologies de l'information et des communications dans leur enseignement, ce scénario
pédagogique contribue à motiver les futurs pédagogues à réinvestir dans l'intégration des
nouvelles technologies. Il indique également que Village Prologue permet aux futurs
maîtres de développer des compétences spécifiques à l'enseignement en adaptation scolaire
et sociale à savoir, adapter l'enseignement aux difficultés particulières de l'élève. Enfin, il
ressort que Village Prologue est un environnement applicable à l'enseignement de la
compréhension en lecture.
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INTRODUCTION

La réussite de l'innovation pédagogique avec les nouvelles technologies de

l'information et des communications dépend de la réflexion des équipes pédagogiques sur

leurs actions éducatives par rapport aux nouveaux besoins des élèves. Ainsi, le programme

en Formation initiale en adaptation scolaire et sociale a pour projet non seulement d'intégrer

les nouvelles technologies en milieu universitaire, mais également de transformer la

pratique pédagogique des futurs maîtres.1 Dans ce contexte, les nouvelles technologies de

l'information et des communications sont des compléments extrêmement précieux à

l'enseignement universitaire.

Incontestablement, les futurs maîtres auront à travailler, à exploiter, à utiliser les

nouvelles technologies dans leur mission d'enseignants, d'accompagnateurs sur le chemin

de la connaissance. Former adéquatement les futurs pédagogues aux possibilités des

nouvelles technologies nécessite de connaître les résultats de la recherche sur les théories

d'apprentissage et sur les conditions incontournables à l'intégration fructueuse des nouvelles

technologies. De surcroît, cette formation nécessite d'organiser des situations pédagogiques

Dans cette étude, le masculin est employé à titre d'épicène.



permettant aux futurs maîtres d'appliquer ces nouvelles découvertes dans un contexte

scolaire réel. Quelles sont les notions fondamentales en psychologie cognitive et comment

leur compréhension peut-elle amener les futurs maîtres à concevoir plus adéquatement des

activités d'enseignement auprès des élèves en difficultés d'apprentissage? Quels médias

pédagogiques informatisés seraient adéquats à l'intégration des nouvelles technologies en

Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale?

Ces dernières années ont vu l'éclosion de diverses théories psychologiques insistant

sur les processus d'apprentissage. Ces théories provoquent des changements dans les

processus d'enseignement. Nous pensons qu'une intégration efficace des nouvelles

technologies à la Formation des maîtres peut et doit s'appuyer sur les principes des sciences

cognitives inhérents à l'enseignement. L'enseignement de la compréhension en lecture se

perçoit comme une compétence à acquérir pour les futurs maîtres en plus d'être une

situation pédagogique complexe et problématique.

Nous examinerons d'abord les théories en psychologie cognitive. Puis, nous

définirons les caractéristiques de la conception d'un système d'enseignement. Ensuite, nous

verrons un modèle et une méthode d'enseignement de la compréhension en lecture. Aussi,

nous exposerons le potentiel des nouvelles technologies de l'information et des

communications sur le monde de l'éducation pour finalement présenter notre choix de

média pédagogique informatisé. En conclusion, nous présenterons la conception d'un

scénario pédagogique en Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale intégrant



les nouvelles technologies en enseignement de la compréhension en lecture ainsi que les

résultats de sa mise à l'essai.



CHAPITRE 1

PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE

Le présent chapitre vise à décrire l'objet à l'étude : l'intégration des nouvelles

technologies de l'information et des communications (NTIC) en Formation initiale en

adaptation scolaire et sociale. Afin de contextualiser l'intégration des nouvelles

technologies en regard de la formation des futurs maîtres, la première section du chapitre

signale les répercussions des nouvelles technologies sur le monde de l'éducation. Quelques

précisions sur les objectifs pédagogiques des nouveaux programmes en Formation des

maîtres en adaptation scolaire et sociale apportent par la suite un éclairage sur la façon dont

s'articulent, de manière très générale, les méthodes pédagogiques et le modèle renouvelé de

l'apprenant.

Une fois ces éléments contextuels présentés, la seconde section du chapitre expose

les principaux ordres de problèmes qui confrontent l'enseignement supérieur : 1) les

problèmes liés au développement des principes pédagogiques relatifs à l'intégration des

NTIC; 2) les problèmes liés au besoin d'offrir aux futurs pédagogues l'opportunité de

développer des principes d'intégration des NTIC; 3) les problèmes liés à la conception d'un

système de formation érigé à partir des recherches en sciences cognitives; 4) les problèmes



liés à l'enseignement de la compréhension en lecture auprès d'élèves en difficulté

d'apprentissage.

Le virtuel, le cyberespace, le multimédia sont des innovations technologiques.

Cette révolution technologique façonne une nouvelle société en accélérant les modes de

production, de conservation et d'échange de l'information (Bell, 1976; Conseil supérieur de

l'éducation, 1994; Ministère de l'éducation du Québec, 1998). Visiblement, savoir

s'informer, comprendre les mécanismes de la production et de la diffusion de l'information,

faire usage des informations disponibles pour mieux comprendre le monde, fait partie

intégrante de nos sociétés. Dans une société d'information et de communication, les

individus doivent apprendre à chercher l'information pertinente, à la synthétiser, à créer de

nouvelles données et à les communiquer (Conseil supérieur de l'éducation, 1994; Conseil

science et de la technologie, 1994; Page, 1996).

L'école et l'éducation, d'une manière générale, n'échappent pas aux nouvelles

technologies de l'information et des communications. Le Conseil supérieur de l'éducation,

dans son rapport annuel de 1993-1994, justifie l'intégration des NTIC dans le système

scolaire :

Dans la mesure où les NTIC pénètrent pratiquement tous les
secteurs de l'activité humaine, la formation de la population à
l'utilisation des appareils, produits et services qui concrétisent
l'informatisation de la société devient une nécessité. Le
développement des compétences liées à la maîtrise des
environnements et des outils informatiques et technologiques



devient un préalable essentiel à l'accès à l'information, dans la
mesure où celle-ci est de plus en plus disponible sous une forme
informatisée. Autrement dit, les supports informatiques et les
réseaux de communication sont en voie de devenir des passages
obligés de la culture et du savoir. En conséquence, les principes de
fonctionnement de l'ordinateur et les principaux concepts et
applications des nouvelles technologies devraient être
progressivement introduits au cours de la scolarité, de sorte que
les élèves acquièrent une certaine maîtrise de ces outils (1993-
1994 : 24).

L'enseignement se voit engagé dans un monde totalement nouveau en termes

d'outils et d'applications : la transmission des connaissances ne se fait plus uniquement par

le livre et la médiation d'un enseignant, mais passe dorénavant par des technologies

numériques et multimédiatiques (Sandholtz et Ringsaff et Dwyer, 1997; Puimatto et

Bibeau, 1996). Pour réussir l'innovation pédagogique avec les technologies, les équipes

pédagogiques doivent commencer à réfléchir à leur action éducative par rapport aux

nouveaux besoins de formation des élèves et des futurs maîtres.

La littérature sur le sujet est unanime (Ministère de l'éducation, 1994; Conseil

Supérieur de l'éducation, 1994) : les élèves doivent avoir le désir d'apprendre et

manifestement, acquérir les habiletés indispensables pour apprendre. En effet, les jeunes

contribuent actuellement à bâtir une société où le changement semble être ce qu'il y a de

plus stable "Une bonne formation est d'abord une formation qui ouvre sur l'adaptabilité

permanente au changement" (Ministère de l'éducation, 1994 : 24). Il est donc

indispensable que l'école permette à chacun d'exploiter toutes ses possibilités grâce à des

mises en contexte enrichissantes et des outils diversifiés, efficaces et puissants
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"L'éducation aux médias doit faire l'objet d'une attention particulière" (Ministère de

l'éducation, 1994 : 24).

Inévitablement, une question se pose : les enseignants sont-ils formés pour cela ?

"Une formation de qualité se conçoit donc davantage dans la voie de l'adaptation de

l'enseignement que dans celle de l'allégement des contenus deformation ou de poursuite

d'objectifs différents" (La formation des enseignants et enseignantes en adaptation scolaire :

7). Ainsi, le développement de nouveaux programmes en formation des maîtres émerge

d'une profonde volonté d'adaptation.

Ces modifications au regard des visées de l'enseignement nécessitent des progrès

qui prendront la forme d'un renouvellement substantiel des modalités d'acquisition et

d'enrichissement des compétences des futurs maîtres, notamment par l'intégration des

nouvelles technologies de l'information et des communications.

Enseigner est une activité complexe qui comprend des tâches très
diverses (planification de l'enseignement, utilisation optimale des
ressources disponibles, évaluation des travaux des élèves, conduite
de la classe, collaboration avec les parents et les membres du
personnel de l'école, etc.) et qui impose, à celui ou à celle qui
l'exerce de devoir continuellement prendre des décisions
professionnelles et de s'ajuster aux exigences de la situation
éducative, aux caractéristiques des élèves et à l'évolution d'une
société en mutation, notamment au regard des impacts des
nouvelles technologies de l'information et des communications
sur le marché du travail et sur le développement culturel (La
formation des enseignants et enseignantes : 19).
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Ces nouveaux enjeux scolaires impliquent de nombreux ajustements aux divers

besoins des futurs maîtres. Le Conseil supérieur de l'éducation, dans son rapport annuel

1992-1993 sur l'état des besoins de l'éducation, fait le constat suivant : l'enseignement

universitaire est largement demeuré traditionnel, magistral et axé sur la transmission des

connaissances. L'examen de plusieurs programmes de formation des maîtres montre qu'ils

se heurtent aux problèmes des programmes traditionnels : ils sont mal conçus, trop

théoriques et inadaptés aux besoins quotidiens de l'enseignant (Hallak, 1990; Torres,

1996). L'approche habituelle favorise l'acquisition de connaissances théoriques (Unesco,

1991; Torres, 1996; Gitlin, 1990; Giddens, 1987). Pour donner l'impulsion voulue à la

formation des maîtres, il ne faut pas se contenter d'ajouter des disciplines, des cours ou des

années d'enseignement (Klees, 1994; Torres, 1996), il faut adapter les approches.

Parallèlement, pour que les futurs maîtres sachent intégrer les NTIC, les

programmes doivent forcément renforcer les liens entre les dimensions théorique et

pratique (Ezpeleta et Furân, 1992). Enfin, améliorer le système scolaire n'exige pas

simplement l'intégration des NTIC en formation des maîtres, davantage elle doit prévoir la

maîtrise des compétences visées (Cox, 1989). "Si l'on veut former des maîtres, mentionne

Dieuzeide, qui jouiront des nouveaux rôles, il faudrait leur faire vivre et expérimenter des

situations pédagogiques nouvelles exploitant le potentiel des NTIC" (1994 : 59).

Tout bien considéré, les nouvelles réalités sociales et les exigences de plus en plus

grandes engendrent le besoin d'amener l'ensemble des élèves beaucoup plus loin sur le



chemin des connaissances et des habiletés. Dans cette même ligne de pensée, le Conseil

supérieur de l'éducation dans son rapport annuel 1993-94 indique que :

Les nouvelles technologies ont des vertus pédagogiques
indéniables, rendant l'élève plus autonome dans la construction de
ses savoirs, par exemple, et elles peuvent aussi agir positivement
sur l'intérêt et la motivation des élèves; elles offrent des
environnements de formation enrichis et stimulants; elles peuvent
contribuer à la diversification de la pédagogie; elles élargissent le
répertoire des ressources pédagogiques (p. 37).

S'il n'est pas question d'affirmer que tous les apprentissages scolaires se feront

désormais avec les NTIC, il n'en reste pas moins que leur intégration dans le système

scolaire peut être un puissant facteur d'innovation pédagogique, de différenciation des

démarches d'apprentissage et devenir ainsi un élément non négligeable de la réussite des

apprenants.

D'emblée, l'apport des nouvelles technologies de l'information et des

communications à la formation des maîtres exige davantage que des nouvelles

technologies, mais des nouvelles pédagogies. "Les problèmes d'adaptation de la

pédagogie sont toutefois les plus importants puisqu'ils sont au centre même de

l'intervention en adaptation scolaire" (Ministère de l'éducation, 1993 : 23). Implanter les

NTIC dans l'enseignement, c'est d'abord, travailler à implanter d'autres manières

d'enseigner (ACFAS, 1994). D'ailleurs, toute l'intensité des programmes en adaptation
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scolaire et sociale réside dans l'adaptation de la pédagogie. Tout bien pesé "77 ne suffit pas

d'être branchés" (Déclaration de la CEQ à la conférence socio-économique sur l'utilisation

des NTIC en éducation, 1996 : 1).

Afin de relever ce défi, le nouveau programme en Formation de base à

l'enseignement en adaptation scolaire et sociale (1996 : 31) fixe cet objectif aux futurs

maîtres :

Connaissance des moyens d'enseignement, notamment des
technologies de l'information et des communications, de leur
contribution à l'apprentissage ainsi que des liens qui les unissent à
la didactique des disciplines.

On conçoit sans peine qu'une telle perspective justifie la nécessité d'innover de

nouvelles activités pédagogiques intégrant les technologies et qu'elle suppose la capacité

d'appliquer des méthodes pédagogiques adaptées aux difficultés que pose l'enseignement

aux élèves en difficulté d'apprentissage. En tout état de cause, l'éveil à l'intégration des

nouvelles technologies dans le monde de l'éducation s'ouvre à des tendances pédagogiques

contemporaines.

D'ailleurs, l'abondance et la disponibilité de l'information qu'apportent les moyens

informatisés et médiatisés démontrent à l'évidence que, désormais, enseigner ne pourra plus

consister à transmettre des connaissances (Bourbeau, 1995; Ministère de l'éducation du

Québec, 1994; Tardif, 1992; Bissonnette, 1995; Baby, 1995; Marois et Beaudoin, 1996).
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Les élèves sont de plus en plus en mesure d'aller chercher eux-mêmes les informations que

pourrait vouloir lui transmettre l'enseignant. Voici ce que le Ministère de l'éducation

(1994: 25) dit à ce propos:

Aujourd'hui les meilleurs professeurs ne peuvent plus prétendre
pouvoir transmettre systématiquement une masse d'information et
de connaissances qui a tendance à s'accroître de façon
exponentielle. Les jeunes eux-mêmes ont modifié leur façon
d'écouter et apprennent différemment, à partir de contacts directs et
quotidiens avec les différents médias. Cette évolution invite à une
refonte des méthodes pédagogiques utilisées.

En effet, il s'agit de faire appel aux méthodes qui soutiennent le mieux possible ces

processus d'apprentissage, tels que définis par la psychologie cognitive (Ministère de

l'éducation du Québec, 1994; Tardif, 1992; Bissonnette, 1995; Baby, 1995; Marois et

Beaudoin, 1996; Brien, 1997). La psychologie cognitive a non seulement pour objectif la

poursuite d'expériences et l'élaboration de théories en vue d'expliciter les structures et les

fonctions des processus mentaux de l'humain, mais également l'étude de la nature des

connaissances et de leur mode de représentation. Évidemment, la notion de "modèle

mental" de l'apprenant se situe au c�ur d'une explication cognitive. En conséquence, les

spécialistes de la psychologie cognitive affirment que nous ne sommes pas des réceptacles

passifs de stimuli; l'esprit agit sur l'information qu'il reçoit, la traite et la transforme en des

structures cognitives nouvelles.
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Incontestablement, l'enseignant n'est plus considéré comme ayant pour tâche

principale la transmission des savoirs, mais comme celui "qui organise des situations

favorisant la construction de compétences par l'élève lui-même" (Chariot, 1990 : 22). Il

faut donc conclure que la transmission du savoir n'est plus un objectif en soi : elle est

complémentaire à la construction du savoir par l'élève (Clerc, 1996).

Certes, l'enseignant cesse d'être l'unique source d'information puisqu'il apprend à

l'élève à accéder à d'autres ressources par l'acquisition des technologies.

Appliquer les programmes et les méthodes pédagogiques actuels
(incluant les nouvelles technologies de l'information et des
communications) en utilisant des stratégies adaptées et motivantes
dans une perspective d'intégration des connaissances et de
l'enrichissement de la personnalité" (Université du Québec à
Chicoutimi, Projet, Baccalauréat en enseignement en adaptation
scolaire et sociale, (7880) : 24).

Telle est la saveur des objectifs relatifs aux savoirs dans le cadre du Baccalauréat

en adaptation scolaire et sociale. Assurément, l'intégration des NTIC doit respecter des

principes de conception pédagogique. "Sinon, ne tombe-t-on pas dans l'illusion que le

recours à un dispositif technique aux mille prouesses aura des effets pédagogiques positifs

et des vertus éducatives automatiques ?" (Marquet : 1998 : 31).

L'organisation de l'environnement, la coordination des activités d'apprentissage,

l'exploitation des ressources disponibles, la sélection des moyens pédagogiques appropriés,

l'adaptation de stratégies pédagogiques centrées sur l'apprenant nécessitent une rigueur, une



13

optimisation, une rentabilité, une systématisation et enfin un certain empirisme (Lebrun et

Berthelot, 1994) de la pratique éducative. Le design pédagogique propose d'aider

l'enseignant à appliquer les étapes inhérentes d'un enseignement de qualité. L'application

d'un design pédagogique basé sur une approche cognitiviste a montré son efficacité

pédagogique dans le cadre de nombreuses expériences pilotes (ACOT2, 1985 - 1995;

CSILE3,1995; CREATE4, 1994).

Succinctement, l'implantation de nouveaux objectifs pédagogiques en Formation de

base en adaptation scolaire et sociale revient, d'entrée de jeu, à s'exposer à une intégration

des nouvelles technologies de l'information et des communications ainsi qu'à une

émancipation des méthodes traditionnelles de l'acte pédagogique universitaire. Le recours

à une approche cognitiviste de l'apprentissage représente une transformation du rôle de

l'enseignant et recommande d'emblée, d'organiser des situations d'apprentissage, à respecter

des principes de conception pédagogique et à utiliser des stratégies adaptées et motivantes.

Le cheminement des futurs maîtres en adaptation scolaire et sociale conduit ceux-ci

à l'apprentissage et au développement d'habiletés à enseigner la compréhension en lecture à

des élèves en difficultés d'apprentissage (La formation des enseignants et des enseignantes

en adaptation scolaire). À cet égard, l'aménagement du programme en formation initiale

promeut l'acquisition de compétences relatives à l'adaptation de l'enseignement ce qui

2 Apple Classroom of Tomorrow.
3 Computer Supported International Learning Environment.
4 Center of Research and Evaluation and Training, d'une durée de trois ans.
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suppose aussi la création de situations d'enseignement qui soient propices aux

apprentissages. Une situation de lecture s'apparente à une situation problématique si bien

que le lecteur doit posséder une série de stratégies afin de résoudre un problème particulier.

Tardif (1992 : 67), explicite que le lecteur "doit pouvoir utiliser fonctionnellement les

connaissances acquises et, à cet effet, il doit avoir développé un ensemble de stratégies

cognitives et metacognitives qui lui permettront de poser les actions appropriées". En

conséquence, les élèves avec des difficultés en compréhension en lecture doivent apprendre

à utiliser et à modifier leurs stratégies de manière à devenir de bons lecteurs.

Durkin (1986)5 cerne bien le problème de l'enseignement de la compréhension en

lecture lorsqu'il dit :

// serait difficile de trouver quelqu 'un qui ne soit pas d'accord avec
l'affirmation que lire et comprendre sont synonymes, cependant, ce
n 'est que depuis peu que les chercheurs et les praticiens ont dirigé
leurs efforts vers l'enseignement de la compréhension en lecture.
Auparavant, on semblait croire que le fait de poser des questions
sur le contenu du texte amenait les élèves à mieux comprendre le
texte. Cette position a eu comme conséquences pédagogique
d'inciter les enseignantes à évaluer constamment en classe ce qui
n 'avait pas été enseigné. Un autre résultat de cette conception a
été de laisser croire que le meilleur moyen de régler les problèmes
de compréhension était déposer des questions additionnelles.

La lecture est un processus interactif (Page, 1985; Mosenthal, 1989) dont les

grandes composantes du modèle de compréhension en lecture sont "le texte, le lecteur et le

' Cité et traduit par J. Giasson, "La compréhension en lecture", Montréal : Édition Gaétan Morin, 1990, p. 26.
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contexte" (Giasson, 1990; Irwin, 1986; Deschênes, 1986; Langer, 1986). La partie lecteur

du modèle de compréhension en lecture comprend les structures du sujet et les processus de

lecture qu'il met en �uvre (Denhière, 1985; Giasson, 1990) et la variable texte concerne le

matériel à lire et peut être considérée sous trois aspects principaux : l'intention de l'auteur,

la structure du texte et le contenu (Giasson, 1990). Le contexte comprend des éléments qui

ne font pas partie littéralement du texte et qui ne concernent pas directement les structures

ou les processus de lecture, mais qui influent sur la compréhension du texte. Trois

contextes se distinguent : le contexte psychologique, le contexte social et le contexte

physique (Giasson, 1990). Bref, pour favoriser la compréhension en lecture, ces trois

variables doivent être agencées adéquatement.

D'ailleurs, la recherche en lecture des dernières années a permis de dégager un

modèle d'enseignement explicite6 de la compréhension en lecture (Duffy et Roehler,

1987; Irwin, 1986; Palinscar et Brown, 1985; Pearson et Dole, 1987; Raphael, 1985).

Tout d'abord, dans la conception actuelle de l'enseignement explicite, la priorité est passée

de la "planification systémique" au "rôle de l'enseignant". Puis, elle se caractérise par un

souci de toujours placer l'élève dans une situation de lecture signifiante et entière

(enseignement holistique). Enfin, une dernière caractéristique de l'enseignement explicite

réside dans l'importance qu'il accorde au développement de l'autonomie de l'élève. Ce

6 Ce modèle d'enseignement explicite de la compréhension en lecture apparaît souvent sous le terme
"enseignement direct".
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modèle vise l'autonomie du lecteur par le développement non seulement d'habiletés, mais

également de stratégies généralisables (Duffy et Roehler, 1987).

Une question majeure : quel serait le moyen didactique de former adéquatement les

futurs maîtres à l'enseignement de la compréhension en lecture en regard des nouveaux

objectifs du programme de base en adaptation scolaire et sociale ?

Le Village Prologue propose un périple dans l'imaginaire. "Micro-monde virtuel"1

qui rassemble vingt-huit habitants qui auraient vécu au XIXe siècle dans un petit village sis

quelque part sur les bords du Saint-Laurent, le Village Prologue raconte "une histoire, crée

un espace imaginaire, imite une société saine et active, appelle la rumeur, commande le

commentaire, suscite textes et discours". Enfin, Village Prologue héritage du XIXe siècle,

interpelle le passé et lui extirpe son histoire.

Village Prologue est un environnement didactique informatisé, accessible via

l'inforoute où l'on retrouve une multiplicité d'activités élaborées pour des élèves du

primaire et du secondaire. Cet environnement met en �uvre des projets touchant plusieurs

disciplines : français, histoire, géographie, sciences, arts, mathématiques, économie, etc., en

outre, il privilégie les sciences humaines. Alors, grâce au Village Prologue il devient

possible pour les enseignants d'intégrer les nouvelles technologies de l'information et des

7 http://www.technologeisEVI.ca et http://www.technolgiesevi.ca/cgi-bin/prologue.exe
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communications dans des activités variées relatives aux objectifs des programmes d'études

et des matières scolaires. Bref, le Village Prologue fournit enfin aux maîtres des outils de

travail et aux élèves des mises en situation d'écriture signifiante qui leur procurent plaisir et

motivation.

À vrai dire, l'enseignant devient un guide pour ses élèves et l'application de

stratégies adaptées et diversifiées se traduit par le loisir pour celui-ci de promouvoir et de

favoriser l'intérêt pour la lecture, de s'ajuster aux diverses difficultés de compréhension en

lecture des élèves, de susciter le goût d'apprendre et de s'approprier leur univers culturel.

À cela, il faut ajouter que des projets conduits en milieu scolaire avec le Village

Prologue ont démontré un effet bénéfique en terme de : 1) augmentation de la qualité de

l'écriture, 2) augmentation de la motivation (Ministère de l'éducation, 1996). En formation

des maîtres, un modèle d'apprentissage a été développé et implanté avec succès par le

professeur Jocelyne Giasson de l'Université Laval dans son cours de didactique de la

lecture et de l'écriture. Ce modèle inclut l'intégration des nouvelles technologies de

l'information et des communications via le Village Prologue.

Jocelyne Giasson8 est professeur à l'Université Laval au département des Sciences

de l'éducation. Madame Giasson a intégré Village Prologue en formation des maîtres avec

' Cette expérience est relatée sur le site de Village Prologue.
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soixante-dix-huit étudiants du baccalauréat en enseignement primaire et préscolaire,

notamment dans le cours "Apprentissage de la lecture". L'objectif du projet visait à

sensibiliser les étudiants aux NTIC, plus précisément à leurs aspects pédagogiques. Village

Prologue est donc apparu comme un moyen efficace d'appliquer concrètement les théories

et de se concentrer sur les aspects pédagogiques plutôt que techniques.

Madame Giasson a amené ses étudiants à animer un personnage pendant deux mois

et à correspondre avec trois élèves. Les étudiants avaient le choix entre, la rédaction d'une

aventure dans la vie d'un personnage du village, soit proposer un défi en lecture aux

correspondants ou bien la réalisation d'une activité de réinvestissement en classe. Suite à

cette expérience, Jocelyne Giasson entrevoit de modifier certains aspects au plan de cours,

mais néanmoins affirme que "Village Prologue est une façon valable d'enrichir la

formation des étudiants en enseignement et que l'expérience mérite d'être reprise l'an

prochain".

Somme toute, le Village Prologue est un outil didactique facilitant l'atteinte des

objectifs du nouveau programme en Formation de base en adaptation scolaire et sociale,

notamment en regard de l'intégration des nouvelles technologies de l'information et des

communications. D'abord, sa conception pédagogique promeut les principes cognitivistes

de base, de l'enseignement de la compréhension en lecture, et, d'emblée, assigne le rôle de

guide à l'enseignant. Évidemment, ce rôle fraye le chemin au développement de stratégies

d'enseignement motivantes et adaptées aux élèves en difficulté d'apprentissage.
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Finalement, l'environnement Prologue propulse l'élève dans des situations d'apprentissage

signifiantes et motivantes.

À la lumière de ce qui vient d'être mentionné, cette recherche présente le design

pédagogique d'une activité d'intégration des NTIC en formation des maîtres en adaptation

scolaire et sociale, notamment en enseignement de la compréhension en lecture. De toute

évidence, le scénario pédagogique envisage de permettre aux futurs maîtres d'appliquer les

compétences visées.

Afin de bien saisir le sens et la portée de cette recherche, il importe de récapituler

les précédentes considérations. Tout d'abord, les ressources technologiques contribuent aux

changements dans le programme de Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale

et catalysent des méthodes pédagogiques, car elles remanient le contexte scolaire ce qui

laisse entrevoir de nouvelles façons de fonctionner. À cet effet, il faut faire vivre et

expérimenter aux futurs pédagogues des situations pédagogiques nouvelles exploitant le

potentiel des NTIC. De plus, l'arrimage de la conception d'un système de formation aux

découvertes en psychologie cognitive favorise un enseignement de qualité. Enfin, le choix

d'un média informatisé repose non seulement sur le besoin des futurs pédagogues de

développer des compétences en intégration des nouvelles technologies, mais aussi sur la

nécessité de maîtriser des habiletés en enseignement de la compréhension en lecture.



CHAPITRE 2

RECENSION DES ÉCRITS

Tout d'abord, il semble important de bien situer les nouvelles découvertes en

sciences cognitives afin d'appliquer celles-ci à la conception d'un système de formation.

De plus, la mise en évidence des processus d'apprentissage justifie un enseignement

explicite de la compréhension en lecture. Aussi, le recours aux NTIC évoque non

seulement le souci de développer les nouvelles compétences proposées dans le programme

en Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale, mais également représente un

choix analysé à partir des objectifs spécifiques de formation, de la spécificité du contenu

d'apprentissage et des méthodes d'enseignement inhérentes à la compréhension en lecture.

2.1 FONDEMENTS EN SCIENCES COGNITIVES

Le paradigme dominant dans les sciences cognitives postule d'abord l'existence de

représentations mentales neurologiquement implémentées et, par voie de corollaire,

physiquement réalisées dans des états mentaux. Celui-ci propose ensuite que ces schémas

ou représentations mentales soient de nature symbolique, c'est-à-dire qu'ils appartiennent à

un langage mental interne possédant la structure d'un langage formel, avec ses symboles,
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ses expressions, ses règles, etc. Néanmoins, un problème auquel se heurte l'étude d'un tel

objet tient à ce que, par nature ou par conjoncture, les processus mentaux ne sont pas

directement observables. Au plan opérationnel, il s'agit d'inférer à partir des

comportements et des verbalisations des modèles d'organisation des connaissances en

mémoire.

Cognitivement parlant, cette préoccupation de mettre en lumière une représentation

des connaissances conduit à l'obligation d'une description de l'architecture fonctionnelle

cognitive basée sur l'acception du concept de "schéma". Cette explication statique de

l'organisation et de la construction d'un schéma inspire d'emblée, à une description

dynamique du fonctionnement cognitif. Enfin, ce chapitre ajoute à la compréhension du

modèle mental de l'apprenant et confère aux pédagogues l'obligation d'accorder de

l'importance aux divers aspects proposés.

2.1.1 ARCHITECTURE COGNITIVE

Le cerveau est un ensemble de cellules constamment actives qui reçoit de

l'information, la développe, la perçoit et prend des décisions".9 L'idée centrale est qu'il

existe une continuité entre la biologie et le mental. Le fonctionnement de l'organisme et de

9 Cette phrase sert d'introduction à un manuel de neurosciences répandu : S. Kufler et J. Nichols, "From
Neuron to Brain", Boston : Sinauer Associates, 1976, p. 3.
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la cognition s'exerce à travers une histoire similaire, ils sont les produits d'une évolution et

évoluent vers un équilibre. Seulement les mécanismes cognitifs prolongent ce qui se passe

sur le plan organique. Donc, le comportement est organisé, mais cette organisation du

comportement n'est qu'un effet sine qua non : la structure du comportement est tributaire

de la structure mentale. Il ressort de cette occultation de l'organisation mentale la notion de

scheme10 ou de schéma, introduite pour rendre compte du rôle joué par les connaissances

dans la compréhension, la mémorisation et la production d'inférences.

2.1.1.1 Définition

Nous reconnaissons le mot "amour" chuchoté, hurlé ou chanté, prononcé par une

Française, un habitant du Saguenay Lac-St-Jean ou des faubourgs de Londres. Et pourtant

ces stimuli phonétiques extrêmement variés produisent sur le cortex auditif des rythmes très

différents. Il existe quelques organes qui ont pour tâche de déceler cet unique élément de

similarité entre tous, c'est une disposition physiologique agissant comme standard de

comparaison inconsciente. Ce facteur est un "scheme" au sens où l'entendent Head et

Holmes (1923 : 605) :

Chaque arrangement identifiable d'attitude se présente à la
conscience comme déjà chargé d'un rapport avec quelque chose
d'antérieur, et c'est le produit final qui est directement et
quantitativement perçu comme un changement d'attitudes
subséquentes que nous proposons d'appeler "scheme".

10 Dans le texte qui suit, les termes "scheme" et "schéma" seront indistinctement utilisés.
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Par conséquent, le schéma est une disposition physique et neurologique à la fois,

qui peut être consciente ou non, et qui joue un rôle essentiel dans la perception et dans

l'action, dans le langage et dans la pensée. L'arrivée du réfèrent "scheme" en neurologie

s'arrime à Head et Holmes, mais rejoint la pensée de Kant (1781 : 117) :

// doit y avoir un troisième terme, qui soit homogène d'une part à la
catégorie et de l'autre aux phénomènes et qui rende possible
l'application de la première aux seconds. Cette représentation doit
être pure (sans aucun élément empirique) et cependant il faut
qu 'elle soit d'un côté intellectuelle, et de l'autre sensible. Tel est le
scheme transcendantal.

Parallèlement, le physiologiste Bartlett (1932 : 72) développe cette interprétation de

la mémoire. Il déclare que, à cause de la complexité de l'expérience humaine :

Un influx centripète récent doit transformer, non en la simple
amorce qui déclenche une série de réactions qui se manifestent tout
en un ordre chronologique déterminé mais en un stimulus qui nous
permet de nous reporter directement à l'arrangement organisé de
réponses antérieures qui convient le mieux aux exigences du
moment.

Enfin, le physiologiste Wolters (1933) a fait un usage à peu près analogue du

scheme pour expliquer les "universaux". Selon lui, la pensée implique un "mode de

comportement". Par exemple, un chien utilise des "universaux" quand il réagit envers un

chat. Les "universaux" sont donc des schemes. Bref, le scheme sert de référentiel, car son

rôle dans la mémoire est de permettre la possibilité d'une réaction spécifique adaptative.
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Les propos développés jusqu'à présent ont servi à définir, en somme, trois

caractéristiques d'un schéma. Sa conceptualisation physiologique inconsciente anime le

processus de prolifération du réfèrent et trace, en l'occurrence, les frontières de nouveaux

schémas.

2.1.1.2 Organisation d'un schéma

Les schémas sont à la fois une façon de représenter l'organisation des connaissances

en mémoire et une façon d'exprimer comment ces connaissances sont utilisées pour

comprendre, mémoriser et faire des inferences.

Ils constituent des unités qui sont, d'une part, insécables et
récupérées en mémoire comme telles, d'autre part, autonomes par
rapport aux connaissances (Corson, 1987 : 95).

Alors, le scheme ne désigne pas une action particulière, mais la structure générale

commune aux actions représentatives et pratiques.

Dans cet ordre d'idée, on peut se demander : ces structures sont-elles préformées et

échappent-elles à une genèse? À cette question, Piaget (1957 : 79) répond par la négative

"[...]car une structure est toujours structurante, ce qui signifie qu'elle est un système de

transformation ".
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2.1.1.3 Construction d'un schéma

Dans une structure, les éléments sont soumis à des lois de composition qui confèrent

au tout des propriétés distinctes de celles de ses éléments.

Le problème de l'intelligence, explicite Piaget, est avant tout celui
de la construction des schemes d'assimilation mentale. Or, cette
construction est à la fois indéfinie et solidaire d'une organisation
interne qui ne reflète pas simplement les propriétés des objets, mais
celles des organisations d'actions. n

Et comment s'organisent ces actions? Sans reprendre en vain le débat sur la

conception innée ou acquise de la connaissance, voici la réponse que propose Piaget

(1957: 18):

Un scheme ne connaît jamais de commencement absolu mais dérive
toujours, par différenciations successives, de schemes antérieurs
qui remontent de proche en proche, jusqu'aux réflexes ou
mouvements spontanés initiaux...un scheme comporte toujours des
actions du sujet (de l'organisme) qui ne dérivent pas comme telles
des propriétés de l'objet (du milieu).

Ces structures mémorielles génériques sont présentées par Rumelhart (1980 : 66)

comme "[...] the building blocks of cognition".

11 Marie-Françoise Legendre-Bergeron, Lexique de la psychologie du développement de Jean Piaget,
Chicoutimi : Gaétan Morin Éditeur, 1980, p. 192.
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En d'autres termes, l'apprentissage par tâtonnements ou essais et erreurs n'est pas

autre chose que la construction progressive et recursive d'un schéma, mais par étapes, si

bien que le résultat de chaque action modifie la suivante. Il apparaît donc comme un centre

de transformations et d'autoréglages. Notamment, la compréhension ne sera pas la même

aux différentes étapes du développement de l'intelligence puisqu'elle est entièrement

solidaire des schemes (Piaget, 1979) dont dispose le sujet à chaque stade de son

développement. De ce fait, les schémas contiennent un certain nombre de variables ou

"places libres" (Richard, 1990) destinées à être remplies par des éléments spécifiques.

Rumelhart et Ortony (1977 : 47) "un schéma c'est toute unité cognitive composée de

relations et/ou d'opérations et de variables".12

Cela dit, le scheme en tant que structure conceptuelle13 d'une action, se caractérise,

plus particulièrement, par le fait qu'il se conserve au cours de ses répétitions, qu'il se

consolide par l'exercice et qu'il tend à se généraliser au contact du milieu. D'où

l'apparition de nouvelles conduites qui s'élaborent à partir des schémas initiaux et de leur

confrontation suite aux interactions avec le milieu.

12 Certains chercheurs (Ausubel, 1968, Rumelhart et Norman, 1978, Norman, 1982) proposent diverses
modalités d'acquisition des connaissances, à savoir, l'acquisition par accretion, par subordination corrélative,
par superposition et par structuration.
13 Au sens ou l'entend J. Piaget (1974).
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II va de soi que selon le type et le degré d'élaboration de l'activité, des schemes de

différentes natures (pratiques, représentatifs, etc.) et de différents niveaux (symboliques,

intuitifs, etc.)15 seront sollicités.

La réflexion proposée jusqu'à maintenant oblige assurément un résumé des

connaissances et des orientations dégagées. D'abord, un postulat : un schéma est un réseau

de représentation de connaissances dépendant du travail en mémoire. Conséquemment, des

interrogations surgissent : à quels types de mémoire fait-on référence ? Davantage, quelle

est la nature des connaissances emmagasinées en mémoire ? De plus, un schéma est un

référentiel en ce sens qu'il organise sa structure interne à partir de schemes antérieurs pour

ainsi articuler des comportements adaptés aux divers contextes. Mais quel est le processus

à l'origine de ces changements ? Finalement, les questions préalables aboutissent à une

réflexivité sur les mécanismes, les relations ainsi qu'à l'articulation des schémas.

14 Notions employées par J. Piaget pour décrire les différents types de schemes du développement de
l'intelligence.

15 Notions de stade de développement analysées par J. Piaget.
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2.1.2 FONCTIONNEMENT COGNITIF

2.1.2.1 Mémoire

Sans entrer dans les détails, précisons pour plus de compréhension les deux types de

mémoire constitués dans le système de la mémoire à long terme : la mémoire sémantique et

la mémoire épisodique.

Mémoire sémantique

Simplement, la mémoire sémantique regroupe des connaissances essentiellement

abstraites, car elle rassemble des concepts, des lois, des règles, etc. L'organisation des

connaissances dans ce type de mémoire vise à la création d'un plus grand nombre possible

de relations entre les divers savoirs.

Mémoire épisodique

La mémoire épisodique réfère à des connaissances portant sur des événements ou des

séquences d'événements. Ce qui nous amène à constater que la mémoire sémantique se

construit à partir de connaissances recueillies dans la mémoire épisodique. Par exemple,

votre compréhension du concept "schéma" peut émerger, entre autres, de la lecture de ce

texte, puis de votre présence à des séminaires, deux épisodes de votre vie qui sont à la base

de votre compréhension des schémas mentaux.
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2.1.2.2 Représentation des connaissances

Afin de comprendre l'architecture et le fonctionnement du système cognitif,

plusieurs auteurs québécois (Brien, 1994, 1997; Chartrand, 1995; Giasson, 1991;

Roy, 1991; Roy, Lafontaine et Legros, 1995; Saint-Onge, 1992; Tardif, 1992; Tochon,

1990; Désilet, 1997) soulignent l'importance de bien saisir la distinction entre les

connaissances déclaratives ou explicites et les connaissances procédurales16 ou habiletés.

D'abord, la connaissance est une structure interne particulière à chaque individu.

En fait, comme personne n'a jamais vu de connaissance, on ne peut qu'en proposer des

modèles (Richard, 1990). Cette structure interne serait composée d'unités cognitives

distinctes, appelées connaissances et ces unités seraient emmagasinées en mémoire selon

des formats variés : concepts, propositions, règles, etc. Une partie de la connaissance d'une

personne est explicite, soit déclarative donc elle peut être exprimée verbalement ou

autrement, alors qu'une autre partie est implicite, mais peut aussi influencer la qualité de

l'agir. Elle porte le nom de connaissance procédurale ou d'habileté dans le langage

pédagogique.

16 Certains auteurs parlent de connaissances conditionnelles (Tardif, 1992) ou situationnelles (Roy et al.,
1995) ou encore des connaissances contextuelles (Tochon, 1990), lesquelles font référence au quand et
pourquoi de la situation. Or, dans ce texte, cette forme de connaissance est incluse dans la notion de
connaissance procédurale.
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Connaissances déclaratives

Les connaissances déclaratives sont utilisées pour se représenter des objets et des

événements. Elles sont les savoirs de l'individu. Elles contiendraient les idées sous forme

d'arrangement ou schéma; celles-ci peuvent éventuellement être associées, dissociées,

combinées, etc., pour former d'autres schémas plus complexes et ainsi constituer un vaste

réseau de connaissances déclaratives. Les connaissances ainsi codifiées peuvent être aussi

bien de nature spatiale que temporelle.

Dans cette perspective, ce serait une erreur de croire que les énoncés sont des

"connaissances déclaratives parce qu'elles sont justement énoncées verbalement"

(Désilets, 1997 : 293). Un élève qui peut répéter par c�ur la règle d'accord du participe

passé, mais qui n'en comprend pas la signification, ne possède pas une connaissance

déclarative de cette règle, il a seulement une habileté de perroquet (Roy, 1994). Ainsi, pour

qu'un élève possède une connaissance déclarative, il doit comprendre la signification de

chacun des concepts impliqués dans cette règle ainsi que leurs relations. Par conséquent, il

sera capable de reconnaître les situations où cette règle doit s'appliquer.
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Connaissances procédurales

La structure memorielle ne fait pas que se représenter des objets ou des événements.

La plupart du temps, la réalité doit être transformée afin de combler l'écart entre "une

situation existante et ses attentes" (Brien, 1994 : 7). Pour qu'il y ait représentation, la

mémoire procédurale conserve la connaissance comme un ensemble de règles de

production (Brien, 1994) qu'on formalise par l'énoncé "si...alors"17.

Figure 1 : Règle condition-action

SI

ALORS

le but est d'accorder les adjectifs
et si on a un adjectif
et si le nom est au pluriel

ajouter un "s" à l'adjectif

En fait, ce qui distingue fondamentalement les connaissances procédurales des

connaissances déclaratives concerne la codification des informations. Les connaissances

déclaratives ne contiennent aucune indication quant à leur utilisation spécifique : elles

pourront être utilisées de toutes sortes de façons et selon des buts très différents. En

17 Exemple tiré Mario Désilets, "Connaissances déclaratives et procédurales des confusions à dissiper", Revue
des Sciences de l'éducation, Vol. XXIII, No. 2, 1997, p. 293.
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revanche, la représentation procédurale désigne la manière dont la connaissance est codifiée

dans la mémoire. Alors, il ne s'agit pas de la connaissance d'une procédure, mais plutôt de

connaissances procédurales. Selon Anderson (1983, 1985, 1993), ce type de connaissance

est conçu comme la forme, non accessible à la conscience, "des choses que l'on sait faire

sans avoir à y penser". Autrement dit, dans une perspective constructiviste, les

connaissances déclaratives sont statiques tandis que les connaissances procédurales sont

dynamiques. D'emblée, l'élève peut posséder des connaissances déclaratives et

procédurales sur le même sujet (connaissances duelles, Georges, 1983) .

Parmi les connaissances déclaratives, nous noterons, entre autres, celles reliées à un

domaine particulier du savoir. Nous étudierons alors les concepts, les relations, les

propositions, les scripts et les scènes, fondements des réseaux sémantiques.

2.1.3 RÉSEAUX SÉMANTIQUES

Les réseaux sémantiques ont été développés principalement dans le cadre de la

compréhension du langage et de la mémoire. Quillian (1968), Anderson et Bower (1873),

et surtout Norman et Rumelhart (1975) ont popularisé cette notion en psychologie. La

plupart des auteurs (Bobrow et Norman, Rumelhart et Ortony, Minsky, Launier, Schank,

18 Un individu peut posséder des connaissances déclaratives et procédurales sur un même sujet, par exemple,
en plus d'expliquer les procédures par rapport à un domaine donné, il peut aussi les exécuter. Ces
connaissances sont décrites comme des connaissances duelles (Georges, 1983).
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Piaget, Brien) formalisent les schémas comme des systèmes relationnels entre variables à

particulariser au moment de leur application. Évidemment, ils apparaissent alors comme

des structures, évoquées face à un contexte, qui permettent à la fois d'orienter la prise

d'information et de compléter l'information lorsqu'elle est lacunaire.

Tout d'abord, notre système enregistre des informations sur des concepts et des

événements. Ensuite, il permet de les relier entre eux de manière significative. Enfin, il

rend possible l'accès à cette information (Lindsay et Norman, 1980). Ainsi, se construisent

les réseaux sémantiques. En effet, selon Rumelhart et Ortony (1977), il existe des schémas

pour se représenter des connaissances relatives aux objets, aux situations, aux événements,

aux séquences d'événements, aux actions et aux séquences d'actions.

2.1.3.1 Concepts

"Un concept est défini comme une catégorie mentale d'objets vis-à-vis desquels le

sujet se comporte de la même manière, par exemple en les désignant par un mot"

(Lautrey, 1990 : 51). Alors, les mots "schéma", "cognitif, "structure" etc. sont des

concepts19. Une part importante de la compréhension d'un concept est liée à sa relation

avec d'autres concepts en mémoire. Par exemple, pour bien saisir le concept "schéma", je

dois posséder de l'information sur le concept "structure", "connaissance", "mémoire", etc.

19 Le terme "concept" inclut les personnes.
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Ce qui signifie que chacun de ces concepts est en soi un concept. Il s'ensuit qu'une

"structure" est constituée "d'éléments", etc. Ainsi, la signification d'un mot est

évidemment tributaire de l'élaboration de la signification d'autres concepts, d'images, de

sensations...

D'ailleurs, cette particularité marque la distinction entre les schémas et les concepts.

Un concept est défini à l'intérieur d'un réseau sémantique ou syntagmatique : il n'a de sens

que par rapport aux concepts auxquels il est relié. Contrairement, le schéma porte tout son

sens en lui-même : il est autonome. Cela tient à ce que le schéma ne représente aucun objet

concret particulier, mais plutôt des contextes dans lesquels se rencontrent les objets et les

actions, des contextes qui sont assez fréquents pour être mémorisés.

Selon Lindsay et Norman (1980 : 394), la représentation d'un concept suppose

l'élaboration de trois types d'informations : "1) la classe à laquelle appartient l'objet ou

l'action à représenter, 2) la ou les caractéristiques différenciatrices de cet objet ou de cette

action, et 3) un exemple ou plus de cet objet ou de cette action ". Autrement dit, la

mémoire doit posséder des connaissances générales et spécifiques afin de constituer un

réseau sémantique de concepts et d'actions en interrelation.
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20
Illustrons ces propos :

Figure 2 : Réseau sémantique

Concept :

CHIEN
_ _ _ - � *

Classe : Animal

Propriétés : Animal à quatre
pattes, avec deux oreilles et
qui aboie.

Exemple : Labrador

Cette illustration démontre un réseau syntagmatique du concept "chien". Entre

autres, un chien peut se définir comme un animal avec deux oreilles, quatre pattes et qui

aboie; par exemple, la race Labrador. De surcroît, si je veux expliciter le concept "patte", je

dois utiliser d'autres concepts ou notions abstraites.

20 Exemple adapté de P. H. Lindsay et D. A. Norman, Traitement de l'information et comportement humain :
une introduction à la psychologie, Montréal : Les Éditions Études Vivantes, 1980, p. 394.
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2.1.3.2 Relations

II s'ensuit que la représentation en mémoire des divers concepts est rendue possible

grâce à un traitement de l'information. Il semble bien qu'une fois que les diverses

connaissances sont enregistrées, elles sont ensuite reliées pour ainsi se réorganiser dans la

mémoire et former des réseaux sémantiques.

Rappelons que les schémas pragmatiques et syntagmatiques (Fivush, 1987) se

structurent à partir de contextes; ainsi les éléments seront interprétés à l'aide des notions

abstraites et leurs relations seront mémorisées, van Dijk (1977 : 92) a souligné cet aspect

des schémas pragmatiques :

Conceptuellement il n'existe aucune relation immédiate ou
essentielle entre le concept "table" et le concept "céréale", ni entre
"savon" et "eau" ou entre "serveur" et "menu". Ils sont distincts et
ne présupposent pas l'un l'autre. Ils sont organisés par les cadres
"petit déjeuner", "lavage" et "restaurant".

Cela vaut aussi pour les schémas relationnels ou syntagmatiques qui décrivent des

types de problèmes de mathématique ou de physique, par exemple.
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2.1.3.3 Propositions

Les propositions représentent souvent des idées complexes :

Les énoncés de proposition peuvent référer aux propriétés
particulières des choses, constituer des instructions qui agissent
sur la mémoire ou qui contrôlent les mouvements et les activités
d'une personne, et même représenter des événements ou des
épisodes de vie (Lindsay et Norman, 1980 : 396).

Retenons ici que les propositions sont les noms donnés aux types de relations au

regard de leurs fonctions. Tout d'abord, les propositions renferment des informations

génériques lesquelles nous procurent des connaissances générales nous permettant ainsi de

faire des inferences. Puis, ces connaissances générales se présentent sous forme de

prototype, lesquels précisent des connaissances spécifiques et des valeurs typiques tout en

distinguant les cas isolés. Maintenant, illustrons ces propos21 :

Figure 3 : Propositions

Connaissance générale :

Connaissance spécifique :

Inference :

Valeur typique :

Les chiens aboient;

Milou est un chien;

Milou aboie;

Milou est petit.
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Comme le laisse voir l'exemple, j 'a i une connaissance générale du concept "chien".

Celle-ci me permet de garder en mémoire un prototype de chien, par conséquent, les chiens

aboient. On conçoit aisément que je ne sois pas étonné si je me trouve devant un chien qui

n'aboie pas, car la connaissance générale du concept permet une discrimination des cas

isolés. Puis, j 'a i une connaissance spécifique des chiens, car je connais un chien : Milou.

Toutefois, Milou est différent des autres chiens. Certes, il aboie, il a deux oreilles et quatre

pattes, mais il est différent, car je suis capable de me le représenter mentalement; je peux

donc affirmer que Milou est petit pour un chien. Il a des valeurs typiques à lui, c'est-à-dire

propres à lui.

Lindsay et Norman (1980) présentent une façon complémentaire de schématiser

l'information. Au schéma des concepts interreliés, ils ajoutent des n�uds et des relations.

Les n�uds correspondent aux types d'information (cas isolé, registre générique,

proposition, etc.) et sont représentés par des points, des ovales, des crochets... Quant aux

relations, elles mettent en évidence certaines propriétés importantes des concepts telles que

"est un", "a comme partie", "récepteur", "s'applique à", etc. Référons-nous à un schéma22 :

22 Idem, p. 390.
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Figure 4 : Schéma

Chien

F.st un

A comme partie

Milou -*� Patte

S'annlînnp; à

(^Meurtrie J)

Ce schéma exprime la proposition suivante : le petit chien Milou a la patte meurtrie.

L'ovale sous-entend une caractéristique spécifique, on constate donc que le qualificatif

"meurtrie" s'applique à "patte" et que la caractéristique "petit" s'applique à "Milou" et non

au concept "chien". Finalement, ce schéma spécifie que "Milou" fait partie de la catégorie

"chien" tout en ayant une partie de lui-même qui s'appelle "patte".

Bien que simple dans le cas présent, l'utilité de cette complexification du schéma

habituel se dénote par une précision de celui-ci en articulant n�uds et relations au service

de la compréhension.



40

2.1.3.4 Scripts

Dans les scripts, la structuration repose sur les relations temporelles entre les

événements. La notion de script peut être illustrée avec l'exemple cent fois repris de

Schank et Abelson (1977) sur le déroulement des événements auxquels quelqu'un s'attend

lorsqu'il va au restaurant : entrer, commander, consommer, payer et repartir. Schank

(1982) appelle ces schémas généraux des MOP (Memory Oraganization Packet)23.

En revanche, chacun de ces événements est lui-même un script emboîté dans celui

de restaurant : commander consiste à demander la carte, choisir parmi les plats possibles,

indiquer le choix au serveur. Cette structuration de la représentation reflète l'enchaînement

habituel des événements dans cette circonstance.

Or, le script engendre, à chaque articulation de son déroulement linéaire, des

attentes permettant d'assigner des "valeurs par défaut" (Rumelhart, 1977) à tous les

événements qui ne sont pas explicitement spécifiés. Bref, la valeur par défaut permet les

inferences. Reprenons l'exemple du "repas au restaurant". Si je dis à mon interlocuteur

que je suis allé souper chez "Subway", celui-ci pourra en déduire que j 'a i mangé un "sous-

marin" sans pour autant le lui avoir spécifié.

23 Voir annexe no. 1.
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Le rôle des scripts est essentiel, car il assure l'activation des processus d'inferences.

En cas d'incohérence entre le script et les observations, un mécanisme d'accommodation

est prévu. Ainsi, selon le type d'écart constaté, les informations seront orientées vers

d'autres scripts plus généraux (MOP) ou plus spécifiques. De surcroît, en se généralisant à

partir de nombreuses successions d'événements, les MOP se modularisent : les événements

communs à diverses situations tendent à acquérir une certaine autonomie et constituer des

MOP distincts, qui pourront se composer eu égard à la situation. En d'autres termes, la

représentation des scripts est construite en particularisant24 et en détaillant des schémas

construits par généralisation au cours d'expériences passées. L'intérêt essentiel de ces

formalisations, lors d'événements ou dans des situations, est de réintégrer explicitement la

compréhension de la situation dans l'activité.

2.1.3.5 Scènes

La structuration des scènes repose sur les relations spatiales entre les objets. À cette

différence près, ce qui vient d'être dit de la structuration hiérarchique de la représentation

des événements peut être transposé. Une maison est habituellement composée de murs,

d'une porte, de fenêtres, d'un toit, le tout placé dans une certaine disposition spatiale, les

24 La première tentative de formalisation (instanciation) des aspects déclaratifs du scheme est sans doute due à
Minsky (1975), dans le domaine de la représentation des formes, par le cadre (frame). La notion de cadre a
pour but de représenter des objets permanents, tout en conservant les propriétés des réseaux (situations
stéréotypées). Cette notion de cadre a été élargie à la notion de prototype (Akkins, 1979). De plus, c'est une
conception proche de KLR (Bobrow-Winograd, 1977) ou de "schemata" (Rumelhart et Ortony, 1977).
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uns par rapport aux autres. Le changement de ces éléments ou de leur disposition

compromet la cohérence du tout. Chaque élément de la scène est lui-même une scène, par

exemple la fenêtre comporte habituellement des vitres, des rideaux, des vénitiennes, etc.

Précisons qu'un objet décrit par un schéma peut être aussi représenté par un concept

et se trouver ainsi situé dans le réseau sémantique. Ainsi, restaurant est aussi un concept

abstrait défini par un certain nombre d'autres concepts, tels "tables", "chaises",

"nourriture", etc. Mais, le contenu cognitif que l'on a en pensant à "restaurant"

(organisation spatiale) n'est pas du tout le même que celui que l'on a en pensant à

"restaurant-schéma" (organisation temporelle), soit des informations sur le script "prendre

un repas au restaurant".

Brièvement, la différence essentielle entre ces deux formes de représentation

pragmatique est que la structure des scripts est principalement dictée par le déroulement

temporel, tandis que celle des scènes est principalement dictée par l'organisation spatiale.

Finalement, cette organisation se développe pour se constituer en réseaux sémantiques.

2.1.4 MODÈLES DE RÉSEAUX SÉMANTIQUES

La recherche sur la mémoire sémantique met l'accent sur l'organisation de

l'information en mémoire. Deux modèles de représentation des connaissances ont été

étudiés. Premièrement, Collins et Quillian (1969) ont présenté une organisation
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hiérarchique de l'information en mémoire sémantique. Deuxièmement, Collins et Quillian,

Collins et Loftus (1975) ont révisé ce modèle pour présenter un modèle de réseau non

hiérarchisé. Précisons que cette partie aborde sommairement la structure de la mémoire

sémantique, c'est-à-dire la façon dont l'information sémantique est représentée et

organisée, mais ne vise aucunement à l'élaboration des processus mis en cause lors du

fonctionnement de cette structure.

2.1.4.1 Modèle hiérarchique

Collins et Quillian (1969) ont proposé une organisation hiérarchique, des

connaissances emmagasinées en mémoire. Cette structure est représentée sur trois niveaux.

À chaque niveau pyramidal correspondent des concepts définis par des propriétés. Puis,

ces concepts sont reliés à d'autres éléments de niveaux inférieurs ou supérieurs de la

pyramide. Il est à noter que plus un concept est abstrait, plus il se situe à un niveau

supérieur. Une illustration de cette structure pyramidale favorisera la compréhension de ce

modèle.



Figure 5 : Modèle hiérarchique
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ANIMAL

A une peau
Peut sa mouvoir
Mange
Respire

È A des nageoires
Peut nager
A des branchies

� SERIN

t Peut chanter
Est jaune

I��� A de
patte

k� Est g
L_* Nap

REQUIN

longues I�- Peut mordre
pattes minces *�*�
Est grand
Ne peut pas voler

Est dangereux È Es! rose
Est comestible
Remonte les
rivières pour
frayer

Illustration d'une structure hypothétique de la mémoire représentant une hiérarchie à
trois niveaux (d'après Collins et Quillian, 1969).

Par exemple, le concept "animal" se situe au niveau supérieur de la pyramide, car il

est davantage abstrait que le concept "autruche" lequel se situe au niveau subordonné de la

pyramide. Conséquemment, la propriété "a une peau" s'applique à tous les animaux tandis

que l'affirmation "a de longues pattes minces" est une propriété davantage représentative

du concept "autruche".

Selon le modèle hiérarchique, il apparaît que plus la réponse souhaitée se trouve à

un niveau supérieur de la pyramide, plus le temps de réponse est censé être long. À

preuve, le temps de réponse d'un sujet à indiquer qu'une "hirondelle est un oiseau" est de
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915ms tandis que le temps qu'il met à répondre qu'une "hirondelle est un animal" est de 1

312ms.

Mais si je vous demande : à quel type supérieur associez-vous "cantaloup" ? Votre

temps de réponse serait probablement similaire aux résultats obtenus lors de tests (Fortin et

Rousseau, 1989), soit 914ms à affirmer qu'un "cantaloup est un fruit" et 1174ms à vérifier

que le "cantaloup est un melon". Certains objecteront que si notre connaissance est

organisée de façon hiérarchique, c'est plutôt le contraire qui aurait dû se produire, car la

catégorie fruit est davantage abstraite que la catégorie melon! Il faut bien conclure dans

cette perspective que cette représentation des connaissances comporte certaines lacunes.

Justement, certains résultats contradictoires de cette représentation de l'information ont

amené les chercheurs à émettre d'autres hypothèses dont celle d'un modèle de réseau de

connaissances non hiérarchique.

2.1.4.2 Modèle non hiérarchique

À l'instar du modèle de la mémoire hiérarchique, Collins et Loftus (1975) gardent la

conception de la mémoire sémantique comme un réseau de connaissances interreliées. Par

contre, cette organisation des connaissances accentue le processus par lequel deux concepts

sont mis en relation en mémoire sémantique. Autrement dit, cette structure sémantique

propose nommément 1'activation automatique des concepts reliés au concept préalablement

activé. Ainsi, l'activation des concepts dépend de la longueur des liens ou du degré
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d'association. Le lecteur aura compris que cette organisation représente la distance

sémantique.

Voici maintenant une figure représentative de ce modèle.

Figure 6 : Modèle non-hiérarchique

c

Illustration du modèle do distribution d'activation. La longueur des liens correspond au
degré d'association entre les concepts (d'après Collins et Loltus. 1975).

De toute évidence, cette structure non hiérarchique a davantage l'aspect d'un arbre

que d'une pyramide. Par exemple, les résultats à des tests prouvent que vous associerez

plus rapidement la couleur rouge au concept camion de pompier que si l'on vous demande

d'associer la couleur rouge au concept fleur. L'activation des concepts entourant le concept

activé est automatique et rapide.
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En conclusion, ces deux modèles confirment le postulat du cognitiviste D. P.

Ausubel : "Assurez-vous de l'état de ses connaissances actuelles et enseignez-lui en

conséquence". Le facteur primordial d'un apprentissage significatif est l'ensemble des

connaissances que possède déjà l'élève. D'où cette conclusion comme avertissement : pour

favoriser l'apprentissage, l'enseignant doit organiser et consolider certains aspects de la

structure cognitive de l'élève en s'assurant de la clarté, de la stabilité et de l'univocité de

certains concepts existants qui peuvent servir de point d'ancrage.

L'enjeu de cette partie s'applique à comprendre l'organisation et le fonctionnement

des connaissances en mémoire. Une description de l'architecture fonctionnelle d'un

schéma cerne deux aspects : l'organisation et la construction d'un schéma ou des

connaissances. L'acception qu'un schéma est un système relationnel, évoque la

représentation de son fonctionnement cognitif afin de dégager les divers éléments

constitués dans ce système, les mécanismes en cause ainsi que les relations suscitées.

D'ores et déjà, il s'ensuit qu'une définition neurophysiologique d'un schéma,

exposée à partir de deux modèles de représentation des connaissances en mémoire

sémantique contribue au développement d'interventions pédagogiques adaptées. Les

méthodes d'enseignement devront donc tenir compte de ces découvertes.
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Pour mieux saisir le sens et la portée de ces nouvelles découvertes pour le

pédagogue, il importe de proposer un système d'enseignement qui rende compte des

processus d'apprentissage.

2.2 CONCEPTION D'UN SYSTÈME DE FORMATION

La psychologie cognitive a donc pour objet la structure des connaissances, sa genèse

et ses lois de fonctionnement. Elle souhaite expliquer l'architecture de l'esprit humain et les

lois de représentations et de fonctionnement des connaissances. Elle postule pour cela que

l'esprit humain est composé d'un certain nombre de modules fonctionnels de traitement et

de transformation de l'information mentale. Elle oppose des connaissances déclaratives

concernant les faits ou les concepts qui peuvent être formalisées sous formes de réseaux

sémantiques, à des connaissances procédurales susceptibles d'être formalisées selon un

ensemble de règles condition-action (si-alors).

Les savoirs relatifs à la cognition, à sa dynamique, aux catégories de savoirs ainsi

qu'à leurs modalités respectives de construction peuvent constituer un cadre de référence

précieux pour enseigner. La façon d'enseigner ne serait-elle pas plus importante que ce que

l'on enseigne ? (McLuhan, 1967). Lorsque l'enseignant prépare une situation

d'apprentissage, il doit intégrer trois logiques : la logique des contenus, la logique des

apprenants et sa propre logique pédagogique (Develay, 1992).
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La fonction de médiateur de l'enseignant entre les apprenants et le savoir oblige à

une pratique consciente afin de résoudre les problèmes que posent l'acquisition des

connaissances dans une situation d'apprentissage particulière. Ces réflexions nous

conduisent naturellement à définir le concept de système d'enseignement. Pour mieux

saisir le sens de la définition proposée, nous allons nous tourner vers une description de

chacune des étapes d'un système de formation.

2.2.1 DESIGN PÉDAGOGIQUE

Pourquoi proposer un modèle de système de formation ? En effet, chaque

enseignant possède son originalité, sa personnalité, ses valeurs et ses compétences, qui se

manifestent dans un style pédagogique qui lui est propre. Un système d'enseignement ne

pourrait-il pas contrer cette originalité et viser l'uniformité des styles pédagogiques ?

Et c'est chimère que de croire en des méthodes d'enseignement infaillibles. Le

choix d'une méthode d'enseignement doit en effet tenir compte des caractéristiques des

apprenants, du contenu disciplinaire à apprendre et du contexte dans lequel l'apprenant est

invité à apprendre. L'application d'un système d'enseignement n'empêcherait-il pas la

souplesse et l'adaptation des interventions pédagogiques inhérentes à tout enseignement ?

En fait, il existe des principes pédagogiques qui peuvent s'appliquer peu importe la

clientèle, la méthode d'enseignement, le style pédagogique de l'enseignant et le contexte
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d'apprentissage. Ces principes fournissent des informations fondamentales concernant les

conditions susceptibles de faciliter l'apprentissage. C'est en effet le but d'un système

d'enseignement de décrire les façons d'appliquer ces principes pédagogiques.

L'apprentissage est réalisé grâce à la présence de conditions internes qui sont des

habiletés présentes chez l'apprenant et des conditions externes qui sont des éléments

inhérents à l'environnement dans lequel s'effectuent les apprentissages. L'acte total

d'apprentissage peut être conçu comme une série d'événements (Gagné, 1985; Seel,

Dijkstra, 1997; Merrill, 1984).

Selon Gagné (1970, 1977, 1985) enseigner est une activité qui consiste à mettre en

place des conditions externes en tenant compte des conditions internes. Dans tout

processus d'enseignement on retrouve deux dimensions importantes : 1) la hiérarchisation

des tâches à apprendre; 2) la mise en place d'événements d'enseignements. Chaque

événement externe d'enseignement est prévu de manière à influencer un ou plusieurs

processus internes d'apprentissage. Par ailleurs, Gagné distingue huit phases qui peuvent

être provoquées par neuf événements d'enseignement.

25 Gagné identifie aussi huit processus d'apprentissage qu'il arrime à ces huit phases d'apprentissage.
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Tableau 1 : Relations des phases d'apprentissage aux événements d'enseignement26

PHASES D'APPRENTISSAGE

1. Phase de motivation

2. Phase d'appréhension

3. Phase d'acquisition

4. Phase de rétention

5. Phase de rappel

6. Phase de généralisation

7. Phase de performance

8. Phase de feed-back

2

3

4.

7.

9.

ÉVÉNEMENTS D'ENSEIGNEMENT

1. Attirer et contrôler l'attention

. Informer l'étudiant des résultats
attendus après le cours

. Stimuler le rappel des capacités
préalables pertinentes

Présenter les stimuli inhérents à la
tâche d'apprentissage

5. Guider 1 ' apprentissage

6. Donner un feed-back

Évaluer en fonction des objectifs
poursuivis

8. Prévoir le transfert

Mettre en place des moyens afin
d'assurer la rétention

La question est celle du maintien de l'excellence pédagogique et de la possibilité de

va-et-vient entre les situations d'enseignement et d'apprentissage. Rappelons que pour

favoriser l'apprentissage, l'enseignant doit organiser ses interventions à partir de la façon

d'apprendre des élèves. Les structures cognitives doivent donc servir de point d'ancrage.

26 Adaptation du tableau de R.Gagné, "Essentials for Instruction", Hinsdale, III. : Dryen Press, 1975, p. 119.
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II va de soi que la conception d'un système d'enseignement doit tenir compte des processus

d'apprentissage de l'élève. Pour mieux saisir le sens de cette remarque, nous allons

maintenant nous tourner vers l'architecture d'un système fondé sur une modélisation des

situations d'enseignement-apprentissage proposé par Brien (1994, 1997).

Figure 7 : Lien entre savoirs et apprenant

Système
de formation

Savoirs,
savoir-faire et

savoir être

Conception de
systèmes

de formation

Savoirs et
savoir-faire

pédagogiques Modèle de
l'apprenant

Science
cognitive

R. Brien, "Science cognitive et formation", (2éd.), Québec: Presses de
l'Université du Québec, 1994, p.l 10.

Une dimension majeure de ce modèle est l'importance accordée aux structures

cognitives de l'apprenant. Toute l'activité pédagogique émerge de l'apprenant. Une autre

dimension majeure de l'activité d'enseigner est la "praxis 7". La "praxis" se caractérise par

le fait qu'il s'agit d'une action à accomplir dans sa continuité, un acte jamais véritablement

27 La "praxis" s'oppose à la "poiesis" laquelle se caractérise par le fait qu'il s'agit d'une fabrication qui cesse
dès que son but est atteint. F. Imbert "Pour une praxis de la pédagogie", Vigneux, Matrice, 1985.
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achevé (Meirieu, 1996). À proprement parler, la tâche de l'enseignant est de tout mettre en

�uvre afin de permettre à l'élève de construire ses connaissances. D'ailleurs, le résultat est

un réseau de relations entre savoirs et apprenant.

Un système de formation propose d'étudier comment organiser l'environnement

pédagogique, comment disposer méthodes et moyens éducatifs, comment organiser les

connaissances, en somme, selon quel design pédagogique disposer l'enseignement afin que

l'apprenant puisse assimiler les connaissances nouvelles vers la maximisation de

l'apprentissage. "Le design pédagogique ce n'est pas une pédagogie, mais des étapes pour

une pédagogie" (Jonassen, 1988 : 98).

L'intérêt d'un système de formation réside dans la production d'un enseignement de

qualité. Il faut le dire très nettement : la conception d'un système de formation favorise

l'organisation de base de connaissances et l'acquisition de compétences. Le design

pédagogique est une technologie utilisée pour la préparation d'enseignement. Brien

(1994 : 180) va jusqu'à dire :

Concevoir un système de formation revient à mettre en place un
ensemble d'activités qui permettent à l'apprenant de transformer
une structure cognitive existante en une structure cognitive plus
appropriée.

Pour rendre l'information plus limpide, il faut revenir sur certains éléments

essentiels. On comprendra que la logique de l'apprentissage repose finalement sur une idée
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maîtresse : un enseignement d'événements organisés systématiquement afin de favoriser

les processus internes de l'apprentissage. C'est donc un ensemble d'événements externes

qu'il faut organiser, planifier et spécifier en vue d'en faire un système d'enseignement

(Dick et Reiser, 1989; Flouris, 1990; Gagné et Briggs et Wager, 1988).

L'enseignant place l'élève dans des situations qui lui permettent de construire ses

connaissances. Le système d'enseignement cognitiviste applique ces phases

d'apprentissage. Il constitue un modèle centré sur le processus d'apprentissage. L'objectif

premier est d'aider l'enseignant à prendre des décisions concernant les interventions

facilitantes, en prenant comme point de référence principal la réalisation de l'apprentissage

chez l'apprenant. Ce système d'enseignement se fonde sur les trois phases de

l'apprentissage suivantes (Brien, 1994) :

1. Motivation : L'apprenant doit saisir l'importance du but, avoir un intérêt pour la tâche

d'apprentissage et croire en sa capacité à atteindre le but. Il s'agit alors pour

l'enseignant d'aider l'apprenant à prendre conscience de la pertinence des objectifs

d'apprentissage proposés par rapport à ses préoccupations ou à son besoin d'apprendre.

2. Montage : Les connaissances sont d'abord encodées sous forme déclarative ensuite

sous forme procédurale. Tout apprenant peut réaliser n'importe quel apprentissage,

dans la mesure où il possède les dispositions nécessaires et où il est placé dans des

conditions favorables. Il s'agit alors pour l'enseignant d'aider l'apprenant à prendre
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conscience du changement interne que le nouvel apprentissage produit dans ses

connaissances, ses habiletés ou ses attitudes et à le manifester dans une performance

sous forme de comportements appropriés. Cette intervention permet aussi de préciser

les aspects de son processus d'apprentissage à clarifier ou à approfondir.

3. Rodage : La qualité des expériences est un facteur déterminant dans l'acquisition d'une

compétence. Il est donc question de raffinement voire de perfectionnement des

connaissances. Il s'agit pour l'enseignant de faciliter la maîtrise des apprentissages en

fournissant des occasions à l'apprenant de les utiliser dans des situations nouvelles et,

éventuellement, dans le but de résoudre des problèmes plus complexes. L'enseignant

vise ainsi à favoriser le développement de l'habitude à utiliser l'apprentissage.

Ces réflexions nous conduisent naturellement à voir les étapes d'un système de

formation à la lumière des sciences cognitives. Le modèle présenté par Brien (1994, 1997),

est complexe et la tâche de planifier des enseignements relève presque, comme le souligne

Brien, de l'ingénierie de la connaissance.

2.2.2 ÉTAPES DE CONCEPTION D'UN SYSTÈME DE FORMATION

Enseigner d'une façon compétente c'est de mettre en place des conditions propices à

la réalisation de l'apprentissage en prenant des décisions qui facilitent le processus

d'apprentissage chez l'apprenant et l'aident à réaliser le changement de structures mentales
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et les comportements qui peuvent en résulter. Considérons l'ensemble des étapes de la

conception d'un système de formation cognitiviste proposé par Brien (1994) :

Figure 8 : Étapes de conception d'un système de formation
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Voici donc le portrait hiérarchique général : les objectifs d'apprentissages décrivent

les comportements ou les performances rendus possibles par l'acquisition de la

compétence. L'identification et l'organisation des connaissances entre elles seront

présentées lors de l'analyse et de la structuration du contenu d'enseignement. Sachons

aussi que les méthodes d'enseignement peuvent se définir comme un agencement

particulier d'événements d'enseignement susceptibles de favoriser l'acquisition d'une

compétence. Enfin, la mise à l'essai est le processus d'évaluation d'un cours ou d'une

session de formation en vue de l'améliorer.

Merrill (1997) résume la conception d'un système de formation à trois étapes. La

première est le design, la deuxième est la production et enfin, la troisième étape
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l'évaluation. Reste à comprendre plus distinctement chacune des étapes de la conception

d'un système de formation.

2.2.2.1 Analyse du problème

Cette première étape du modèle vise à identifier les facteurs qui serviront à

déterminer le design du système et à régler son élaboration. L'analyse du problème se

partage en trois catégories : le destinataire, le contenu de formation et le contexte

(Stolovitch et La Rocque, 1983; Brien, 1997).

L'analyse du destinataire s'intéresse à l'apprenant et à ses besoins. L'analyse du

système de formation a deux objectifs spécifiques, soit l'analyse des tâches et l'analyse des

concepts. En fait, cette étape permet d'identifier les comportements à acquérir et

d'identifier le contenu cognitif nécessaire à cette performance.

L'analyse du destinataire et de son contexte aboutit à renonciation des exigences du

système de formation; celle du contenu conduit à renonciation des objectifs pédagogiques.

Tout compte fait, l'analyse du problème consiste à identifier d'abord les besoins et les

lacunes puis ensuite, de décrire le problème. Enfin, il faut analyser le problème selon la

nature, la source et l'ampleur (Brien, 1997; Stolovitch et La Rocque, 1983).
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2.2.2.2 Formulation des objectifs

La formulation des objectifs doit expliciter le changement de comportement attendu

de l'apprenant sous forme de comportement terminal. Nous pouvons donc définir le

concept d'objectif d'apprentissage comme suit :

Un changement valable, souhaitable, réalisable et durable dans le
comportement des élèves, formulé en termes spécifiques,
changement dû à l'enseignement reçu à l'école et duquel on attend
qu'il contribue à réaliser chez les élèves des objectifs plus
généraux. Cette modification consiste soit dans l'acquisition d'un
comportement nouveau, soit dans le perfectionnement d'un
comportement déjà existant (De Corte, Geerligs, Lagerweij, Peters,
Vandenberghe, 1979 : 50).

Cette conception d'un objectif correspond avec le point de vue cognitiviste de la

primauté de l'apprentissage de l'apprenant par rapport à l'enseignant, puis avec l'idée que

l'apprentissage est un processus opérant des modifications comportementales chez

l'individu à travers l'environnement.

Suivent maintenant quelques directives pour la formulation concrète des objectifs

(Mager, 1977; Brien, 1994). Tout d'abord, puisqu'un objectif d'apprentissage doit désigner

quels sont les comportements qu'on attend de l'apprenant, il est nécessaire que la
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formulation contienne un verbe qui exprime quelle activité ou opération observable

l'apprenant est apte à accomplir, quand il a atteint l'objectif.

En revanche, pour prendre des décisions adéquates au sujet des objectifs à

poursuivre et des moyens à utiliser, il est d'une importance capitale pour l'enseignant de

connaître le comportement de départ des apprenants. Alors toutes réflexions faites,

l'important est d'identifier et de décrire les compétences.

2.2.2.3 Analyse et structuration du contenu

L'une des tâches de l'enseignant est de définir des objectifs adaptés aux structures

cognitives de l'apprenant et de choisir des activités d'apprentissage appropriées. Comment

faciliter le processus d'apprentissage chez l'apprenant ? D'une façon plus spécifique, on

pourrait aussi se demander : Comment faciliter chacune des étapes du processus

d'apprentissage ?

L'étape de l'analyse et de structuration du contenu de formation est définit par Brien

(1994 : 134) comme : "[...] l'identification des savoirs et des savoir-faire à acquérir et à

proposer un ordre d'enseignement de ces savoirs et de ces savoir-faire en respectant les

structures cognitives de l'apprenant".

28 R. Pregent "Préparer un cours", Montréal : Éd. De l'école Polytechnique 1990.
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La plupart des recherches contemporaines démontrent que la qualité de la

compréhension et de la rétention est tributaire de l'organisation de l'information (Ausubel,

1969; West et al., 1991; Giasson, 1990). On spécifie alors les connaissances déclaratives

et les connaissances procédurales ainsi que les étapes progressives d'apprentissage qui

seront mises en �uvre pour faciliter le processus d'apprentissage. La structure du contenu

suppose uniquement l'acquisition de nouvelles connaissances afin de permettre la

construction de nouveaux savoirs. Ces réseaux de connaissances déclaratives et

procédurales orientent les diverses activités de formation.

Même si des techniques éprouvées sont appliquées dans la construction des

hiérarchies d'apprentissage, ces hiérarchies demeurent toujours des hypothèses acceptées

ou rejetées lors de la mise à l'essai du système de formation.

Pour bien analyser les connaissances procédurales à faire
acquérir, déclare Brien, on peut recourir à la méthode suivante :
d'abord, décrire la tâche telle qu'elle est accomplie par un expert,
puis cerner dans la description, les situations initiales,
intermédiaires et désirées de même que les transformations que
réalise l'expert, et enfin identifier les unités cognitives à enseigner
(Brien, 1994 : 147).

29 R. Brien (1994: 136 -138) propose la construction d'une table des matières et l'élaboration d'un réseau
conceptuel pour la structuration du contenu d'un cours.
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Dans un tel contexte, la mise en place de conditions favorables à l'apprentissage

nécessite l'agencement particulier d'événements d'enseignement.

2.2.2.4 Choix des méthodes d'enseignement

Le choix rationnel des méthodes d'enseignement le plus harmonieux et le plus

approprié, le choix des moyens (médias) les plus adéquats forment cette étape de processus

de design. Spécifions toutefois la notion de média30 selon Brien (1994 : 151). Celui-ci

définit le média comme le "moyen utilisé pour véhiculer les événements d'enseignement

d'une méthode donnée". Ainsi, certaines situations pédagogiques peuvent nécessiter

plusieurs médias.

L'effort porte donc sur la fusion des objectifs énoncés précédemment avec

l'agencement d'enseignement de ces savoirs et les méthodes d'enseignement appropriées.

Planifier son enseignement consistera donc à organiser des événements d'enseignements

susceptibles de supporter la motivation, le montage et le rodage de compétences. Cet

agencement de diverses méthodes d'enseignement constitue un scénario pédagogique

(Brien, 1994).

30 À l'instar de Gagné (1985), le média est considéré comme un support à l'enseignement. Il peut être associé
à diverses méthodes d'enseignement.
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2.2.2.5 Production du prototype

Subséquemment à la sélection d'un objectif d'apprentissage, à l'identification de la

compétence qui s'y rattache et à l'organisation des savoirs, l'important est de fixer les

contraintes logistiques. Disposons-nous de beaucoup de temps pour préparer le cours ?

Quels sont les moyens financiers à notre disposition ? Quels types de média sont

disponibles ?

Ensuite, il faut choisir une ou des méthodes qui peuvent servir à enseigner la

compétence visée en plus d'opter pour des médias adéquats. Enfin, les méthodes doivent

être structurées de manière à permettre l'encodage procédural des connaissances

déclaratives. Autrement dit, le choix des méthodes doit favoriser la motivation, le

montage et le rodage de la compétence. Les divers choix terminés, l'enseignant doit tracer

le croquis en tenant compte des contraintes. Cette esquisse fait émerger le profil du

prototype et conduit à sa production.

2.2.2.6 Mise à l'essai et correction

Cette dernière étape consiste à mettre à l'épreuve le prototype. L'enseignant doit

construire des outils d'évaluation ainsi que divers tests (test de préalables, prétest, postest)

afin de vérifier l'efficacité de son cours, d'une leçon ou d'un scénario d'enseignement.

Évidemment, les différents tests doivent être congruents avec les objectifs visés par la
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formation. Enfin, la mise à l'essai du scénario sur une clientèle peut amener l'enseignant à

effectuer certains changements, puis à revoir certains choix afin de favoriser les processus

d'apprentissage.

Quels sont les avantages d'un système de formation ? D'une part, permettre à

l'enseignant d'appliquer des principes scientifiques et d'analyser les procédures plutôt que

de se fier à des idées préconçues voire à des recettes. D'autre part, permettre à

l'enseignant d'appliquer des méthodes fondamentales éprouvées dans la préparation

d'enseignement.

Goodyear (1997) résume les caractéristiques propres à un système de formation.

L'application d'un design pédagogique permet un apprentissage personnalisé, autorise la

préparation d'un cours ou d'une session de formation, offre une opportunité égale à

tous les élèves de développer leur plein potentiel, s'insère dans une approche systémique

et enfin, s'élabore à partir des structures cognitives de l'apprenant. Cet outil apporte

beaucoup au monde scolaire si bien qu'il a dramatiquement enrichi le coffre à outils de

l'enseignant (Kick et Spencer, 1989). La modélisation cognitive est un autre outil

susceptible d'améliorer et de favoriser un enseignement de qualité.
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2.2.3 MODÉLISATION COGNITIVE

La modélisation consiste à passer des processus cognitifs exprimés selon le langage

de la théorie psychologique à une expression dans un langage formalisé qui permet la

simulation. L'analyse du fonctionnement cognitif peut prendre cette forme lorsqu'elle

parvient à un niveau de finesse et de précision suffisant. Ainsi affirme Richard

(1990:311):

La modélisation cognitive ne peut se développer que sous deux
conditions : il faut disposer de formalismes adaptés, qui n'obligent
pas à trop appauvrir ce que l'on veut exprimer, il faut avoir
explicité la description des processus psychologiques à un niveau
de précision suffisant pour que cette description soit complète et
qu'il n'y ait rien de plus à y ajouter pour qu'elle engendre des
comportements simulés, qu'on puisse comparer aux comportements
observés.

Autrement dit, la modélisation cognitive permet d'exprimer des concepts

psychologiques et de traduire de façon assez directe l'idée que l'on se fait du

fonctionnement cognitif dans une situation donnée liée à un sujet particulier.

Théoriquement parlant, la modélisation cognitive permet de distinguer les divers types de

connaissances ainsi que les divers types de liens qui les relient. Toutes réflexions faites,

modéliser permet d'identifier le comment, le quand et le pourquoi d'un savoir.
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2.2.3.1 Modélisation cognitive par objets typés

II existe des outils de représentation graphique qui expriment sous forme de

modèles les connaissances associées aux divers champs du savoir. Le logiciel de

Modélisation31 par objets typés (Mot) est l'outil utilisé dans le cadre de cette recherche.

Les recherches en sciences cognitives ont permis de démontrer qu 'il
existe certains types de connaissances, certains types de liens les
unissant, de même que certaines règles de relations entre les
connaissances. Mot exploite ces notions (Léonard et Lalonde,
1997).

Mot permet de construire un schéma du domaine de connaissance étudié. Tout

simplement, Mot offre l'opportunité de visualiser sous forme de graphique les divers types

de connaissances et de distinguer les divers types de relations existant entre elles.

Au point où nous voici venus, nous tiendrons pour acquis que le moyen

pédagogique de respecter les composantes de l'apprentissage et de maîtriser les événements

d'enseignement s'appuie sur la logique des processus de conception d'un système de

formation. Pilier de l'efficacité pédagogique, l'équilibre de sa conception repose sur les

étapes suivantes : l'analyse du problème, l'analyse des objectifs, le choix et la structuration

31 Logiciel de Modélisation par objets typés conçu au Centre de recherche de LICEF dans le cadre du
développement de la Méthode d'ingénierie de systèmes d'apprentissage développée au Centre de recherche
LICEF de la Télé-Université, 1997.



66

du contenu, le choix des méthodes d'enseignement, la production du prototype et la mise à

l'essai et correction.

Parallèlement, l'analyse du problème en Formation de base en adaptation scolaire

démontre l'obligation pour les futurs maîtres de posséder des compétences en enseignement

de la compréhension en lecture. Il apparaît donc nécessaire de connaître la définition

contemporaine de la lecture. Ensuite, la présentation d'un modèle d'enseignement de la

compréhension en lecture va permettre d'éviter sinon détecter les situations propices à

l'émergence de difficultés en compréhension en lecture. L'intérêt d'un tel modèle en lecture

réside dans sa capacité à aider les élèves en difficulté d'apprentissage.

2.3 ENSEIGNEMENT DE LA COMPRÉHENSION EN LECTURE

Dans la perspective que nous développons, les méthodes d'enseignement de la

compréhension en lecture doivent s'adosser aux sciences cognitives et ainsi promouvoir le

nouveau rôle de l'enseignant. Ainsi, cette partie s'attarde à définir la compréhension en

lecture, à préciser l'origine des difficultés en lecture afin de mieux comprendre les

processus de lecture nécessaires à l'enseignement explicite de la compréhension en lecture.

Ce modèle interactionniste de l'enseignement de la compréhension en lecture fournit les

bases sur lesquelles repose toute l'édification d'un enseignement centré sur l'apprenant.
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2.3.1 DÉFINITION TRADITIONNELLE

La croyance que lire implique un apprentissage successif est vieille comme

l'alphabet (Mathews, 1966). D'emblée, les méthodes d'apprentissage32 relèvent d'une

philosophie fondée sur une conception mécaniste de l'acte de lire. Le dictionnaire de

pédagogie (1996 : 190) parle du modèle alphabétique en ces termes :

Ce sont les plus anciennes, qui partent essentiellement de la lettre,
du diagramme, ou le trigramme (combinaison de deux ou plusieurs
lettres pour représenter un son); les combinant entre eux pour
former des syllabes et des mots.

On voit le principe d'une telle méthode : apprendre une technique garantit la

performance en lecture.

Traditionnellement, lire c'est apprendre successivement à reconnaître des lettres, des

syllabes puis à assembler ces mots en phrases. Autrement dit, la lecture est surtout perçue

comme un processus d'identification des mots.

Les courants du décodage considèrent l'idée d'une compréhension instantanée et

implicite tributaire du processus linéaire et cumulatif de l'acte de lire.

32 Bien que les différents modèles classiques puissent avoir un intérêt sur l'origine de la conception
traditionnelle de l'acte de lire, ils dépassent le cadre de la présente recherche. Brièvement, le dictionnaire de
pédagogie distingue plusieurs familles de méthodes : les méthodes alphabétiques, les méthodes globales, la
méthode dite naturelle, les méthodes idéo-visuelles (Dictionnaire de pédagogie sous le mot méthode
(1996: 190-191).
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Lire, c'est traduire oralement les signifiants phonétiques que sont
les lettres, les syllabes et les mots (signes écrits conventionnels)
dont le regroupement est représentatif du langage parlé (Lefavrais,
1983:251).

En d'autres termes, l'association entre le code oral et le code écrit est considérée

comme le moyen d'atteindre la signification (Weiss, 1981; Page, 1985).

Ainsi pensée, la lecture est un sens unique. Le lecteur ne doit pas se compromettre.

"L'idée de base de la lecture est la réception d'un message écrit par un lecteur qui ignore le

contenu, celui-ci devant se laisser imprégner par celui-là" (Van Grunderbeeck, 1994 : 7).

Le lecteur doit être spectateur et non acteur pour comprendre.

Résumons-nous. Il apparaît que la conception classique de la lecture restreint

généralement à une conception simpliste le savoir lire. Essentiellement, la lecture est une

compétence d'identification des mots. Concurremment, cette habileté unique résulte d'un

processus successif. Nous pouvons tirer cette conclusion, le lecteur doit posséder une

bonne technique afin de réussir à lire. Il s'ensuit que le recours à l'oral fait surgir du texte

son sens. Voilà pourquoi l'exercice de lire relègue le lecteur à une lecture contemplative.

Les multiples recherches (Baumann, 1986; Becker, Englemann, Carnine et Rhine,

1981; Gersten et Carnine, 1986; Rosenshine et Stevens, 1986; Winograd et Bridge, 1986;

Giasson, 1990; Boyer, 1993) menées depuis plus de vingt ans par des linguistes, des

psycholinguistes, des théoriciens de l'information et des psychologues cognitivistes dans le
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domaine de la lecture ont considérablement modifié l'orientation classique du processus de

lecture. Ces recherches ont-elles cloué au pilori la conception traditionnelle de l'acte de

lire ? Lire est-il la somme de tous les mots inclus dans une phrase ?

Certains auteurs (Goodman, 1967, 1982; Sprenger-Charolles et Casalis, 1996;

Fayol, Gombert, Lecocq, Zagar, 1992; Liberman et Liberman, 1992) introduisent à la

notion de lecture l'aspect phonologique. Cette conception de la lecture reflète des

différences fondamentales de point de vue quant à la nature de la lecture et de son

apprentissage. Goodman (1967, 1982) considère que l'apprentissage de la lecture est du

même ordre que le langage. L'exposition constante à des textes permettraient à l'enfant

d'apprendre, tout comme ils apprennent à parler à force d'être exposés au langage oral.

Selon celui-ci, la force fondamentale qui se trouve derrière l'apprentissage de la lecture est

la connaissance, chez l'enfant, de la langue parlée, et l'aide du contexte pour apprendre des

mots nouveaux.

Selon les tenants de la phonologie, "a) les enfants doivent surmonter une barrière

phonologie et b) leur degré de réussite dans ce domaine aura des conséquences très fortes

pour leurs progrès ultérieurs en lecture" (Bryant, 1993 : 181). Évidemment, ce point de

vue indique qu'un enseignement de la lecture portant sur la segmentation phonologique

serait bénéfique à l'apprenant. En fait, d'après les résultats d'une série d'études (Morais,

Cary, Alegria et Bertelson, 1979; Morais, Cary, Alegria et Bertelson, 1986) la conscience
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phonémique ne se développe pas naturellement, mais plutôt au moment de l'apprentissage.

En fait, la conscience phonologique est le produit de l'enseignement de la lecture.

Quelles sont donc les différences fondamentales entre la conception traditionnelle

de l'acte de lire et la position phonologique ? Pour les tenants de la première position, la

syntaxe est primordial dans l'apprentissage de la lecture alors que pour les autres c'est la

phonologie. L'autre différence concerne l'enseignement de la lecture, selon le point de vue

traditionnel, lorsque les enfants apprennent à lire, ils rencontrent des obstacles et leur

connaissance de la langue orale ne les aide pas à les surmonter tandis que selon le point de

vue phonologique, l'apprentissage de la lecture est une extension naturelle de

l'apprentissage de la parole (Bryant et Bradley, 1985; Goswami et Bryant, 1990; Liberman,

Shankweiler et Lieberman, 1989; Gombert, 1992).

Bien que plusieurs travaux en psychologie expérimentale (Mann, 1986; Read,

Zhang, Nie et Ding, 1986; Morais, Cary, Alegria et Bertelson, 1979; Morais, Cary, Alegria

et Bertelson, 1986) ont fourni des arguments très convaincants en faveur de l'enseignement

phonologique, le texte qui suit s'inspire des travaux de Jocelyne Giasson qui portent

presque essentiellement sur les théories de la psychologie de l'information.
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2.3.2 DÉFINITION CONTEMPORAINE

Les recherches remettent en question les anciens cadres conceptuels. Un grand

nombre de ces études est consacré au développement et à l'usage du langage. L'intérêt de

ces recherches repose sur la façon dont on apprend et perçoit la structure grammaticale des

phrases, sur la manière dont l'information que renferment ces phrases est exprimée,

comprise et mémorisée (Smith, 1973).

Les recherches en psycholinguistique ont démontré que l'on retient le sens des

phrases et non les mots qui les composent (Melher, 1963). Bartlett (1932) a montré que

c'est le sens et non les mots que l'on conserve dans la mémoire à long terme.

La lecture, affirme Goodman, est un processus psycholinguistique
par lequel le lecteur reconstruit du mieux qu'il peut, un message
encode par un écriteur, sous forme d'une représentation graphique
(Goodman, 1971 : 37).

Gough et Tunmer (1986) traduisent cette conception moderniste de la lecture par

l'intégration de deux capacités essentielles. L'une est la reconnaissance des mots : le

lecteur doit identifier le mot représenté par chacune des chaînes de caractères. L'autre est la

compréhension : le lecteur doit décider ce qu'un ensemble de mots signifie33.

33 Gough et Tunmer traduisent cette conception sous la forme de l'équation L=DxC où L signifie la
compréhension en lecture, D la capacité de décoder un message écrit et C la capacité linguistique de
comprendre, c'est-à-dire de donner du sens à une information lexicale, à des phrases ou à un discours oral.
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Cet amalgame n'est toutefois pas suffisant. D'une part, la précision et la rapidité de

la reconnaissance des mots conditionnent toute l'activité de lecture, car un bon niveau

d'automatisation de ces processus est indispensable pour permettre au lecteur de consacrer

le maximum des ressources cognitives aux processus de compréhension. D'autre part,

l'habileté en lecture ne se réduit pas au simple décodage des mots; encore faut-il disposer

des capacités cognitives et linguistiques nécessaires pour comprendre un message écrit.

On pressent d'ores et déjà que cette conception contemporaine conduit à des changements

radicaux dans l'analyse des difficultés d'apprentissage en lecture (Ellis, 1989).

Ainsi, la lecture n'est plus conçue comme une relation dans laquelle le texte domine

le lecteur. Le rôle de ce dernier n'est donc plus de se laisser imprégner du texte. Jenkinson

(1976 : 37) traduit cette acception du savoir-lire :

Mais la lecture est aussi une façon de penser, de résoudre les
problèmes ou de raisonner et elle implique l'examen, le choix, le
jugement, l'évaluation et la synthèse. Toutes ces activités mentales
se fondent sur des expériences préalables, de sorte que le sujet de
lecture considéré doit être étudié à la lumière des expériences
personnelles du lecteur. Toute définition de ce qu'est la lecture doit
comprendre l'interprétation et l'évaluation du sens, de même que
son analyse.

Il ne s'agit plus de performance, mais plutôt de compétence en lecture.

Réciproquement, le lecteur a comme rôle de construire le sens du message à partir de ses

expériences antérieures. Certaines méthodes suivent maintenant une démarche

interactionniste (Weiss et Cardinet, 1976).
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On peut expliquer à présent pourquoi l'apprentissage de la lecture est un acte

difficile. Le sens se trouve au-delà des sons ou des codes écrits et on ne peut l'atteindre que

par des processus mentaux.

Aujourd'hui, confirme Giasson, on conçoit plutôt que le lecteur
"crée" le sens du texte en se servant à la fois du texte, de ses

propres connaissances et de son intention de lecture. Créer le sens
du texte suppose que le lecteur est constamment actif (1995 : 74).

Savoir véritablement lire implique donc comprendre ce qu'on lit. Quelles

compétences met-on en jeu lorsqu'on lit ? La compréhension en lecture implique en effet

des activités mentales complémentaires, convergentes, et imbriquées les unes aux autres

(Mauffrey et Cohen, 1995).

Les propos développés jusqu'à présent ont servi à montrer, en somme, que la

conception traditionnelle de l'acte de lire est évidemment réductrice dans la mesure où elle

néglige les capacités fondamentales en �uvre dans la lecture. Par ailleurs, le renversement

de perspective coïncide avec les recherches contemporaines qui prouvent que la lecture

n'est pas une technique (Skander, 1976 : 132) mais plutôt un ensemble de processus

permettant d'extraire "la substantique moelle" (Mialaret, 1966 : 5) d'un texte.

La définition sommaire et finalement retenue dans le cadre de cette recherche est

celle du Guide Pédagogique du primaire (1990 : 29) : "L'acte de lire se réalise par une
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activité perceptivo-visuelle et intellectuelle au cours de laquelle les informations

graphiques d'un écrit sont traitées afin qu'on en construise le sens".

2.3.3 ORIGINE DES DIFFICULTÉS EN COMPRÉHENSION EN LECTURE

Les exigences pédagogiques reliées à cette nouvelle conception de la lecture

impliquent les variables : lecteur, texte et contexte. Le développement de la compétence en

compréhension en lecture "variera selon le degré de relation entre les trois variables : plus

les variables lecteur, texte et contexte seront imbriquées les unes aux autres, meilleure sera

la compréhension" (Giasson, 1990 : 7). Par conséquent, le modèle interactionniste de

compréhension en lecture permet de comprendre l'origine des difficultés en lecture.

Le principe central de l'explication est le suivant : les problèmes de
lecture se développeront quand une des variables ne joue pas
pleinement son rôle dans la situation de lecture pendant une longue
période (Giasson, 1995 : 75).

34 J. Giasson, "Lecture et élève à risque", dans Programme d'intervention auprès des élèves à risque. Une
nouvelle option éducative, dans L. Saint-Laurent, J. Giasson, C. Simard, JJ. Dionne, É. Royer et
collaborateurs, Montréal : Gaétan Morin Éditeur, 1995, p. 76. Le lecteur peut se référer au livre, afin
d'obtenir davantage d'explications sur le cheminement d'un élève à risque au cours du primaire.
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Figure 9 : Modèle interactionniste de compréhension en lecture

LECTEUR

Structure cognitive
Connaissances

Structure affective:
Attitudes

Processus:
Habiletés

TEXTE

� Intention de l'auteur
� Structure textuelle
� Contenu

Concept
Vocabulaire
Connaissances

� Psychologique
Intention de lecture

� Sociale
Intervention de

l'enseignant
Interaction avec les pairs

� Physique
Le temps, le bruit, la
température ambiante, la
qualité de reproduction

Adaptation du modèle de J. Giasson, "La lecture : De la théorie à la pratique", Montréal : Éditions
Gaétan Morin, 1995, p. 18.

II vaut la peine maintenant de définir les variables du modèle interactionniste de

compréhension en lecture.
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2.3.3.1 Lecteur

A. Structure cognitive : connaissances

La lecture est un processus cognitif où le lecteur ne comprend pas seulement les

idées, mais les interprète et les évalue. Il est donc nécessaire que le lecteur ait une bonne

connaissance des structures grammaticales, à savoir phonologiques, syntaxiques,

sémantiques et pragmatiques, mais aussi un niveau de développement cognitif assez élevé

pour comprendre les idées. Selon Readence, Bean et Baldwin (1981: 217) "[...] la

compréhension de nouvelles informations chez le lecteur est fonction de la richesse des

préconnaissances". Ces connaissances se développent et s'accumulent tout au long de sa

vie pour former des schémas mentaux.

Que le lecteur veuille bien nous pardonner d'insister une fois de plus sur

l'importance des connaissances antérieures. La compréhension d'un texte dépend dans une

large mesure des idées que ce texte évoque dans l'esprit et qui lui sont suggérées par son

expérience. Si ces idées sont pertinentes et précises, le texte sera pleinement compris, ou

presque; si elles ne sont pas assez nombreuses, le sens demeurera obscur. L'aptitude à

saisir le sens, à porter un jugement sur les idées exprimées et en tirer parti est directement

conditionnée par l'expérience du lecteur.
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B. Structure affective : attitude

La faculté d'interpréter ne dépend pas uniquement du domaine cognitif : "En

fonction de leurs connaissances, de leurs intérêts, de leurs tâches ou de leurs jugements, les

lecteurs sélectionnent dans un texte des éléments importants" (van Dijk, 1980 : 74). On

imagine bien volontiers que l'attitude du lecteur, sa réceptivité à des idées nouvelles, ses

préjugés, sa perception de lui-même aussi bien que son intérêt et sa motivation auront tous

une influence sur son aptitude à interpréter un texte.

C. Processus : habiletés

Contentons-nous de les énumérer en précisant qu'elles constituent une figure (no.

10) : Micro-processus, processus d'intégration, macroprocessus, processus d'élaboration,

processus métacognitifs.

2.3.3.2 Texte

A. Intention de l'auteur

Jenkinson (1969 : 44) note que : "Le ton de l'écrivain, son attitude vis-à-vis de son

sujet et de son lecteur semblent avoir de réelles conséquences sur le niveau de

compréhension ". Il ne fait aucun doute que plus l'auteur aura approfondi sa pensée et son
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argumentation, plus ses affirmations seront clairement formulées et précises, et

conséquemment, la compréhension du texte s'en trouvera facilitée.

B. Structure textuelle

Les structures peuvent aller des assertions simples aux structures les plus complexes

à enchâssements multiples. Évidemment, les structures syntaxiques peuvent simplifier ou

rendre difficile à comprendre le texte : "La structure fait référence à la façon dont l'auteur

a organisé les idées dans le texte" (Giasson, 1995 : 20).

C. Contenu

Le contenu est un facteur décisif de compréhension. Même un lecteur expérimenté

ne comprendra pas le contenu spécialisé d'un sujet, c'est-à-dire que même si le vocabulaire

est relativement facile et la structure simple, le fait qu'il soit très peu familiarisé avec des

concepts spécifiques entravera sa compréhension (Feitelson, 1976 : 21). Bref, le problème

de compréhension s'isole difficilement du matériel présenté.
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2.3.3.3 Contextes

A. Psychologique : intention du lecteur

L'intention de lecture nécessite de nombreux processus intellectuels, tels

comprendre, juger, choisir, mémoriser l'information en fonction de l'objectif poursuivi.

Dans cette même ligne de pensée, Page affirme : "Le rappel que le lecteur fait d'un texte

est influencé par sa perspective"(Page, 1985 : 39).

B. Social : interventions de l'enseignant et des pairs

L'omniprésence du jugement et de la critique lors des interventions de l'enseignant

et des pairs durant la lecture influence la compréhension "Le langage est une interaction

humaine" (Smith, 1973:31).

C. Physique : le temps, le bruit, la température ambiante, la qualité de reproduction des
textes

Certes, les conditions matérielles ont une incidence sur l'apprentissage.

Un local de dimension appropriée à la grandeur du groupe (ni trop
grand, ni trop petit), bien éclairé, d'une température adéquate, etc.,
peut donner le goût d'y être et d'y travailler. Par contre, un local
énorme, sombre froid, donne le goût d'être ailleurs (Fernandez,
1993 : 133).
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De plus, une importance doit être accordée aux aspects de lisibilité, de format et de

présentation des textes. En toutes circonstances, il est essentiel de planifier une situation

favorable à l'apprentissage de la lecture.

En guise de conclusion, on peut rassembler tous les fils de la discussion. La

compréhension est une habileté à interagir avec le lecteur, le texte et le contexte. La lecture

est donc révélatrice des stratégies utilisées par le lecteur pour comprendre. L'enseignement

de la compréhension en lecture doit donc tenir compte de ces aspects. Deux questions

surgissent alors. Qu'est-ce qu'apprendre à lire ? Et, qu'est-ce qu'enseigner à lire ?

2.3.4 COMPÉTENCES EN ENSEIGNEMENT DE LA COMPRÉHENSION EN LECTURE

Même s'il existe une variété de modèles des processus de lecture (Ruddell, 1969;

Goodman, 1965, 1966, 1967, 1976; Gough, 1972; LaBerge et Samuel, 1974; Rumelhart,

1977; Carver, 1977-1980; Kintsch et van Dijk, 1978), nous nous sommes inspirés du

modèle de Jocelyne Giasson qui caractérise plusieurs composantes distinctes et

complémentaires du processus de lecture, mettant en jeu aussi bien les mécanismes

mentaux spécifiques à l'apprentissage que les compétences à développer lors de

difficultés de compréhension. Bref, la complétude de ce modèle se détermine par la

description des processus de lecture et des stratégies pédagogiques appuyés par un

enseignement explicite.
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Pour l'instant, on n'en est pas à chercher à expliciter les stratégies d'enseignement

des activités pédagogiques. L'objectif est plus modeste : il est de présenter les processus de

lecture, de les définir sommairement et d'identifier ses composantes.

Figure 10 : Processus en compréhension en lecture
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J. Giasson, "La compréhension en lecture", Montréal : Éditions Gaétan Morin, 1990, p.16.

2.3.5 ENSEIGNEMENT EXPLICITE

A. Caractéristiques

Les réflexions des dernières années au regard de l'enseignement de la lecture

insistent sur la construction active du savoir et elles reconnaissent que toute compétence

se développe dans la mesure où elle est l'objet d'interventions directes et explicites. Par
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conséquent, les méthodes d'enseignement de la lecture ont été modifiées de façon à tenir

compte aussi bien du paradigme constructiviste que de la conception contemporaine de

l'acte de lire. L'enseignement explicite35 repose sur trois caractéristiques : une

revalorisation du rôle de l'enseignant, une tâche de lecture complète, le

développement de l'autonomie de l'apprenant (Giasson, 1990). L'héritage de cette

nouvelle pédagogie est triple : le contexte, le texte et le lecteur.

Rôle de l'enseignant

Dans le paradigme constructiviste, l'enseignant organise les connaissances pour

l'apprenant de sorte que ce dernier puisse les intégrer d'une façon significative en mémoire

à long terme. Il assiste l'apprenant dans la construction active de ses compétences,

regroupant et organisant avec lui les connaissances nécessaires à leur construction. De

plus, lors de la réalisation de tâches et la résolution de problèmes, il guide l'apprenant dans

le choix des stratégies et dans leur mise en application et, dans une préoccupation

essentiellement métacognitive, il aide l'apprenant à développer la gestion active de ses

stratégies cognitives.

35 L'enseignement explicite est aussi connu sous enseignement direct ou stratégique.
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Schématisons donc ce nouveau rôle.

Figure 11 : Rôle de l'enseignant
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P. Minier et C. Brassard, "Intégration des NTIC en formation des maîtres : principes directeurs,
application et prospectives", La revue de l'AQEFLS, 1998, Vol. 20, No.l, à paraître.

Pour simplifier, citons Meirieu (1996 : 67) "Mais, s'il faut, peut-être parfois,

renoncer à enseigner, il ne faut jamais, pourtant, renoncer à faire apprendre".

Tâche de lecture complète

La lecture s'acquiert en lisant. Voilà l'idée directrice de la nouvelle pédagogie :

c'est au travers de ses lectures que l'enfant apprendra à lire. Celles-ci seront variées, d'une
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certaine étendue et inconnues36 afin que le lecteur soit à la recherche de signification et de

découverte. Ainsi, on offrira la possibilité à l'apprenti lecteur de mettre en place des

stratégies de lecteur confirmé. Il apprendra à formuler des hypothèses, à prélever des

indices, à se comporter en lecteur. Bref, la lecture est une recherche de sens, on ne peut

donc concevoir de lecture sans découverte ni recherche de sens.

Rendre l'apprenant autonome

Les situations de lecture doivent être variées afin de permettre à l'apprenant

d'acquérir un comportement varié et qu'il sache l'adapter aux nécessités de sa lecture. Les

diverses expériences lui permettront de mettre en place des stratégies de lecture. À cet

égard, les textes doivent être motivants. D'emblée, cela implique que ces textes se réfèrent

à l'expérience des lecteurs et ne leur soient donc ainsi jamais radicalement étrangers.

Finalement, la polyvalence des situations de lecture va accroître l'autonomie du lecteur.

Voilà pour les caractéristiques de l'enseignement explicite. Maintenant, voyons

concrètement la pédagogie derrière ce modèle.

36 I. Cohen, Y. Mauffrey, "Vers une nouvelle pédagogie de la lecture", Paris : Armand Colin/Bourrelier 1983.
La recherche du sens exclut des activités de lecture stérilisante, c'est-à-dire des activités préalablement
connues. La relecture ne suffit pas à l'atteinte des objectifs ainsi, la lecture doit s'accompagner de découverte.
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B. Étapes

L'enseignement explicite met l'emphase sur le raisonnement associé au

développement des aptitudes à utiliser des stratégies cognitives et métacognitives de

compréhension de textes et non sur la performance à appliquer des stratégies isolées. Il a le

souci de rendre transparentes aux apprenants les stratégies cognitives à l'exercice des

habiletés en lecture.

Prendre en considération la structure cognitive est un élément essentiel : elle fonde

la procédure et explique pourquoi elle atteint effectivement son résultat.

L'émancipation des processus cognitifs prend cette forme dans la pratique de

l'enseignement explicite.

L'enseignement explicite se divise en cinq étapes (Giasson, 1995 : 94) :

1- Définir la stratégie et son utilité;

2- Rendre le processus transparent;

3- Interagir avec les élèves et les guider vers la maîtrise de la stratégie;

4- Assurer l'application de la stratégie;

5- Favoriser l'autonomie dans l'utilisation de la stratégie.
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Notons qu'il est également possible de synthétiser les étapes de l'enseignement

explicite en les assimilant aux trois types de connaissances nécessaires à la réalisation

d'une tâche. Ce type de classification, sans cesse présent dans la compréhension de textes,

répond aux questions quoi, pourquoi, comment et quand (Stein, 1986; Giasson, 1995).

Quoi37 Une description, une définition, ou un exemple de la stratégie à enseigner

(connaissances déclaratives).

Pourquoi Une brève explication disant pourquoi la stratégie est importante et comment

son acquisition aidera les élèves à être de meilleurs lecteurs (connaissances

pragmatiques).

Comment Un enseignement direct de la façon dont la stratégie opère (connaissances

procédurales).

Quand L'enseignant explique les conditions dans lesquelles la stratégie doit être ou

ne doit pas être utilisée et comment évaluer l'efficacité de la stratégie

(connaissances pragmatiques).

Des recherches (Buswell, 1922; Currier, 1916; Seefers, 1948) sur le choix des

méthodes permettent de tirer la conclusion suivante : il ressort nettement que l'emploi de

méthodes différentes pour l'enseignement de la lecture aboutit à faire acquérir aux

apprenants des attitudes et des mécanismes d'ordres différents. Cette conclusion se trouve

37 Adaptation du schéma proposé par J. Giasson, "La compréhension en lecture", Montréal : Éditeur Gaétan
Morin, 1990, p. 31.
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confirmée par presque toutes les études comparatives détaillées qui ont été faites tant sur

des enfants que sur des adultes. Ces comportements et ces mécanismes peuvent varier

beaucoup - depuis ceux qui facilitent l'identification des mots jusqu'à ceux qui développent

l'intérêt de l'élève pour le texte qu'il lit. Ils peuvent aussi comprendre la plupart, sinon la

totalité, de ceux qui caractérisent le lecteur accompli.

D'autres recherches (Haller, Child et Walberg, 1988; Gersten et Carnine, 1986;

Duffy et al., 1987; Pearson et Dole, 1987; Pearson et Fielding, 1991; Pearson, Roehler,

Dole et Duffy, 1992; Ross, 1988) ont démontré que l'enseignement explicite des habiletés

entraîne des gains d'apprentissage supérieurs à ceux d'un enseignement non explicite. Les

recherches de Palinscar et Brown (1984) confirment ce point de vue:

Les étudiants qualifiés ont débuté l'étude avec des résultats en-
dessous de 20 écarts percentile comparés à leurs pairs de la même
cohorte d'âge. Mais après l'étude 90% des étudiants ont montré
une claire amélioration de 36 écarts percentile en moyenne pour
ainsi atteindre tout au moins le niveau moyen de leur groupe
d'âge38 (Brown et Baker : 1984).

En conséquence, tous les apprenants semblent tirer profit de ce type d'enseignement,

quoique les apprenants ayant des aptitudes faibles ou moyennes tendent à en profiter

davantage. Reste à comprendre à quoi sont attribuables ces résultats.

38 Traduction libre de l'auteure.
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Les récentes recherches de Duffy et al. (1987) mettent l'emphase sur la nature des

stratégies en lecture (Brown, 1981; Paris, Lipson et Wixson, 1983; Pressley, Forrest-

Pressley, Elliott, Faust et Miller, 1985) et la relation entre la métacognition et la

performance en lecture (Baker et Brown, 1984; Flavell et Wellman, 1977). La conclusion

de ces études : les bons lecteurs utilisent un ensemble de stratégies de lecture.

Quant aux lecteurs faibles, ils trouvent difficile l'utilisation et le développement de

telles stratégies. Généralement, ils ne connaissent pas les habiletés (quoi) et ne savent pas

"quand" et "comment" les appliquer. Souvent, ils sont incapables de discriminer

l'information importante d'un texte de celle superficielle. Aussi, les lecteurs faibles ont une

compréhension médiocre des processus de lecture. Enfin, ils éprouvent des problèmes à

évaluer la clarté et la cohésion d'un texte ainsi que la compatibilité des idées du texte avec

leur propre expérience (Canney et Winograd, 1979; Markman, 1977, 1979; Paris et

Lindauer, 1976). Finalement, les lecteurs faibles croient que savoir-lire signifie un

décodage parfait et que bien lire inclut une mémorisation textuelle du texte (Wixson,

Bosky, Yochum et Alverman, 1984; Wixson et Lipson, 1986).

À bien y réfléchir, le défi est désormais multiple. Enseigner le quoi, le quand, le

pourquoi et le comment des habiletés en lecture. Encore faut-il se demander quel serait

l'outil pédagogique susceptible de favoriser l'enseignement de la compréhension en lecture?

L'analyse du potentiel des NTIC à l'apprentissage des élèves et sur la fonction enseignante
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vient soutenir le choix de Village Prologue pour l'enseignement de la compréhension en

lecture.

2.4 POTENTIEL DES NOUVELLES TECHNOLOGIES

Comment les NTIC peuvent-elles contribuer à améliorer la pratique éducative ?

Sans prétendre bouleverser de fond en comble l'institution scolaire, les NTIC peuvent aider

l'enseignant à s'adapter aux évolutions fondamentales de notre époque et à répondre de

façon efficace aux besoins réels des apprenants dans le cadre d'une pédagogie délibérément

centrée sur la réalisation de leurs apprentissages. Peut-on dire que les NTIC apportent une

révolution dans les méthodes d'enseignement et d'apprentissage ? (Bourgain, 1983).

Une réflexion sur l'apport des NTIC à l'apprentissage des élèves et à la fonction

enseignante s'impose. "Sans une telle réflexion ne tombe-t-on pas dans l'illusion que le

recours à un dispositif technique aux milles prouesses aura des effets pédagogiques positifs

et des vertus éducatives automatiques ?" (Marquet, 1998 : 31). Au surplus, progrès

technique rime-t-il avec progrès pédagogique ?

D'emblée s'impose une observation des recherches sur l'apport des NTIC dans le

système éducatif. Nous ne pouvons remonter toutes les recherches sur la place et le rôle

des nouvelles technologies sur l'apprentissage, mais nous pouvons cependant citer quelques
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résultats éloquents39. Il importe de préciser que ces recherches visent à fournir différents

éclairages sur la manière dont les NTIC interviennent dans le processus d'apprentissage et

sur l'environnement mis en place pour assurer cet apprentissage. Finalement, l'accent est

mis sur les résultats de ces interventions sur les apprenants.

2.4.1 CONSTATATIONS

2.4.1.1 Apport des NTIC à l'apprentissage des élèves

Une série d'études (Newman, 1994; Wallis, 1995; Semel, 1992; Scardamalia,

Bereiter, Brett et al., 1992; Cognition and Technology Group, 1996; Padrôn et Waxman,

1996) affirment que l'essentiel du rôle des nouvelles technologies sur le développement de

diverses habiletés intellectuelles réside dans leur pouvoir de stimuler les activités

intellectuelles telles que la capacité de raisonner, de résoudre des problèmes, d'apprendre à

apprendre et de créer. Office of Technology Assessment (1995 : 59) publie :

Les nouvelles technologies peuvent contribuer de plusieurs façons à
améliorer l'acquisition de connaissances dans diverses matières
d'enseignement et le développement des habiletés et des attitudes
qui sont reliées à ces connaissances.

39 Ces résultats de recherche proviennent de la revue documentaire R. Grégoire, R. Bracewell, T. Laferrière,
"L'apport des nouvelles technologies de l'information et de la communication (NTIC) à l'apprentissage des
élèves du primaire et du secondaire". Cette revue est aussi disponible sur ce site : hrtp://www.
Fse.ulaval.ca/fac/tact/fr/html/apportnthtml.
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Un autre aspect non négligeable est l'apport des nouvelles technologies eu égard à la

spécificité de l'apprentissage. De récentes recherches (Kulik, Kulik et Bangert-Downs,

1995; Herman, 1994; Riel, 1990; Scardamalia, Bereiter et Lamon, 1994; McKinnon, Nolan

et Sinclaire, 1996; Cognition of Technology group et Vanderbilt, 1996) mentionnent la

contribution des NTIC dans l'amélioration de l'acquisition dans diverses matières

d'enseignement et le développement des habiletés et des attitudes reliées à ces

connaissances. Spécifions toutefois que ce succès émane notamment des acquis préalables

de l'élève et des activités qu'il accomplit avec les nouvelles technologies.

Plusieurs travaux (Guthrie et Richardson, 1995; Office of Technology Assessment,

1995; Altun, 1996; Underwood, Cavendish et Lawson, 1996; CCC'S Success Maker, 1996)

justifient l'idée que les nouvelles technologies jouent un rôle prépondérant dans l'intérêt

spontané de l'élève pour une activité d'apprentissage qui fait appel à une technologie plutôt

qu'aux approches traditionnelles. À titre d'exemple, citons l'une des principales conclusions

de l'étude de Guthrie et Richardson (1995 : 16) concernant les élèves :

[...] qu'ils sont attirés par la technologie et que leur motivation
pour utiliser un ordinateur émane de l'intérieur d'eux-mêmes. Que
ce soit pour terminer un travail obligatoire ou entreprendre une
activité de leur choix, les élèves ont toujours hâte qu'arrive leur
tour d'utiliser un ordinateur [...]. Aussi, le personnel enseignant a
affirmé aux chercheurs que les élèves étaient plus productifs et que
leurs compositions étaient meilleures et plus longues
qu'auparavant.
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Les résultats d'une autre série d'expériences CCC'S Success Maker (1995 : 958)

soutiennent cette dernière hypothèse :

Les élèves aiment être en compétition avec eux-mêmes. Ils sont
heureux d'aborder de nouveaux sujets dans un environnement qui
ne les menace pas et ne les juge pas. Même si le système corrige
les erreurs et impose des punitions, cela n 'est pas personnellement
offensant comme ce l'est souvent dans une classe.

De surcroît, une récente recherche de Van Dusen et Worthen (1995 : 31) aboutit à la

conclusion suivante : le temps d'attention soutenue et de concentration est en "moyenne, de

près de 20% plus élevé lorsqu'on utilise correctement un système d'apprentissage intégré

que dans une classe traditionnelle".

Ajoutons simplement que ce résultat concorde avec les travaux de Collins

(1991 : 29) :

Dans les endroits où des ordinateurs ont été mis à la disposition des
élèves dans le cadre d'activités ou de projets de longue durée, les
chercheurs ont noté des progrès étonnants dans l'engagement des
élèves.

Bref, ces résultats d'études offrent l'image d'élèves motivés par un intérêt marqué

pour une activité d'apprentissage, une augmentation du temps et de l'attention consacrés à

des activités d'apprentissage.
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Les conclusions des recherches sur l'influence des nouvelles technologies dans le

rapport de l'élève à l'apprentissage sont surprenantes. L'une des conclusions majeures

que les chercheurs McKinnon, Molan et Sinclair (1996 : 465) dégagent sur l'utilisation

régulière de l'ordinateur est que l'élève acquiert non seulement une "compétence

technologique", mais aussi des habiletés à devenir un "producteur de connaissance".

En effet, le développement de l'esprit de recherche est tributaire d'une information

plus complète sur un sujet et par voie de corollaire d'une solution plus satisfaisante et,

d'une manière plus générale, d'une plus grande variétés de relations entre diverses

connaissances (Lafer et Markert, 1994; Heidmann, Waldman et Moretti, 1996).

Il suffit d'observer les recherches de Collins (1991 : 30) afin de constater le

revirement de tendance dans la "structure sociale de compétition " en une "structure sociale

de coopération ". Cette nouvelle philosophie peut enrichir et élargir la collaboration entre

élèves à l'intérieur comme à l'extérieur de l'école. À bien y réfléchir, plus avant, cette

collaboration favorise le développement de l'autonomie de l'élève. Cette perspective

rejoint celle des compétences à développer en compréhension en lecture.

Les ressources technologiques catalysent le changement des apprentissages plus

intégrés et mieux maîtrisés (Dwyer, 1994; Newmann, 1994; Dwyer, Ringstaff et

Sandholtz, 1991; West, 1995; Lafer et Marker, 1994) car elles contribuent à une mise en

relation des connaissances avec diverses dimensions de la personne. Les auteurs Barron et



94

Goldman (1994 : 91) dégagent comme conclusion qu'une technologie où les médias sont

intégrés :

[...] fournit une source d'information plus riche et un véhicule plus
efficace pour l'analyse et l'approfondissement d'un sujet que ne le
fait une vidéocassette, que l'on visionne habituellement
passivement.

Voilà donc justifié, d'affirmer que les nouvelles technologies influencent le

développement de l'esprit de recherche, une collaboration élargie entre personnes et un

apprentissage plus intégré et mieux maîtrisé. Ainsi pensée, l'intervention des NTIC peut

supporter la construction active d'un savoir et peut faire l'objet d'actions directes et

explicites. Voilà des caractéristiques de l'enseignement explicite. Faut-il rappeler que

toute compétence en compréhension en lecture se développe dans la mesure où elle fait

l'objet d'interventions directes et explicites.

2.4.1.2 Conséquences d'une utilisation appropriées des NTIC sur la fonction
enseignante

Par l'intermédiaire des nouvelles technologies l'enseignant peut obtenir rapidement

de l'information sur de nouvelles ressources et recevoir du soutien pour leur utilisation.

Office of Technology Assessment (1995 : 61) :

[...] peuvent fournir au personnel enseignant le contenu, de même
que le matériel d'accompagnement, l'appui organisationnel et l'aide
technique dont ils peuvent avoir besoin pour utiliser les
télécommunications dans leur programme d'études et leurs leçons.
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Manifestement les nouvelles technologies offrent non seulement l'opportunité aux

élèves de coopérer avec leurs pairs, mais facilitent aussi la collaboration de l'enseignant

avec d'autres collègues de l'intérieur ou de l'extérieur du système d'éducation. Ainsi,

l'orientation de la planification ou l'élaboration d'activités peut s'enrichir au profit de

l'enseignement. De nombreux travaux en didactique de la compréhension en lecture l'ont

prouvé : l'élève a besoin d'une tâche de lecture complète afin de réussir à décoder le sens du

code écrit.

Une nouvelle philosophie de la pédagogie s'impose comme nécessité pour améliorer

l'apprentissage du plus grand nombre des élèves (Means et Oison, 1994; Altun, 1996;

Heidmann, Waldman et Moretti, 1996; Padrôn et Waxam, 1996; Collins, 1991). Van

Dusen et Worthen (1995 : 32) :

Les enseignantes demeurent responsables de l'apprentissage des
élèves, mais deviennent des guides des processus d'apprentissage
plutôt que des "dispensateurs" d'information. Ils agissent comme
des "facilitateurs" et des "planificateurs" d'activités
d'apprentissage.

Enfin, l'intégration appropriée des nouvelles technologies incite l'enseignant à

s'adapter à une vision différente de l'enseignement et de l'apprentissage. L'abondance et la

disponibilité de l'information qu'apportent les moyens informatisés et médiatisés

d'information démontrent à l'évidence que, désormais enseigner ne pourra plus consister à

transmettre des connaissances. Les élèves sont de plus en plus en mesure d'aller chercher
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eux-mêmes les informations que pourrait vouloir lui transmettre l'enseignant. Grâce aux

NTIC, la construction des savoirs semble pouvoir prendre une place de plus en plus

importante dans la pédagogie. Avant d'aller plus loin, signalons que le modèle

d'enseignement explicite de la compréhension en lecture privilégie ce nouveau rôle de

l'enseignant. D'après le point de vue que nous avons développé antérieurement, cette

méthode d'enseignement s'inscrit dans un paradigme constructiviste. Par conséquent,

l'enseignant organise les connaissances de l'apprenant, assiste celui-ci dans la construction

de ses représentations mentales, guide l'apprenant dans ces choix de stratégies et finalement

lui fournit l'aide nécessaire à la gestion de ses stratégies cognitives.

Vient alors le moment d'évaluer l'apprentissage des élèves. Le constat de plusieurs

recherches (Sheingold et Frederiksen, 1994; Office of Technology of Assessment, 1995;

Collins, 1991) est le suivant :

Les nouvelles technologies permettent d'associer de manière
positive et étroite les élèves à l'évaluation de leurs propres
apprentissages, ainsi que d'utiliser et de gérer des modes
d'évaluation beaucoup plus exigeants que ce n'est le cas, en règle
générale, en ce moment (Grégoire, Bracewell, Laferrière,
1997 : 27).

Par ailleurs, les nouvelles technologies contribuent au passage d'une évaluation des

apprentissages centrée sur les productions à une évaluation des apprentissages centrée sur

les progrès réalisés par chaque élève. Bref, par cette nouvelle forme d'évaluation s'installe

dans les classes une pédagogie davantage personnalisée.
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À ce bénéfice s'ajoute le diagnostic rapide des difficultés particulières

(Underwood, Cavendish et Lawson, 1996; Scardamalia, Bereither et Lamon, 1994). Rien

ne vaut l'expérience : "la technologie joue le rôle d'un "système avertisseur" et permet

plusieurs types d'interventions avant que la situation ne devienne trop grave" (Office of

Technology Assessment, 1995 : 73). Enfin, une pédagogie qui permet de guider l'élève,

d'évaluer ses progrès et de diagnostiquer rapidement ses difficultés particulières vaut

sûrement la peine.

Affirmer que les NTIC possèdent une fonction cognitive, c'est reconnaître non

seulement qu'elles permettent d'acquérir des connaissances et de construire des savoirs,

mais aussi qu'elles peuvent être à l'origine des modalités spécifiques de comprendre et

d'évaluer les savoirs. Les NTIC sont susceptibles de modifier l'attitude des élèves par

rapport aux apprentissages, pour en faire des apprenants actifs, autonomes et capables

d'analyser les stratégies qu'ils mettent en �uvre et donc de les modifier dans le sens d'une

plus grande efficacité.

La puissance d'un objet technique ne se présente jamais dans un simple rapport

d'extériorité instrumentale, le défi consiste plutôt à tenter d'instaurer une synergie

pédagogique "en abandonnant une vision technocentriste pour une vision

anthropocentriste" (Bibeau, 1998 : 20). Si aucune technologie ne peut jamais d'elle-même

transformer la réalité du système scolaire, les NTIC sont porteuses d'une chance nouvelle,
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celle de pouvoir confier réellement à tous les apprenants la charge entière et la pleine

responsabilité de leurs apprentissages. À cet égard, la contribution des NTIC à

l'apprentissage des élèves se vérifie sur les apprentissages spécifiques réalisés, la

motivation des élèves puis leur rapport avec le savoir.

Bien sûr, les NTIC ne transforment pas les fondements de la connaissance et de

l'apprentissage humain, mais en modifiant les conditions de production et de manipulation,

elles en changent les propriétés. Dans une telle perspective, les conséquences d'une

utilisation appropriée des NTIC se répercutent sur la fonction enseignante. L'apport des

NTIC se reflète non seulement sur l'enseignement à savoir, l'orientation de la planification

et celle-ci, la modification de la tâche, l'ouverture à partager ses expériences et ses

connaissances, une vision différente de l'enseignement et de l'apprentissage, mais

également sur la fonction enseignante soit, l'évaluation des apprentissages, le diagnostic de

difficultés particulières. Nul besoin de rappeler le rôle primordial de l'enseignant dans

l'intégration efficace des NTIC.

En revanche, une question demeure : Quel média est davantage susceptible de

s'adapter à l'enseignement de la compréhension en lecture en adaptation scolaire et sociale ?

Le choix d'un média doit tenir compte des objectifs poursuivis, des structures cognitives

des apprenants et des diverses facettes reliées au contexte et à la matière.
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2.4.2 CHOIX D'UN MÉDIA

Notre propos n'est pas d'entrer dans une étude comparative des divers médias

applicables à l'enseignement de la compréhension en lecture, mais de justifier notre choix

de média. Nous discuterons ce choix en exposant les diverses facettes de l'environnement

Village Prologue40.

2.4.2.1 À la découverte d'un nouveau monde

Aventuriers, vous pouvez partir à la découverte d'un nouveau monde. Seulement,

cette fois-ci, le temps et la distance ont été annihilés par la magie du virtuel. Alors ! Vers

quel nouveau monde cette excursion nous conduit-elle ? Sera-t-elle l'occasion d'un

nouveau partage de connaissances ? Telle est l'aventure proposée par Village Prologue.

Village Prologue vous propose une excursion virtuelle dans le passé. Cette

excursion vous projette dans la vie de vingt-huit habitants d'un village virtuel du XIXe

siècle. En fait, la découverte de lignes mystérieuses entre le passé et le présent bouscule le

monde scolaire dans un monde virtuel nouveau.

40 Un document davantage descriptif et explicatif du fonctionnement de l'environnement Prologue, de ses
différentes modalités de participation ainsi que des diverses activités académiques proposées figure en annexe
no. 2.
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Le Village Prologue est un reflet des intérêts, des cultures, des valeurs, etc. du XIXe

siècle. Le réel et le virtuel ne sont plus séparés : ils se complètent et s'expliquent l'un

l'autre, grâce aux jeux de rôles. Les messages échangés entre les jeunes d'aujourd'hui et les

personnages d'autrefois, peuvent porter sur différents sujets, au gré des intérêts, des

occupations ou des préoccupations des correspondants, jeunes comme adultes. Ces

messages peuvent également appartenir à divers types de discours, allant du récit à la

simple description d'objet, en passant par le poème, le portrait, l'anecdote, l'expression

d'opinions ou de sentiments. Les personnages qui participent à l'activité sont d'ailleurs

invités à poser des défis à leurs jeunes correspondants, à susciter leur créativité, voire à être

attentifs à leurs difficultés scolaires ou personnelles.

Par exemple, lorsqu 'ils parlent de leur mode de vie aux enfants du
futur, qu 'ils décrivent les outils dont ils se servent ou qu 'ils dressent
la liste des tâches quotidiennes liées à leur métier, les personnages
jettent un pont entre le présent des jeunes et leur passé et
contribuent à leur faire comprendre les concepts d'espace, de
temps, de permanence ou d'évolution (http://
www.technologiesevi. ca/prologue. exe).

Cette nouvelle civilisation traversée par la virtualisation, offre la possibilité aux

enseignants d'intégrer les NTIC dans des activités variées touchant les objectifs des

programmes d'études et de plusieurs matières scolaires. Village Prologue est un

environnement pédagogique informatisé où l'on retrouve des suggestions d'activités que

l'on peut faire vivre à ses élèves du primaire et du secondaire. Cet environnement

privilégie l'apprentissage et le développement de compétence en écriture, en lecture et en
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résolution de problèmes, et favorise l'intégration des matières dont les principales sont le

français et les sciences humaines.

Village Prologue recèle de multiples et précieuses ressources pour l'enseignement.

Nul usager de Prologue ne saurait, de bonne foi, nier les avantages qu'il en retire en matière

de textes en compréhension en lecture - quelle richesse ! En activités pédagogiques - quelle

originalité ! En recherche documentaire - quel trésor ! Village Prologue est un

environnement du savoir, une somme d'informations à explorer, puis à exploiter.

Concrètement, Village Prologue permet de fureter dans les chroniques illustrées de

Prologue écrites par Augustin Lebeau, journaliste du village, apprendre à connaître Jean-

Léonce d'Estampille, peintre paysagiste, grand voyageur à la recherche de paysages et

d'aventures, lire "La Jasette", le journal du village, écrire aux chroniques du journal,

participer à des concours de dessins, d'écriture et d'énigmes, diriger des personnages dans

des jeux de rôles, proposer vos écrits aux Éditions Gonzague, naviguer dans le centre de

documentation sur le XIXe siècle, suivre au jour le jour la vie quotidienne, etc.

2.4.2.2 Village Prologue et l'enseignement de la compréhension en lecture

Les exigences pédagogiques reliées à la compréhension en lecture impliquent faut-il

le rappeler, les variables : lecteur, texte et contexte. Le développement de la compétence en

compréhension en lecture se développera selon le degré de liaison de ces trois variables. Il
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importe donc de fournir à l'enseignant un outil favorisant cette union et aussi de mettre

l'apprenant dans une situation pédagogique permettant le développement de sa

compréhension en lecture.

Tout d'abord, Village Prologue propose une tâche de lecture complète : la variété et

l'étendue des textes, offrent la possibilité à l'apprenant de développer des stratégies de

lecteur confirmé. Aussi, les situations de lecture proposées par Village Prologue sont

variées et motivantes, ce qui donne l'opportunité au lecteur de développer son autonomie.

Enfin, les activités pédagogiques proposées notamment la correspondance, suscitent

d'emblée au lecteur une intention de lecture.

L'enseignement explicite en compréhension en lecture insiste sur l'obligation

d'interventions directes et explicites afin de développer cette compétence. Rappelons que

l'enseignement explicite repose sur trois caractéristiques spécifiques, à savoir une

revalorisation du rôle de l'enseignant, une tâche de lecture complète, le développement de

l'autonomie de l'apprenant. Or, Village Prologue peut fournir l'occasion de transformer les

méthodes d'enseignement traditionnelles. Il donne l'occasion de concevoir des

interventions personnalisées et amène ainsi l'enseignant à planifier des activités, pour

l'apprenant.

Alors ? Village Prologue un média qui pourrait bouleverser la pratique

professionnelle en enseignement de la compréhension en lecture; permettrait d'implanter
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l'enseignement explicite; ouvrir de nouveaux horizons pédagogiques, faciliter

l'apprentissage en compréhension en lecture ; transformer le rôle de l'enseignant; favoriser

la construction des savoirs; est-ce une utopie du XIXe siècle ? Difficile de trancher sans

avoir expérimenté.

Nous ne saurions conclure ce chapitre sans réviser les précédentes considérations.

La recherche en science cognitive évoque la construction et l'organisation de réseaux

mentaux de connaissances. Cette structure organisée et organisante se consolide à partir

des connaissances antérieures pour ainsi articuler des comportements adaptés aux divers

contextes. Dès lors, l'apprenant structure, consolide et organise ses connaissances si bien

qu'il est le maître de jeu de son apprentissage. Dorénavant, les pédagogues devront non

seulement ancrer leur enseignement à partir des connaissances antérieures de l'élève, mais

aussi tenir compte du fonctionnement cognitif de celui-ci.

À cet égard, l'enseignant devient un organisateur des connaissances de l'apprenant.

Par ailleurs, la conception du système de formation proposé par Brien (1994) offre

l'opportunité de mettre en place des événements d'enseignement grâce à l'analyse du

problème et des objectifs d'enseignement, le choix et la structuration du contenu, le choix

des méthodes d'enseignement, la production du prototype, puis la mise à l'essai et

correction.

La définition contemporaine de l'acte de lire comporte la notion de compréhension

du message écrit. Cette conception holistique de la lecture implique l'interaction des
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variables : lecteur, texte et contexte. Ce modèle interactionniste permet de comprendre

l'origine des difficultés en compréhension en lecture et d'y remédier. L'enseignement

explicite (Giasson, 1995) se fait l'écho des processus cognitifs de sorte que le

développement des habiletés en compréhension en lecture émerge des interventions directes

et explicites de l'enseignant.

Les récentes recherches sur le potentiel des NTIC en éducation affirment que

l'utilisation appropriée de celles-ci modifie l'apprentissage et l'enseignement. En effet, les

NTIC transforment positivement le rapport de l'élève à l'apprentissage, suscitent un intérêt

spontané et contribuent à l'amélioration ainsi qu'à l'acquisition de certaines habiletés et

attitudes reliées à un domaine spécifique de connaissance. De surcroît, les retombées des

NTIC se répercutent sur l'orientation, la planification et la fonction enseignante. Bref,

l'utilisation des NTIC permet à l'enseignant de faciliter la construction du savoir de l'élève.

Le Village Prologue est un environnement pédagogique informatisé ensemencé de

précieuses ressources pour l'enseignement de la compréhension en lecture. De plus,

Village Prologue favorise l'arrimage des variables : lecteur, texte et contexte en plus de

permettre à l'enseignant d'organiser des situations de lecture variées et motivantes. Ainsi,

l'hypothèse raisonnable est : Village Prologue est un environnement pédagogique

applicable à l'enseignement de la compréhension en lecture en adaptation scolaire et

sociale. Finalement, l'élaboration d'un scénario pédagogique devra permettre de confirmer

ou d'infirmer cette hypothèse.



CHAPITRE 3

MÉTHODOLOGIE

Comment arriver à savoir si Village Prologue est un environnement applicable à

l'enseignement de la compréhension en lecture ? Comment connaître les corrections à

apporter au design du scénario pédagogique afin de favoriser le développement des

habiletés à enseigner en intégrant les NTIC ? Ce chapitre vise à présenter, à justifier et à

décrire le mode d'investigation utilisé, les instruments de mesure de même que les

démarches de validation, de recueil et d'analyse des données.

3.1 DÉVELOPPEMENT

La définition des objectifs académiques effectuée, la sélection des méthodes et du

média pédagogique réalisée, il demeure à construire un scénario pédagogique tenant

compte de ces divers choix. D'essence développementale (Jonassen, 1997), cette

recherche en éducation comporte pour la plus grande partie de la démarche - analyse,

conception, développement, implantation - complétée par une approche qualitative (Van

Der Maren, 1995) pour la validation - collecte et analyse des données. Ainsi, le prototype

d'un scénario pédagogique sera exposé ainsi que le plan de cours mis à l'essai.
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Le design du scénario pédagogique vise à mettre en place un cours-pilote en

Formation initiale en adaptation scolaire et sociale permettant aux futurs pédagogues de

développer des compétences en intégration des NTIC. Par ailleurs, le prototype du

scénario pédagogique propose aux futurs pédagogues, une révision des concepts en

enseignement de la compréhension en lecture, d'acquérir des connaissances en intégration

des NTIC et également d'expérimenter l'enseignement de la compréhension en lecture

avec Village Prologue. Ainsi, le chargé de cours doit construire un scénario pédagogique

permettant le rappel et l'acquisition de connaissances en intégration des NTIC ainsi qu'en

enseignement de la compréhension en lecture. À cet effet, le prototype du scénario

pédagogique prévoit des cours et des séances de formation en laboratoire à l'Université du

Québec à Chicoutimi ainsi que des interventions pédagogiques en enseignement en

compréhension en lecture. Enfin, l'atteinte des objectifs de formation demande de

concevoir plusieurs activités.

Le prototype du scénario pédagogique prévoit permettre au chargé de cours

d'ajuster, d'orienter et de planifier son enseignement à partir des connaissances antérieures

des étudiants. Ainsi, le premier travail demande aux étudiants de composer un texte en

compréhension en lecture. À cet égard, aucune recherche n'est nécessaire puisque les

objectifs poursuivis par cet exercice visent à permettre à l'étudiant de faire un remue-

méninges de ses connaissances, de prendre conscience de ses lacunes en compréhension en

lecture et de connaître davantage la clientèle avec laquelle il aura à travailler. Aussi, cette

composition devrait permettre au chargé de cours d'ajuster la matière puis, au terme de la
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session de formation, d'évaluer le progrès des étudiants. De surcroît, cet exercice pourrait

servir de mise en situation afin de présenter les théories, les principes pédagogiques ainsi

que les méthodes correctives relatifs à l'enseignement et à l'apprentissage en compréhension

en lecture. Enfin, il est prévu de réaliser cette première partie de la session de formation à

l'Université du Québec à Chicoutimi. Cette composition équivaut à seulement 5% de la

session, car celle-ci dépend des connaissances préalables au cours et non des connaissances

acquises durant celui-ci.

Le deuxième travail prévu est la rédaction d'une réflexion critique sur

l'intégration des NTIC en milieu scolaire. Cet exercice veut sensibiliser les futurs

pédagogues à la philosophie des nouveaux programmes en Formation des maîtres, à porter

un jugement critique ainsi qu'à prendre position en regard de l'intégration des NTIC. Aussi,

ce travail va permettre au chargé de cours, de présenter, en classe, l'aspect pédagogique des

principes inhérents à l'intégration des NTIC plutôt que seulement l'aspect technique. De

plus, le chargé de cours prévoit utiliser les NTIC dans son enseignement afin de consolider

la matière étudiée. Cette réflexion critique équivaut à 15% de la session puisqu'elle exige

approximativement 48 heures de travail41. Enfin, ce travail vise aussi à amorcer les

séances, en laboratoire informatique, de familiarisation à l'environnement de Village

Prologue. Ces cours d'exploration devraient permettre aux futurs pédagogues de choisir un

41 L'annexe no. 3 présente un calendrier des rencontres dans lequel sont exposés les travaux évalués en
nombre d'heures, divisés selon une période de temps et d'espace.
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texte dans le Village Prologue afin d'évaluer (prétest) la compréhension en lecture de

l'élève.

Le troisième travail suggéré dans le prototype du scénario pédagogique est la

rédaction d'un journal de bord. Cet exercice devrait permettre au chargé de cours et à

l'étudiant de constater les progrès pédagogiques et techniques réalisés tout au long de la

session de formation. De plus, le journal de bord vise à sensibiliser les étudiants sur les

aspects pédagogiques en compréhension en lecture du Village Prologue. Il apparaît donc

utile de proposer aux étudiants des pistes de réflexion. Aussi, les commentaires recueillis

dans ce journal de bord, devraient permettre au chargé de cours d'apporter les ajustements

nécessaires au design du scénario pédagogique. Ce journal de bord personnel équivaut à

30% de la session puisqu'il exige approximativement 98 heures de travail.

Le quatrième travail proposé dans le prototype du scénario pédagogique est la

rédaction d'un rapport final. Ce rapport vise à rendre compte des interventions

pédagogiques réalisées lors des rencontres avec l'élève. Trois activités42 sont prévues lors

de ces séances. Tout d'abord, le scénario pédagogique doit permettre aux étudiants

d'évaluer les lacunes et les progrès en compréhension en lecture de l'élève, en plus de leur

permettre de planifier des activités d'enseignement adaptées aux difficultés spécifiques de

l'élève. Pour ce faire, il est prévu de faire animer un personnage par les étudiants. Le

42 Davantage de détails sur les activités sont fournis dans le glossaire, p. 210.
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prototype du scénario pédagogique envisage de faire correspondre les étudiants avec leur

élève. L'élève ne devrait donc pas savoir que les lettres proviennent des étudiants. Le but

de cette correspondance anonyme est de permettre aux étudiants de connaître davantage

l'élève et ainsi de mieux adapter leurs activités aux difficultés particulières de l'élève. La

deuxième activité suggérée est la navigation. Elle devrait aider les étudiants et les élèves à

se familiariser avec le Village Prologue. Enfin, la troisième activité est la création d'un

texte adapté aux difficultés en compréhension en lecture intégrant le Village Prologue.

Cette activité devrait permettre au chargé de cours d'évaluer la compétence à concevoir une

activité pédagogique en enseignement de la compréhension en lecture intégrant les NTIC.

Cette composition a pour but d'amener les étudiants à comparer leurs compositions en

compréhension en lecture et ainsi constater leurs progrès académiques. De surcroît, ce

texte devrait servir de postest. Les étudiants devront donc produire un rapport réunissant

tous les documents conçus et recueillis lors des rencontres avec l'élève. Ce travail est

estimé à 98 heures, il équivaut donc à 30% de la session de formation.

Finalement, un exposé oral devrait permettre aux équipes de présenter leur travail et

de discuter entre elles sur les différentes observations ainsi que sur les divers obstacles

rencontrés lors des interventions avec l'élève. Ce travail équivaut à 10% de la session.

Puis, 10% est réservé pour la présence et la participation en classe.

En guise de conclusion, spécifions que l'implantation s'est déroulée à la session

d'automne 1998. Une proposition de cours a été acceptée par le directeur du module et un
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appel à des étudiants pour y participer sur une base volontaire a donné des résultats positifs.

Une école primaire a été contactée (Saint-Louis) pour prêter son concours et a également

donné une réaction positive. La préparation de l'implantation s'est poursuivie au cours de

l'été 1998. Également, mentionnons que ce scénario a été développé dans l'esprit que

Village Prologue serait sur le Web à partir du mois de septembre. La prochaine section

expose donc le prototype du scénario pédagogique.

3.1.1 PROTOTYPE DU SCÉNARIO PÉDAGOGIQUE

Le nouveau programme en Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale

demande aux professeurs et chargés de cours d'intégrer les nouvelles technologies de

l'information et de la communication (NTIC) dans leurs cours. Aussi, cette exigence vise à

développer chez les étudiant(e)s une nouvelle compétence, à savoir d'intégrer les NTIC

dans leurs interventions pédagogiques.

Il est proposé de mettre sur pied un cours-pilote dans l'ancien programme en

Adaptation scolaire (7880, automne 1998, 3e année) dont les résultats seront transférables

dans le nouveau programme en Adaptation Scolaire et Sociale (7880). Ce cours-pilote

offrira l'occasion d'expérimenter une démarche d'intégration des NTIC pour la

compréhension en lecture. Cette démarche sera généralisable ensuite à des interventions
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dans d'autres domaines, tels l'apprentissage des mathématiques, de l'écriture, l'intégration

des matières, etc.

Le Village Prologue a été retenu comme un environnement interactif propice pour

les interventions de compréhension en lecture. Notamment, il a déjà fait ses preuves en

amélioration de la qualité du français écrit (Ministère de l'éducation du Québec, 1997). De

plus, précisons que ce choix a été validé avec le professeur Jocelyne Giasson de l'Université

Laval laquelle exploite le Village Prologue dans ses cours.

Par ailleurs, un scénario est suggéré pour ce cours-pilote afin de développer chez les

étudiants la compétence suivante : concevoir une intervention pédagogique avec un

environnement informatisé en compréhension en lecture.
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3.1.1.1 Présentation de la session de formation

Cours-pilote : Session Automne 1998

Responsable : Catherine Dumoulin, B. Ed.

Description : Ce cours demande aux étudiant(e)s de concevoir une intervention

pédagogique en compréhension de lecture avec un environnement collaboratif médiatisé,

puis de la mettre à l'essai. Ensuite, l'étudiant(e) devra conduire une réflexion critique sur

les résultats obtenus.

Objectif de formation : L'objectif est de développer la compétence concevoir une

intervention pédagogique avec un environnement collaboratif

informatisé.

Objectifs spécifiques : L'activité proposée doit permettre à l'étudiant(e) :

1.1 de connaître la philosophie et les fondements théoriques (courants de
pensée) d'un environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue);

1.2 de développer un jugement critique afin de prendre position;

1.3 de respecter le profil de son personnage;

1.4 de faire preuve de créativité;

1.5 de motiver l'élève à l'écriture et au développement de sa pensée;
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1.6 de susciter l'intérêt de l'élève;

1.7 de poser des défis à l'élève;

1.8 d'être attentif aux difficultés personnelles et scolaires de l'élève;

1.9 de tenir compte du niveau d'apprentissage de l'élève (connaissances
antérieures);

1.10 de promouvoir la qualité du français chez l'élève;

1.11 de faire preuve de professionnalisme dans la qualité des échanges;

1.12 de développer les compétences relatives à l'éthique et au développement
professionnel;

1.13 de développer des compétences relatives à la collaboration et au travail
d'équipe;

1.14 de se familiariser avec les modalités d'échanges électroniques relatifs à
l'environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue);

1.15 de reconnaître les types de difficultés en compréhension de lecture;

1.16 d'analyser les méthodes correctives en compréhension de lecture;

1.17 d'appliquer des stratégies correctives avec un environnement collaboratif
médiatisé.

Préalables : 3EPP114 : Apprentissage de la lecture et de l'écriture;

3EAS422 : Enseignement aux élèves ayant des difficultés d'apprentissage;

3PED124 : Technologies médiatiques43

43 Dans le nouveau programme, le préalable pourrait être le cours 3PED124, afin que les étudiant(e)s aient
déjà développé une compétence générale en Intégration des NTIC.
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Structure et activités : Le cours comporte les activités décrites ci-dessous.

3.1.1.2 Activités

Activité 1: prendre connaissance du cours

L'étudiant(e) devra :

prendre connaissance du plan de cours

donner son point de vue par rapport à ses attentes et appréhensions.

En classe :

a- cours pilote;

b- plan de cours;

c- scénario et environnement du Village Prologue;

d- organisation des activités;

e- formation des équipes.
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Activité 2 : s'approprier le scénario et l'environnement du Village Prologue

Objectifs : L'activité proposée doit permettre à l'étudiant : 1) de connaître la

philosophie et les fondements théoriques (courants de pensée) d'un

environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue); 2) de développer

un jugement critique afin de prendre position.

Exploration en laboratoire :

a- s'habiliter à naviguer dans le Village Prologue et sur First Class ;

b- explorer l'environnement Prologue : prendre connaissance des activités reliées aux

matières scolaires, se familiariser avec la vie quotidienne des habitants, fureter dans

les archives, etc.;

c- lire le cahier d'initiation à Prologue;

d- connaître le rôle et les obligations des participants : respecter les consignes, les

règles du jeu, s'approprier le fonctionnement de la place publique, etc.;

e- suivre les étapes pour débuter la correspondance44.

Travail : Présentation écrite d'une démarche reflexive sur l'intégration des nouvelles

technologies de l'information et de la communication (NTIC) en regard des diverses

modalités d'application du Village Prologue, (mi-session)

u\]ne activité introductoire aux messageries électroniques via le courrier électronique peut s'avérer nécessaire
pour les novices.
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Activité 3 : animer un personnage avec un enfant

Objectifs : L'activité proposée doit permettre à l'étudiant : 1) de respecter le profil de

son personnage; 2) de faire preuve de créativité; 3) de motiver l'élève à

l'écriture et au développement de sa pensée; 4) de susciter l'intérêt de l'élève;

5) de poser des défis à l'élève; 6) d'être attentif aux difficultés personnelles

et scolaires de l'élève; 7) de tenir compte du niveau de connaissance de

l'élève; 8) de promouvoir la qualité du français; 9) de faire preuve de

professionnalisme dans la qualité des échanges (français, échanges d'idées);

10) de développer les compétences relatives à l'éthique et au développement

professionnel; 11) de développer des compétences relatives à la

collaboration et au travail d'équipe; 12) de se familiariser avec les modalités

d'échanges électroniques relatives à l'environnement collaboratif médiatisé

(Village Prologue).

Exploration en laboratoire :

a- choisir un personnage à animer,

b- animer un personnage : tenir compte de la réalité du personnage, lire les lettres

reçues et répondre;

c- lire le canevas de base du personnage;

d- respecter l'engagement comme animateur : un seul personnage à animer, répondre

aux correspondants dans les délais prévus, prévoir une heure de travail par mois,

confidentialité, etc.;

e- conserver des archives;

f- entrer régulièrement en contact avec Village Prologue.
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Travail : Chaque étudiant fournira un journal de bord personnel (archives) abordant les

diverses difficultés professionnelles, personnelles et techniques rencontrées lors de ses

échanges45.

Activité 4 : s'approprier les méthodes correctives à partir des fondements théoriques

Objectifs : L'activité proposée doit permettre à l'étudiant : 1) d'actualiser et

d'approfondir ses connaissances au sujet des types de difficultés en

compréhension de lecture 2) d'analyser les méthodes correctives en

compréhension de lecture.

En classe :

a- révision des concepts en compréhension de lecture;

b- cibler une difficulté en compréhension de lecture46;

c- analyser des méthodes correctives et des stratégies d'application;

Travail : Présenter au professeur et au groupe le choix de la difficulté en lecture.

45 Si une situation éthique ou technique pose problème à une équipe, il peut s 'avérer utile de prendre le temps
d'en discuter en classe afin de faire un tour d'horizon des diverses solutions envisageables. Or, la décision
finale revient à l 'équipe. Toutefois, une question éthique peut exiger le support de Didier Tremblay, meneur
de jeu et responsable du Village Prologue.
46 Chaque équipe devra travailler sur une difficulté différente.
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Activité 5 : produire une activité de lecture adaptée à un type de difficultés en
compréhension de lecture.

Objectifs : L'activité proposée doit permettre à l'étudiant : 1) d'appliquer des méthodes

correctives avec un environnement collaboratif médiatisé.

Exploration en classe et en laboratoire :

a- choisir un type d'activité en lecture (anecdote, défi, aventure, etc.);

b- expliciter les fondements théoriques du type de difficulté en lecture travaillée;

c- produire un texte;

d- appliquer des méthodes correctives au texte;

e- déterminer les critères que le texte doit respecter;

f- respecter l'environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue).

Travail : Un exposé oral permettra aux équipes de présenter leur rapport final.

Formules pédagogiques: Cours magistraux, laboratoires, travaux d'équipe.

Clientèle: Baccalauréat en enseignement en Adaptation scolaire et sociale du

programme de trois (3) ans, dernière année. Nombre d'étudiants : 12 étudiants (6 équipes)
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Matériel

Un laboratoire de quinze (15) ordinateurs;

Un accès au Web;

Un logiciel client First Class47.

Fournitures obligatoires

Recueil de textes;

Une (1) boîte de disquettes HD.

3.1.1.3 Évaluation des apprentissages

Sommative : Réflexion critique

- Individuelle;

- À remettre avant la mi-session.

Journal de bord

- Individuel ou en équipe;

- Le journal de bord comprend les

- À remettre à la fin du cours.

Rapport final

- Individuel ou en équipe;

20%

30%

lettres de correspondance;

30%

Lors de rexpérimentation, le Village Prologue devrait être sur le Web.
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- Le rapport final devra :

1) énoncer la difficulté travaillée;

2) synthétiser les fondements théoriques de la difficulté;

3) rendre compte des symptômes;

4) évaluer les méthodes correctives;

5) fournir les critères de réussite d'un texte adapté;

6) appliquer les critères à un texte, produire une activité de

lecture avec l'environnement collaboratif médiatisé (Village

Prologue)

Exposé oral. 10%

- À remettre à la fin du cours.

Présence et participation au cours. 10%

3.1.1.4 Modalités d'évaluation

Évaluation #1 :

Grille d'évaluation des connaissances en informatique.

Questionnaire : perception de l'intégration des NTIC et expérience en informatique.

Objectifs poursuivis :

Responsable : Connaître la perception des étudiant(e)s en intégration des

NTIC;

Suivre l'évolution des apprentissages en informatique;

Constater la démarche empruntée tout au long du cours.

� Début de la session
� Fin de la session
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Évaluation #2 :

Rédaction d'un texte

Objectifs poursuivis

Responsable :

Étudiant(e)s :

Évaluation #3 :

Réflexion critique :

en compréhension en lecture.

Ajuster le cours en fonction des connaissances des

étudiant(e)s;

Évaluer les progrès des étudiant(e)s en enseignement de la

compréhension en lecture.

Réviser les concepts connus;

Évaluer sa connaissance de l'enseignement en compréhension

en lecture; Prise de conscience des lacunes.

� Début de la session

- Principes d'intégration des NTIC;

- Philosophie des nouveaux programmes en Formation des maître;

- Prise de position en regard de l'intégration des NTIC;

- etc.

Objectifs poursuivis .

Responsable :

Étudiant(e)s :

Connaître la position des étudiant(e)s en regard des NTIC.

Porter un jugement critique sur l'intégration des NTIC.

� Mi-session
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Évaluation #4 :

Journal de bord :

- Ce

- Ce

- Ce

- Ce

- Les

- Le

que je sais...

que j'ai appris...

que j'ai apprécié...

que j'aurais souhaité...

; difficultés techniques et académiques rencontrées.

Village Prologue est-il un environnement collaboratif

médiatisé adapté à l'enseignement de la compréhension en

lecture?

- etc

Objectifs poursuivis :

Responsable :

Étudiant(e)s :

Évaluation #5 :

Archives :

- Les

- Les

- Les

- Les

- Les

Constater les progrès académiques et techniques des

étudiant(e)s;

Connaître les points forts et faibles du cours (retour).

Prendre conscience des progrès académiques.

� Fin de la session

plans de leçon

itinéraires

enregistrements audio

protocoles

lettres échangées
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Objectifs poursuivis :

Responsable : S'assurer de l'application adéquate des principes cognitifs et

métacognitifs en compréhension en lecture;

Exercer une évaluation formative;

S'assurer des progrès de l'habileté à gérer une activité

pédagogique mettant à profit les NTIC en enseignement en

compréhension en lecture ;

Étudiant(e)s: Concevoir une intervention pédagogique en enseignement en

compréhension en lecture;

Prendre de l'expérience en intervention individualisée;

Enrichir ses connaissances en informatique;

Parfaire sa culture du XIXe siècle.

Elèves : Recevoir un enseignement adapté à ses besoins en

compréhension en lecture;

Mettre en place des processus de lecture;

Parfaire sa culture du XIXe siècle.

� Fin de la session

Évaluation #6 :

Rapport final

Plans de leçon

Produire un texte en compréhension en lecture

Mise à l'essai

Réflexion

Recommandations
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Objectifs poursuivis :

Responsable : Vérifier l'apprentissage de l'enseignement en compréhension

en lecture;

Évaluer les progrès en enseignement en compréhension en

lecture;

Estimer la maîtrise de l'habileté à concevoir un environnement

d'apprentissage mettant à profit les NTIC en enseignement en

compréhension en lecture.

Étudiant(e)s : Réaliser leurs progrès académiques.

� Fin de la session
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3.1.2 SCÉNARIO PÉDAGOGIQUE

Suite à certaines rencontres avec le professeur responsable du cours et la directrice

du module des Sciences de l'éducation, certains ajustements au prototype du scénario

pédagogique ont été effectués. Par ailleurs, la prochaine partie présente le plan de cours tel

que mis à l'essai en Formation initiale en adaptation scolaire et sociale.
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PLAN DE COURS

Université du Québec à Chicoutimi,

Département des Sciences de l'éducation,

Module en enseignement en adaptation scolaire et sociale

3EAS103 -01 "Clinique en éducation spécialisée I"

Automne 1998

Catherine Dumoulin, Chargée d'enseignement

Local 1-746

Le mardi 8h00
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Présentation de la session de formation

La session de formation vise à développer l'habileté à gérer un environnement

d'apprentissage mettant à profit les nouvelles technologies de l'information et des

communications (NTIC) en enseignement en compréhension en lecture. Ainsi, ce cours

demande aux étudiant(e)s de concevoir une intervention pédagogique de compréhension en

lecture avec un environnement collaboratif médiatisé, puis de la mettre à l'essai. Enfin, les

étudiant(e)s devront conduire une réflexion critique sur les résultats obtenus et les

possibilités de généralisation dans leur pratique quotidienne.

1. Objectif général

Développer l'habileté à gérer un environnement d'apprentissage mettant à profit les

nouvelles technologies de l'information et des communications en enseignement de la

compréhension en lecture.

2. Objectifs spécifiques

2.1 Connaître la philosophie et les fondements théoriques (courants de pensée) d'un
environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue);

2.2 Développer le jugement critique de l'étudiant(e) afin de l'amener à prendre
position;

2.3 Promouvoir la qualité du français chez l'étudiant(e);
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2.4 Faire preuve de créativité;

2.5 Respecter le canevas de base du personnage animé par l'étudiant(e);

2.6 Faire preuve de professionnalisme dans la qualité des échanges;

2.7 Développer les compétences relatives à l'éthique et au développement
professionnel;

2.8 Motiver l'élève à la lecture et au développement de sa pensée;

2.9 Susciter l'intérêt de l'élève;

2.10 Poser des défis à l'élève;

2.11 Être attentif aux difficultés personnelles et scolaires de l'élève;

2.12 Tenir compte du niveau d'apprentissage de l'élève (connaissances
antérieures);

2.13 Développer des compétences relatives à la collaboration et au travail
d'équipe;

2.14 Se familiariser avec les modalités d'échanges électroniques relatives à
l'environnement collaboratif médiatisé (Village Prologue);

2.15 Reconnaître les types de difficultés en compréhension de lecture;

2.16 Analyser les méthodes correctives en compréhension de lecture;

2.17 Appliquer des stratégies correctives avec un environnement collaboratif
médiatisé.

3. Régime et formules pédagogiques privilégiées

Dans un premier temps, l'accent est mis sur l'évaluation et la gestion d'un

:nvironnement collaboratif médiatisé. Cette approche par compétences permet une
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réflexion critique sur l'intégration des NTIC. Aussi, des laboratoires en informatique

offrent l'opportunité d'expérimenter et d'appliquer des principes généralisables à l'acte

d'enseigner.

Dans un deuxième temps, un rappel des caractéristiques cognitives et

métacognitives des élèves en difficulté en lecture favorise l'application adaptée d'une

méthode d'enseignement en compréhension en lecture. Finalement, c'est sur cette toile de

fond que se grefferont des interventions individualisées selon l'enseignement explicite.

Cette situation d'apprentissage se déroule selon divers modes. Des exercices en

équipe, des travaux individuels, des laboratoires informatiques soutenus par une aide

technique et pédagogique, puis des interventions pédagogiques individualisées avec des

élèves en difficulté en compréhension en lecture. Le bénéfice de cette approche repose en

grande partie sur la collaboration des divers membres de l'équipe et sur la consultation

d'artefacts écrits et de médiums.

4. Calendrier des activités de formation

e rencontre : le 8 septembre 1998

Présentation du plan de cours et des différentes activités d'apprentissage.

Formation des dyades et prise de décision relative aux modalités de réalisation des
activités en classe et en laboratoire d'informatique.

Remplir la grille d'évaluation et répondre au questionnaire.
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2e rencontre : le 15 septembre 1998

� Fondements épistémologiques et théoriques de l'intégration des NTIC : processus et
principes d'intégration, rôle de l'enseignant, réflexion critique, etc.

� Description de l'architecture cognitive et son fonctionnement :
schémas mentaux

- types de connaissances et leurs impacts en compréhension en lecture.

3e rencontre : le 22 septembre 1998

� Historique de la définition de l'acte de lire.

� Modèle de compréhension en lecture.

� Enseignement explicite et stratégies de lecture.

4e rencontre : le 29 septembre 1998

� Méthodes correctives en compréhension de lecture : prétest, test.

� Profils des lecteurs en difficulté.

� Intervention avant, pendant et après la lecture.

5e rencontre : le 6 octobre 1998

Types de questions et leurs rôles.

Types de réponses.

Vocabulaire et connaissances antérieures : les conséquences sur la compréhension en
lecture.

Mise en situation. Intention de l'auteur. Intention de lecture.
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6e rencontre : le 13 octobre 1998

SEMAINE DE LECTURE / Activités pédagogiques : environnement informatisé

7e rencontre : le 20 octobre 1998

� Analyse lexicale : éléments présupposés, antécédents, coréférence, levée de l'ambiguïté,
phrases affirmatives et négatives.

� Analyse et construction de phrases simples et complexes.

8e rencontre : le 27 octobre 1998

� LABORATOIRE :
- Présenter l'environnement du Village Prologue.
- Naviguer dans Village Prologue.

9e rencontre : le 3 novembre 1998

LABORATOIRE :
- Naviguer dans Village Prologue.

10e rencontre : le 10 novembre 1998

Microprocessus: processus d'intégration, reconnaissance des mots et microsélection.

� LABORATOIRE:
- Rencontre introductoire avec l'élève : expliciter le déroulement des activités, les

dates et heures prévues des rencontres, les objectifs à remplir.
- Faire une présentation de Village Prologue.
- Prétest. (Analyse des méprises, Grille qualitative du récit)
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11e rencontre : le 17 novembre 1998

� Microprocessus et stratégies pédagogiques.

� Diverses façons d'intégrer ces stratégies dans un environnement collaboratif médiatisé.

LABORATOIRE :
- Rencontre avec l'élève.

12e rencontre : le 24 novembre 1998

� Discussion en groupe sur les difficultés vécues, les stratégies employées, les
améliorations à apporter au regard de rencontres avec les élèves.

� Présentation aux autres membres du groupe des objectifs poursuivis par le rapport final.
Faire consensus sur les stratégies de lecture travaillées par les groupes.

� Macroprocessus: identification des idées principales, résumé, utilisation de la structure
du texte.

� LABORATOIRE :
- Rencontre avec l'élève.

13e rencontre : le 1er décembre 1998

Macroprocessus: prédictions, imagerie mentale, réponse affective, lien avec les
connaissances, raisonnement.

Processus métacognitifs.

LABORATOIRE :
- Rencontre avec l'élève.
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14e rencontre : le 8 décembre 1998

� Rencontres individuelles avec les équipes et prospectives d'apprentissage.

� LABORATOIRE :
- Mise en forme du texte final : ajustements techniques.
- Rencontre avec l'élève : Postest. (Analyse des méprises, Grille qualitative du

récit)

15e rencontre : le 15 décembre 1998

� Exposés oraux.

� Bilan et prospectives d'apprentissage.

5. Fournitures obligatoires

Direction générale du développement pédagogique. Direction de la formation générale.
Service de l'adaptation scolaire(1990). Guide pédagogique : primaire. Les difficultés
d'apprentissage en communication écrite ; lecture et écriture.

MEQ, Programmes d'études : le français, enseignement primaire.

GIASSON, J., La compréhension en lecture, Montréal : Gaétan Morin Éditeur, 1990.

Une (1) boîte de disquettes.



6. Modalités d'évaluation

Texte en compréhension en lecture
- En équipe ;
- À remettre le 15 septembre.

Réflexion critique
Individuelle ;

- À remettre avant la mi-session.

Journal de bord
- Individuel;
- À remettre à la fin de la session.

Archives
- En équipe;

À remettre à la fin de la session.

Rapport final
- En équipe;
- À remettre à la fin de la session.

Exposé oral
- En équipe;
- Date : le 15 décembre.

Présence et participation au cours

134

5%

15%

15%

15%

30%

10%

10%
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Chacun doit s'impliquer pleinement : présence et participation. Autrement, l'étudiant(e)

perdra les points alloués au travail suggéré.

Qualité du français. Veuillez noter que les lacunes en français entraîneront une pénalité de

l'ordre de 10% des points alloués pour les travaux ou examens.

Présentation et remise des travaux : présentation selon les règles d'usage et remise dans les

délais fixés. Dans le cas contraire, il y aura une pénalité de l'ordre de 10%.

7. Valeur des notes

A+ = 95àl00 B+ = 84à86 C+ = 74à76 D+ = 64à66

A = 90 à 94 B = 80à83 C-70 à 73 D = 60à63

A-= 87 à 89 B- = 77à79 C- = 67à69 E = 59 et moins

I = incomplet
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3.1.3 MODÉLISATION DE LA COMPÉTENCE : COMPOSER UN TEXTE EN

COMPRÉHENSION EN LECTURE

Cette version de la construction d'un modèle graphique de la compétence "composer

un texte en compréhension en lecture" a été développée à l'aide du logiciel Mot48. En fait,

Mot est un outil de représentation graphique qui exprime sous forme de modèles les

connaissances associées aux divers champs du savoir.

Sans verser dans une forme exhaustive de toutes les composantes nécessaires à la

composition d'un texte en compréhension en lecture adapté aux différentes difficultés

d'apprentissage en compréhension en lecture, ce modèle concourt à en circonscrire les

principales étapes. Cette modélisation comporte une série d'étapes pour chaque niveau de

la compétence à concevoir un texte en compréhension en lecture. Ce modèle propose des

niveaux et des étapes émanant quelques-uns de l'auteur J. Pynte,

"Lire...Identifier...Comprendre", ainsi que de l'ouvrage de référence de M. Fayol "Des

idées aux textes". Par ailleurs, Mot offre la possibilité d'améliorer la conception et la

présentation du modèle au fur et à mesure du raffinement de la recherche.

48 Rappelons que ce logiciel de Modélisation par objets typés a été conçu dans le cadre du développement de
la Méthode d'ingénierie de systèmes d'apprentissage développée au Centre de recherche LICEF de la Télé-
Université, 1997.
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Les étapes sont modélisées selon huit niveaux, ainsi qu'il apparaît dans les figures

suivantes (Figures 12 à 20). Le niveau principal de "composer un texte en compréhension

en lecture" présente l'ensemble des quatre opérations à réaliser ainsi que les trois principes

à respecter lors de la composition d'un texte. Le niveau secondaire d'"ancrage" indique les

activités qui vont permettre cet ancrage. Le niveau subordonné d"'ancrage" mentionne les

choix à effectuer selon différents modes énonciatifs. Le niveau subordonné d'"ancrage"

propose d'identifier quatre informations afin de provoquer cet ancrage. Puis, le niveau

secondaire de "linéarisation segmentation", désigne deux stratégies à effectuer afin de

faciliter la composition du texte. Ensuite, les niveaux secondaire et subordonné de

"cohérence unicité", mentionnent des actions à réaliser afin de faciliter la compréhension et

la mémorisation du texte. Le niveau secondaire de T'étape de planification" exprime les

quatre étapes du plan. Enfin, le niveau secondaire de l'"étape de révision et de mise au

point" invite à deux activités à entreprendre afin de s'assurer de la qualité du texte

composé.
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Figure 12 : Niveau principal de composer un teite en compréhension en lecture

Principes à susre lors de la
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lien "intrant-produit "
lien de régulation



Figure 13 : Niveau secondaire d"'ancrage"
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Figure 15 : Niveau subordonné d"fancrage" (Identifier...)
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Figure 16 : Niveau secondaire de "linéarisation segmentation"



Figure 17 : Niveau secondaire de "cohérence unicité"
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Figure 19 : Niveau secondaire de "étape de planification"
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3.2 VALIDATION

Tout d'abord, l'évaluation du scénario pédagogique se définit comme une collecte

organisée d'informations ayant pour but d'aider le concepteur à améliorer le design du

système d'enseignement de manière à optimiser l'atteinte des objectifs pédagogiques

(Reeves, 1993). Aussi, l'évaluation doit permettre de vérifier l'efficacité pédagogique de

l'environnement informatisé (Romizovski, 1986).

Ces approches, différentes notamment par leurs critères de mesure et le genre de

données recueillies, peuvent être de nature qualitative ou quantitative. Qualitatives

lorsqu'elles s'intéressent aux relations entre une multitude d'éléments plus ou moins

complexes et fournit une liste de difficultés ou de suggestions ; quantitatives si elles

répondent à des questions précises et permettent de récolter des données sous forme de

note, de pourcentage ou de taux d'erreur. Comme chacune porte sur des aspects particuliers

du problème, le choix de méthodologie dépend des objectifs d'évaluation (Salomon, 1991).

Dans un objectif d'optimisation du scénario pédagogique, on a opté pour une

approche plutôt prescriptive, systémique donc qualitative. Toutefois, puisqu'il s'agit

également de recueillir des informations descriptives et analytiques, sur l'environnement

Prologue, on a donc aussi opté pour une approche empirique, systématique (Salomon,

1991; Tripp et Bichelmeyer, 1990).
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Au niveau pédagogique, l'évaluation porte sur la nature des objectifs d'apprentissage

et des modalités d'apprentissage offertes aux étudiants. On se préoccupe de l'effet des

activités pédagogiques, de leur orientation et des différents réajustements possibles.

Au niveau technologique, l'évaluation porte sur les modalités d'enseignement de la

compréhension en lecture offertes par Village Prologue aux futurs maîtres en adaptation

scolaire et sociale.

Cette partie traite de la méthodologie employée pour améliorer le design du système

d'enseignement et étudier l'efficacité du scénario et du média proposés en enseignement de

la compréhension en lecture. L'objectif pédagogique est de faire acquérir la compétence

"concevoir une activité pédagogique en compréhension en lecture en adaptation scolaire et

sociale avec Village Prologue" aux futurs maîtres. Les pages suivantes présentent des

informations sur les sujets participants, la description de l'environnement physique et les

outils utilisés.
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3.2.1 PROTOCOLE DE VALIDATION

3.2.1.1 Questionnaire et grille d'évaluation

Les étudiants ont rempli le questionnaire et la grille d'évaluation lors de la première

rencontre, à savoir le 8 septembre 1998 à l'Université du Québec à Chicoutimi. L'ensemble

du groupe-classe était présent.

3.2.1.2 Journal de bord

Les instructions quant à la rédaction du plan de leçon ont été présentées à

l'Université du Québec à Chicoutimi, le 15 septembre 1998. Les étudiants ont reçu une

feuille avec des pistes de réflexions à répondre dans le journal de bord. Les étudiants ont

remis leur journal de bord le 15 décembre 1998, soit lors de la dernière période de

formation. L'ensemble du groupe-classe était présent.

3.2.1.3 Plan de leçon

Les instructions quant au plan de leçon ont été données le 27 octobre 1998 à

l'Université du Québec à Chicoutimi, suite à des lectures dans le Guide pédagogique :

primaire. Les difficultés d'apprentissage en communication écrite ; lecture et écriture et les

Programmes d'études : le français, enseignement primaire. L'ensemble du groupe-classe
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était présent, à l'exception d'un étudiant. Toutefois, son coéquipier a pris les

renseignements pour celui-ci.

3.2.1.4 Analyse des méprises et grille d'analyse qualitative du récit

Les renseignements sur l'analyse, la compilation et la cotation des grilles d'analyse

des méprises et qualitative du récit ont eu lieu le 27 octobre 1998 à l'Université du Québec

à Chicoutimi, au laboratoire informatique. Toutes les équipes ont reçu un exemplaire des

deux types d'évaluation. L'ensemble du groupe-classe était présent, à l'exception d'un

étudiant. Toutefois, son coéquipier a pris les renseignements pour celui-ci.

Entrevue avec les élèves

L'entrevue de groupe semi-structurée a eu lieu le 8 décembre 1998, au laboratoire

d'informatique de l'école Saint-Louis, de 8h30 à 8h45. L'entrevue a été réalisée par le

chargé de cours et a été enregistrée sur cassette vidéo. Tous les élèves étaient présents.

Entrevue avec les équipes

L'entrevue de groupe semi-structurée a eu lieu le 15 décembre 1998, à l'Université

du Québec à Chicoutimi, de lOhOO à 10h30. L'entrevue a été réalisée par le chargé de cours

et a été enregistrée sur cassette vidéo. L'ensemble du groupe-classe était présent.
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3.2.1.5 Résultats académiques

Les étudiants ont remis, le 15 décembre 1998, un rapport final de leurs interventions

auprès des élèves.

3.2.2 SUJETS PARTICIPANTS

II y avait deux types de sujets participants : des étudiants et des élèves. Les

étudiants : sept étudiants finissants en Formation de base en adaptation scolaire et sociale

à l'Université du Québec à Chicoutimi. Durant la période d'inscription à la session, tous les

étudiants ont assisté à une présentation officielle de la session d'enseignement. Les

inscriptions au cours pour la session d'enseignement d'automne 1998, étaient donc

volontaires à un cours libre de Baccalauréat. Tous les étudiants ont signé une feuille de

consentement49 permettant la cueillette des données à partir de leurs travaux. Les élèves :

quatre élèves de troisième année de l'école Saint-Louis en difficulté en compréhension en

lecture. Les élèves étaient identifiés par l'enseignante selon leur niveau de difficulté en

compréhension en lecture.

49 Voir annexe no. 4.
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3.2.3 DÉROULEMENT DE LA SESSION D'ENSEIGNEMENT À L'UQAC

Le titre du cours est "Clinique en éducation spécialisée F. La première partie de la

session de formation50 s'est déroulée à l'Université du Québec à Chicoutimi (du 8

septembre au 20 octobre 1998 et le 15 décembre 1998). Chaque période durait deux

heures quarante-cinq. Les sept premiers cours visaient à sensibiliser les étudiants à

l'intégration des NTIC, à une révision des notions liées à l'enseignement de la

compréhension en lecture, à vérifier les connaissances sur la composition d'un texte en

compréhension en lecture en regard des objectifs du programme d'études de français, puis à

la formation des équipes. Spécifions que le choix des membres de l'équipe était libre.

Étant donné le nombre impair des étudiants, l'équipe un (El) se trouvait formée d'un seul

membre. Le chargé de cours a assigné un élève de l'école Saint-Louis à chacune des

équipes.

Deux périodes de formation, d'une durée de deux heures quarante-cinq minutes, ont

eu lieu au laboratoire informatique de l'Université du Québec à Chicoutimi (du 27 octobre

au 3 novembre 1998). Ces rencontres ont permis aux équipes de s'acclimater et de se

familiariser avec l'environnement Prologue. Une technicienne assurait le soutien aux

étudiants.

50 Le scénario pédagogique figure dans la section produit, p.l 19.
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3.2.4 DÉROULEMENT DE LA SESSION DE FORMATION À L'ÉCOLE SAINT-LOUIS

Cinq sessions de formation ont eu lieu au laboratoire informatique de l'école Saint-

Louis (du 10 novembre au 8 décembre 1998). Ce laboratoire se compose de huit

ordinateurs et de deux imprimantes. Les ordinateurs utilisés étaient des Pentium 133 avec

le système d'exploitation Windows 95 et un navigateur Netscape 3.1. Le matériel

disponible permettait donc aux équipes de travailler chacune à un ordinateur. Les équipes

arrivaient vers huit heures trente et recevaient les élèves vers huit heures quarante-cinq. La

session durait une heure trente, si bien que l'élève retournait en classe à dix heures trente.

Le laboratoire informatique était toujours libre lors de nos visites. Le local est aéré

et très bien éclairé. La grandeur ainsi que la disposition du matériel informatique favorise

l'intimité du travail d'équipe. Il est important de noter que des difficultés de connexion ont

surgi à deux reprises lors de l'expérimentation. Or, toutes les équipes préparaient un plan

de secours si bien que cela n'a pas entravé le bon déroulement des activités. Aussi, lors de

la première difficulté, il a été possible d'entrer dans le Village Prologue vers la fin de la

période.
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Voici un schéma du laboratoire informatique de l'école Saint-Louis51

Figure 21 : Laboratoire de l'école Saint-Louis

0 # 0�
Légende : IZZli ordinateur

J~L- imprimante

0

0 1 0
A élève

futur-maître

0

3.2.5 INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES

Les informations proviennent de trois sources. La première émerge de l'entrevue

avec les élèves et les étudiants. La seconde tire son origine des travaux étudiants, puis la

troisième du journal de bord.

51 Au surplus, des photos sont disponibles en annexe no. 5.
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3.2.5.1 Entrevues

Tous les élèves ont été interrogés sur la nature de leur participation au projet, le nom

de leur correspondant, les aspects positifs et négatifs de leur expérience, l'origine de leur

motivation, leur apprentissage lors des activités et sur la durée du projet.

Tous les étudiants ont été interrogés sur l'efficacité de l'environnement Prologue en

enseignement de la compréhension en lecture, le contenu, la structure, la philosophie de

l'environnement Prologue et sur les principes acquis lors de la conception d'activités

pédagogiques avec celui-ci et sur le niveau de difficulté technique de ce média.

En ce qui concerne les entrevues, il s'agit de deux entrevues de groupe semi-

structurées. Deux entrevues ont été transcrites en verbatims et soumises à une analyse.

Entrevue avec les élèves^2 : cette entrevue d'une durée approximative de quinze minutes a

été réalisée après la session de formation, soit le mardi 8 décembre 1998, avec les étudiants.

Elle a eu lieu à l'école Saint-Louis dans le laboratoire informatique. Entrevue avec les

étudiants�: cette entrevue d'une durée approximative de trente minutes a été réalisée le

mardi 15 décembre 1998 à neuf heures trente dans un local de l'Université du Québec à

Chicoutimi.

52 Voir annexe no. 6.
53 Voir annexe no. 7.
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3.2.5.2 Plan de leçon

Le plan de leçon54 des équipes comprend la planification hebdomadaire des

rencontres avec l'élève : mise en situation, objectifs poursuivis, itinéraire de navigation, les

lettres échangées, les textes, évaluation, objectifs, recommandations.

Ces quatre documents regroupent les activités hebdomadaires des quatre équipes.

La rédaction du plan de leçon débute lors de la première rencontre avec l'élève (10

novembre 1998) et se termine après la session de formation de cinq semaines (8 décembre

1998). Le plan de leçon inclut les lettres échangées entre les élèves et le personnage durant

les cinq semaines de la session de formation. On retrouve donc quarante lettres55, dont

vingt écrites par les élèves et vingt écrites par les étudiants. Chaque plan de leçon

comprend les événements pédagogiques et les recommandations des équipes pour les cinq

semaines avec les élèves. Aussi, les plans de leçon incorporent les cinq lettres des élèves

écrites au personnage ainsi que celles rédigées par les étudiants à l'attention des élèves.

54 Les plans de leçon des quatre équipes seront fournis sur demande.
55 Voir annexe no. 8.
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3.2.5.3 Journal de bord

Le journal de bord56 consigne les réflexions, les observations et les actions

entreprises tout au long de la session de formation.

Le journal de bord contient entre autres, les réflexions individuelles de chaque

étudiant. La rédaction de cinq journaux de bord débute lors du premier cours de la session

de formation (8 septembre 1998) et se termine une semaine avant la fin du cours (8

décembre 1998). La rédaction de deux autres journaux de bord débute en même temps que

la session de formation avec les élèves (10 novembre 1998) et se termine elle aussi une

semaine avant la fin du cours (8 décembre 1998). La plupart des journaux de bord

renseignent le lecteur sur certains aspects physiques et affectifs de l'élève. La majorité des

journaux de bord rapportent le point de vue de leur auteur sur le déroulement et les

méthodes pédagogiques employées par le chargé de cours.

3.2.5.4 Questionnaire et grille d'évaluation

Le questionnaire et la grille d'évaluation permettent une meilleure analyse du

problème. En fait, les réponses aident à connaître davantage les aptitudes en informatique

56 Voi r annexe no . 9.
57 Voir annexes nos. 10 et 11.
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des étudiants, leurs besoins et leurs désirs. Ces réponses offrent l'opportunité d'ajuster le

scénario pédagogique au contexte, aux besoins et à l'étudiant.

3.2.5.5 Compilation et analyse des méprises

La compilation et l'analyse des méprises est un mode d'évaluation qui permet

d'observer comment l'élève utilise les indices syntaxiques, sémantiques et visuels. En fait,

ce qui est analysé c'est bien sûr l'écart entre le mot écrit et le mot lu. L'analyse des

méprises révèle les stratégies utilisées au cours de la lecture. Elle permet la recension de

trois types d'informations : les informations grapho-phoniques fournies par les indices

visuels graphiques et leurs relations avec les phonèmes de la langue ; les informations

syntaxiques apportées par la structure des phrases et certains indices grammaticaux, tels

que l'accord au pluriel; enfin, les informations sémantiques, qui proviennent de l'expérience

du lecteur et de ses connaissances de la langue.

Quatre termes suffisent à décrire la méprise syntaxique : substitution, pour désigner

le remplacement d'une lettre ou d'un mot par un autre, omission pour signaler l'oubli d'une

lettre ou d'un groupe de lettres, ajout pour caractériser l'addition d'une lettre, d'un groupe de

lettres ou d'un mot, interversion pour désigner un déplacement dans l'ordre des lettres à

l'intérieur d'un mot ou dans l'ordre des mots à l'intérieur d'une phrase.
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Sous la rubrique "acceptable sur le plan syntaxique", il s'agit de noter si la méprise a

changé la nature ou le sens du mot. Sous la rubrique "acceptable sur le plan sémantique", il

s'agit de noter si la méprise entrave la compréhension du texte. Une fois la grille remplie, il

s'agit de relever les constantes. Si le lecteur s'attache davantage au code qu'au sens, il y a

plusieurs A. Si le lecteur recherche le sens au détriment du code, il y a plusieurs B.

Une telle analyse nous informe également sur les stratégies privilégiées par le

lecteur. Le lecteur combine-t-il ces deux stratégies ? Dans ce dernier cas, on devrait

observer des retours en arrière et des autocorrections, il y aura donc plusieurs C (Giasson,

1995; Van Grunderbeeck, 1995).

La cotation des méprises58 se fait par l'emploi d'un crochet au-dessus du mot lu

correctement. Par ailleurs, si l'élève commet une erreur, l'étudiant indique le type d'erreur à

l'endroit approprié.

Après une lecture silencieuse, l'équipe demande à l'élève de lire oralement le texte.

Or, elle spécifie que l'important n'est pas de faire la "plus belle lecture possible", mais

plutôt d'essayer de bien comprendre le texte. Puis, elle ajoute qu'après sa lecture, celui-ci

devra raconter l'histoire "comme à un ami qui n'a jamais lu le texte".

58 Voir annexe no. 12.
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Toutes les équipes ont choisi une histoire complète de la banque de textes de

l'environnement Prologue répondant aux objectifs du programme d'études de français de

troisième année. La cotation des méprises est immédiate et assurée par un des membres de

l'équipe. Les équipes procèdent de deux manières : certains choisissent d'indiquer si le mot

a été lu correctement ou bien note le type de méprises. Ce type de cotation permet à

l'équipe de tenir compte de la façon dont l'élève lit chacun des mots. Les équipes devaient

compiler et analyser les méprises lors de la première (10 novembre 1998) et de la dernière

rencontre avec l'élève (8 décembre 1998).

3.2.5.6 Rappel du texte

Cette technique d'évaluation connue sous le nom de rappel du texte (Giasson, 1995),

permet de montrer l'organisation des informations comprises par l'élève. De plus, elle

fournit des indices sur l'assimilation du texte par l'élève et sur la reconstitution de

l'information faite par celui-ci. L'une des façons complémentaires d'évaluer le rappel d'un

récit est l'analyse qualitative du récit.

Grille d'analyse qualitative du récit

Cette grille59 tient compte des éléments ajoutés dans le rappel ainsi que de la

compréhension générale de l'histoire.

59 Voir annexe no. 13.
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Compilation de la grille d'analyse

Les huit compilations de données sont présentées avec la grille d'analyse qualitative

du récit. La première analyse a permis à deux équipes d'orienter leurs interventions

pédagogiques sur l'aspect syntaxique et les deux autres équipes sur l'aspect sémantique des

processus de lecture. La dernière analyse a permis aux équipes d'évaluer le progrès des

élèves. Ainsi, on se retrouve avec huit compilations de méprises.

3.2.5.7 Résultats académiques

Chaque équipe a été évaluée au terme de la session d'enseignement. Ce résultat

notifie la capacité des étudiants à concevoir une activité pédagogique en compréhension en

lecture en adaptation scolaire et sociale avec Village Prologue.

Les équipes ont remis leur plan de leçon le 15 décembre 1998. La moyenne des

quatre plans de leçon est de 25.5/30.



CHAPITRE 4

PRÉSENTATION ET ANALYSE DES DONNÉES

La présentation des résultats se divise en quatre catégories. Chacune de ces

catégories comporte des propriétés. La première catégorie : (le scénario pédagogique)

comporte des propriétés sur a) la personnalisation des interventions pédagogiques; b) la

conception d'activités pédagogiques en compréhension en lecture; c) la métamorphose du

rôle de l'enseignant; d) des réflexions sur l'intégration des nouvelles technologies en milieu

scolaire. La deuxième catégorie: (les états affectifs catalysés par Village Prologue) inclut

des propriétés sur a) des élèves motivés à lire; b) des pédagogues motivés à enseigner. La

troisième catégorie : (le Village Prologue et l'enseignement de la compréhension en lecture)

renferme des propriétés sur a) les limites de Village Prologue et finalement le quatrième

thème : (Village Prologue et l'apprentissage de la compréhension en lecture) implique des

propriétés sur a) le progrès des élèves en compréhension en lecture.

L'analyse des données colligées dans les entrevues, le journal de bord, le plan de

leçon, la collecte de méprises et la grille d'analyse qualitative du récit ainsi que les résultats

académiques, seront exposés et associés aux diverses propriétés relatives aux catégories.



159

4.1 SCÉNARIO D'ENSEIGNEMENT

4.1.1 PERSONNALISATION DES INTERVENTIONS PÉDAGOGIQUES

Le plan de leçon contient des commentaires sur la façon dont chaque équipe

exploite la correspondance et la navigation, puis, l'entrevue avec les équipes permet

d'obtenir davantage d'explication sur la manière de personnaliser la correspondance et la

navigation en regard des différents objectifs poursuivis.

Navigation : Le plan de leçon révèle que l'exploitation de la navigation est relative

à chaque équipe. Toutefois, la totalité des équipes oriente la navigation "vers des points

stratégiques" (E2). Une équipe (E3) désire aider l'élève à être attentif à sa lecture. Deux

autres équipes (E1-E2) naviguent afin de trouver les réponses aux questions posées par

l'élève. Enfin, on peut affirmer que la navigation permet des interventions directes et

explicites, et conséquemment permet d'unir étroitement les variables : lecteur, texte,

contexte (Giasson, 1995).

Correspondance : La correspondance est un autre moyen par lequel toutes les

équipes personnalisent leurs interventions dans le but d'aider l'élève à développer ses

habiletés en compréhension en lecture. La lecture, l'écriture et même l'animation sont des

facettes de la correspondance employées par toutes les équipes. Tantôt, la lecture de la

lettre aide l'élève (E2) à saisir l'intention de l'auteur (Giasson, 1995), tantôt elle est
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médiateur de textes (El), tantôt elle invite à la lecture d'un texte nouveau (E3), tantôt elle

permet l'évaluation hebdomadaire des processus de lecture (E1-E2-E3-E4), tantôt l'écriture

sert à faire ressortir les idées importantes d'un texte (E2).

Personnage : L'entrevue permet de comprendre une autre dimension de la

correspondance. La personnalisation des activités est aussi assurée par les caractéristiques

propres au personnage incarné par l'équipe. Une équipe (E2) explicite sa façon d'exploiter

son personnage : "Nous, on avait un personnage qui racontait les bobards du village. À

toutes les fois, on essayait de lui apporter un nouveau secret, un nouveau potin. Elle

s'attendait toujours à trouver quelque chose de nouveau... "

4.1.2 CRÉATION D'ACTIVITÉS EN COMPRÉHENSION EN LECTURE

Le plan de leçon permet de connaître chacune des activités réalisées lors des rencontres

avec les élèves. De plus, le plan de leçon comprend la création des activités pédagogiques ou

de textes provenant de l'environnement Prologue. Enfin, l'entrevue avec les équipes vient

enrichir les références.

Toutes les équipes ont créé plusieurs types d'activités en compréhension en lecture.

Deux équipes (E1-E2) créent des textes ou des activités adaptés aux difficultés particulières

de leur élève. Une équipe (El) mentionne "Le texte a été modifié, si bien que tout en lisant

l'élève doit placer le pronom personnel manquant et faire une flèche pour indiquer la
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personne dont il s'agit. Souligner avec un crayon marqueur tous les mots de vocabulaire dont

le sens est inconnu". Une autre équipe (E2) parle d'une activité comme suit : "// ne s'agit pas

seulement de questions de compréhension, mais aussi de dessins et d'identification des mots".

Les activités pédagogiques proposées par l'équipe servent à diriger leurs "interventions et ainsi

concrétiser les résultats des méprises et de l'analyse qualitative". Lors de l'entrevue, cette

équipe dit avoir "inventé des mots croisés, des questions..." Ces deux équipes ont aussi créé

un texte en compréhension en lecture pour le Village Prologue.

Deux autres équipes (E3-E4) créent des activités pédagogiques à l'aide des textes de

l'environnement Prologue. Une autre équipe (E3) demande à l'élève de résumer chacune des

phrases lues et de fermer les yeux afin de s'en faire une représentation mentale. Au fil des

semaines, l'élève lit un paragraphe avant d'en résumer le contenu. L'équipe met de la couleur

sur certains mots ou bout de phrases à partir des textes proposés par l'environnement Prologue.

Une autre équipe (E4) oriente le choix de ces textes sur la longueur des mots présentés dans le

texte. Ainsi, l'équipe divise les syllabes du mot avec un marqueur jaune. Celle-ci invite aussi

l'élève à souligner les questions et les idées importantes.

La totalité des équipes a évalué hebdomadairement l'évolution de l'apprentissage de

l'élève, a fixé des compétences à acquérir, a orienté ses interventions pédagogiques, a modifié

ou a composé des textes en compréhension en lecture, puis a soutenu l'élève dans son

apprentissage. Ce phénomène exprime bien les résultats de recherches sur l'influence des
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nouvelles technologies. Collins (1991 : 3060) soutient que l'implantation appropriée des

nouvelles technologies rend "possibles et naturels des apprentissages différents selon les

élèves".

Cette démarche évaluée par les résultats académiques fait ressortir la capacité des

équipes à concevoir une activité pédagogique en compréhension en lecture en adaptation

scolaire et sociale. Voici les résultats académiques des diverses équipes : (El) 30/30;

(E2) 27/30; (E3) 25/30; (E4) 20/30.

4.1.3 MÉTAMORPHOSE DU RÔLE DE L'ENSEIGNANT

Les propos rapportés dans les plans de leçon font émerger une nouvelle perception du

rôle et de la tâche de l'enseignant.

La totalité des équipes croit que l'animation d'un personnage est un moyen efficace

d'entrer en relation avec l'élève. Une équipe (El) mentionne que ce mode d'application

"suscite l'intérêt et augmente la motivation". D'ailleurs toutes les équipes font ce genre de

remarque (voir 2.3.2). Même si aucune équipe ne commente son rôle comme catalyseur de

motivation par l'écriture de la lettre à l'élève, il apparaît nécessaire de souligner qu'eux-mêmes

60 Cité sur http://www.fse/ulaval.ca/fac/tact/fr/httnl/apportnt.html. Voir aussi article, R. Grégoire, R.
Bracewell, T. Laferrière, "L'apport des nouvelles technologies de l'information et de la communication
(NTIC) à l'apprentissage des élèves du primaire et du secondaire", Revue documentaire, Une collaboration de
l'Université Laval et de l'Université McGill, le 1er août 1996, p. 27.
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étaient impliqués dans ce processus de motivation chez l'élève. Le désir d'apprendre ne saurait

être porté que par une personne !

La majorité des équipes (E1-E2-E3) donne ses impressions sur la tâche

d'enseignement, la pédagogie efficace à l'intégration de l'environnement Prologue ainsi que le

rôle de l'élève dans son apprentissage. Deux équipes parlent du besoin de "supporter" (E2) et

de "superviser" (El) l'élève dans son apprentissage. L'enseignant cesse d'être maître pour

adopter le rôle de mentor. Il accepte d'instruire en accompagnant l'élève sur le chemin qu'il

doit se frayer lui-même (Giardina, 1992; Giardina et Meunier, 1993). Selon l'équipe (E3) la

"tâche d'enseignement est complète et ce procédé correspond bien à un modèle

d'enseignement stratégique". Aussi, elle ajoute que Village Prologue permet de sortir du

"contexte traditionnel de l'enseignement". Une équipe (El) croit que "faire participer

activement l'élève est un élément majeur". Enfin, faire participer l'enfant revient à la

construction des savoirs.

4.1.4 INTÉGRATION DES NOUVELLES TECHNOLOGIES DANS L'ENSEIGNEMENT

Les commentaires rédigés dans le journal de bord offrent des données sur le point

de vue des différentes équipes quant à l'intégration des nouvelles technologies dans leur

enseignement tandis que l'entrevue avec celles-ci collige des données sur les principes

pédagogiques acquis tout au long de la session de formation.
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Le journal de bord rapporte des réflexions sur le désir de la plupart des équipes (E2-

E3-E4) d'intégrer les nouvelles technologies dans la pratique de leur profession. Deux

équipes (E3-E4) disent que les nouvelles technologies motivent l'élève à travailler. Une

équipe (E3) croit que l'utilisation des nouvelles technologies facilite l'apprentissage de

l'élève. Lors de l'entrevue, une autre équipe (E2) pense que les principes pédagogiques

relatifs à l'intégration efficace des nouvelles technologies lui seront utiles dans sa pratique.

4.1.5 APPRENTISSAGE DE LA COMPRÉHENSION EN LECTURE

La cotation des méprises et de la grille d'analyse qualitative du récit présentées au

début et à la fin des rencontres avec l'élève permet non seulement d'identifier le type de

méprises de l'élève, mais aussi de constater les progrès de celui-ci dans le développement

de ses habiletés en compréhension en lecture. Aussi, l'entrevue avec les élèves ajoute des

commentaires directs sur les évaluations. Enfin, la lecture des plans de leçon permet de

soutenir les évaluations et les progrès des élèves.
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Tableau 2 : Résultats de la cotation des méprises

Enfant 1

Enfant 2

Enfant 3

Enfant 4

Prétest

texte

281 mots

189 mots

265 mots

285 mots

Méprises

41

21

29

31

postest

texte

501 mots

359 mots

260 mots

443 mots

méprises

44

33

13

31

Ce tableau représente les résultats de la cotation des méprises au début (prétest) et à

la fin (postest) des rencontres avec les élèves. La cotation des méprises permet aux

équipes de compiler et d'analyser les types de méprises de l'élève afin d'orienter leurs

interventions pédagogiques. Ainsi, chaque équipe note dans son plan de leçon les objectifs

visés hebdomadairement. Rappelons que les équipes ne devaient pas fournir un rapport

quantifié du taux de méprises analytiques, syntaxiques ou visuelles, toutefois elles devaient

spécifier les objectifs poursuivis.

Une équipe (El) travaille toutes les semaines la connaissance du vocabulaire qu'elle

joint à d'autres processus de compréhension en lecture. Une autre équipe (E2) décide

d'intervenir d'une part, sur le développement des microprocessus et d'autre part, sur les

macroprocessus, plus spécifiquement sur l'idée générale du texte. Une autre équipe (E3)

oriente ses activités afin de développer les capacités de la mémoire de travail de l'élève.

Puis, une équipe (E4) travaille la lecture des mots longs, soit de plus de deux syllabes.
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La cotation au début et à la fin de la grille d'analyse qualitative du récit renferme des

résultats sur l'organisation des informations comprises par l'élève.

Tableau 3 : Résultats de l'analyse qualitative du récit

CRITERES

1. Le rappel contient des informations
formulées explicitement dans le texte.

2. Le rappel contient des informations
inférées à l'aide du texte.

3. Le rappel inclut les idées importantes du
texte.

4. Le rappel révèle que le lecteur a tenté de
relier ses connaissances antérieures au
contenu du texte.

5. Le rappel révèle que le lecteur a tenté de
résumer des parties du texte ou qu'il a tenté
d'effectuer des généralisations qui vont plus
loin que le texte.

6. Le rappel révèle des réactions très
personnelles et créatives face au texte.

7. Le rappel souligne l'engagement émotif
du lecteur face au texte.

8. Le rappel dénote une utilisation adéquate
de la langue (le vocabulaire, la structure
des phrases, etc.).

9. Le rappel indique l'habileté du lecteur à
organiser le rappel.

10. Le rappel montre que le lecteur maîtrise
la mécanique de l'expression orale.

Enfant 1
Pré / Post

2 / 3

3 / 3

2 / 3

3 / 3

2 / 3

2 / 3

2 / 2

3 / 3

2 / 2

3 / 3

Enfant 2
Pré / Post

2 / 1

2 / 1

1/1

2 / 1

1/1

1/2

1/2

2 / 2

2 / 3

2 / 2

Enfant 3
Pré / Post

2 / 3

2 / 3

1/3

1/3

2 / 3

1/2

1/3

3 / 4

1/1

3 / 3

Enfant 4
Pré / Post

2 / 3

3 / 2

3 / 2

1/2

2 / 2

2 / 3

1/1

1/2

2 / 2

2 / 2

Légende : 1 : Absence 2 : Niveau faible 3 : Niveau moyen 4 : Niveau élevé.
Pré : prétest Post : postest

Deux équipes (E1-E3) notent des améliorations eu égard au rappel du récit. Ce fait,

peut être attribuable à différents facteurs, tels l'intervention pédagogique des équipes, les
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objectifs visés ou bien le niveau de difficulté du texte proposé par l'équipe. Les équipes

avaient la responsabilité d'adapter ou de créer un texte en tenant compte de l'environnement

Prologue. L'objectif était de vérifier le développement des processus travaillés tout au long

des rencontres.

Toutefois, deux équipes (E2-E4) notent des régressions à certains niveaux du rappel

de récit. Une équipe (E2) justifie dans son plan de cours, le résultat inférieur de l'élève au

postest. Elle écrit que le texte proposé à l'élève n'était pas adéquat. L'équipe explique que

celui-ci était beaucoup trop long. Aussi, une mauvaise gestion du temps serait à l'origine de

ce résultat. Plutôt que de débuter la session avec le postest, l'équipe (E2) a décidé de faire

vivre d'autres activités à l'élève si bien que celui-ci n'a pas vraiment eu le temps de

répondre aux questions. L'équipe devait l'obliger à changer de questions afin de terminer

dans les délais prévus. Or, tout au long des rencontres, l'équipe (E2) note des améliorations

en compréhension en lecture et l'élève confirme celles-ci lors de l'entrevue.

Une autre équipe (E4) note certaines régressions au postest. Cette équipe (E4) ne

justifie cependant pas cette cotation. Or, en regard des activités pédagogiques réalisées par

celle-ci (E4), il semblerait que l'équipe n'ait travaillé que les méprises syntaxiques et la

compréhension de longs mots, ce que confirme d'ailleurs l'élève. Enfin, certains facteurs

affectifs peuvent avoir influencé la performance de l'élève.
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4.2 ÉTATS AFFECTIFS CATALYSÉS PAR L'ENVIRONNEMENT PROLOGUE

4.2.1 ÉLÈVES MOTIVÉS À LIRE

Tout d'abord, le journal de bord rapporte des signes de motivation observés tout au

long des interventions pédagogiques. De plus, l'entrevue avec les élèves permet de

connaître leur niveau d'appréciation des activités avec l'environnement Prologue. Enfin,

l'entrevue avec les équipes répertorie des données sur la capacité de l'environnement

Prologue à motiver les élèves.

L'entrevue permet d'obtenir des informations sur les états affectifs des élèves. D'un

commun accord, les élèves disent avoir aimé travailler avec Village Prologue. Un élève

(El) fait ce commentaire élogieux "Moi, j'ai aimé la lecture". Les activités qu'ils préfèrent

sont la lecture et l'écriture des lettres.

Les journaux de bord contiennent des observations liées à la motivation. Une

équipe (E2) dit que l'élève arrive "avec un grand sourire au visage". Une autre équipe (E3)

affirme avoir vu "une lumière vive dans les yeux de l'enfant". Une élève mentionne à

l'équipe (El) avoir montré sa lettre à sa mère. Une autre élève (E2) demande elle-même à

lire la lettre.
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Le "monde imaginaire de Village Prologue" (El) serait une des raisons de leur

motivation. Ce "contexte de découverte" (E2) permet l'apprentissage de "plein de choses"

(E3) si bien que "c'est impressionnant de voir à quel point ça peut les stimuler" (E3). La

totalité des équipes consent à dire que Village Prologue permet d'apprendre tout en

s'amusant. Lors de l'entrevue, une équipe (E4) suggère d'utiliser Village Prologue à "titre

d'enrichissement" ou même comme une "récompense".

Ces données convergent vers les résultats de recherche recensés dans une étude du

Office of Technology Assessment (1995 : 159)61 qui confirme cet effet de motivation que

l'utilisation de la technologie produit auprès de l'élève. Les raisons de cet intérêt peuvent se

trouver dans l'outil puisqu'il propose un environnement, présente des activités d'une

manière plus stimulante et sollicite la participation et plus directement, il permet à l'élève

de s'engager et de partager avec d'autres. Ce fait pourrait expliciter pourquoi tous les

enfants voudraient que l'activité "dure toute l'année" (E3).

4.2.2 PÉDAGOGUES MOTIVÉS

L'entrevue avec les équipes ainsi que le journal de bord laissent transparaître des

données sur la capacité de Village Prologue à motiver le pédagogue.

61 Voir U.S. Congress, Office of Technology Assessment, 1995 ou bien
httn://www.fse.ulaval.ca/fac/tact/fr/html/apportnt.html.



170

Les journaux de bord regorgent de commentaires positifs à l'égard de

l'environnement Prologue. La majorité des équipes (E1-E2-E3-E4) spécifie les éléments

motivants de l'utilisation de Village Prologue dans l'enseignement. Une équipe (El)

mentionne "les possibilités infinies" associées à l'apprentissage de "pleins de choses" (E3),

en plus du caractère "stimulant" (E3) et "intéressant des belles histoires" (E2). Comme le

soulignent les recherches (Lafer et Markert, 1994; Zadner, Reiser, Dick et Gill, 1992) les

nouvelles technologies donnent accès à des connaissances pertinentes et imprévues.

Enfin, une équipe (E4) parle de son désir de réutiliser l'environnement Prologue

dans un avenir proche. Puis, une autre équipe (E2) ajoute, durant l'entrevue, ce

commentaire "C'est plaisant pour les deux, pour celui qui correspond avec l'enfant et pour

l'enfant. Des deux côtés, on apprend plein de choses, c'est stimulant".

4.3 PERCEPTIONS DES ÉTUDIANTS SUR L'ENSEIGNEMENT AVEC VILLAGE

PROLOGUE

4.3.1 POTENTIEL ET LIMITES DE VILLAGE PROLOGUE

L'entrevue avec les équipes offre l'occasion de connaître leur point de vue sur les

limites de Village Prologue en enseignement de la compréhension en lecture.
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Tout d'abord, les commentaires de la majorité des équipes (E1-E2-E3) se résument à

l'idée que l'utilisation appropriée de l'environnement Prologue en compréhension en lecture en

classe régulière ou en adaptation scolaire nécessite des modifications de contenu et la création

d'activités pédagogiques. Les lacunes se situent au niveau de la complexité des textes, puis les

limites sont imposées par le besoin de concevoir des activités en compréhension en lecture en

adaptation scolaire et sociale.

La majorité des équipes (E1-E2-E3) trouve que l'ensemble des textes de

l'environnement Prologue est trop complexe : les expressions employées sont trop abstruses,

les phrases et les textes sont trop longs et le vocabulaire employé est trop abscons. Les

équipes (E1-E2-E3) pensent que Village Prologue s'adresse davantage à une clientèle de

"deuxième année du primaire" (E3). En effet, selon Jenkinson (1969), Bean et Baldwin

(1981), les structures du texte peuvent simplifier ou augmenter le niveau de compréhension

en lecture du texte.

Enfin, toutes les équipes affirment que Village Prologue est un outil applicable à

l'enseignement de la compréhension en lecture en adaptation scolaire lorsque des activités

pédagogiques sont créées ou tout simplement modifiées. Le commentaire d'une équipe (E2)

résume bien l'opinion partagée : "Tu ne peux pas dire : je prends ça et je fais ça, c'est

impossible".



CHAPITRE 5

INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

Tel que les résultats le laissent entrevoir, nous pouvons affirmer que Village

Prologue est un environnement pédagogique informatisé applicable à l'enseignement de la

compréhension en lecture en adaptation scolaire et sociale. En premier lieu, Village

Prologue permet d'unir les trois variables du modèle interactionniste (lecteur, texte,

contexte) de la compréhension en lecture. Cette union est bénéfique aux élèves puisque

nous avons observé une augmentation de la motivation à lire ainsi que des progrès dans la

maîtrise des habiletés en compréhension en lecture. En deuxième lieu, Village Prologue

offre l'opportunité aux pédagogues d'appliquer l'enseignement explicite. Finalement,

l'organisation des activités et des méthodes pédagogiques suggérées par le scénario

pédagogique ont permis aux futurs maîtres de développer des habiletés en enseignement de

la compréhension en lecture avec Village Prologue. La moyenne de 25.5/30 justifie

l'acquisition de cette compétence.

En ce qui concerne la variable lecteur, nous pouvons affirmer que l'environnement

Prologue respecte les structures cognitives et affectives de l'élève, puis permet également la

création d'activités pédagogiques adaptées aux difficultés en compréhension en lecture.
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Tout d'abord, les textes reflètent les objectifs des programmes d'études si bien que les idées

évoquées par ceux-ci rejoignent les expériences de l'élève. Aussi, Village Prologue est

stimulant autant par l'agencement des diverses activités proposées (correspondance,

énigmes, concours, etc.) que par ses textes. Brièvement, rappelons que tous les futurs

maîtres ont constaté l'effet motivateur de Village Prologue et que les élèves ont confirmé

ces commentaires. Enfin, mentionnons que Village Prologue permet non seulement aux

pédagogues d'adapter les activités aux diverses difficultés en compréhension en lecture,

mais également d'évaluer le progrès des élèves au fur et à mesure des interventions.

Même si Village Prologue n'est pas un média regroupant des activités et des textes

spécifiques pour les élèves en difficulté en compréhension en lecture, il permet aux

pédagogues d'ajuster les activités proposées. Davantage, Village Prologue offre la

possibilité aux futurs maîtres de développer des habiletés à adapter l'enseignement aux

difficultés spécifiques de l'élève tel que le suggère le programme en Formation initiale en

adaptation scolaire et sociale.

En ce qui concerne la variable texte, nous constatons le potentiel de Village

Prologue quant à l'intention de l'auteur, la structure textuelle et son contenu. Premièrement,

les affirmations et les idées dans les textes proposés par le Village Prologue sont

généralement clairement formulées et précises si bien que ceux-ci s'avèrent une ressource

pédagogique pour l'enseignant. Deuxièmement, les structures textuelles et syntaxiques

peuvent compliquer ou rendre difficile le texte. En revanche, Village Prologue a fait l'objet
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de quelques critiques dans ce domaine. Les futurs maîtres croient que Village Prologue est

un environnement qui propose des textes et des activités davantage adaptés aux élèves en

classe régulière au niveau du deuxième cycle du primaire. Toutefois, il semble important

d'ajouter que ces futurs pédagogues n'ont pas eu l'occasion d'expérimenter ces textes dans

un contexte réel de formation. Aussi, les futurs maîtres critiquent l'absence de textes

conçus pour les élèves en difficulté d'apprentissage. Or, il est raisonnable de penser que les

futurs pédagogues n'ont pas saisi l'un des objectifs poursuivis par le scénario pédagogique

et tel qu'indiqué dans le programme de Formation des maîtres, à savoir le besoin de

développer des habiletés à adapter l'enseignement aux difficultés spécifiques de l'élève.

Troisièmement, bien que Village Prologue prenne vie dans un contexte du XIXe siècle, et

par voie de conséquence, plus ou moins étranger aux élèves, le contenu des textes permet

d'exploiter de nouveaux concepts, d'enrichir le vocabulaire de l'élève, d'ajouter à ses

connaissances de l'histoire en plus de l'aider à bien saisir les concepts de temps et d'espace.

En effet, la correspondance est un moyen utilisé par les futurs pédagogues afin d'amener les

élèves à définir certains concepts, à expliciter leurs modes de vie, à décrire les objets du

XXe siècle, etc. Nonobstant les commentaires négatifs sur la complexité de certains termes

ou expressions incorporés aux divers textes de Prologue, les futurs pédagogues ont réussi à

s'adapter et à adapter les textes. Telle que mentionnée antérieurement, cette spécificité du

Village Prologue répond aux objectifs du programme en Formation initiale en adaptation

scolaire et sociale eu égard aux besoins de développer des habiletés à adapter

l'enseignement aux difficultés spécifiques de l'élève.
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En ce qui concerne la variable contexte, nous exposerons l'aspect psychologique,

social et physique de Village Prologue. L'intention du lecteur est un facteur essentiel dans

la compréhension en lecture. D'entrée de jeu, la correspondance est une intention en

lecture. D'une part, l'écriture est une intention de répondre et la lettre invite l'élève à lire

d'autres textes. Elle est donc une intention et suggère parfois des intentions de lecture.

D'autre part, la navigation invite à trouver des réponses aux questions posées par les élèves

ou par le personnage ou bien à trouver des informations afin d'écrire au personnage. Par

ailleurs, l'environnement permettait des interventions personnalisées de manière à ne pas

gêner l'élève ou à le brimer dans son apprentissage. En outre, le laboratoire informatique

de l'école Saint-Louis est tout à fait adapté aux activités proposées lors de cette session de

formation. L'espace entre les bureaux, le nombre de personnes, d'ordinateurs et

d'imprimantes disponibles dans le local permettaient des interventions personnalisées et

discrètes. Les difficultés techniques rencontrées n'ont pas nui au bon déroulement de la

session, car les futurs maîtres préparaient des plans de secours pour chacune des rencontres.

Ces textes étaient une impression des images ou des textes que l'on retrouve sur Prologue si

bien que la qualité de reproduction était impeccable.

La mise en valeur des caractéristiques de l'enseignement explicite dans ce scénario

pédagogique permet de croire que celui-ci est adéquat à l'enseignement de la

compréhension en lecture. Succinctement, rappelons ces caractéristiques : une

revalorisation du rôle de l'enseignant, une tâche de lecture complète et le développement de

l'autonomie de l'élève.
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Nous l'avons constaté à plusieurs reprises, les futurs maîtres devaient guider l'élève

autant durant les activités de navigation que lors de l'activité de correspondance. Les

commentaires relatifs à la correspondance indiquent que le futur pédagogue motive

l'apprenant par la correspondance. Aussi, le futur maître organise des activités de sorte que

l'apprenant intègre les notions, assiste celui-ci en regroupant et en organisant les

connaissances nécessaires à la construction des représentations mentales. De plus, le futur

maître guide l'apprenant dans ces choix de stratégies et dans leur mise en application.

Le Village Prologue offre des textes variés, d'une très grande étendue, ce qui permet

à l'élève de lire des textes nouveaux lors de chacune des rencontres. De plus, les futurs

maîtres ajoutent, à cette banque, des textes nouveaux adaptés aux difficultés particulières de

l'élève.

Les situations de lecture variées permettent à l'élève de développer son autonomie

puisque celui-ci doit acquérir un comportement différent afin de s'adapter aux nécessités de

la lecture. Les futurs maîtres ont permis aux lecteurs de vivre différentes expériences si

bien qu'il a été possible pour ceux-ci d'acquérir et de développer certaines stratégies en

compréhension en lecture. Les résultats aux prétest et postest témoignent de ce progrès.

Également, l'autonomie de l'élève repose sur la qualité des textes à être motivants. Les

élèves affirment eux-mêmes avoir aimé l'expérience de sorte qu'ils auraient bien aimé que

l'activité se poursuive. De plus, le goût de la lecture émerge entre autres de l'effet motivant



177

des textes proposés par Village Prologue. Enfin, tous les textes ne sont pas radicalement

étrangers à l'élève puisqu'ils sont le prolongement des activités proposées par les futurs

pédagogues.

En regard de l'utilisation efficace des NTIC en enseignement de la compréhension

en lecture, il appert que ce scénario pédagogique laisse transparaître une amélioration, voire

un développement des attitudes et des habiletés reliées aux connaissances spécifiques des

stratégies en lecture. De surcroît, s'ajoute l'intérêt remarquable des élèves pour les activités

proposées par le Village Prologue. Il semble que cet intérêt soit tout aussi visible chez les

futurs pédagogues que chez les élèves. De plus, les futurs pédagogues ont développé non

seulement des compétences technologiques, mais ils sont également devenus des

producteurs de connaissances par la création de textes et d'activités reliées à des processus

en lecture.

Les commentaires l'indiquent les NTIC ont incité les futurs pédagogues à s'adapter à

une vision différente de l'enseignement et de l'apprentissage. Enfin, la contribution des

NTIC sur l'apprentissage des élèves se vérifie sur les apprentissages spécifiques réalisés, la

motivation des élèves puis leur rapport avec le savoir.

Les propos développés jusqu'à maintenant, ont servi à montrer, que Village

Prologue est un environnement pédagogique applicable à la compréhension en lecture en

adaptation scolaire et que le scénario pédagogique a permis aux futurs pédagogues de
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développer des compétences en intégration des NTIC en enseignement de la

compréhension en lecture en adaptation scolaire et sociale. Par conséquent, afin

d'optimiser ce scénario pédagogique, il semble que le nombre de rencontres entre les futurs

maîtres et les élèves aurait lieu d'être augmenté. En conclusion, l'essentiel revient à ce qu'il

y a lieu d'examiner les nouvelles technologies de l'information et des communications non

pas en tant que telles, mais dans le contexte d'une problématique d'apprentissage centrée sur

l'élève.



CONCLUSION

L'objet de cette étude était l'intégration des nouvelles technologies de l'information

et des communications en Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale. Nous

voulions savoir si Village Prologue est un environnement informatisé applicable à

l'enseignement de la compréhension en lecture en adaptation scolaire et sociale.

Considérant les théories en sciences cognitives contemporaines et les résultats colligés en

intégration des nouvelles technologies de l'information et des communications, nous avons

élaboré un scénario pédagogie en Formation des maîtres en adaptation scolaire et sociale en

enseignement de la compréhension en lecture.

Nous avons donc décrit les théories en psychologie cognitive et présenté un modèle

ainsi qu'une méthode d'enseignement de la compréhension en lecture, puis nous avons

exposé les caractéristiques de la conception d'un système d'enseignement. Étant acquis que

ce modèle repose sur des principes en sciences cognitives, nous avons préparé un scénario

pédagogique que nous avons mis à l'essai. Il semble que Village Prologue soit un

environnement pédagogique informatisé applicable à l'enseignement de la compréhension

en lecture en adaptation scolaire et sociale.
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En guise de conclusion, grâce aux nouvelles technologies l'élève devrait pouvoir

apprendre mieux, de façon plus efficace, plus intéressante et surtout plus épanouissante, à

condition de créer des façons intelligentes d'exploiter leur potentiel, et de permettre au

pédagogue de jouer son vrai rôle d'accompagnateur sur le chemin des connaissances "La

technologie la plus prometteuse est celle de la rencontre personnelle d'un élève ou d'un

étudiant avec un vrai maître" (http://www.ipm.ucl.ac.be/marcel/

Peda_%26_techno.html#PARTO). En conséquence, le développement des compétences en

scénarisation pédagogique intégrant les nouvelles technologies de l'information et des

communications viendra enrichir l'enseignement et l'apprentissage en plus de répondre aux

attentes de l'éducation.
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GLOSSAIRE

Conception d'activités : La conception d'activités comprend l'identification des difficultés

en compréhension en lecture des élèves, la formulation des objectifs poursuivis par les

équipes, la modification et la création de textes ou d'activités pédagogiques conçus par les

équipes.

Correspondance : La correspondance est l'échange de lettres entre un personnage du

Village Prologue et l'élève. Le personnage est animer par les membres de l'équipe.

Autrement dit, la correspondance permet à l'équipe d'écrire à l'élève sous le couvert de

l'anonymat.

Environnement Prologue : L'environnement Prologue signifie l'environnement

informatisé, à savoir le site Web (http:technologiesevi.ca/prologue.exe).

Intervention pédagogique : L'intervention pédagogique a lieu lors des rencontres avec

les élèves. Les interventions pédagogiques représentent le déroulement des activités

d'enseignement en compréhension en lecture avec l'environnement Prologue et

comprennent la correspondance et la création de textes.

Navigation : La navigation est l'activité d'exploration du site Web pour faire visiter les

différents lieux virtuels de l'environnement Prologue à l'élève.
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Texte : Les textes proviennent de la banque de textes de l'environnement Prologue. Les

textes peuvent aussi avoir été créé par les étudiants.

Village Prologue : Cette nomination comprend l'environnement informatisé du Village

Prologue ainsi que la conception d'activités et les interventions pédagogiques des équipes

avec les élèves.
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Annexe 1 : Exemple de "MOPs"
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régler un problème

utiliser un service

passer contrat

transaction I type \ u t i l i s e r

visite au bureau
d'un professionnel

trouver un professionnel

y aller entrer

Fïg. 3. Relations entre MOPs, mises en �uvre dans la reconstruction du scénario «visite
chez un docteur». (Les MOPs sont encadrés; la ligne du bas constitue le scénario;
d'après Schank, 1980).
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Annexe 2 : Calendrier des rencontres

Mercredi,
le 3 septembre 1998

Activité 1

Activité 3

Mercredi,
le 10 septembre 1998

Activité 3

Activité 4

Activité 2

CLASSE 8:00 À 9:15

Présentation du cours-pilote,
du plan de cours, du scénario
et de l'environnement Village
Prologue. Organisation des
activités. Formation des
équipes.

Travail: Lecture des canevas
de base des personnages.
Choisir un personnage à
animer. Recueil de textes :
lecture du cahier d'initiation à
Village Prologue.

CLASSE 8:00 À 9:15

Faire connaître au professeur
et au groupe le choix du
personnage à animer.

Discussion en groupe sur le
personnage de chaque
étudiant.

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Enseignement explicite :
variables texte, contexte,
lecteur. Exercice.

Travail : Réflexion critique.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: se familiariser avec
l'environnement.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: examiner le
fonctionnement du filtre à
fautes, s'initier au document de
renseignements sur l'écriture de
la première lettre et prendre
connaissance de la vie
quotidienne du personnage.

Ce calendrier est construit à partir des dates de la session "Automne 1998".
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Mercredi,
le 17 septembre 1998

Activité 4

Mercredi,
le 24 septembre 1998

Activité 4

Activité 3

Mercredi,
le 1er octobre 1998

Activité 4

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse lexicale : levée de
l'ambiguïté. Exercice.
Travail : Réflexion critique et
Journal de bord.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse lexicale : phrases
affirmatives et négatives.
Exercice.

Discussion en groupe sur le
déroulement de la
correspondance.

Travail : Réflexion critique et
Journal de bord.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse lexicale : éléments
présupposés, antécédents,
coréférence. Exercice.

Travail : Cibler une difficulté
en compréhension de lecture.
Réflexion critique et Journal
de bord.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: parcourir les lettres
écrites par les personnages, les
lettres d'enseignants et d'élèves
sur leurs expériences avec
Prologue. Correspondance: lire
les lettres et y répondre.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: échanger sur la place
publique avec un autre
animateur. Prendre les
nouvelles quotidiennes.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: examiner les activités
reliées aux matières scolaires :
concours d'écriture, d'énigmes,
de dessins, anecdotes, etc. Se
renseigner afin de répondre aux
questions de l'élève.
Correspondance: lire les lettres
et y répondre.
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Mercredi,
le 8 octobre 1998

Activité 4

Activité 5

Activité 2

Activité 2

Mercredi,
le 15 octobre 1998

Activité 4

Activité 2

Activité 5

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse et construction de
phrases simples et complexes.
Exercice.

Faire connaître au professeur
et au groupe le type de
difficulté ciblée.

Discussion en groupe sur sa
vision de Village Prologue.

Remettre au professeur le
travail : Réflexion critique.

Travail : Journal de bord et
Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
principes de construction d'un
texte adapté à différents types
de difficultés en lecture.

*Remise des notes par le
professeur aux étudiant(e)s du
travail : Réflexion critique.

Travail : Approfondir ses
connaissances et sa
compréhension de la difficulté
ciblée. Choisir le type de
texte (défi, aventure, etc.).
Rapport final.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: fureter dans le centre
de documentation du XIXe
siècle et les Éditions Gonzague.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village
Prologue: lire le journal la
Jasette. S'initier à la chronique
des inventeurs. Correspondance
: lire les lettres et y répondre.
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MERCREDI,
LE 15 OCTOBRE 1998

Mercredi,
le 22 octobre 1998

Activité 4

Activité 5

Mercredi,
le 29 octobre 1998

Activité 4

Mercredi,
le 5 novembre 1998

Activité 4

SEMAINE DE RELACHE

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
révision des types de
difficultés en compréhension
de lecture. Analyse des
méthodes correctives.
Exercice.

Faire connaître au professeur
et au groupe le type de texte.

Travail : Identifier les
méthodes correctives et les
critères que le texte doit
respecter. Journal de bord et
Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
principes de composition de
questions adaptées au texte.

Travail : Produire le texte.
Journal de bord et Rapport
final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application avec un

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: fouiner dans les archives.
Correspondance : lire les lettres
et y répondre.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: regarder les images
graphiques (éviter les hiatus
dans la correspondance et les
activités).

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: se mettre à jour avec les
activités reliées aux matières
scolaires. Correspondance : lire
les lettres et y répondre.
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Activité 5

Mercredi,
le 15 octobre 1998

Activité 4

Mercredi,
le 12 novembre 1998

Activité 4

Activité 2

environnement collaborate
médiatisé.

Remettre au professeur la
première version du texte.

Travail : Journal de bord et
Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application en regard des
difficultés travaillées par les
équipes.

Travail : Apporter les
corrections au texte. Journal
de bord et Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application en regard des
difficultés travaillées par les
équipes.

Discussion en groupe sur la
correspondance.

Présenter au professeur la
version corrigée du texte.

Travail : Journal de bord et
Rapport final.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: se familiariser avec le
calendrier de correspondance
afin de s'assurer que le texte
respecte bien le décalage des
époques.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: parcourir les éphémérides.
Correspondance : lire les lettres
et y répondre.
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Mercredi,
le 19 novembre 1998

Act iv i t é s 4 - 5

Mercredi,
le 26 novembre 1998

Act iv i t é s 4 - 5

Mercredi,
le 3 novembre 1998

Ac t i v i t é s 4 - 5

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application en regard des
difficultés travaillées par les
équipes.

Travail : Journal de bord et
Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application en regard des
difficultés travaillées par les
équipes.

Travail : Journal de bord et
Rapport final.

CLASSE 8:00 À 9:15

S'approprier les méthodes
correctives à partir des
fondements théoriques en
compréhension de lecture :
Analyse des méthodes
correctives et des stratégies
d'application en regard des
difficultés travaillées par les
équipes.

Travail : Journal de bord et
Rapport final. Préparer
'exposé oral.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: Visiter la galerie d'art. Au
besoin, échanger sur la place
publique.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: Correspondance : expliciter
par une lettre à l'élève la fin de
la correspondance.

LABORATOIRE 9:30 À 10:45

Naviguer dans Village Prologue
: fureter dans les chroniques
d'Augustin Lebeau.
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Activité 5

Activités 1-5

Activité 2

Activité 5

Mercredi, le 10 décembre 1998

Exposés oraux
Mercredi, le 17 décembre 1998

Rencontre et bilan.

Remettre au professeur du travail : Journal
de bord.

Remettre au professeur et au responsable
des activités du Village Prologue, Didier
Tremblay du travail : Rapport final.

Durée approximative pour chacune des activités :

Activité 1 : 2Classe : 1 h 30 laboratoire : 4 h 30

Activité 2 : Classe : 12 heures Laboratoire : 36 heures

Activité3 : Classe: 7heures Laboratoire: 21 heures

Activité 4 : Classe : 6 h 30 Laboratoire : 19 h 30

Activité5 : Classe: 18heures Laboratoire: 54heures

2 Inclut les activités à réaliser au laboratoire durant le cours.
3 Inclut les activités à faire au laboratoire en dehors des heures de cours.
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Annexe 3 : Formule de consentement

Je, , soussigné(e), accepte de participer à

l'expérimentation du projet de recherche dans le cadre du cours "3EAS103, Clinique en

éducation spécialisée I".

J'accepte de répondre à deux questionnaires, le premier au début du cours, le deuxième à la

fin du cours, et que les résultats soient utilisés à des fins de recherche.

J'autorise qu'une copie des travaux exécutés dans ce cours soit utilisée dans le cadre de la

cueillette et l'analyse des données prévues pour ce projet, et à ce que les résultats soient

utilisés à des fins de recherche.

Jacqueline Bourdeau, Pr. Signature de l'étudiant(e)

1 Inclut les activités à faire au laboratoire en dehors des heures de cours.
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Annexe 4 : Questions préalables

Mardi le 8 septembre 1998

Nom :

QUESTIONNAIRE

Question 1
Quelles sont vos appréhensions face à l'ensemble des activités informatiques ?

Question 2
Quelles sont vos attentes face à vous-même versus l'informatique ?

Question 3
Estimez-vous que l'ensemble des activités informatiques vous permettra d'intégrer les
NTIC en milieu scolaire ? Pourquoi ?
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Question 4
Quelles sont vos attentes par rapport à l'ensemble de ce cours ?

Question 5
Quelles sont vos motivations à suivre ce cours ?

Question 6
Avez-vous d'autres commentaires à ajouter ?
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Annexe 5 : Grille d'évaluation

Mardi le 8 septembre 1998

Nom :

GRILLE D'EVALUATION

1) Possédez-vous un ordinateur personnel :
oui non

2) Avez-vous facilement accès à un ordinateur (soit à la maison, au travail ou ailleurs):
oui non

Si vous avez répondu oui à l'une des deux questions précédentes, décrivez-le :

(Mac ou Pc, processeur (ex. 486, pentium), périphériques (CD-ROM, scanner), connexion
internet), etc. :

3) Avez-vous accès à un ordinateur en tout temps :
oui non (si non, à quel moment)

4) Quelles sont vos connaissances en informatique
a) nul
b) un peu
c) assez
d) beaucoup
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5) Avez-vous déjà suivi des cours intégrant les NTIC :
oui non (si oui, lesquels :)

6) Lorsque vous utilisez l'informatique, c'est pour (nommer toutes les raisons) :
a) faire du traitement de textes
b) jouer à des jeux
c) faire de la recherche bibliographique (ex. : badaduq)
d) naviguer sur Internet
e) autres (courriel, groupes de discussions, etc.).

Précisez

7) Combien d'heures environ par semaine utilisez-vous l'ordinateur

8) Quel pourcentage de ce temps consacrez-vous pour :
a) faire du traitement de textes
b) jouer à des jeux
c) faire de la recherche bibliographique (ex. : badaduq)
d) naviguer sur Internet
e) autres (courriel, groupes de discussions, etc.)
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Annexe 6 : Verbatims de l'entrevue avec les élèves

Élèves :
Tania (3 e année, 8 ans)
Sarah (3e année, 8 ans)
Melissa (3e année, 8 ans)
Maxime (3e année, 9 ans)

1.- Qu'avez-vous fait dans les dernières semaines avec les étudiants? Dites-moi comment
ça s'est passé.

Sarah: J'ai lu sur l'ordinateur. J'ai écrit des lettres à Edith. Celle à qui je parlais du futur. J'ai
aimé ça.

2.- Tu as travaillé avec le Village Prologue? Edith est un personnage du Village
Prologue?

Sarah : Oui

3.- Avec qui correspondais-tu?

Mélissa : Avec Isabelle Tremblay
Maxime : Avec Jérôme Lagibotière
Tania : Avec Jeanne Edith

4.- Donc tout le monde correspondait avec quelqu'un du Village différent?

Tous : Oui

5.- Est-ce que vous avez aimé ça?

Tous: Oui
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6.- Qu'est-ce que vous avez le plus aimé de toute votre expérience?

Maxime : Écrire des lettres.

Mélissa : Moi, j'ai aimé la lecture.
Sarah : Moi, j'ai aimé lire les lettres et en envoyer.
Tania : Moi, j'aimais ça recevoir des lettres.

7.- Qu'est-ce qui faisait que vous aimiez recevoir des lettres?

Sarah : On voyait qu'il allait y avoir quelque chose de nouveau. C'était le fun.

Mélissa : Moi, je pense que ce n'est pas vrai jouer??? à l'ordinateur. Ce n'est pas vrai qu'il
l'envoie ici. Je pense qu'il l'a écrit chez lui.

Maxime : II ne connaît pas ça, lui un ordinateur.

8.- Est-ce que vous pensez que ça vous a aidé en compréhension de lecture l'activité?

Tous : Oui

9.- Comment est-ce que ça vous a aidé?

Maxime : Ca m'a aidé à lire et à comprendre de longs mots.

Mélissa : A lire et lire aussi des textes.
Sarah : A mieux comprendre des textes, à mieux lire de longs mots, à comprendre mieux les
phrases que je lis.
Tania : A découvrir de nouveaux mots, à lire de longs mots.

10.- Auriez-vous voulu que l'activité dure plus longtemps?

Mélissa: Oui, toute l'année.

IL- Est-ce qu'il y a quelque chose que vous avez moins aimé?

Mélissa : On ne pouvait pas « pitonner » sur l'ordinateur pour écrire une lettre.
Tania : Moi, c'est écrire des lettres.
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Annexe 7 : Verbatims de l'entrevue avec les étudiants

Étudiants :
Véronique Delisle (adaptation scolaire, 3e année)
Stéphanie Tremblay (adaptation scolaire, 3e année)
Christine Larrivée (adaptation scolaire, 3 e année)
Nadia Savard (adaptation scolaire, 3e année)
Céline Bouchard (adaptation scolaire, 3e année)
Cari Desbiens (adaptation scolaire, 3 e année)
David Lavoie (adaptation scolaire, 3 e armée)

1.- Croyez-vous que le Village Prologue est un outil adapté à l'enseignement de la
compréhension en lecture?

Christine : Oui, je trouve que c'est un outil adapté à la compréhension en lecture, c'est très
dynamique. C'est stimulant, les élèves peuvent apprendre plein de choses. C'est plaisant pour
les deux, pour celui qui correspond avec l'enfant et pour l'enfant. Des deux côtés, on apprend
plein de choses, c'est stimulant.

Nadia : Je dirais plus qu'il est à adapter parce qu'il y a des textes trop longs premièrement pour
les premiers cycles et il y a des mots plus difficiles, mais si on en fait un outil, si on l'adapte
nous autres mêmes et si on le modifie, ca peut être un outil intéressant pour la compréhension
en lecture, mais il faut l'adapter.

2.- Mais si on n'entre pas dans les enfants en difficulté d'apprentissage? Est-ce que vous
trouvez que l'on trouve assez de texte en compréhension de lecture?

Céline : Pour le premier cycle, je trouve que les textes sont trop longs.

3.- On retrouve assez de texte?

Christine : Oui et les textes sont vraiment très intéressants et quand on préparait notre
matériel, on devait en lire et déjà là on apprenait des choses. C'était vraiment intéressant.

Stéphanie : Ça met les jeunes dans un autre contexte que celui dans lequel ils vivent tous les
jours. Au lieu de lire un texte, sur un fait d'actualité ou quelque chose qu'ils connaissent déjà,
ils vont découvrir des choses passées à travers des personnages. Je trouve que c'est intéressant
aussi.
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Véronique : II y a aussi le fait que sur Village Prologue, il y en a des textes de compréhension
de lecture qui sont déjà faits avec des questions, ça c'est intéressant. C'est sûr que c'est
davantage pour le deuxième cycle et si tu travailles au deuxième cycle, tu peux les utiliser.

4.- Est-ce que l'esprit Prologue, ce jeu de rôle qui existe, peut aider à l'enseignement de la
compréhension en lecture? Est-ce que vous croyez que c'est un facteur aidant?

Christine : Moi je dirais que oui parce que comme Céline a fonctionné, avec la maîtresse
d'école qui parlait à l'élève, déjà là elle utilisait son personnage pour lui donner des conseils en
lecture et de ce côté-là, ça pourrait beaucoup l'aider.

Nadia : Aussi, ça donne de la motivation à l'enfant et tu n'as pas besoin de travailler pour
vraiment donner de la motivation parce qu'ils l'ont pour la découverte qu'ils ont à faire sur le
personnage.

Christine : Ils sont énormément stimulés, c'est impressionnant de voir à quel point ça peut les
stimuler.

Véronique : Aussi, ils n'ont pas l'impression de travailler. Ils trouvent ça le fun, ils reçoivent
une lettre. Ils la lisent sauf qu'ils ne se rendent pas compte qu'ils travaillent leur lecture en
même temps, alors que s'ils lisaient un texte avec des questions, tu lui ôtes de sa façon de
travailler, mais c'est tellement plaisant.

Céline : C'est vrai ce que tu dis, parce quand on travaille sur un ordinateur, on ne voit pas le
temps passer. On peut être cinq heures, six heures et on a l'impression que ça fait une demi-
heure qu'on est là. Alors, pour l'enfant, c'est un aspect qui est le fun. Le fait d'aller explorer
des images qui viennent donner du sens aux personnages, ça c'est le fun pour l'enfant.

Christine : Les images sont énormément importantes pour eux, le nombre de fois qu'on a pu
aller naviguer, c'était toujours des images que notre élève allait voir. Ça représente quelque
chose non pas de palpable, mais représentatif, ça l'aide à voir, ça peut exciter, mais ça a pas
rapport avec la compréhension de lecture.

Céline : Les images sont très belles, mais je considère qu'il en manque, il n'y en a pas assez,
ce qui donnerait une vue d'ensemble du Village pour que l'enfant puisse dire : "La maîtresse
est à l'école, elle va à tel endroit, mais il y a aussi Jérôme Lagibotière lui il demeure dans telle
maison, c'est à quelle distance à peu près, se donner un plan du Village, une carte
géographique.

Christine : Parce que c'est ça dans le fond, il faut les amener à ce qu'ils croient. Pour qu'ils
soient stimulés et motivés, il faut quelque part qu'ils croient en ça. Donc le fait qu'ils aient le
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plus d'éléments possible qui vont faire ça, comme la carte géographique, c'est quelque chose
de vrai, les images c'est vrai, donc ça les aide à croire que ça existe vraiment.

5.- Est-ce que vous recommanderiez Village Prologue pour l'enseignement de la
compréhension en lecture?

Tous : Oui
Christine : En modifiant, bien sûr. Mais oui.

6.- Est-ce que vous croyez que Village Prologue est un outil adapté pour l'enseignement de
la compréhension de lecture pour des enfants en difficulté d'apprentissage?

Tous : Non

Stéphanie : Ça revient à ce qu'on disait, il faut toujours adapter le matériel sinon ça ne
s'applique pas. Tu ne peux pas dire : "Je prends ça et je fais ça". C'est impossible.

Céline : S'il y avait eu une banque de peut-être vingt textes qui étaient beaucoup plus courts...

Stéphanie : ...ou d'en prévoir pour des enfants qui ont de la difficulté en compréhension de
lecture, par exemple en première année. Moi, ce que j'ai trouvé, c'est que c'est beaucoup
destiné aux plus vieux. La complexité des textes pour un enfant de 3e année ou même de 4e
année, des fois c'est dur de tout comprendre et le langage utilisé n'est pas toujours évident et
facile à comprendre.

Christine : Des fois, ils utilisent beaucoup de termes du passé, ce qui ajoute de la complexité.
Ces surtout la longueur des phrases. Des fois, les phrases c'est vraiment trop long. L'enfant a
de la difficulté en lecture et il va lire une phrase qui a trois lignes, c'est ardu pour lui. Des fois,
il y a des mots vraiment complexes. Peut-être avoir un glossaire qui définirait les mots que
l'enfant pourrait aller voir. Déjà là, ça serait visuel, il reconnaîtrait le mot et ça l'aiderait
beaucoup dans sa lecture.

Stéphanie : Nous, on l'a expérimenté avec notre jeune où il y avait des expressions. A un
moment donné c'était : "II ventait à écorner les boeufs". C'est des expressions que les gens du
passé utilisaient beaucoup. Là, on l'a piéger. On a essayé de lui expliquer, mais ce n'est pas
évident, c'est une expression, une interprétation. Là, elle est restée accrochée sur un détail
complètement inutile, mais ça a changé toute sa compréhension. C'est un exemple pour dire
comment des fois c'est compliqué.

Christine : Des fois aussi ça devient compliqué pour nous d'expliquer à l'enfant, comme
j'imagine "écorner les boeufs", tu essaies d'expliquer ça. Tu cherches les mots toi-même,
imaginons l'enfant comment il doit chercher lui aussi.
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Céline : Si Prologue veut vraiment entrer dans le milieu scolaire, il faudrait qu'ils adaptent des
affaires pour les enseignants, je pense par exemple à des exercices. Il pourrait y avoir une
banque d'exercices qui serait proposée. Pas nécessairement pour des enfants en difficulté,
même pour des enfants que tu voudrais aller vérifier des choses, on va parler des références on
pourrait avoir des textes pour le deuxième cycle et pour le premier cycle à l'intérieur desquels
il y a des noms de personnes et il y aurait des trous dans les textes, ton matériel est prêt. Tu
veux travailler les références, tu as déjà un texte qui est prêt. Tu travailles les groupes de
mots, tu pourrais encore avoir une série de textes où il n'y aurait que les groupes de mots qui
seraient soulignés un peu comme tu nous le proposes dans les stratégies dans le livre en
compréhension en lecture. Ils pourraient planifier des activités qui sont en relation avec la
méthode d'enseignement explicite.

Christine : Quand on est allé visiter le site, on a vu qu'il y avait des activités pédagogiques.
On a voulu aller voir les activités qui étaient là, mais déjà là, ça ne se prêtait pas du tout. Si il
y en avait eu pour nous, on aurait pu allé puiser dedans et ça aurait été vraiment intéressant
pour le jeune.

Stéphanie : II y a beaucoup de texte 6e année, le match de hockey, je ne sais plus trop le titre
du texte. Ca avait l'air bien intéressant, sauf que tu ne fais pas passer ça à un enfant de
troisième année, c'est impossible.

Véronique : Nous, on en a inventé : des mots croisés, des questions avec des dessins des
choses comme ça, ça faisait différent de toujours faire juste des questions. C'était plus
motivant pour l'élève. Ca serait le fun si comme disait Céline il y avait déjà une banque où on
aurait déjà des mots croisés, des dessins, n'importe quoi...

Céline : C'est ça le problème quand on est dans le domaine de l'enseignement, c'est qu'on a
plein d'informations, mais il n'y a aucun matériel qui est bâti. Il faut tout créer par nous-
mêmes.

7.- La structure du Village Prologue, l'esprit à travers le Village Prologue est un esprit
favorable à l'enseignement de la compréhension en lecture?

Tous : Oui, c'est super. Avec des changements à apporter pour les enfants en difficulté
d'apprentissage.

Stéphanie : Les enfants ont cet esprit de découverte-là et l'envie de connaître des choses. Je
trouve que c'est approprié parce que tu ne sais jamais sur quoi tu vas arriver, quelle histoire va
s'être passée. Nous, on avait un personnage qui racontait les bobards du village. A toutes les
fois, on essayait de lui apporter un nouveau secret, un nouveau potin. Elle s'attendait toujours
à trouver quelque chose de nouveau et les enfants sont beaucoup portés là-dessus et je trouve
que c'est super pour ça.
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Céline : Je ne sais pas si je suis hors contexte, mais à partir du moment où on choisit nos
personnages, ça serait le fun si on pouvait se parler entre nos personnages pour amener de
l'information aux enfants.

8.- Est-ce que le Village Prologue est un outil qui permet d'intégrer, pour les enseignants,
les nouvelles technologies de l'information et des communications en centrant davantage
sur la pédagogie que sur la technologie?

Christine : Moi, je dirais que oui. On l'a exercé. Ce qui est plaisant, c'est que ça sort de
l'enseignement traditionnel, conventionnel, auquel on est habitué, magistral, tout ça. Ca fait
découvrir autre chose. Dieu sait que de nos jours, les enfants, il faut vraiment aller tout le
temps les chercher avec des choses nouvelles, il faut essayer tout le temps de capter leur
attention avec plein de choses et ça c'est vraiment formidable pour ça, c'est génial.

Véronique : Les enfants chez eux, ont le Nintendo, la plupart ont des ordinateurs, ça fait qu'ils
sont habitués, ils évoluent dans ce monde-là et c'est important que l'école se modernise là-
dessus et qu'elle aille chercher c'est quoi les besoins et les intérêts des jeunes.

Christine : Qu'il y ait toujours une évolution, vu que ça fait partie de la vie du jeune, il faudrait
que ça soit intégré aussi à l'école.

9.- Vous, en tant que futurs(es) maîtres, vous allez sûrement intégrer de nouvelles
technologies de l'information et des communications. Croyez-vous que le Village Prologue
est assez simple d'application et d'intégration pour l'utiliser ou on perd le côté
pédagogique?

Céline : Je pense que ça prendrait un mode d'emploi de l'utilisateur. Pas à l'intérieur même,
entré dans le système informatique, ça prendrait un guide, un outil concret, quelque chose où
on n'a pas à aller chercher le texte, mais un texte qu'on a, un matériel qui serait distribué pour
faire vendre la marchandise, vendre le produit, c'est quoi les personnages, c'est quoi les
possibilités que vous pouvez faire avec ça.

Stéphanie : On peut intégrer de n'importe quelle manière au niveau technologique, faire taper
un texte à un enfant sur l'ordinateur, on intègre la technologie. Je suis tout à fait d'accord avec
ce que Céline a dit, c'est vrai qu'il faut que tu le découvres par toi-même, mais si on avait un
outil de base parce que c'est pas beaucoup connu, je pense, Prologue en soi. Moi, j'en parlais
et... qu'est-ce que c'est? Donc si les gens pouvaient le lire ou juste un article de revue, c'est
simple mais tu as une petite idée de ce que ça peut être et un document qui t'explique comment
l'utiliser peut-être que ça aurait un plus grand impact sur ça.
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10.- Manipulation technique, côté technique, est-ce que c'est difficile de cliquer, de...?

Christine : Moi, je dis qu'un enfant tout seul devant ça, ça va être difficile pour lui. C'est pour
ça que je me demande à quelque part si ça ne serait pas mieux si le Village Prologue était
utilisé comme atelier, des choses comme ça, par petits groupes. Nous, ce qu'on a fait, l'enfant
apprend beaucoup, mais par gros groupes, déjà là, c'est plus général tu peux toucher à moins
d'affaires, je verrais plus ça pour la rééducation et par atelier déjà là que par atelier, un coup
bien expliqué ça serait vraiment bon.

Stéphanie : C'est vrai que c'est difficile pour ceux du premier cycle sauf que moi j'ai un petit
frère de douze ans et l'ordinateur il fait ça comme ça (claquement de doigts). Ça fait que pour
les deuxièmes cycles, c'est plus facile à manipuler, ils ont peut-être plus eu de contact avec ça,
ça fait que c'est plus facile, mais pour le premier cycle, c'est vrai que ça prend du soutien.
Juste de manipuler la souris, des fois ce n'est pas évident.

Véronique : Quand j'allais chez nous, je ne sais pas pourquoi, mais je sortais toujours du
programme. J'étais dans quelque chose et là, je ressortais. Là, il fallait que j'entre à nouveau.
C'était peut-être parce que chez nous ça fonctionne pas, mais peut-être que si c'était un enfant
qui arrivait face à un problème comme ça, il aurait de la difficulté à le régler.

Christine : J'imagine que l'enseignant n'a pas le temps de voir ses trente étudiants ou s'ils sont
deux par deux ou trois par trois déjà là, ça facilite parce qu'il doit sûrement en avoir un des
trois qui maîtrise plus.

Céline : C'est un outil d'après moi qui doit être supervisé pour être utilisé. Si j'ai un enfant qui
est au deuxième cycle et que je l'abonne à Prologue, je ne sais pas ce qu'il va aller faire là-
dessus. Il faut qu'il y ait une intention derrière.

Christine : II faut finalement avoir vu ce qu'on a vu, une espèce de présentation de ce que
c'est, de ce qu'on peut faire là-dessus. Déjà là, ça les aiderait beaucoup et déjà là, nous aussi ça
nous aiderait beaucoup.

Stéphanie : On a vu plein de choses, mais je suis sûre qu'on peut en faire beaucoup plus.

Céline : Ça n'a plus de fin, il y a tellement de possibilités, il y a tellement de personnages, tu
peux tellement inventer d'affaires, c'est à l'infini. C'est pour ça que le concept en tant que tel
est extraordinaire, il y a tellement d'affaires à exploiter là-dedans. C'est beaucoup de travail.
Ils ont travaillé fort pour en arriver là, quand on regarde la qualité des textes et comment toute
la structure est faite.
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IL- Les principes, ce que vous avez appris durant la conception, durant tout le temps que
vous avez conçu les activités pour Village Prologue et avec l'enfant, croyez-vous que ces
principes-là d'intégration vont vous être utiles pour des activités plus tard, dans la pratique
quotidienne?

Stéphanie : Je pense que oui. Ca n'a peut-être pas de lien avec Prologue, mais les autres cours
qu'on fait en informatique, moi je les réinvestis, ce que j'avais appris en déficience
intellectuelle. J'ai monté un projet sur informatique. Ca peut se réinvestir n'importe où.
Même un parent qui travaille un peu avec ça, peut dire : « ah, un beau petit texte, je sais que
mon enfant a des difficultés, je vais l'essayer. » C'est pour tout le monde dans le fond. Ce
n'est pas parce que tu es enseignant ou quoi que ce soit que c'est plus facile. Je trouve que ça
peut s'adresser à plusieurs personnes qui sont intéressées à essayer des choses.

12.- Dans votre façon défaire les activités, est-ce que vous croyez que vous allez pouvoir
l'utiliser?

Christine : Si à l'école, on peut aller sur le site, je prévois l'utiliser. C'est tellement stimulant.

Céline : Moi, c'est certain que je vais aller me chercher des textes là-dedans même si je ne
travaille pas avec un enfant directement sur Prologue, il y a tellement de belles histoires, que je
vais aller les récupérer.

Christine : Je trouve qu'on a un plus par rapport aux autres élèves du baccalauréat. Nous, on a
un outil de plus dans nos mains. Eux ne savent même pas que ça existe, ils ne savent pas c'est
quoi. Déjà là, on sort avec un plus, c'est enrichissant beaucoup. Moi, j'ai vraiment beaucoup
appris sur ce village-là.

Stéphanie : Plus ça va, plus les écoles demandent d'avoir des connaissances en informatique
pour être capable de travailler avec ça.

Céline : Dans les cours de mathématiques, c'est très clair, il faut que tu connaisses des
logiciels en mathématiques parfois pour rentrer dans des écoles, ils te le demandent. Si tu
touches à des logiciels en français, ça donne beaucoup de possibilités sur ton curriculum vitae.

Stéphanie : On a fait Prologue, mais ça peut être d'autre chose.

Christine : II peut y en avoir d'autres aussi. On a comme une base que la plupart des autres
n'auront pas. On est chanceux.

David : Moi, je pense que ce n'est pas une méthode pour la compréhension en lecture, c'est
juste un outil. Ce n'est pas vraiment quelque chose sur laquelle on peut baser notre
enseignement. C'est un complément d'enseignement. Peut-être que pour essayer de faire
aimer davantage la lecture aux enfants, on peut leur ajouter ça comme une récompense parce
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qu'eux ne voient pas ça comme un travail vraiment compliqué pour eux. Ça serait plus à titre
d'enrichissement ou de récompense.

Stéphanie : Ce n'est pas une méthode que tu peux appliquer, c'est un outil, un instrument.

Christine : Tu peux l'utiliser pour une partie de ta matière que tu as à voir.

Stéphanie : Tu peux l'utiliser en intégration des matières. Tu arrives en histoires, en sciences
humaines, n'importe quoi, il t'apporte un élément sur un texte et tu peux l'apporter.
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Annexe 8 : Lettres

MAXIME

Â Maxime

Mon nom est Jérôme Ugibotiêre. Je suis un gut4e trappeur et ouvrier agricole
4u village Prologue. Je me permets aujour4'bui 4e te 4ërançjer pour te
communiquer une proposition.

Quelqu'un capable 4e voyager 43ns le temps m'a proposé 4e corresponde avec
toi pzr courrier et j'ai accepté.

Je vais commencer par me présenter. Je suis née a Montréal le 21 mars 1827,
j'ai 35 ans, Toi <\'où viens-tu et cfuei âge as-tu ! Ma mère s'apelle Julie Defoy
et mon père Louis Ugibotîère, j'ai 4eux frères et une s�ur. Toi, est-ce que tu
as une famille l Je suis un trappeur et un ouvrier agricole célibataire. Je
4emeure 43ns une cabane en bois, j'ai une chambre au grenier, J'aimerais
savoir où tu vis et 43ns quel type 4c maison tu restes. Ici 4ans le village on me
surnomme Jamberai'4e. )%i un talent particulier pour imiter les cris 4es
animaux. Pans quoi as-tu 4e la facilité <

Moi j'ai vécu plusieurs aventures et j'aimerais <jue tu les 4écouvre par l'envoie
4e lettre que mes messagers Cari et Pav:4 te 4onneront.

Pour l'instant je t'invite à venir 4éVouvrir mon village. Quelqu'un w'^ 4ît que
tu pouvais le voir sur internet. Mats c'est quoi çà internet et comment on fait
pour y aller \ Je crois aussi que tu pourras voir ma maison et la chambre où je
4ors.

J'atten4s 4e tes nouvelles, j'ai hâte 4e te connaître. Dis-moi comment tu as
trouvé mon village et ma maison.
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A Jérôme Lagibotière

Je m'appelle Maxime je suis née à Chicoutimi le .je
reste dans le rang Je vais, à l'école Saint-Louis. J'ai 9 ans je
suis en 3ième année. Moi j 'ai une famille. Le nom de ma mère est Edith et
mon père s'appelle Alexis. J'ai un frère et une soeur.

J'habite dans une maison en brique. J'ai de la facilité dans les dessins.

Il faut im ordinateur pour aller sur internet.

C'est un endroit ou qui il y a beaucoup d'informations.

Ta maison était belle et ton grenier ton village aussi.

Pourquoi il t'appelle Jamberaide?
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Bonjour Maxime,

J'ai bien aimé ta lettre que tu m'as envoyée, il y a par contre certaine
chose que je ne comprends toujours pas. Tu m'as dis qu'il fallait un
ordinateur pour aller sur internet. Mais c'est quoi ça un ordinateur nous en
avons pas ici et dit moi comment ça marche ? Nous autre ici nous avons
juste un moyen de communication pis c'est le journal la «jasette », toi en
connaîs-tu beaucoup d'autre ?

Cette semaine il m'est arrivé toute une aventure : je venais de terminer
d'installer une ligne de trappe. Je décide de me reposer et je m'étends au
pied d'un arbre. Je réfléchissais à ce que le vieux Jos Testament m'avait
enseigné à savoir qu'il faut, lorsqu'on installe des trappes, éviter de laisser
notre odeur aux pièges, C'est pour cette raison qu'un bon trappeur porte des
vêtements aspergés d'un mélange tait avec des glandes d'animaux trempées
d<ms du whisky pendant plusieurs mois. Lorsque le mélange est prêt, le
trappeur y trempe ses pièges.

ïl existe différentes sortes de drogue dependamment des animaux que
l'on chasse. Il y a des drogues dites «parfumées» pour le vison, la loutre et le
castor et puis il y a des drogues dites «puantes» pour les renards, les ours et
les loups». Cette journée là. j'avais utilisé de la drogue parfumée. Perdu dans
TV\ f>ç* v^ni71 ftVI r">*N f* 1/1 t i n i n yyryf +"V1 ' ̂ »*^ f l J*> 'f «>> * T* »_̂ I u n n i i f > l H H p ^Hp/"Hf'£* ^t^t fV r'vT rf>1 (|*>
t t l L / ^ l <si I \J/\ IWI I.H. IVJ I M t h l j / t * ( I I I V y l l U l i i I I M I . I U i i } ; t j UW � VI Cttj ^ I I U . I W I I IV-' t V/ VVy 1 i I t*.

.! ï-iV?iï-î t'A SCM'VÏMOM Cîï» ïiTï nnïîTÎHi ÏTîC IOOM^IJÎ IC^ ïTï?îîn^ /III^Ï*S. OM !M"Î l̂ïïïTi?1, toC

iéCil i t i t l e VISSJ41?»,

Immobile, j'ouvre un oeil pour apercevoir une famille de mouffettes.
Comme je ne bougeais pas elles ont dû croire que j'étais comestible. Je
n'osais bouger de crainte de me faire arroser. Que faire ? J'ai eu la présence
d'esprit de siffler et comme cela ne suffisait pas à les éloigner, j'ai imité des
bruits d'animaux. Au gloussement du carcajou, les mouffettes ont pris la
fuite. Elles devaient savoir que le carcajou est un animal malodorant et que
c'est un méchant voisin pour n'importe quel animal. C'est de cette manière
que je m'en suis tiré sans «éclaboussures.

Hst-ce qu'il test déjà arriver des aventures que tu aimerais me conter?
Tu dois sûrement me comprendre losque je te parle d'un carcajou. J'ai bien
hâte d*avoir ta lettre pour lire ton aventure.

Jér&nte/
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Bonjour Jérôme,

J'ai beaucoup aimer ta lettre. Sur un ordinateur il y a des
informations sur toute sorte de choses. Un ordinateur marche avec des prises
de courant, avec de l'électricité. 11 faut ouvrir l'ordinateur et il faut pitoner sur
le clavier. Nous avons le téléphone, l'ordinateur, le radio, une télévision et le
courrier.

11 y a certains mots que je comprends pas, comestible,
gloussement, carcajou et malodorant, peux-tu me les expliquer?

Je suis aller pêcher avec mon père a la rivière des îles, j'ai
pêcher 20 truites de presque 30 centimètres.

J'ai hâte d'avoir ta lettre pour connaître la définition des
mots et pour lire ta prochaine aventure.

De Maxime
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Bonjour Maxime,

le >ÏIÎS trns content de rec.e\-n\r de tes nouvelle." Corn.m?
çà toi aussi tu aimes la pêche et la chasse ! Tu dis que tu es allé à la pêche
avec ton père, mais dis-moi lot) père est-ii trappeur comme moi ? Je t'invite
à lire ma lettre car je vais encore de raconter une aventure qu'il m'est arrivé.

Pour commencer je vais te dire ce que veulent dire les mots que tu ne
comprends pas. Comestible, c'est quelque chose que l'on peut manger qui
est bonne à manger. Comme une pomme c'est comestible car on peut la
manger. Un gloussement c'est .un cri que font les animaux. Un carcajou
c'est un gros carnassier un l'appelle aussi le blaireau du Labrador.
Malodorant c'est quelque chose qui a une mauvaise odeur.

Je vais te raconter ce .qui m'est arrivé cette semaine. Je me trouvais
dans la région du lac au Sorcier. Dans cette région-là, il y a beaucoup de
gibier, ça fait qu'il y a aussi beaucoup de loups. Tout à coup, j'ai entendu un
charivari de tous les diables pas loin. Ça grognait, ça sifflait, ça hurlait ! On
aurait dit que deux gros animaux étaient en train de se battre. Je m'approche
prudemment ut qu'est-ce que je vois ? Un ours en train de se coltailler avec
un loup. J'ai vu le loup, c'était plutôt une louve et qu'elle était en train de
défendre sa tanière. Elle devait avoir des petits, ça arrive des fois, l'automne.

L'ours, lui, il devait être en train de se chercher un terrier pour l'hiver. C'est
comme ça que la chicane a commencé. Mais un ours, c'est plus fort qu'un
loup alors la louve était en train de se faire massacrer. J'ai tiré un coup de feu
en l'air. L'ours a eu une peur bieue et il a décampé à toute vitesse. La louve
est restée couchée devant son trou. Elle saignait de partout ut elle avait une
patte cassée. Elle n'avait même plus la force de me mordre. Je l'ai soignée
comme j'ai pu. Je lui ai fait un genre d'attelle après sa patte cassée. Après j'ai
été étendre des collets pour attraper du lièvre. La louve ne pouvait pas
marcher. Si je ne lui apportais pas de viande, elle ne pourrait pas nourrir ses
petits et ils finiraient par mourir de faim. J'ai construit un petit abri en avant
de la tanière, en cas qu'il pleuve. Et je suis resté jusqu'à que la louve puisse
marcher et les loups sont devenus mes amis.

J'espère que tu as aimé ma petite histoire. J'ai hâte d'avoir de tes
nouvelles et dis-moi donc c'est quoi une radio, une télévision et l'électricité.
Nous n'avons rien de tout ça ici,
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Bonjour Jérôme,

J'ai bien aimé ta lettre, mon père et moi lorsque nous allons à la pêche
ou à la chasse nous y allons premièrement pour nous amuser et
deuxièmement pour se nourrir. Est-ce que tu aimes le poisson? Est-ce que
tu aimes Forignial, la perdrix et le lièvre? Moi je n'aime pas le poisson, la
perdrix et le lièvre par contre j'adore le steak d'orignal. Mon père n'est pas
trappeur, il est soudeur. Un soudeur c'est quelqu'un qui colle du fer avec
l'aide d'une machine.

Qu'est-ce que veut dire carnassier, coltailler et attelle? Comment
s'appelle le bébé du loup?

Une radio c'est une machine qui donne des sons de personnes. Une
télévision on peut entendre des sons et voir des images. La radio et la
télévision fonctionnent a F aide de l'électricité, De l'électricité c'est de
Ténergie à partir de Peau qui est relié aux maisons par des fils. L'électricité
fait marcher des machines.

J'ai hâte d'avoir de tes nouvelles!
De Maxime
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Bonjour Maxime,

J'ai bien aimé lire ta dernière lettre, j 'ai appris
beaucoup de choses en la lisant. Tu m'as dit que l'électricité était une
source d'énergie pour faire fonctionner les machines. Ici nous nous servons
du J'en pour faire de I"énergie et pour faire fonctionner les machines de la
ferme nous nous servons des animaux comme le b�uf et le cheval. Ton père
est sondeur et il colle îe fer que tu m'as dit. Ici nous n'avons pas de soudeur,
mais nous avons quelqu'un qui travaille le fer nous l'appelions te forgeron
î-si-ce qu'il y en a par ciio* toi ?

'Vu ne manges pas de poisson, pourtant c'est délicieux. Moi j'en
mange souvsnt car ici nous devons nous nourrir avec îe gibier que nous
.'«frappons à la chasse

Je vais répondre à tes questions. Un carnassier c'est un animal qui se
nourrit de viande. Une attelle c'est quelque chose que l'on fabrique avec des
branches et des cordes en cuir pour soutenir les blessures. Coltailler c'est
lorsque des animaux se bai te nt vioiamincnt, Ht tu voulais savoir c'est quoi
ie. nom du petit loup et bien c'est !o louveteau.

Marc Borduas a déjà essayé de me jouer des tours pendables. C'est le
joueur de tours du village, T,'autre jour, il vient vers moi et me dit : «Jérôme,
je viens d'apercevoir des pistes d'orignal sur le bord de la rivière ! » Je me
précipite Des orignaux, il y a belle lurette qu'il n'y en a plus dans la région.
Ça fait qu'on arrive près de la rivière, lit puis là j'aperçois les plus boJJ.es
pistes d'orignal que j'avais jamais vues. "Rtait-ee possible ? M'ai s. j'ai compris
que les pistes étaient fausses. T-.t j'ai remarqué des marques de souliers de
boeuf"qu'on avait essaye d'effacer

Je me suis dit, que le «raloureux» avait dîi trouver des sabots d'orignal et
qu'il s'en était servi pour faire ces pistes

I .'illusion était parfaite et, j'entendais Marc Borduas ricané dans mon clos.
J'ai alors détaché d'un bouleau, un morceau d'écorce, avec lequel j'ai
fabriqué un cornet à «câller» l'orignal et j'ai unité son cri. Marc Borduas
cherchait d'où provenait ce bruil.

Après avoir dissimulé le cornet, je lui ai demandé : «Puis, l'avez-vous vu ?
il est passé à quelques pieds de moi. Viens, on va le poursuivre». Je repars
en direction du bf>isc. Je 7*cprcndfi mort cornet et «GÎÎIC» cr.cnrc rrsrtgrtoi.

�VU'ÛTC Uordiîrtï était entre dans te frois û la rccivriciiê de roriiïîïai. Je
dciueuie c;n:htr. ! 5e Icmps en ÎOHJJS. ic lui d'jiUjiii'Jtr i'li a apfiyu l'o! igJUîl. Jt;
les fais courir dans ies aimey ci tkïis;; les nuirecacfS pendaisi 3 heures. Je iiii
;;s inertie fnh sr»verser in. rivière habilice. î''h);j.!eTi!Cïîi je iui ai tntmtrc le
roïTiCî et j'ai imite îe hcaasr* rie rnr;pn.?>>. je erOi;> «aïe le M.are i.tnrr'us p, CM ~,P,
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A Jérôme,

J'ai aimé avoir tes lettres et loi tu les as-tu aimées les miennes?
J'ai aimé la lettre que tu parlais de l'orignal. Est-ce que tu aimes te faire
jouer des tours, et faire des tours aux autres?

Moi je n'aime pas me faire jouer des tours, je n'aime pas jouer
des tours parce que je ne veux pas que les autres soient en colère contre moi.

machines.
On a pas de forgeron ici, on a des soudeurs équipés de

Je t'ai donné une image d'un ordinateur.

De Maxime
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£PECTINATION

"Mêlïssa

Bonjour mademoiselle Melissa !

J'ai appris que vous fréquentez Pécole St-Louss et que vous êtes en troisième
année. Je suis conteste que vous puissiez aïîer à l'école. Car dans mon vilîagc , à
Prologue, ce ne sont pas tous les enfants qai vont à l'école. Ceux qui ne vont pas s
récGÎc aident 'curs parents.

Je suis la maîtresse de Tccoic à Prologue et j'enseigne tout, i! y a 58 élèves
inscrits à l'école, je les aime tous du mieux que je peux et je m'efforce d'être juste.
J'ai des trucs pour rendre l'école amusante et pour intéresser mes élèves. Par
exemple, je fais un jeu de prononciation difficile qui ne cesse de faire rire les élèves.
Je dis aux élèves : «Comment fait-on les cordes ?». Et je réponds : «Quand un
cordier cordant veut accorder sa corde, trois cordons il accorde; mais si l'un des
cordons de la corde décorde, le cordon décordant fait décorder la corde».

J'adore enseigner mais j'aime aussi avoir du plaisir et rire. Je dois
maintenant vous quitter. Monsieur Jérôme Lagibotière arrivera dans quelques
minutes. Il veut me parler de l'histoire qu'il racontera demain à mes élèves. Ah oui
! Je tiens à vous féliciter pour les beaux efforts que vous faites à l'école et à la
maison. Et n'oubliez pas que lire un peu, chaque soir avant de s'endormir, est une
bonne habitude.

P.S. Je vous fais parvenir un petit texte de monsieur Augustin Lebeau,
journaliste à Prologue. C'est l'anecdote 1» plus drôle et la plus mystérieuse qui me
soit arrivée. Le 15 octobre 1851, mon pupitre est disparu de l'école.

À bientôt mademoiselle Melissa

Mademoiselle Elisabeth Tremblay,
Maîtresse d'école à Prologue
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Bonjour mademoiselle Melissa !

J'étais très heureuse de recevoir votre lettre. Pour répondre à vos questions,
je n'a; pas d'amoureux, donc pas de mari, même si monsieur Charles Harris et
monsieur Ovide Polansky me rôdent autour. Dans quelques années, je songerai
peut-être à me marier et à fonder une famille. Mais pour le moment, je préfère faire
la classe.

a y a 58 élèves inscrits à l'école. Ils ae sont pas tous dans la classe en même
temps. J'ai organisé mes élèves en trois groupes. Nous commençons toujours la
journée par la prière et !c catéchisme. Puis, c'est la lecture, l'écriture, les notions de
grammaire et îa dictée, suivies de l'arithmétique. C'est toujours !a même chose à
chaque jour. Puis, durant l'après-midi, je parle d'histoire et de géographie.

Ce que je préfère enseigner c'est !a compréhension es lecture. C'est pour
cela que je vous ai choisie comme élève. N'est-ce pas merveilleux ! J'ai un élève qui
a fait de gros progrès en lecture. A chaque soir il lit environ 10 à 15 minutes.
Lorsqu'il ne comprend pas un mot il cesse de lire. Il demande à ses parents de tui
donner la définition du mot ou bien il cherche le mot dans le dictionnaire. H lui
arrive de lire le même paragraphe 2 on 3 fois, et lorsqu'il a bien compris il continue
à lue.

P.S. Je vous fais parvenir un autre texte de monsieur Augustin Lcbcau,
journaliste à Prologue. H raconte à quel endroit mon pupitre a été retrouvé. Vous
découvrirez les noms des élèves qui l'ont retrouvé.

À bientôt mademoiselle Méiissa

Mademoiselle Elisabeth Tremblay
Maîtresse d'école à Prologue.
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Bonjour mademoiselle Melissa !

Vous vous demandez si je suis une maîtresse d'école sévère ? Eh bien ï Je
vous dirai que je suis patiente envers mes élèves et que j 'ai le sens de l'humour.
Mais pour que Ses élèves réussissent ils doivent faire certains efforts. Je répète
souvent : « pour devenir de bons nageurs il faut nager et pour devenir de bons
lecteurs il faut lire ».

Parfois les parents sont sévères pour le bien de leurs enfants. Je me souviens,
il y a quelques années, nous avions eu beaucoup de neige dans tout le village.
Monsieur Larose avait interdit à son fils Paulin de construire des tunnels de neige.
Il lui disait : «ça risque de tomber et de vous ensevelir; ça risque de défoncer sous
les pas des b�ufs ou des chevaux et de les blesser». Mais malgré tout, Paulin et sa
bande ont construit des tunnels de neige. Or, un jour de tempête, les enfants se sont
cachés dans un des tunnels. Une cheminée s'est effondrée et la neige a bloqué
l'entrée. Pendant deux jours les enfants sont restés prisonniers dans le tunnel. Us
ont eu peur de mourir de faim et de froid. C'est grâce à Poildru qu'on les a
retrouvés.

P.S. Je vous envoie le texte «Poiidru retrouve ies enfants». C'est encore
monsieur Augustin Lebeau qui a écrit l'article. Bonne lecture ! N'oubliez pas de
m'écrire...

Mademoiselle Elisabeth Tremblay
Maîtresse d'école à Prologue.
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Bonjour mademoiselle Melissa I

II me fait toujours plaisir de vous écrire à chaque semaine. Mais je dois vous
annoncer que d'ici quelques jours je devrai cesser toute correspondance. Je dois me
rendre chez les Ursulines de Québec pour rencontrer la Supérieure. ElSe veut
absolument que nous parlions des nouvelles méthodes d'enseignement. Elle a
entendu dire que mes élèves réussissent à comprendre ce qu'ils lisent Vous savez,
ils deviennent habiles en lecture parce qu'ils lisent souvent à la maison. J'ignore
combien de temps je serai partie. Mais soyez assurée que je reviendrai à Prologue
car les élèves ont besoin de moi...

Chère mademoiselle Melissa ï Notre pauvre Paulin n'a pas eu beaucoup de
chance. Vous vous souvenez qu*il avait donné ses mitasses à Pierre car celui-ci n'en
n'avait pas. Ses doigts sont devenus insensibles et, malheureusement, le docteur
Harris a dû lui amputer deux doigts de la main gauche, il n'est pas venu en classe
pendant vingt-huit jours. Mais comme Paulin est droitier il pourra écrire à
nouveau.

Monsieur Jérôme Lagiboticrc m'a remis des images de Prologue. Je vous en
donne quelques-unes. J'cspcrc qu'elles vous plairont et que vous les conserverez
précieusement.

P.S. Vous trouverez un texte de monsieur Augustin Lcbcau. B raconte les
moments de l'amputation des doigts de Paulin.

À bientôt mademoiselle Melissa

Mademoiselle Elisabeth Tremblay
Maîtresse d'école à Prologue.
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Bonjour madereoiseiie Mills» !

Grâce aux lettre» que vous m'avez envoyées j ' a i appris à vous connaît»,
Vous êtes «ne jeun* fille attachante, aimable et intelligente. Soyex a»urée que je
suis fier* de vos progrès en lecture. Maintenant voo» savez que te truc p « r devenir
«n b©o lecteur consiste à I r e un peu à tous les j#wr». Conservez cette bonne
habitude !

Comme «'est la dernière fois q«c aoos «««s écrivons, je vais vous révéler on
secret. Vous souvenez-vous de l'histoire de la disparition et mon pupitre î J'étais
très heureuse lorsque te emiknts me I*oo rapporté en etatse. .Dans f a n de» tiroirs 11
y avait Wen sur les devoiw de mes élèves. Mafa dans l'autre tiroir» j'avais déposé
une copie de tous les textes qme j ' a i écrits jusqo' i Maintenant, Car depuis plusieurs
années, en pfas de préparer des exercices pour les élèves, je travaille pour publier «n
coate p#ar les enfante.

L'écriture a t une de mm grandes passions, JPai pensé que vous aimeriez
peut-être lire une hirtoire que j ' a i écrite à l'âge de seize ans. ILe 24 septembre 1848,
ata narraine m'avait invitée à passer qwelquw jours Am elle. C'est avec une
grande joie que j ' a i accepté son invitation. I t c'est en allaut faire one coarse a«
manoir que m'est venue l'idée de l'histoire de �� <ai*î!fe.

P.S. VOHS trouver» one copie tfe cette ktstoire à l'intérieur de f'eovetoppe.

Ponoe lecture I
Mademoiselle Elisabeth Trembla?»
Maîtrose d'école de Prologae.
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SARA

î t e ÎS83, ¥f liag

J© tifap^-lle ËctïÉî Dôiï'ïttlôffl et j 'a i I i ÔM, le swi «tie ]«o© 611e 4& psé . GAîe è

la émmmaM es mmsma Asmgêrie, j 'ai la cÉtwee & powwr ©««Biicper twee les gens et

filter. J'ai ea le okeix & ccsidsfHascke «se plasieus jeaaes,. sais Je f ai choisi.

J'espèas q«e fes teseptems d?écb»ger des iaf0«aati«as «ves asi sar le fetar. Ta

paints i»e riKMiôf cûiaaeii «s'est eliô» toi et je iê f«Kî.tîtér«is s#«.îa«at ®Fe*t e i « «si. SI ô'est

é*sceor4 fn?oa s© I© tieaee pour i i f !

le mis eo»t«§»eaf ea fe swIaM de i»a ftaflîe. J'ai cjoatee irèKs et tels s^sa». Je

suis la toEîèîBg oit îa tefsâème .de Is femills,, catr |*aî aae s�iar jairidîê qui se pfeo«taa-e

ïïélèae, Moa père traswflfc ssr ans tsare et, s'est sas taafc fui rscsiçç de as«s? o r sa mist est

iseifc loispc j'svais 7 sas, J**si ss Ç&� f ai se sonnes QBB^ÎSÏSJ sar an joai i §st teaïîsé dais

es la fsiatee craiaow pour le tissu. ToL sst-se qas fa as -d» f i t i » & des S«BT» f

J'aiffiïs beaucoup f » ftaiile elle est. très «p«rtaiste pour SÎÔÎ. J*mi»e sas» i'écwfc çf

js ïén&SÊi bien. ¥ï& tssé j© #sl?&mis être ««farfe» pour �ailje -isi tabes ftisfjilfiqees. Toi,

c§a*iiffles4a et ip'esî-oe goe te ten* Mre plus îmâ mnvm métki î Me» plus graai îêfe c'est de

fgire voissr ÏH©B �©-f-voi»t. es Cbkm uvm 'f&m%mmm -de m peys, Q»cl e^ fo» pies gm&à alvs î

î fc i l ftppîedto st j'slacrsis sft¥eir soiameot fïi§z-%-4iss NoSl iaas le Ssfrar ?

Hé "aeëlaeise de bobi!M&» il est îad et je A w fake la ftiisele et -icei devoirs, aiôis je

sîleads;
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I'll lié ttés ssîsfinsç ôe ws«woîf une bstee <fe foi'. Rite as'a pertnis 4e v-oir an psi pic?

mmmesâ c'est ctes te ftetar

Je sais Costa» de savoir que te veux deteeiF prefeMW pi» t r t , TusalIfaNs fcrî pow

réussir tea fève ? M«, je sais ea cisiqiww snaés, £te» H éeois, usas Stan» tews is mime

c ; silc s'appelle fliaabeii Tremblay. Sêt-m m» des» îoa êooïe aaaat vous svez uns te

s prtfessraif ? Ce ipsa j'aia», s'est tfsidcr »so p ro tawi ea tmvmibtx sveo fet pla»

«Mis. J'slïas-iftwaasnttotttesîesai^tèfssàî'&ols. Toi, moelles scat tes satitespéferéssî

Î * B eMe» s'est pla» s t » « i cistws tosgte�ps. LSM^SI'I est amvé teint de cette

r» nous l'avons maltoyi IîB«Bàîiat«BJii8t et il est ïe tosae êe 1» Î»BHS emÈeut, Sois lui

«was ttaaai e» twaa paiw t|i» ;»*» svuas bi«a ri tic oette sitisaft»,

A «aois %s, on ese fiésiaesis» pas séBeusçnîeot un prçta. On a de» >it&'m âf»; qui OQ

0a peat 'totijoa» tnitsver se) toi Ixmu et im satee bctt à ïoatàjt, a«i» l*ig« des

tîioas serieasss csiaïssaoc vers 15 de IS ans. S�wift, &ââ, st pass® seolctsaat v«s IS

on 20 aï». -QuâBd OB t^asnte uae file ou � pîf�» OB doit avwr un sh»p«» qui �sfe

t©njoKrs avec nous. Est-os %ac c'est çoaaae ça dtas te fiifeir "?

Je te «Es ï» sscrsf sar m«s astotss, �ais ta os stols p s îe lacontur. Je n'aime pas qs'on

usoBje sses seorels, â%Soï8, je fsvsus ça© j'aitae sa seess* le taw CMIbaïae lismasio», !<s i is

de Georges Ra«n«s««, le gfaad ami de atMisiewr Lswie. C'est cfsffiat«s éams le beaa sate» da

warehantf igae Je f *»î renoentrê fsoor !» jR êmiècs fois. Aft f Comm i! ©sf ta»a. II t. ies gfs«fe

yentK walm, <los làwsss en Bosma et» (jeettr, ds« cliewpss1 *»ye«s et. irsisé» Et il sîstaîe a%"«* sue voix

êe s ^ m $ <JRÎ» est afcsoHeneiti s*8§»if!-ej«»©, Mtésw»? Pajs«««K5 dit qtt'tt a. 'SWKÔWÏP «Se W«ftt

K'oittis pas cfe es ràsss «fes i pasoaas. la toi, asMn a» ammaesm, SMSR* f

lîsas S lettre, te st'ss <Sst ipe tu Btssîgeatï & fe poatiae. Ce esst sa°a bass iim.% ns% atals

de <{SK»i s'agsi4i? lîe ip&i est ceîB^iés lu. fwtaJiee ? Si 'ta veiBî ai'tswayer la tseetâe» je poeaaig

i 'attends iMpaiteiaBîewj ôs tes BÔUV*! tes « 6» uecett« «fe pmstim.

Béifls Dctrosîeîs
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Le 17 00V.. 98

Bonjour Edith,

Je travaille fort pour nàissir mon travail. .Dans mon école on a pas tout les .mime
professeurs. Mes matières préférées sont : les mathématiques (naiîtîplî-eaiicM ), arts
plastiques et français un petit pea.

Nous on a pss de chaperons. Nous comment ça se passe on peut être seul avec nos
amoureux de notre vie. Oui j'ai un amour secret, son nom est Jean-Michel, ïi est dans ma
classe, il est très très beau, il a tout le temps des chandails à manche courte el à niancbe
longue. Ses yeux sont verts bains. Ses cheveux sont comme bran blond.

'Une recette de poutine : il faut du fromage en crotte, de la sauce à pontifie;, à barbecue et
des frites. On fait cuire les frites, on met la sauce dans les frites. La sauce doit être
chaude. On met du fromage en crotte, dans la poutine, oo a besoin d'un plat pour la
manger.

Pour îa prochaîne lettre j'aimerais savoir, si tu as seulement se garçon Guillaume dans ta
vie. Qu'est-ce ta nourriture préféré? Est-ce que tu tête Koêî, Pâque, Hniknveen et ta fête?
Et en pariant de ça c'est quand ta fête? le pourrais l'envoyer une carte d'anniversaire.
Est-ce que lu essaieras sis poutine'* Est-ce que ta croîs au Père Noël? Moi rtoni Est-ce
que tu a pensé à ton cadeau de Noël? Est-ce que tu lit dans ton école à toute les jours?

Écrit moi vite!

Sara xxx
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Bonjour San !

ConuBtsoâ vas-tu ? J*sspèr« que tu as passé une bell© semaine. J"*iu «sçt* ta lettre et en In

Usant, j ' a i été très surprise <te tout ce que ta M racontes «ta flrtur. J'aimerais mv<m pins

d'explications star ton école ? Je ne comprends pas tees Men, dans ton école M y a ptaseuts

professons f Vo is êtes combien d'enfants dans tan école ?

Al i ! Je dois te dure que j'mmmms Wen pouvoir goûter â la poutfae, mais qu'est-ce q�

o'est du fromage sa crottes ? Puds de la sauce b»becye ? Danne-inoi tm peu plus d'infonnatknis

parce que peut-être qse je vais pouvoir trouver des Injprédierts semblables et matter one

semblant; de pwstàne.

Je réponds i. tourtes tes questions, elles soi* nombreuses. Tu me demandes si j ' a i un «ïtoe

gacçon dans ma vie. Je te «éjxwids que son, mais je suis ttès mtfresaée par les histoins «fa jeune

étranger qui est arrivé au "Village, II n'y M pas longtemps. I l s'appeEe Ovîkte Polansky,

Ma nowmtttre p^Hrée ; je n'ai pas �wwtnemt <te mets préféré. Un fcit, j*»Tne beatwowp

les swsiwies. Est-ce que te aime» les sucreries ? I*ainie aussi tes fruits et 'les légumes. M» saison

pnéftnfe «st l'automne psrc© cpe je vais cueillir des pommes et j 'wme les tartes mm pwwwnes,

J'aime aussi les bleuets que je cueille à la Baie aux C;usards.

Oui,, je fête Noël. toi comment fêtes-tu Noei dans le iVitur "f Chez moi nous fêtons Holt

en famille, Nous mangeons, dansons, racontons des histoires, c'est très amusant. Je tête

cgaietnent Pâques, ocsosïnsnt ça se passe chez to! à Pâques 7 Je fête aussi ma fête. Je SUJS né ie i

avril 1&43, et toi ? MaHieureu-semeni, je ne connais pas f'.Haiiow-een, est-ce que tu veux me dire

qu'est-ce qui se passe dans cette fête f

Je- tse reçois pas «te «srttojawx, ê Noê f , Je î«as» emçola aw J'oar d» î*A»_ "Foi, t«i reçois tes

î*, t-»i <l»M* ioçaâ»-tu ? Je s*îfis cssixsaas pas le PftKs Mc«H a'foï» j e no pmsx pas y erolra?:. tnaùs «|8si

Dung mois ^co î« , j e l ia tesasm 'Ses jossïs.- C ' � * très isstpattasst «te î i r» , eri»i .j'-�jae fessassix»sp

ç». T o i . eaï-cse «ïa» in aisnes ï i r« ? QM"«aÊ-ees «pas t u fsrésJftwss l i re?

i'aâîMefala tt�vo&r<|a"eîie «»t l e * sp&rte d'Ssîvsar ^ u * WOBSJ. aves «feras te Ss&sr s t fasqwel

î.» Is pïw« 7

t*ots fe te laîas© SÎST -�m efetiaiferes qsMsstiona, j '

À fe,
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Bot^our Sara ?

Comment vaa-tu ? MOÉ, ça vu très btet parce cpj« "$s vacances de NoS's arrivent

rapùtcmcfll Mais <xz vacances me rendent tristes, «*r aous ne pourrons piws

corrstt!«î»!î|Mer ensemble. Mais eewjsekms- ««SUS, car il nous reste encore d« temps avsni

cela. ASots je suis content)? de te dire que j ' a i pis wte finie une semblant cfe poutine.

J'e«J5#re Que tes ïngrédieais «an mstlisutit dans le flrtw parce qua moi ce «t'était pas bon.

la etma ç«e o!«s4 la sauee harfoseae qui ffeù Ja dif!^ret^e.

Je siris contente de savoir que tu stmta IÏTO, moi,, j ' aune tire le Sivre des

d'Ovide Pofamky. Eal-c* qu'il y à beaucoup «te livrais clma: foi? Bal-ee qu'iî y a

ifc Ptoioguc est une das pins girâitties ét^îôii, oia'iS d'après c« que tu m«

aïs, e<kf ir «st pas sus»! gt'actde tfuti Sa tit$»n&

Qu'cat-<^ que la ski bi-<tûaCR ? ?vtwi, ;ftc<n sjx>rt faviwi c'es! >c hw&k&y et ia tuge.

ISit-CG que ça existe toujours Se hockey ? 'filtres qae tiicx niai i&as 'tes cnùiiiis joueat 4 ce

jeu et cvesî très amassât. î-̂ a luge bk» un so glisse dans ustc pesste, parfo» on fail «WL.

ctHtrstes, c'est vnuEBânî ngoio.

C'est Sams-Nicholas qm aie dotuas mes cadeaux. C'est un gros besîhemrae avec

une grosse bt^'bc bJauche. if est vùhi d'un cssstyene »r en vtslouts, i! est Sxàs ixaut Tci

est-ce q«*a îu peux a » d&rifs IUÏ peui k- Pèïre Notfî?

Ptjur Pâques je «c ataKgc pas de- chocolat, m».is très îôî le matin tous les gens du

vil!»gï> vont chsrcfcw r?8« de gaques. C'-sst stissi amusset. Car c«tw «a« ïrst îa

â ecmfer dans In rivière îe mutin «Jo P&]tte<i C«? *jui «?s JnnprssçirtriKant de

Eju'aSte S6 cûw«iMv« dans UÎS !.H>V&Î MU>5 &ù<i

dwtattt îoMtc 'i'wmcc. U*4-cc tjuc tii coiawi» Tcau de

Qu'asfc-cc que tu fuis dwraiat iaa vacansass -de Nodi ? ESÎHÎO que eu en profites

jswsr tfcîteïs avôc tas aia:sî« ? Moi, je vuis jôise." dehors, �iaisi avant ja d»ia aides- ma tizsae

u. ptêçuor te rcvaiiSos» d» KoSl. Mows fsiisoiEi plein 4a pâtssstsris». ai iiss louttiéres, du

tagoût, de la di»de et pSoin d'autres i>isls. Tas, c'est commsni Us (évetlloa de Moâl

ks fisîur ? Je î"aî jîosi* soovenE la question et ja n'as JKcnais r«;u la ràponss. AIOÏS ?

Bon je î<i quitte sur catte deratére question» j ' a i hâte de îB^sveir ta Fsîîrss.

au rï
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L@ S désambra 1S53, Vfêaga Prote

Bonjour Sia-ra f

J'esjpèfô qu© $u va® himn 7 Chez moi tout vss à merveille. Les préparatifs pour tes

fêtes sont commencés. Je ssis trfsts 3$ savoir que c'esî Sa dernier© festins qu® |ss t'écris,

mais j® vais m© souvenir <J© toi grtk» à toutes fes !e-Stnes que j'aî reçues.

Je suî# contant» tàm ®'&mîr qua te futur s'intéresse à la gttératun» (aux livras).

J'adom îir®, ators j© sars qu»@ m©s arrières petsts entante pourront tire. J s n© cxsnnat® pas

te «rici facttmes, mmm çg s®mbS@ très intéressant Je vsâs en parler avec mos gsmts peut-

être qus noue ailon» pouvoir noua en fôbrkjuor.

Saisr-tu ton ^èr« No©i ç® ifcjft être le pss&t-fiSs du nriksn. Bfen «ûr que je ciors avant

d'@!£er â is rriCîâSiS «Se msnuâê. Si je na dormsis pas, j® ne pourrais pas fâfesr aussi

longtemps qu& i&s acfesMes. M n© veux rten rater de ia fêtes, iîlors js ïâcré& dormir comme

îoi. J'ai remarqué que fors Ncŝ S resssm&fs beaucoup au nrôn, ?a s@ute cSsfféfenOT c'est

tes c®d©@uit Si écrira an lettres attachées c'est comme toi. oui j'écris ainsi. J'ai appris

aeuS®rn©tiî cl® ostî© façon.

Qu:©st-c® qusô rsous -^raoris d© reau de Pâqu@â ? Nous i® pteçons sur un©

étegère dans Èa osii^ine ©f ôile esï trt^s bèî^êfïque pour tous tes membms de ia famiSfe.

J® m, t® poseras pss de question G@te s^mains, car j© n'aurai pas de réponse.

Comme Je t'ai déjà 4it je su5s très contente cjue tu m'es fait connaître un peu Se futur.

J© te souhait© beaucoup de pîsisir cw&nt S®s vacances des �fêtes et d'avoir ess

bon» nwrmirsts au c^jsiet avec tes psrerjte.

J'espèra que ton râvs d© devenir ps-ofesseuf s@ fôaîiyera, msàs n'oublie pa« qu

rsous dsvons Mka beaucoup d'eftoris pour que ça ©e résiïs©.

Son tes d&nrt}èr®& 9gnt9S rts m»

du futur sari comme toi.

J0 te souhait© konns chanos dsrîs tout.

Je f
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TANIA

2

lys intéressants, îi

, J'espère «fue ty voycSres

falsa qwa, j'eppre-nne à te connaître également.

-Je me nomme 3w�-£dîth Caiémsll e t j'ai dix-huit ans» Je

suis nés sn If à F%ê de siK

ensuite m'emener* chez

Jane-Édith Caldwel
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Here! peur ts belt lettre, j'étais très heureuse 4& te recevoir. Je vais

très bien, ici eu vllteae Se temps est de pte en plus froid. Le «éioe viendra

csrfaiftgf«:g»f bienfSî, alors., dans fa lettre.» i« me dis, qm tu ss en

tfôisièfîte année, Que. fait-on en froisième année ? Moi je suis siée è l'école,

à Montréal, l'ai côBfïs fawlais et te ffôncûis» T©î ssrfes-ttj «r»Sûis? Ty as de

la. eftance d'avoir yne amie, moi des «mis je n'en si pss et je n'en veux pas.

Té eu use seule amie, si y s longtemps, mais elle est morte, tes amie ça fait

? Moi ft

devrais voir le beau brin d'homme ! Je soulicrte pouvoir fonder une fam

sentôïne è l'auberge. I l semblerait <?ue te prùpriéiëm de Hmip|>ette cherche

è te remplacer, Je fiîwîfe à lire !« chronique tf âu§ostin Leb«u air

au revoir et j'eï hcfe de recevoir ta prochaine lettre.

J@m Edith Caidwell

-ce quune eerde ô dartser et yne cassette
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17 iwvenfe 1998

Chère Jane Edith,

la lettre, les il y i de îs neige. On n'a pis le droit de tirer

des balles de neige. On écrit et on. lit dans ma classe. Je m parle pas

anglais. Pourquoi îa rfas pas d'ami 7 le n'ai pas- tf mrmmmiL* Pour jouer à la

corde à daaser on a besoin, d'une corde.
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tu aies répondu à mes questions. Je comprends mieux le

de dans lequel tu vis. Je vais tenter de faire connaître ton

de corde à danser aux enfants du village. Je syis certaine

i apprécieront ce jeu. Cette semaine à S'auberge, nous avons

avec sa cigarette. Ty peux imaginer la

si s
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24 novembre 1852,

Chère Tanya,

J'étais très heureuse de recevoir ta lettre. Les

étaient magnifiques et très bien colorées. Eiles

m'ont permis de voir tes choses au» t'entourent et de

découvrir plusieurs objets différents de ceux que mm

avons au Village. J'ai remarqué que tu faisais de très belles

phrases, j'ai également remarque que tu avais fuit beaucsup

de progrès.

La j«mbe de ML MacPherson se porte bien, i! a dû

rester au lit pendant deux semaines. J'en avais plus

qu'ssâez de répondre à toos ses caprices, îmagines-tsi

donc, <pje le pupitre de l'enseignante à disparu. C&mmest

peut-on perdre un §m$ byr©au de bois amsl lourd ? Je

t'invite è lire Ss chronique ef'Ayçjustsn Lebesy sur le sujet, ty

pourra* certainement découvrir toute l'aventure,

au revoir. Jane. Edith Caicwei!
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7 décembre 1852

Bonjour nw chouette, comment vos-ty 7 Je suss beweuae <k

constater SUB tu travaillés toujours aussi bien,

eu un orage

spectaculaire et des ¥enfs à émrne,r tes b�ufs T©us les

Les Sacs étaient glacés et ies enfants pouvaient pstiner dans les

rues du village. J'espère me chzz toi le temps est plus agréable.
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suis ailée 2 la Cage aux

mère et mon père.

communion. J'ai reçu

Perce que il y avait ma petite

y ne bible, Û�S boucles é% oreilles, chapelet, chaîne,

est partie parm «jtie je suis allergique.

C'est ia dernière fois ^ye je t écris

Au rmy-oir Tanya ^xx
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Annexe 10 ; Cotation des méprises

FIGURE 12.4
Cotation des méprises au moyen d'une copie du texte

Sois

/ /
II tire la Isngye ! Il n'est pas très poli î

Erreur ! 11 esc très poil C'est un Maori, Les

/ / / / / (se) / /
Maori* cirent la langue pour se dire bonjour.

Il � ion / � /
ENe erlève ses souliers ÎU restaurant!

Etat n'est pas très

/ / / / / / �
Erreur 1 Ette est très polie. C'est une

/ A<& / / élève©
Jiponais«. Au Jïporî, on enleva

/ / � / /te /
ses souliers en «want dans un restaurant

/ / sa �
ou dans yne maison.

/ / / / /
B mange avec ses mains !

� / / / /
II n'est pas très poli.

/ / " / / / / / marin
Mais oui, il esi po& C'est un Malais.

EÏ© y / / � /
En Malaiïie, on mangé surtout avec

/ /
ses doigts.

S. Bureau, SOB pflA'!1 WtnuJWén» 2, Bwxhermlte,. GraSco-f, 1992.
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FîCIl M. Î2.5
Cotation des méprises

Ligne ion des méprises

� � � / �

Analyse
des méprises

/ / / � /

� � (se) / /

li / S J

/ / � / �
� /

/ élève©

�

10

M

12

13 Et©

/ �/ marin

14 �

Erreaurm !» lettre A s la mcpfHe «SC a«;eoia!ïl« »W te pi»n syntaxique,
Entoures !a lettre B w :a méprisa est ïocepcaste s u te pl

la tenrt C si ��* méprise a é:è corrigée.
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FIGURE 12.7
Grille d'analyse qualitative du récit

J. Le r%pp«i contient des informations formula»
expik.rtem«n£ aarts le texte.

2. Le najjpel cortttent des reformation i inférées
à l'aide du texte.

3- Le nappe! inclut l«s idées importantes du texte.

4, Là rappel révèle que la lecteur -a tancé à? relier
ses connaissances antérieures au contenu eu

5. Le rappeî révèle que te Secteur i tenté de
résumer d«s partres du texte ou qu'il a tenté
d'effectuer des generalisations qui «ont plus loin
que l< texte.

6. Le raj»pel révèle des réactioni très personnelles
et créatives fecc say

7. Le rappel
face au texte.

l'engagement érrtQKtt du lecreur

S, Le rappel dénote une utilisation adéquate de la
langue {le vocabulaire, la structure des f>hr%s#s,
etc.).

9. Le rappel indique l'habiktè du Je«eur â organiser
le

10. Le rappei révèle le «sens <te faudîtoire» dy
tecteyr.

f 1. Lt rappel nrsoncre que le iecteyr maîtrise la
de l'expression orale ou écrite.

Lèj{en«e: I. Absence 2. N w s u 'aiWe 3. Nfvaau mafwi 4, "*Jiv»«au ètavè
Adapté de t-y*ii «c Mitch«ll. dar.i Vaiencia et autfM (itfO). Trsdiicrksr» ce l'AUîeure,



272

Annexe 12 : Description du Village Prologue

Qu'est-ce que le Village Prologue ?

C'est un projet à but pédagogique ayant comme trame de fond un monde fictif situé quelque

part au Bas-Canada au XIXe siècle. Ce village est en fait une seigneurie du passé où vit

toute une communauté virtuelle. Le seigneur de l'endroit se nomme Gonzague Prologue...

Quels sont les objectifs de ce projet ?

Comme tout projet éducatif, le Village Prologue a pour but d'éduquer. Il s'adresse aux

jeunes et on veut, grâce à lui, motiver les élèves à la lecture de textes ainsi qu'à l'écriture en

utilisant les technologies de l'information et de la communication. Ils pourront par la même

occasion accroître leurs connaissances sur le passé (histoire et géographie) de même que se

familiariser avec un média extraordinaire qu'est l'informatique.

Qui est l'instigateur de ce projet ?

Aurigène Lemieux, enseignant à la retraite et excellent informaticien a implanté ce site

virtuel. Aidé d'historiens, de programmeurs et de pédagogues, il s'est efforcé de rendre ce

«village» le plus convivial, mais aussi le plus conforme possible à la réalité d'antan sans

perdre de vue toutefois le caractère pédagogique de son �uvre.

A qui s'adresse le Village Prologue ?

Il est destiné à une clientèle allant du primaire au secondaire. Une quantité

impressionnante de textes, recueils et exercices sont là, convenant au niveau de chacun.
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Que peut-on visiter sur ce site ?

- La visite virtuelle

- La galerie des personnages

- La correspondance avec les personnages actifs

- La bibliothèque de Prologue

Les Éditions Gonzague

- Les activités pédagogiques

- Le centre de documentation

- La vie au jour le jour

- Les chroniqueurs de La Jasette

Le module «animation d'un personnage»

Où nous amène cette visite virtuelle ?

Elle nous amène au c�ur du petit village et permet au visiteur de faire un survol rapide en

images des lieux et bâtiments qui font la fierté des habitants de Prologue. On peut entre

autres y admirer l'église et l'école ainsi que la baie des Canards et l'anse aux Carpes.

Que peut-on voir dans la seigneurie Prologue ?

À cet endroit, on a mis à la disposition de l'utilisateur une quantité incroyable d'images.

Elles nous font découvrir les lieux, les événements et activités ainsi que les saisons de

Prologue. On y voit des illustrations des gens et des réalités de l'époque.

Que retrouve-t-on dans la galerie des personnages ?

La galerie des personnages contient une quantité appréciable d'informations sur chacun des

vingt-huit personnages actifs du village. On a tout d'abord accès à l'album de Prologue
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pour nous donner un aperçu général des individus, i.e. leur nom, leur occupation» leur lieu

de résidence et leur date de naissance. Une fois l'individu désiré repéré, il est possible de

consulter sa fiche signalétique afin de mettre la main sur des renseignements

supplémentaires tels son surnom, son poids et sa taille, son lieu de naissance et le rôle qu'il

joue dans la communauté. Les noms des membres de sa famille immédiate (parents,

conjoint, enfant(s)) sont également donnés. Finalement, comme une image vaut mille

mots, un portrait vient compléter le tout.

Le canevas des personnages, c'est quoi ?

C'est une section très détaillée contenant toute l'information nécessaire à une meilleure

compréhension du personnage choisi. En plus de la fiche signalétique, elle renferme

également une banque de questions portant sur la vie familiale, personnelle et

professionnelle de ce dernier. Le canevas des personnages nous fait partager l'intimité de

ces gens.

Comment expliquer la correspondance avec les personnages actifs ?

Monsieur Aurigène Lemieux aurait trouvé le moyen de communiquer à travers le temps

grâce à des lignes reliant les différentes dimensions temporelles. Aidé du seigneur de

Prologue, il a graduellement amélioré les transmissions rendant le contact entre nos deux

mondes possible.

Qui sont ces fameux personnages actifs ?

Ils sont au nombre de 28. Ils animent le quotidien de la petite communauté et ont le

privilège d'entretenir une correspondance à travers Internet avec le présent. La galerie des

personnages nous en donne une description plus complète.
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Qu'est-ce que la bibliothèque de Prologue ?

C'est là où se retrouvent plusieurs écrits racontant la vie des gens de Prologue.

Quels sont les ouvrages que l'on peut y consulter ?

Des contes comme «Le voyage des cloches à Rome» ou bien encore des légendes telle «Le

cheval du curé marche sur l'eau».

On peut également s'y procurer l'un des trois volumes suivants :

Les chroniques d'Augustin Lebeau

- Les aventures de Jérôme Lagibotière

- Le voyage d'Ovide Polansky

On peut aussi y consulter les informations relatives à chacun de ces auteurs.

Que sont les chroniques d'Augustin Lebeau ?

Ce sont des articles divers rédigés par Monsieur Augustin Lebeau, journaliste. Ils traitent

des nombreuses aventures et événements parfois hors du commun étant survenus à

Prologue. Un bref aperçu de ces faits divers est aussi disponible.

Que sont les aventures de Jérôme Lagibotière ?

Ce volume consiste en un recueil des folles péripéties qui ont jalonné la vie d'un grand

aventurier. Jérôme Lagibotière, grand conteur, partage avec nous ses expériences et nous

transporte avec lui dans un monde incroyable.
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Qu'est-ce que le voyage d'Ovide Polansky ?

Polonais d'origine, Ovide Polansky a vécu toutes sortes d'anecdotes et d'intrigues pendant

son voyage l'ayant mené de Lipno à Prologue. Il a décidé de mettre par écrit ses aventures.

Que racontent les feuillets de Janda ?

Janda a envoyé cette missive composée de douze feuillets à Ovide. Après le départ de

celui-ci pour l'Amérique, elle en commence la rédaction. Elle y raconte sa vie, ses

bonheurs et ses malheurs. Un jour, elle rencontre Tomasz Ciesielki, un jeune homme

désireux lui aussi de traverser l'Atlantique, à qui elle confie le précieux colis.

Que sont les Éditions Gonzague ?

Les Éditions Gonzague sont un endroit consacré à la publication d'histoires racontées par

des élèves de primaire ou de secondaire dont les écoles sont abonnées à Prologue. Les

récits sont d'abord choisis par le professeur, puis soumis à M. Aurigène Lemieux pour une

approbation finale. C'est un genre de babillard virtuel!

Que retrouve-t-on sous la rubrique «Les activités pédagogiques» ?

Cette section est destinée principalement aux enseignants. On y découvre différentes

façons de solliciter l'imagination des jeunes. Des plans de rédaction sont à la portée des

pédagogues, prêts à être adaptés et soumis aux élèves. Il y a aussi des exercices de lecture

et de compréhension de textes ainsi qu'une partie consacrée aux témoignages d'enseignants

ayant vécu l'expérience Prologue.
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Qu'est-ce que le centre de documentation ?

Ici, on peut lire de courts exposés historiques portant sur la vie au XIXe siècle. Ces écrits

sont rédigés par des élèves de niveau secondaire, collégial ou universitaire.

Quelles sont les différentes chroniques de La Josette ?

Bavardage du passé

- Les patenteux

Le temps s'emmêlent

- La plume de MatMlde

- La griffe de Chaconne

Qu'est-ce que le module d'animation d'un personnage ?

C'est ici que doivent se rendre les gens désireux de se retrouver dans la peau d'un des

personnages actifs de Prologue et de communiquer avec une personne de notre monde. Ils

retrouveront toutes les indications pouvant les aider.

La Chronique du jour

Elle est écrite par Augustin Lebeau, le fameux journaliste de Prologue. Il nous livre, à

travers sa chronique Au jour le jour, les petits et les grands moments vécus par les gens du

village. Il nous fait découvrir le quotidien de toute une communauté. Nous avons aussi

droit à une sommaire description des conditions météorologiques régnant sur la seigneurie

de même qu'aux réflexions de monsieur Lebeau sur les réalités de la vie au XXe siècle

telles que transmises par des "correspondants du futur".
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Annexe 13 : Journaux de bori

CÉLINE

Suite à la rencontre dii 8 septembre.

À l'automne 1993, j'avais 63 crédits d'accumulés à l'intérieur du programme de

baccalauréat en adaptation scolaire. Puis j'ai interrompu mes études pendant les cinq

années suivantes. Au mois de mars 1998, j'ai rencontré M. Guy Ouellet, ancien directeur

du module, pour qu'il analyse mon cheminement académique. Il 'a proposé de faire un

stage de six semaines au mois de mai, de m'inscrire à quatre cours à la session d'automne et

à trois cours à la session d'hiver. Dans ces conditions, j'ai la possibilité de terminer mon

bac, sous l'ancien programme au printemps 1999. Il a donc déterminé lui-même tous les

cours que je devais prendre.

Il m'a dit : "J'aimerais que tu prennes le cours Clinique en éducation spécialisée. Il

est donné par une étudiante inscrite à la maîtrise et ce sera un atout intéressant pour toi

lorsque tu seras confrontée à des employeurs. C'est un cours de français, vous serez

seulement six ou huit étudiants inscrits et vos apprentissages seront riches". Tétais loin de

me douter qu'une partie du cours reposerait sur la connaissance et l'application des

nouvelles technologies de l'information et des communications (NTIC) en enseignement de

la compréhension en lecture. Actuellement, je ne saisis pas encore, dans l'ensemble qu'elles

sont toutes les possibilités que nous offrent les NTIC sur le plan pédagogique. Comme je

ne suis pas une "crack" de l'informatique je considère que j'aurai un bon défi à relever dans

le cadre même de ce cours. Je n'avais pas encore pris conscience, même à la suite de mon

dernier stage, à quel point l'ordinateur peut être un instrument de travail utile et intéressant

pour les élèves. Mon intérêt est très élevé en rapport avec le contenu de ce cours et j'y
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mettrai les efforts nécessaires pour développer les habiletés requises face à l'utilisation de

l'ordinateur.

Suite à la rencontre du 15 septembre.

Notre réflexion critique sur les NTIC m!a permis de prendre davantage conscience

de l'importance d'évoluer sur le plan professionnel afin d'augmenter la motivation, l'intérêt,

le champ des apprentissages des élèves ainsi que la qualité de notre enseignement. Il

m'apparaît essentiel et très pertinent d'utiliser les outils pédagogiques qui sont à notre

service. Cependant, il doit y avoir une volonté ferme, de la part de l'enseignant, de

s'impliquer et de s'investir sur le plan personnel afin de bien comprendre le matériel (NTIC)

qu'il aura à utiliser. "Ce que l'on conçoit bien s'énonce clairement et les mots pour le dire

viennent aisément". Dans cette optique, les enseignants peuvent tirer un très grand

avantage en utilisant un ordinateur dans leur enseignement seulement s'ils ont fixé des

objectifs clairs et précis. Une grande partie de la réussite repose sur l'ensemble des moyens

et des stratégies d'utilisation.

J'ai beaucoup apprécié l'heure consacrée à la période de laboratoire. J'avais

certaines appréhensions en ce qui concerne l'utilisation d'un ordinateur. Maintenant je me

sens plus habile car je suis capable de me rendre sur le site du Village Prologue sans aucune

aide. Ce qui me rassure également c'est toute l'aide apportée par la technicienne (Caroline).

Ainsi, nous ne perdons pas inutilement notre temps à nous promener ou même à nous

perdre. J'aurais aimé que nous puissions avoir plus d'une heure pour voyager sure le site

afin de bien développer certaines habiletés et aussi pour prendre de l'assurance.

Comme j'avais l'adresse du Village Prologue, je suis retournée sur le site le

lendemains de l'activité. J'ai noté quelques informations pour me donner une vision

d'ensemble de son contenu. Des noms comme "Gonzague Prologue", "Jos Languille",

"Paulin Larose", "Donald Laprise", "Ti-Basse", etc. sont apparus à l'écran. Le Village
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Prologue est un micro-monde virtuel interactif offert à toutes les écoles, à tous les groupes

à vocation éducative et à toutes les résidences. Ce micro-monde, accessible via l'Internet,

ne connaît pas de frontières... Il est le résultat de nombreux intervenants du monde de

l'éducation.

Le Village Prologue est un projet qui n'a cessé d'évoluer et de se développer.

Depuis 1987, que de pas franchis! Mais aussi que de gens impliqués! Technologies EVI

(école virtuelle interactive) a obtenu une subvention du Fonds pour l'autoroute de

l'information (FAI) pour transférer sur site www les contenus développés sur serveur First

Class. Évidemment, le Village Prologue sera grandement amélioré, car il profitera des

possibilités graphiques et hypertexte de Web. Ainsi, environ 400 images originales seront

produites pour donner un aspect visuel au village et ses habitants.

J'ai bien hâte de comprendre de quelles façons nous utiliserons le Village Prologue

pour augmenter la compréhension en lecture des élèves. Jusqu'à maintenant je suis pas mal

fascinée par cet outil pédagogique. Je demeure persuadée que si le travail est bien présenté,

les élèves auront beaucoup de plaisir à apprendre.

Suite à la rencontre du 22 septembre.

Dans mes études antérieures je ne me souviens pas avoir entendu parler de

"connaissances déclaratives" et de "connaissances procédurales". Les premières sont

reliées à des informations explicites et les secondes correspondent aux compétences. Dans

le contexte où l'élève aura à voyager à travers le Village Prologue, il pourra acquérir des

connaissances procédurales. Comme il sera sollicité par une multitude de choses, il devra

agir et réagir lorsqu'il sera en interaction avec les personnages.

L'enseignement explicite est un modèle d'enseignement de la compréhension en

lecture. Il se caractérise par un souci de rendre transparent les processus cognitifs inclus
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dans la tâche de la lecture et il vise le développement de l'autonomie du lecteur. Rendre le

lecteur autonome non seulement en développant chez eux des habiletés, mais également des

stratégies. L'enseignant doit définir la stratégie et l'amélioration de leur performance. Il

faut également rendre le processus transparent, c'est-à-dire que l'enseignant doit expliciter

verbalement ce qui se passe dans la tête d'un lecteur accompli durant le processus. Interagir

avec les élèves et les guider vers la maîtrise de la stratégie est une autre étape essentielle.

Les élèves ont besoin de se faire dire non pas si leur réponse est bonne ou mauvaise, mais

pourquoi elle est correcte ou non. Puis il faut favoriser l'autonomie dans l'utilisation de la

stratégie. Cette étape sert à consolider les apprentissages. En dernier lieu, l'enseignant doit

assurer l'application de la stratégie. Il insiste sur le "quand" utiliser cette stratégie. Par

exemple, l'imagerie mentale sera une stratégie utile dans la compréhension en lecture d'un

texte narratif, mais elle peut être inadéquate dans le processus de compréhension d'un texte

abstrait.

En résumé, l'enseignement explicite offre un cadre intéressant à l'enseignant qui

veut travailler la compréhension en lecture avec ses élèves. Au cours de différentes étapes,

l'enseignant définit la stratégie à enseigner, illustre son fonctionnement, interagit avec les

élèves pour les guider dans la maîtrise et l'utilisation autonome de cette stratégie.

J'ai beaucoup aimé naviguer sur "Les secrets de l'intelligence". Lorsque l'on

travaille avec un ordinateur dans une période de cours on a l'impression de sortir du cadre

conformiste rattaché à l'enseignement traditionnel. Nous éprouvons le plaisir d'apprendre

tout en s'amusant. Le jeu est à mon sens un moyen efficace pour soutenir l'intérêt et

augmenter la motivation. J'ai trouvé, encore une fois, que le temps alloué pour travailler

avec l'ordinateur était court.



282

Suite à la rencontre du 29 septembre.

La lecture serte à deux fonctions : l'une utilitaire et l'autre esthétique (plaisir).

Avant de devenir un lecteur nous devons tous passer par différentes étapes d'apprentissage.

Rappelons-nous comment nous-mêmes nous avons appris à lire! Connaissance de

l'alphabet, formation de syllabes, de mots, de phrases, etc. Les apprentissages ont été

acquis graduellement grâce à différents processus cognitifs, différentes stratégies et de la

pratique. Nous avons réussi à lire des mots, des phrases, des paragraphes et des pages

entières. Je crois que le premier "orgasme intellectuel" est né le jour où nous sommes

arrivés à la maison en criant ; "maman, papa, je sais lire". II y a cependant un écart

considérable entre le savoir faire (être capable de lire) et le faire (lire, tout simplement).

Dans notre société actuelle nous retrouvons des adolescents qui n'ont jamais lu un seul

roman. Des adultes qui lisent uniquement lorsque le "texte" a une fonction utilitaire puis

d'autres qui vont repousser un livre juste en voyant l'épaisseur de celui-ci. Il y a même des

étudiants de niveau universitaire qui ne lisent pas, à l'exception près de certaines lectures

obligatoires.

Mais encore, nous pouvons entendre une foule de réflexions négatives en rapport

avec les livres. Certains diront : "je n'aime pas lire, ça m'endort", "lire c'est une perte de

temps", "c'est ennuyant", "c'est plate", "c'est pas important", "je déteste ça", etc. Il est clair

que ces personnes n'ont jamais expérimenté les plaisirs de la lecture, sinon elles liraient.

Pourtant toutes ces personnes savent lire et elles ne passent pas à l'action. Pourquoi en est-

il ainsi? Étaient-elles de mauvais lecteurs dans leur petite enfance? Avaient-elles

développé suffisamment de stratégies qui les auraient par la suite entraînées vers la lecture

rapide? Etc.

Les intérêts relativement à la lecture sont directement reliés au réseau des

motivations de l'individu. Et tout programme de lecture doit poursuivre deux objectifs :

enseigner à lire et amener les enfants à aimer lire. Les attitudes deviennent un facteur dont
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il faut tenir compte dès le début de l'apprentissage de la lecture. Les attitudes sont

fondamentalement des réactions émotives. Elles ne sont pas raisonnées, elles sont

l'expression des goûts et des aversions des individus. Les attitudes se développent par

l'expérience. Ainsi, un enfant acquerra une motivation ou adoptera une attitude positive

face à la lecture qu'il aura des expériences positives de la lecture. De façon générale, les

enfants qui réussissent bien en lecture manifestent une attitude positive face à elle alors que

les enfants dont le rendement est plutôt faible ont une attitude négative.

Il est important, pour favoriser la motivation à la lecture, que l'enseignant connaisse

les facteurs qui influencent le choix des livres chez l'enfant. La recommandation d'un ami,

la longueur du livre, la typographie, la couverture, le titre, un livre facile à lire, un sujet

d'intérêt personnel, etc. sont des facteurs qui influencent le choix des livres. L'intérêt pour

un texte découlerait du fait que le lecteur y satisfait sa curiosité, sa fantaisie, sa recherche

d'information. Pour déterminer les lectures qu'il convient de proposer aux élèves il importe

de connaître ce que l'enfant aime. Un des objectif de l'enseignement de la lecture est de

développer chez les enfants des habitudes stables de lecture, qui les incitent à intégrer la

lecture dans les loisirs. Les attitudes positives et les intérêts pour la lecture fonctionnelle

ou récréative peuvent se développer. Ce développement tient à l'intérêt de l'enseignant à

présenter des textes, des activités de lecture et des livres qui correspondent aux besoins de

l'enfant.

Dans le Programme de Français aux élèves du Primaire on retrouve certaines règles

qu'il faut respecter dans l'enseignement de la lecture. Pour les élèves de première année la

longueur du texte doit se situer entre 50 et 150 mots. La phrase doit contenir une ou deux

propositions, d'une longueur maximale de 15 mots. Le vocabulaire doit être connu dans la

langue parlée. Le contenu doit être concret et il ne doit pas y avoir plus de 20 à 30 p. 100

de mots nouveaux. Pour les élèves de deuxième année la longueur du texte doit se situer

entre 100 et 300 mots. Pour tes élèves de troisième année elle se situe entre 200 et 400

mots pour les textes courants ou davantage pour les textes narratifs. La phrases peut
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contenir une, deux ou trois propositions, d'une longueur maximale de 16 mots. Il ne doit

pas y avoir plus de 2 p. 100 de mots dont le sens est inconnu. Le contenu doit être concret

et adapté au développement cognitif de l'élève de 8 ou 9 ans. Pour les élèves de quatrième

année la longueur du texte doit se situe entre 300 et 600 mots pour les textes courants et

davantage pour les textes à caractère narratif. La phrase doit être d'une longueur moyenne

de 20 mots. Pour lejs, élèves de cinquième année ia longueur du texte doit se situer entre

700 et 1 200 mots. La phrase peut contenir de 20 à 25 mots et de structures variées

comportant jusqu'à quatre propositions. Il ne doit pas y avoir plus de 2 p. 100 de mots peu

courants dans la langue parlée. Le contenu doit être riche et précis, adapté au

développement cognitif de l'élève de 10 ou 11 ans et faisant appel aux concepts abordés

dans les autres disciplines. Pour les élèves de sixième année les caractéristiques se

rapportant aux textes sont les mêmes que celles se rapportant aux élèves de cinquième

année, à l'exception qu'il faut que les textes soient adaptés au développement cognitif de

l'élève de 11 ou 12 ans. En lecture, la progression de la première à la sixième année est

établie en tenant compte de trois facteurs : l'élargissement de la capacité de comprendre,

l'accroissement de la longueur et de la complexité des textes et l'augmentation du niveau de

difficulté des tâches de lecture.

Nicole Van Grunderbeeck a établi six profils types de lecteurs en difficulté. Le

premier profil : le lecteur est centré exclusivement sur le code, il ne cherche pas de sens

(il est comme un perroquet). Le second profil : Le lecteur est centré exclusivement sur le

sens, il devine beaucoup et il s'appuie fort peu sur les indices graphiques (il est comme un

devineur). Le troisième profil : le lecteur est centré sur la reconnaissance lexicale, il dit

des mots mais il ne cherche pas de liens entre eux. Le quatrième profil : le lecteur est

centré en priorité sur le code, il déchiffre le début des mots et il devine la fin de ceux-ci,

sans se soucier du texte. Le cinquième profil : le lecteur est centré soit sur le code, soit

sur le sens, sans faire interagir ceux-ci. Le sixième profil : le lecteur combine le code avec

une partie du contexte sans faire de vérification. Grunderbeeck mentionne que les

différentes interventions de l'enseignant et du rééducateur varient selon les profils des
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lecteurs et les objectifs du plan d'intervention. Pour les élèves dont les acquis en lecture

sont minimes, voire inexistants, des activités qui éveillent à la conscience de l'écrit sont

recommandées au début de la rééducation.

Suite à la rencontre du 6 octobre.

La lecture est un processus interactif. Les grandes composantes du modèle de

compréhension en lecture (lecteur, texte, contexte) reflètent le courant le plus marqué

actuellement dans les recherches en lecture. La compréhension en lecture variera selon le

degré de relation entre les trois variables. Plus les variables lecteur, texte et contexte seront

imbriquées les unes dans les autres, meilleure sera la compréhension.

Le lecteur constitue cependant la variable la plus complexe du modèle de

compréhension. Le lecteur aborde la tâche de lecture avec les structures cognitives et

affectives qui lui sont propres. De plus, il met en �uvre différents processus qui lui

permettront de comprendre le texte.

Les structures eognitives réfèrent aux connaissances que possède le lecteur sur la

langue et sur le monde. Les connaissances sur la langue regroupent : a) les connaissances

phonologiques (distinguer les phonèmes propres à sa langue) ; b) les connaissances

syntaxiques (ordre des mots dans la phrase) ; c) les connaissances sémantiques

(connaissances du sens des mots et des relations qu'ils entretiennent entre eux) ; d) les

connaissances pragmatiques (savoir quand utiliser telle formule, sur quel ton parler à telle

personne, qui vouvoyer...). Les connaissances sur le monde constituent un élément crucial

dans la compréhension des textes qu'un enfant aura à lire. Pour comprendre, le lecteur doit

établir des ponts entre le nouveau (le texte) et le contenu (ses connaissances antérieures).

Les élèves avec des connaissances antérieures plus développées retiennent plus

d'informations et les comprennent mieux. Ainsi, plus les élèves ont acquis de

connaissances, plus grandes seront leurs chances de succès en lecture.
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Les structures affectives comprennent l'attitude générale face à la lecture et les

intérêts développés par le lecteur. L'individu possède une attirance, une indifférence ou

même une répulsion envers la lecture. Cette attitude générale interviendra chaque fois que

l'individu sera confronté à une tâche dont l'enjeu est la compréhension d'un texte.

Les processus de lecture font référence à la mise en �uvre d'habiletés nécessaires

pour aborder le texte, au déroulement des activités cognitives durant la lecture. Ces

processus qui se réalisent à différents niveaux ne sont pas séquentiels mais simultanés. Les

microprocessus servent à comprendre l'information contenue dans une phrase. Les

processus d'intégration ont pour fonction d'effectuer des liens entre les propositions ou les

phrases. Les macroprocessus sont orientés vers la compréhension globale du texte, vers les

liens qui permettent de faire du texte un tout cohérent. Les processus d'élaboration sont

ceux qui permettent au lecteur de dépasser le texte, d'effectuer des inferences non prévues

par l'auteur. Les processus métacognitifs gèrent la compréhension et permettent au lecteur

de s'ajuster au texte et à la situation. Les trois premiers processus peuvent donc être

associés aux trois niveaux de structure du texte. Les processus d'élaboration peuvent être

considérés comme une extension du texte, alors que les processus métacognitifs pourraient

être vus comme chapeautant la compréhension du texte.

J'ai cru utile de faire une courte synthèse de la composante "lecteur" afin de mieux

cerner les différents aspects qui lui sont rattachés. En classe, nous avons résumé

rapidement les microprocessus, les processus d'intégration, les macroprocessus et les

processus d'élaboration, puis nous avons fait une présentation rapide de chacun des

contenus. Cette activité m'a surprise un peu car j'avais l'impression de manquer de temps

pour la réaliser. L'ensemble des équipes a fait une bonne synthèse. J'ai appris que nous

pouvons être productifs même si nous disposons de peu de temps. Les formules

pédagogiques proposées à l'intérieur de ce cours sont originales : d'une semaine à l'autre
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nous ignorons la manière dont le cours sera présenté et elles nécessitent une grande

participation de notre part.

En.semaine de lecture ie 13 octobre.

Suite à la rencontre du 20 octobre.

Cette semaine le cours a porté sur les processus métacognitifs. La cognition fait

référence au fonctionnement de l'esprit humain et se caractérise par la compréhension, la

mémorisation et le traitement de l'information. La métacognition fait référence à la

connaissance que quelqu'un possède sur son fonctionnement cognitif et à ses tentatives

pour contrôler ce processus. Ces processus se développent avec le temps et ils peuvent être

améliorés par l'enseignement.

Le lecteur doit avoir la capacité de reconnaître une perte de compréhension et. dans

ce cas, utiliser les stratégies appropriées pour remédier au problème.

La première composante porte sur les "connaissances" qu'un lecteur possède sur les

habiletés, stratégies et ressources nécessaires pour réussir une tâche en lecture.

Connaissances sur la personne : le lecteur est-il conscient de ses ressources et de

ses limites cognitives, de ses intérêts, de sa motivation?

Connaissances sur la tâche : le lecteur est-il conscient des exigences de la tâche?

Est-il conscient du rôle des intentions de lecture?

Connaissances sur les stratégies : le lecteur est-il conscient des stratégies utiles pour

résoudre un problème de lecture ou pour répondre à une tâche?

Selon plusieurs auteurs, les difficultés des jeunes lecteurs et des lecteurs moins habiles

peuvent être expliquées en partie par leur manque de connaissances sur les stratégies
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efficaces. Notre intervention auprès de l'élève en difficulté en compréhension en

lecture consistera précisément à l'aider à développer des stratégies.

La seconde composante de la métacognition porte sur l'habileté à utiliser des

processus d'autorégulation. Le lecteur doit savoir :

Quand il comprend et quand il ne comprend pas.

Ce qu'il comprend et ce qu'il ne comprend pas.

Ce dont il a besoin pour comprendre.

Qu'il peut faire quelque chose quand il ne comprend pas.

Les interventions avant la lecture sont connues sous le nom de mise en situation

et elles sont très importantes. La mise en situation demande du temps, mais il est

préférable de "passer du temps" à préparer un texte que de "perdre son temps" à faire lire

aux élèves un texte qu'ils ne comprendront pas faute de préparation.

L'enseignant doit souligner le rôle de l'intention de lecture. L'insistance sur cet

aspect permet à l'élève de chercher un sens dans sa lecture. Il faut vérifier également si la

lecture du texte peut motiver l'élève (choix du thème, anecdotes, liens avec les

connaissances, etc.). Ensuite, l'enseignant doit stimuler les connaissances antérieures, c'est-

à-dire faire prendre conscience à l'élève de ce qu'il sait déjà sur le contenu du texte à lire.

Une fois les connaissances de l'élève stimulées et ramenées à sa mémoire, il faut en faciliter

l'organisation pour qu'il les utilise au moment de la lecture. La mise en situation permet

aussi à l'élève d'activer des schemes mentaux et d'identifier des concepts. Ce type de

stratégie pédagogique est indispensable car les connaissances du lecteur jouent un rôle

prépondérant dans la compréhension en lecture.

Les interventions pendant la lecture ont pour objectif d'amener l'élève à intégrer

les stratégies de lecture qu'il a appris. Plusieurs interventions sont appropriées et elles sont

nombreuses. Par exemple, l'enseignant peut aider l'élève à établir des liens entre le contenu
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du texte et ses connaissances. Il peut amener l'élève à faire des prédictions et à en formuler

d'autres ou encourager l'élève à poser des questions, etc.

Les interventions après la lecture occupent une place importante dans

l'apprentissage de la lecture. Les objectifs de ces activités dépendent des types de textes.

S'il s'agit de textes utilitaires, l'information pourra être appliquée dans une tâche ou une

situation. S'il s'agit de textes littéraires, l'objectif sera d'encourager l'élève à réfléchir sur sa

lecture et à réfléchir au texte. L'enseignant peut demander à l'élève de lire un texte et de le

redire ensuite dans ses propres mots (rappel de texte). Le fait d'avoir à redire le texte exige

de l'élève qu'il organise l'information pour la rendre de façon personnelle. La sélection qu'il

fait de cette information révèle sa manière de comprendre l'histoire.

Poser des questions aux élèves a toujours fait partie des stratégies d'intervention

utilisées par les enseignants en classe. Les questions posées avant, pendant et après la

lecture auront toujours leur place. Après ïa lecture, trois types de questions peuvent être

clairement indiquée par des indices dans le texte même. Une question est explicite et

textuelle si la question et la réponse est clairement indiquée par des indices dans le texte

même. Une question est implicite et textuelle si la question et la réponse découlent encore

toutes deux du texte, mais qu'il n'y a pas dans le texte d'indice grammaticale qui relie la

question à la réponse. Cette catégorie exige l'utilisation d'au moins une inference par le

lecteur. Une question est implicite et fondée sur les schémas du lecteur si la question

seule découle du texte et que le lecteur utilise ses propres connaissances pour répondre à la

question. Pour apprendre aux élève à répondre est donnée directement dans le texte, de

voir si la réponse est donnée indirectement dans le texte ou de voir si la réponse peut venir

de sa tête.

Durkin a proposé l'établissement d'une distinction entre les questions sur le produit

et les questions sur le processus. Une question sur le produit permet à l'élève d'évaluer la

compréhension. Une question sur le processus permet d'enseigner une stratégie.
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Suite à la rencontre dii 27 octobre.

Nous avons voyagé sur le site "Village Prologue" pendant toute la période de notre

cours. J'avoue que j'avais certaines insécurités directement reliées à mes habiletés face à

l'utilisation de l'ordinateur. À la fin du cours, j'étais capable d'entre aisément sur le site et

de manipuler la "souris" plus adéquatement. Je suis donc allée chercher des informations

concernant Jos Languille et Vitaline Lavoie. Par contre, c'est Caroline qui a imprimé les

textes.

De retour à la maison, après avoir relu certaines informations se rattachant à ces

personnages, j'ai réalisé que je ne m'identifiais à aucun d'eux. Alors mercredi et jeudi (28-

29 octobre) je suis retournée au local d'informatique et j'ai exploré le site pendant quatre

heures et demi. Mon choix s'est arrêté sur Elizabeth Tremblay, la maîtresse d'école, pour

les raisons suivantes.

Mon professeur m'avait sensibilisé au fait que ce personnage pouvait me permettre

d'exploiter des activités fort intéressantes lors de mon intervention auprès de l'élève. Aussi,

il y avait une quantité d'informations disponibles sur ce personnage. En plus de la FJCHE

SIGNALETIQUE j'ai imprimé des informations dans la catégories CANEVAS (Physique,

personnalité - Biographie - Vie sociale et affective - Histoire de famille - Environnement

matériel - Suggestion de questions et d'activités) et dans la catégorie BANQUE

QUESTIONS-RÉPONSES (Travail - Description - Famille - Vie sociale - Résidence - Vie

à Prologue - Animaux - Nourriture - Fêtes - Questions générales).

Les heures passées à explorer l'ordinateur m'ont grandement rassurée. J'ai sorti du

"Village Prologue" une quinzaine de fois avant de comprendre que je cliquais au mauvais

endroit, j'ai imprimé des textes en double exemplaires par erreur, et j'en passe... Je

contrôle bien la situation et je suis prête à concentrer mes efforts vers la préparation de mon

intervention auprès de l'élève.
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N.B. : J'ai un ordinateur à îa maison que j'ai très peu utilisé. Comme je ne suis pas

"branchée sur Internet" je dois travailler à l'université pour Prologue. Depuis une semaine

j'ai investi beaucoup de temps à taper des travaux et je me rends compte que l'ordinateur est

un outil formidable.

Suite à la rencontre du 3 novembre.

En fin de journée je suis revenue désappointée à la maison. Je n'ai pas réussi à

voyager sur le site de "Village Prologue" comme je l'aurais souhaité. Pourtant, comme

j'avais investi plusieurs heures de travail la semaine dernière, je croyais bien être capable

d'aller chercher toutes les informations pour poursuivre le travail. J'ai donc décidé de me

brancher sur le réseau afin d'explorer le Village à fond.

Travailler avec un ordinateur exige de la patience et de la détermination. Il est

certain que les personnes qui sont familières avec cet outil et qui consacrent une heure par

jour à se promener sur des sites n'éprouveront pas mes difficultés. Je me demande dans

quelle mesure j'aurais persisté à déployer autant d'efforts, s'il n'eut s'agit de la réussite de ce

cours? Mais à présent la "tempête passée"! Je suis fière d'avoir investi autant d'énergie, car

je suis très consciente que l'utilisation d'un ordinateur est essentielle dans l'enseignement.

De plus en plus il y a des ordinateurs à notre disposition dans les écoles. Il existe des

logiciels comme par exemple "Adibou" ou "Oscar" qui peuvent nous permettre de

diversifier notre enseignement. Les enfants en général aiment travailler avec les

ordinateurs et ils peuvent faire des apprentissages intéressants.

Suite à la rencontre du 10 novembre.

C'est aujourd'hui que j'ai fait la rencontre de l'élève avec qui j'aurai à travailler

pendant cinq semaines. La tâche que je devais accomplir était claire. Présenter "Village
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Prologue" à l'enfant, lui remettre une lettre qui provenait d'un personnage. Après une mise

en situation, l'élève devait faire une lecture silencieuse et raconter l'histoire. Puis il devait

lire à haute voix le même texte pour me permettre d'analyser ses méprises.

J'avais préparé un itinéraire de navigation, mais l'ordinateur était hors d'usage. Il est

évident que nous devons toujours prévoir une activité de remplacement au cas où nous

serions confrontés à des difficultés d'ordre technique. Comme mademoiselle Elizabeth

avait ajouté un texte (Disparition du pupitre) dans le courrier de l'élève, nous avons parlé de

cette étrange disparition. Sans lire le texte dans son ensemble, nous nous sommes

interrogées, Mélissa et moi, sur certains aspects de cette disparition. J'ai invité Mélissa à

lire ce texte à la maison.

Cette première rencontre avec l'enfant a été formidable. Mélissa était à la fois

surprise et heureuse de recevoir du courrier. Elle était contente également d'apprendre que

la maîtresse d'école lui écrirait à chaque semaine. Ce qui est intéressant c'est que par le

biais d'un personnage nous pouvons à la fois susciter l'intérêt et augment la motivation à la

lecture.

Je crois que pendant les semaines où nous sommes en intervention avec l'enfant

nous pourrions cesser d'écrire le "Journal de bord". Celui-ci devrait être remis au

professeur la journée même où nous débutons les rencontres avec l'enfant. Les

commentaires personnels, les avantages ou les difficultés rencontrées devraient être ajoutés

dans la section "Archives". Car à certains moments j'ai l'impression que les informations

incluses dans le "Journal de bord" et dans les "Archives" se chevauchent. L'important à ce

stade-ci de notre cours, c'est de bien comprendre les stratégies que nous devons utiliser

avec l'enfant pour améliorer sa compréhension en lecture. Et même si nous avons lu le

livre Compréhension en lecture, nous devons relire plusieurs parties. Ce cours nécessite

une somme considérable de travail. Comme je me retrouve seule à l'intérieur de l'équipe,
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j'ai parfois l'impression de manquer un peu de temps pour bien préparer le travail à faire

avec l'enfant.

Suite à la.rencontre du 17 novembre.

Cette semaine c'était davantage intéressant pour Melissa, car elle a pu voir des

images se rapportant aux personnages et aux lieux. Également, elle a pu lire le texte "Le

pupitre dans le moulin à scie" directement sur l'écran de l'ordinateur. Le "Village

Prologue" permet à l'élève d'entrer dans un monde imaginaire (qui aurait bien pu être réel),

de s'y intéresser en ayant beaucoup de plaisir. Cet environnement virtuel facilite les

échanges entre l'enseignant et l'élève. Melissa me pose beaucoup de questions sur les

personnages. Dans le texte "Disparition du pupitre dans le moulin à scie" elle voulait en

connaître davantage sur Clarisse et Bernard. Je ne pouvais pas lui fournir plusieurs

éléments sauf ceux qui m'étaient communiqués à l'intérieur du texte même. Les

personnages que l'on retrouve dans les chroniques d'Augustin Lebeau ne sont pas

nécessairement des personnages actifs et ça devient difficile de trouver des informations qui

s'y rattachent. J'aurais aimé avoir une liste complète de tous les personnages avec les liens

entre chacun d'eux. Je crois que ça faciliterait notre travail.

Suite à la rencontre du 24 novembre.

Je m'attendais à retrouver une plus grande quantité d'images à l'intérieur du "Village

Prologue". Il y a des images identiques que nous parvenons à trouver en procédant de deux

façons différentes. Mais j'arrive quand même à sélectionner des images qui sont

directement reliées avec un ou deux personnages des textes. Paulin (personnage actif) a des

amis et je n'ai rien trouvé concernant ses amis. C'est dommage qu'il n'y ait pas une liste des

élèves de la classe avec une courte description pour chacun d'eux. Il y a une quantité de

textes très intéressants dans les chroniques d'Augustin Lebeau, mais ils ne conviennent pas

tous à des élèves de premier cycle. Je dois réduire la longueur de tous les textes que je fais
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lire à l'enfant, car ils contiennent trop de mots. Mais pour éviter de perdre le sens de

l'histoire je lui fais la lecture des parties que j'enlève.

Suite à la rencontre du 1er décembre»

Mélissa travaille très fort à chacune de nos rencontres. Elle est parfois fatiguée et je

profite de ces instants pour lui montrer quelques images sur le site. Elle aurait bien aimé

écrire les lettres 'a la maîtresse d'école à l'aide de l'ordinateur. C'est bête, mais j'ai

complètement oubli de lui proposer. Au début de nos rencontres, comme j'étais moi-même

préoccupée par des détails techniques, j'ai négligé cet aspect. Et au fur et à mesure des

rencontres, l'habitude n'étant pas développée, je n'y ai pas pensé. Si j'avais à retravailler sur

le "Village Prologue" je ne négligerais pas cet aspect. L'enfant a davantage le sentiment

d'envoyer lui-même sa lettre au personnage.

J'ai hâte de faire la comparaison des analyses des prétests et postests. Je suis

curieuse de voir dans quelle mesure Mélissa aura amélioré sa lecture. Parfois j'ai

l'impression, en écoutant sa lecture, qu'elle lit avec plus d'assurance. La tâche a l'air moins

fastidieuse pour elle. Elle me donne l'impression de vraiment chercher à vouloir

comprendre le sens du texte. Et lors de sa toute première lecture il était visible qu'elle lisait

pour lire, pour décoder et non pas en cherchant un sens. À chaque semaine j'éprouve un

réel plaisir à travailler avec Mélissa. Je n'ai plus conscience du temps lorsque je suis en

intervention avec elle. Lorsqu'elle arrive dans la classe elle est toujours de bonne humeur

et elle aime faire ce que je lui propose. Elle s'intéresse aux texte et les images la fascinent.

Le "Village Prologue" est un milieu vraiment intéressant pour des élèves. Je n'hésiterais

pas du tout à réutiliser le "Village Prologue" dans mon travail d'enseignante.

Suite à la rencontre du 8 décembre.

Commentaires inclus dans le "Rapport final".
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VÉRONIQUE

Le lundi 21 septembre 1998

Ce cours me semble vraiment intéressant. Dès sa présentation, j'ai été émerveillée par

ce projet d'aide à un élève.

J'avoue que je ne possède pas beaucoup de connaissances en informatique. Je me

débrouille bien dans les logiciels de traitement de texte ainsi que sur Internet. Je suis donc

heureuse d'apprendre à utiliser un nouvel outil qui me sera utile dans mon travail

d'enseignante. De plus, le village Prologue : ses personnages ainsi que l'action qui s'y déroule

sont intéressants non seulement pour moi, mais aussi pour l'élève.

J'ai donc hâte de découvrir ses personnages, ses intrigues. De plus, j'ai hâte de créer

une relation avec une nouvelle élève !

Le lundi 28 septembre 1998

Ce soir, je suis allée sur le site de présentation du village Prologue. J'ai commencé à

lire les fiches de présentation des personnages. J'ai trouvé que tout était vraiment bien pensé.

Je suis aussi allée dans d'autres sites où on parlait du village. Les commentaires étaient très

positifs.

Pai aussi eu l'occasion de lire les lettres de certains personnages. En parcourant ces

dernières, j'ai pris conscience de l'ampleur de la tâche qui m'attend. Je devrai donc chercher

des informations sur cette époque.

J'ai donc hâte de rencontrer notre élève et de me mettre dans la peau d'un personnage et

ce, même si cela demande beaucoup de travail.
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Le jeudi 8 octobre 1998

Je me questionne sur la façon dont nous allons travailler avec l'élève sur le Village

Prologue. Je sais que nous serons des personnages d'un autre siècle et que nous allons écrire

des lettres à un élève. Ces lettres apparaîtront-elles sur l'ordinateur ? Serons-nous en contact

avec d'autres personnages ? Recevrons-nous de la documentation sur la façon de procéder ?

Bref, j'ai très hâte de commencer !

Le mercredi 28 octobre 1998

Hier, nous avons enfin navigué dans le Village Prologue. Les images sont très belles.

Tout paraît tellement réel ! On se croirait vraiment au 18e siècle.

Nous avons choisi deux personnages : Jane-Edith Caldwell, une domestique à l'hôtel

Harfang-des-Neiges, et une petite fille. Après avoir lu les descriptions de ces personnages

(elles ne sont pas encore toutes disponibles), nous allons faire notre choix.

Dans le site, tout est très bien pensé. On peut même connaître la taille et le poids des

personnages. On pourrait croire qu'ils ont réellement existé.

Déjà, nous avons accès à plusieurs informations sur divers personnages. C'est

vraiment très intéressant de se "promener" et de rencontrer tous ces personnages. Il est même

possible de lire quelques aventures. C'est drôle de voir des bâtisses. Je ne m'attendais pas à ce

que cela soit tellement complet.
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Le lundi 2 novembre 1998

Ce soir, je suis allée sur le site du Village Prologue afin de connaître davantage notre

personnage. Malheureusement, nous n'avons que peu d'informations sur cette dernière (les

informations ne sont pas encore écrites).

De plus, j'ai eu beaucoup de difficultés avec Internet puisque à certains moments, la

connexion s'effaçait. Je devais donc me reconnecter et retourner à mon personnage. J'espère

que ce n'est pas un problème fréquent.

Le jeudi 5 novembre 1998

Notre choix est maintenant fait. C'est Jane-Edith que nous incarnerons. Nous savons

aussi que nous allons intervenir auprès d'une petite fille, Tania. Nous allons la rencontrer

mardi prochain.

J'ai ainsi préparé un court texte concernant un accident arrivé à Paulin, pour le prétest.

Stéphanie a préparé la lettre de Jane-Edith. Nous sommes donc prêtes.

J'ai été surprise de constater que les activités de compréhension de textes s'adressent

surtout aux élèves de 4e et 5e année. Le Village Prologue est-il plus utilisé par les élèves de

cet âge ?

J'ai bien hâte de rencontrer Tania.

Le dimanche 15 novembre 1998

Cette semaine, nous avons débuté nos rencontres avec l'élève. Ainsi, nous avons fait la

connaissance de Tania, une petite fille de 3e année. Pendant cette rencontre, Tania s'est
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montrée timide et réservée. Elle ne voulait pas lire la lettre. Nous avons dû l'inciter fortement

à le faire. De plus, elle ne semblait pas très intéressée à écrire à celle-ci (Jane-Edith).

Je me demande si ce désintérêt en était réellement un ou si cette réaction était causée

par la gêne ? J'ai aussi été très surprise de constater qu'elle ne nous questionnait pas. J'aurais

pensé qu'une enfant de cet âge allait se demander : comment est-ce possible de voyager d'un

siècle à un autre ?

Malheureusement, nous n'avons eu que peu de temps pour naviguer puisque le système

ne fonctionnait pas. Tania n'a donc pas pu manipuler la souris.

Dans les activités de lecture, j'ai constaté que Tania a eu beaucoup plus de facilité à lire

le texte du prétest que la lettre de Jane-Edith. De plus, elle a répondu aux questions sans trop

de difficulté.

lai remarqué que Tania écrit beaucoup au son et que ses phrases sont souvent

décousues.

Pour ce qui est du travail à effectuer dans les prochaines rencontres, je me demande si

j'ai bien compris. Je crois que nous devrons écrire une lettre à l'élève et que cette dernière doit

nous répondre. Fait-on la même chose à chaque rencontre ? Que fait-on le reste du temps ?

Et tous les beaux textes du village Prologue, à quoi servent-ils ?

Difficultés

- Très gênée

- Lecture assez lente

- Change certaines lettres dans les mots : Également

- Ajoute des lettres : coapains, grangrène, augmente

- Omet des lettres : pri.onn.ère
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Le lundi 16 novembre 1998

Stéphanie et moi rencontrons Tania demain matin. Nous avons décidé de fabriquer

des questions se rapportant au texte qu'elle pourra lire après avoir répondu à Jane-Edità.

Afin de la stimuler et de la motiver davantage, nous avons décidé d'utiliser des images

colorées à encercler, des choix de réponses. De plus, elle devra dessiner Houppette, la jument

de l'histoire. J'espère que Tania se montrera moins timide. En revanche, je ferai mon possible

pour rendre la leçon intéressante.

Le jeudi 19 novembre 1998

La rencontre avec Tania s'est vraiment bien déroulée. D'abord, cette dernière est

arrivée avec un grand sourire au visage. Elle nous a fait part du fait qu'elle a montré sa lettre à

sa mère. De plus, elle semblait heureuse de recevoir la lettre de Jane-Edith. J'avoue que je

suis soulagée. Je craignais qu'elle n'apprécie pas les rencontres et se sente obligée d'y

participer.

L'écriture de la lettre sur l'ordinateur était une bonne idée puisque Tania a effectué îe

travail avec enthousiasme et ce, même si cela prenait beaucoup de temps.

Aujourd'hui, nous avons davantage pu identifier ses difficultés et avons commencé à

intervenir sur ces dernières. J'ai constaté que cette dernière présente des difficultés avec les

syllabes inverses (pojte-piate). Nous lui avons aussi montré comment rechercher les éléments

importants dans le texte.

Après avoir discuté avec Catherine, j'ai mieux compris le projet. Ainsi, nous pouvons

utiliser tous les moyens nécessaires pour permettre à Tania de bien comprendre et de

surmonter ses difficultés.
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Difficultés

- ici lit aussi

- as-tu lit es-tu

- droit lit d.oit

- tirer lit trier

- corde lit cio.de

- difficulté avec les syllabes inverses

se fie beaucoup à nous

Je me questionne toutefois à savoir comment utiliser le Village Prologue avec toute

une classe, en particulier avec des enfants qui éprouvent des difficultés. Il me semble que c'est

une démarche dans laquelle les jeunes ont besoin d'un certain support et que l'enseignante ne

peut se séparer en trente.

Le mercredi 25 novembre 1998

Nous avons eu une très belle rencontre avec Tania, Celle-ci prend de plus en plus

d'assurance et fait beaucoup de progrès. Je crois que la majeure partie de ses difficultés

proviennent de son manque de confiance en elle. Je crois que nos encouragements ont un effet

bénéfique sur elle.

De plus, le fait que nous ayons choisi de lui faire exprimer ses idées avant d'écrire la

lettre lui a permis de mieux organiser sa pensée. Ses phrases étaient ainsi mieux construites.

Nous avons donc atteint notre objectif.

Difficultés

- Tenter lit trentrg

- Hier

- Difficulté à choisir les couleurs pour colorier ses dessins
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L'idée de construire des phrases et d'y insérer des images a beaucoup plu à Tania. Elle

s'est montrée motivée, intéressée. J'ignore pourquoi (en si peu de temps), mais la lecture de

Tania s'est énormément améliorée. Aujourd'hui, elle arrivait à lire la lettre très rapidement et

ce, malgré certains mots plus difficiles.

Cette semaine, nous n'avons pas vraiment utilisé le village. Ce dernier nous a

cependant servi de "cadre". Selon moi, le village Prologue est un instrument auquel on doit

ajouter certains éléments. Il serait intéressant d'y ajouter davantage de questions de

compréhension de texte de même que des jeux (mots-croisés, questionnaires) permettant à

l'enseignant(e) de vérifier si l'élève a réellement compris.

Pourquoi les activités de compréhension de textes s'adressent-elles aux élèves de 4e,

5 e, 6e année et à ceux du secondaire ?

Le lundi 30 novembre 1998

Tranche de vie !

Hier, je suis allée sur le site de Village Prologue, chez moi. J'ignore pourquoi, mais je

n'arrivais pas à rester dans une rubrique. Je devais constamment revenir sur mes pas,

recommencer. C'était un peu agaçant. L'informatique est un outil extraordinaire, quand il

fonctionne bien !

Le mercredi 2 décembre 1998
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Tania fait de plus en plus de progrès. Notre quatrième rencontre avec elle s'est avérée

un succès. Comme cette dernière possède une excellente mémoire, elle a vite mis en pratique

les stratégies que nous lui avons enseignées.

Tania s'est montrée tellement rapide qu'elle a lu et écrit la lettre en un tour de main. De

plus, elle a lu le texte et très bien rempli la grille de mots-croisés. Il nous restait ainsi

beaucoup de temps. Nous lui avons fait faire une dictée de mots plus difficiles à écrire. Nous

avons ainsi choisi des mots qu'elle avait eu de la difficulté à lire (ex.: corde-dois-droit-arbre-

...). Comme l'ordinateur soulignait les mots mal orthographiés, elle pouvait s'auto-corriger.

Nous avons aussi écrit plusieurs syllabes (or-as-ro-ha-ar-at-ni-...). Elle devait lire celles-ci, ce

qu'elle a merveilleusement bien réussi.

La gêne de Tania disparaît de semaine en semaine. Elle rit, ose même dire son opinion

à l'occasion. C'est excellent !

Le dimanche 6 décembre 1998

Aujourd'hui, j'ai préparé le postest. Il contient 357 mots, ce qui est un texte d'une

longueur normale pour un élève de 3e année. Toutefois, je me questionne à savoir s'il est trop

long pour Tania. Il est certain que le texte de Houppette et celui de la disparition du pupitre

étaient eux aussi, assez longs. Tania est parvenue à les lire et à effectuer les activités s'y

rapportant. Je m'en fais peut-être inutilement !

Ainsi, nous effectuerons notre dernière rencontre avec Tania cette semaine. Tavoue

être un peu déçue que cela se termine déjà puisque Tania commençait à faire du progrès.

Le mercredi 9 décembre 1998
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Hier, nous avons eu notre dernière rencontre avec Tania. J'avoue être un peu déçue de

la façon dont notre intervention s'est déroulée. Le problème est que nous avons mal géré notre

temps. La lettre de Jane-Edith n'était pas longue, mais l'écriture sur l'ordinateur a pris

plusieurs minutes. Ainsi, Tania n'a pas eu assez de temps pour lire et répondre aux questions

du postest.

De plus, le texte était très long (357 mots) à lire. Il faut dire qu'il est d'une longueur

normale pour un enfant de 3e année. Cependant, pour Tania, c'était très difficile de se

souvenir du contenu de ce dernier. Elle a donc éprouvé de grandes difficultés à résumer le

texte de même qu'à répondre aux questions. Je trouve ça triste que nos rencontres se terminent

par une activité pénible pour l'enfant.

De même, comme nous n'avons pas eu assez de temps pour les activités, nous n'avons

pas pu dire au revoir à Tania et discuter avec celle-ci avant notre départ. Heureusement, nous

avions discuté avec elle de notre départ, au début de la rencontre.

Malgré tout, j'ai bien apprécié les rencontres avec Tania. C'est une enfant délicate et

remplie de douceur. Nous avons pu remarquer sa progression tout au long de nos rencontres

(même si le postest ne le confirme pas).

Remarques

Tania a lu très rapidement la lettre.

Elle l'a très bien résumée avec mon aide.

Difficultés

écriture

Gé-J'ai

orail-oreilles
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lecture

Se décourage lorsqu'elle voit que le texte a trois pages.

Elle dit qu'elle ne sera pas capable de lire tout ça.

ruisseau - risseau

immense - inense = se reprend trois fois

retenir - retiendre (comprend donc la phrase)

compris - propri

* Ne se souvient du texte que :

Les parties de terre étaient inondées et qu'il y avait de la glace partout.

Le samedi 12 décembre 1998

J'ai beaucoup apprécié ce cours ainsi que les rencontres avec Tania. Je prends

conscience que j'ai beaucoup appris sur les façons d'aider un élève présentant des difficultés en

lecture.

En ce qui concerne le Village Prologue, je crois que c'est un excellent moyen d'entrer

en relation avec l'élève. Le contenu : les textes, les images et les personnages sont

passionnants. Cependant, je me demande de quelle façon une enseignante peut l'utiliser dans

sa classe. Bien sûr, elle peut y piger des textes, mais comment travailler sur l'ordinateur avec

tout le groupe ? Il est certain que l'enseignante peut donner les lettres aux élèves sans que

ceux-ci n'aient à naviguer. C'est un peu ce que nous avons fait.

Nous n'avons que peu visité les bâtiments du village, avec Tania. Nous avons aussi,

peu exploité les personnages. Nous avons fait intervenir Paulin et ses amis, Marc Borduas,

Houppette, l'enseignante, Mathieu, Vitaline ainsi que M. James MacPherson. Nous aurions pu

parler de plusieurs autres.
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De plus, comme les caractères d'écriture des textes sur Prologue sont très petits, nous

avons transféré la plupart des textes sur Word. Tania n'allait donc pas vraiment dans le

Village.

Nous avons donc utilisé les textes qui sont d'un très grand intérêt. Les situations

étaient motivantes non seulement pour Tania, mais aussi pour moi. Je prenais plaisir à lire

toutes ces histoires.

Je crois donc que le village Prologue est un bon outil, mais j'y apporterais des

modifications (activités). Je crois que c'est un très bon outil pour travailler en rééducation

(petits groupes-individualisation). Cet outil favorise l'enseignement et l'apprentissage de la

compréhension en lecture.

Je sais que dans ma profession d'enseignante, je vais utiliser les NTIC. Plusieurs sites

et logiciels sont passionnants. J'utiliserais le village Prologue comme atelier.

J'ai donc bien apprécié ce cours. Au revoir et Merci.
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STÉPHANIE

Le samedi 19 septembre 1998

Après deux cours en clinique, je peux affirmer avec certitude que ce cours sera

certainement une aventure très stimulante et très enrichissante sur les plans personnel et

pédagogique.

La découverte du Village Prologue est à mon avis un outil des plus originaux. Il

permet d'intégrer les NTIC (nouvelles technologies information et communication) avec

beaucoup de dynamisme. Je suis impatiente de poursuivre l'expérience.

A mon avis, le but des NTIC est de motiver les élèves, de leur offrir d'autres types de

stimuli. Je crois que les nouvelles technologies permettront à certains enfants d'être plus actifs

sur le plan pédagogique et d'accrocher davantage sur certaines notions.

Le vendredi 2 octobre 1998

Le cours se poursuit et il est toujours aussi intéressant. J'ai très hâte d'entrer dans le

feu de l'action avec les jeunes. Pour le moment, il est essentiel d'explorer certaines notions de

base qui nous permettront de mieux comprendre le fonctionnement de la pensée. Ainsi, le

processus de la lecture devient de plus en plus clair.

Je trouve que les approches utilisées en classe sont très intéressantes. Exécuter certains

exercices nous rend beaucoup plus concrètes toutes les stratégies de lecture. Présentement,

je suis très à l'aise envers la démarche. Je sais toutefois que les échanges avec les jeunes

susciteront des interrogations, mais j'ai confiance.
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Le mercredi 21 octobre 98

Nous avons reçu notre compréhension en lecture, Véronique et moi étions très fières

de notre résultat. Ce que j'ai trouvé particulièrement intéressant, c'est l'application que nous en

avons faite à l'intérieur du cours. Notre travail nous a permis de comprendre concrètement les

notions vues en classe, de les expérimenter. J'ai hâte de pouvoir pratiquer avec les jeunes ces

méthodes.

Pour faire référence à mon cours sur la déficience intellectuelle, je tiens à mentionner

que les NTIC peuvent également s'appliquer à cette clientèle. Je vais d'ailleurs l'expérimenter

à l'intérieur d'un atelier de consolidation. Nous utiliserons Power Point. Nous allons tenter

de leur faire intégrer les notions d'avant et d'après.

Exemples: La pomme est située après la patate.

Le chiffre 2 vient avant le chiffre 3.

Bien entendu, les exercices appliqués seront beaucoup plus adaptés à la clientèle.

Le mardi 10 novembre 1998

J'avais très hâte de rencontrer Tania. La rencontre a été très agréable. Véronique et

moi sommes très satisfaites du déroulement. Nous avons débuté la rencontre d'abord en nous

présentant. Ensuite, nous avons fait lire à Tania la lettre de Jane-Edith. Sur le moment, elle ne

voulait pas la lire avec nous. Elle disait vouloir la lire avec sa mère, mais nous l'avons incitée

à la lire en lui disant que nous étions intéressées par son contenu.

Finalement, elle a accepté. Tout s'est bien déroulé durant la période de lecture. Elle a

accepté de répondre à Jane, mais non sans difficulté. À notre avis, Tania éprouve des

difficultés en lecture, mais également en écriture.
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Nous avons effectué également une courte compréhension en lecture et une légère

navigation sur le Village Prologue.

Nos observations

- C'est une enfant timide, elle se fait toute petite, les bras serrés contre son corps.

- Elle mélange les lettres t et v en lecture

Ex.: elle va �»� elle ta

- Elle écrit au son

- Difficulté à organiser ses idées

- Elle ne fait pas de majuscule et de point.

Difficulté avec le féminin et masculin + pluriel, singulier.

- Elle a de la difficulté à nous résumer la lettre de Jane-Edith

- Au niveau de la lecture orale, elle bute sur certains mots. Les lettres p, t, g et j à revoir.

- Quand nous intervenons, elle baisse la voix. Confiance?

Enfin, nous sommes fières de nous et avons hâte à la prochaine rencontre !

Le mardi 17 novembre 1998

Tania semblait très heureuse de venir nous voir, elle était souriante. Nous avons

remarqué qu'elle était plus à l'aise que lors de la première rencontre. Ce qui est tout à fait

normal. Elle se sent plus en confiance. Toutefois, elle est très sensible et elle est facile à

déséquilibrer.

A)Lecture de la lettre :

Elle est insecure.
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Nos observations

- Ici �>� prononce aussi

- Viendra �» elle a éprouvé beaucoup de difficulté

- Froid �> prononce foid | elle le lit de la même manière qu'elle l'exprime oralement

- droit -> prononce doit | elle le lit de la même manière qu'elle l'exprime oralement

exemple: "II fait froid dehors aujourd'hui."

Nous lui avons suggéré de décoder les mots qu'elle ne connaît pas.

Exemple: é/ga/le/ment/

- C'est une stratégie qu'elle n'utilisait pas.

Suite à cette lecture, nous avons demandé à Tania de résumer ce qu'elle avait lu. Ce ne

fut pas une tâche facile. Il s'agit d'un élément que nous devrons travailler.

Au niveau de ses comportements, c'est une enfant timide et introvertie. Il faut être

patiente pour qu'elle se livre.

Elle écoute bien nos consignes. Le contact visuel est toutefois plus complexe.

B)Écriture de sa lettre :

Lorsque nous lui avons proposé de l'écrire sur l'ordinateur, elle était très contente.

Nous avons choisi de lui faire écrire de cette manière, car à notre avis, elle est significative de

l'intégration des NTIC, de notre but.
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Réflexions

Depuis la première rencontre, je considère nos interventions intéressantes, mais je

trouve difficile de les diriger. Toutefois, j'estime que je dois avoir confiance en nous. De plus,

je crois que durant les prochaines rencontres, les choses s'éclairciront certainement. Je suis

très heureuse de travailler sur ce projet, c'est très stimulant. Sans compter, que ma coéquipière

et moi, nous nous complétons bien. Je crois que la communication et le respect sont au

rendez-vous.

Le mardi 24 novembre 1998

Quelle surprise de voir une si belle amélioration ! Nous avons réfléchi sur la source de

cette joie. Nous souhaitons que ce soient nos interventions qui aient favorisé ce changement.

À bien y penser, il est fort possible qu'elles y soient pour quelque chose.

Nous avons constaté une belle amélioration au niveau de sa lecture orale. Elle est

beaucoup plus à l'aise. De plus, elle utilise davantage le décodage pour découvrir les mots

qu'elle ne connaît pas. J'ai beaucoup appris par ces rencontres, même si parfois c'était difficile

d'orienter nos interventions. Je crois que la rencontre d'aujourd'hui est très valorisante.

Nous avons remarqué que Tania est beaucoup moins timide.

Le mardi 1er décembre 1998

Contrairement à la rencontre précédente, la lecture du texte proposé a été beaucoup

plus difficile que nous ne l'avions espéré. De plus, il était facile de voir qu'elle était embêtée

par la complexité du texte. Toutefois, elle a réussi à répondre aux questions de

compréhension, sans compter qu'elle a de plus en plus de facilité à résumer l'idée principale du

texte.
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Lorsque nous lisons la lettre, elle est toujours très intéressée. Pour la première fois,

cette semaine, elle a demandé elle-même d'avoir la lettre. Nous étions heureuses de voir

qu'elle était moins timide qu'auparavant. Par contre, il est plus difficile pour elle de construire

des phrases. Elle a de la difficulté à faire des choix.

En ce qui me concerne, je considère cette expérience très enrichissante. Ce que je

déplore toutefois, c'est le manque de temps pour intervenir. Il aurait été pertinent de débuter la

clinique plus tôt. De plus, parfois j'ai l'impression de ne pas savoir toujours quelle stratégie

utiliser, mais je sais que c'est un début.

Le mardi 8 décembre 1998

Dernière rencontre, le temps passe rapidement. Toutefois, à l'intérieur de ces cinq

rencontres, nous avons pu créer une belle relation avec Tania. Sincèrement, je suis très fière

de Véronique et moi. Durant cette dernière séance, nous avons effectué le postest. À cet effet,

nous avons jugé que le texte employé était trop difficile pour l'élève, car les mots étaient plus

complexes. Donc, l'évaluation est peut-être biaisée.

Dans l'ensemble, nous avons observé de beaux résultats chez Tania. Sa capacité à

décoder était plus naturelle, fluide. De plus, nous avons remarqué qu'elle était beaucoup plus à

l'aise avec nous, elle s'ouvrait davantage. Tania s'est beaucoup améliorée au niveau de sa

lecture orale, par contre, en ce qui concerne sa compréhension et les macroprocessus, il y a

encore du travail à faire. Il nous a semblé que la méthode de Christian Boyer, la lecture

intensive, pourrait être positive pour Tania.

En guise de conclusion, nous sommes fières de cette expérience. La seule critique se

situe au niveau du manque de temps, c'est-à-dire que cinq rencontres, c'est court.

Enfin, merci à toi Catherine de nous avoir fait vivre cette belle expérience.
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NADIA

Le mardi 15 septembre 1998

J'ai hâte de savoir à quoi va ressembler ce cours. Le cours de la semaine passée m'a

mis en haleine.

Ce que nous avons vu aujourd'hui est nouveau et intéressant. J'ai trouvé difficile de

composer un texte en compréhension de lecture à deux. Au moins, nous avons vu certains

critères dans le programme de français.

Le mardi 22 septembre 1998

Ce qui est intéressant dans ce cours, c'est que ce sont des choses que nous aurions dû

voir dans un autre cours, mais qui nous a mal été présenté. Ainsi, nous revoyons de la matière

importante.

Le mardi 29 septembre 1998

Mon intérêt pour le cours est toujours le même. J'aime la façon que la professeure a de

nous montrer la matière qu'elle a à nous donner. J'ai hâte d'en venir au laboratoire.

Le mardi 6 octobre 1998

C'est la journée de la remise du travail de la réflexion critique sur les NTIC. Nous

n'avons pas eu assez d'explication et je ne sais pas comment le faire. Je ne suis pas certaine de

ce que je lui ai remis comme travail, mais je lui ai écrit ce que je croyais.
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Aujourd'hui, nous avons fait le résumé des macroprocessus. C'était un travail trop long

pour le temps qu'on avait. En plus, nous étions fatigués à la fin et nous n'étions pas assez

attentifs pour suivre tout ce que les autres avaient à dire.

Le mardi 13 octobre 1998 Semaine de lecture

Le mardi 20 octobre 1998

Nous terminons la matière, ainsi nous aurons seulement les laboratoires. Je crois que

c'est bien. La semaine prochaine, nous ferons de la navigation. J'ai hâte de voir à quoi

ressemble ce fameux Village Prologue.

Nous avons reçu notre réflexion critique sur les NTIC. J'ai une mauvaise note et je

suis fâchée, car le travail qu'elle m'a donné en exemple est celui de quelqu'un qui m'a dit qu'il

avait pris trente minutes pour le faire sur Internet (il a fait du copier, coller). Je crois que c'est

très frustrant de se faire parler ainsi. En plus, j'ai seulement une semaine pour le reprendre.

Le mardi 27 octobre 1998

Je lui ai remis mon travail, ???.

Enfin nous avons vu ce Village. Ça semble très intéressant, mais nous allons devoir

naviguer encore. Nous l'avions survolé un peu avant, mais rien de comparable. La date de la

rencontre avec les enfants approche.
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Le mardi 3 novembre 1998

La semaine prochaine, c'est la première rencontre. Je ne peux pas préparer grand

chose, Christine était absente. J'en ai profité pour bien explorer le Village et le personnage

d'Edith, nous l'avons choisie la semaine passée.

J'espère que tout va être prêt !

Le mardi 10 novembre 1998

Nous avons eu notre première rencontre avec Sara. Elle a vraiment des difficultés en

lecture, elle décode encore beaucoup, mais le plus impressionnant, c'est qu'elle ne se souvient

pas de ce qu'elle lit.

Nous lui avons expliqué le fonctionnement du Village Prologue avec l'histoire

obligatoire et elle nous a cru. Je doutais que les enfants y croyaient vraiment.

Elle nous a dit tout simplement qu'elle avait des difficultés avec sa mémoire à court

terme. Nous allons donc le travailler.

J'aurais peut-être aimé avoir une rencontre à la fin du cours pour savoir quoi faire à la

prochaine rencontre et comment faire l'analyse du prétest.

Le mardi 17 novembre 1998

C'est impressionnant. Sara a de la difficulté à lire les textes qu'on lui présente, mais lit

très facilement la lettre d'Edith.
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Lors de la lecture des textes, nous la questionnons à chaque phrase, ainsi nous allons

développer sa mémoire à court terme et lui donner un truc pour se représenter ce qu'elle lit et

l'emmagasiner dans sa mémoire.

Pour notre premier essai, ça fonctionne bien, elle a compris comment faire. La

semaine prochaine, on continue avec cette méthode, car c'est ce dont elle a besoin.

Durant la lecture de la lettre, elle se dit qu'est-ce qu'elle va répondre à Edith.

Lorsqu'elle lui écrit pour lui répondre, elle se souvient des questions posées par Edith. Ça

nous montre bien l'importance de l'intérêt pour une activité, pour sa compréhension.

Le mardi 24 novembre 1998

Toujours les mêmes remarques, mais il y a un début d'amélioration dans notre

démarche. Sara se rend compte lorsque les phrases sont trop longues et se questionne avant la

fin.

Christine se demande si nous ne devrions pas changer de stratégie. Moi, je ne crois

pas, car je l'ai utilisé neuf semaines durant mon stage avec des enfants qui avaient toutes sortes

de troubles et ça marchait à merveille, alors c'est certain que ça prend un peu de temps pour

qu'elle l'assimile.

C'est dommage, le site ne fonctionne pas toujours bien.

Le mardi 1er décembre 1998

C'est notre avant-dernière rencontre. Nous l'avons dit à Sara pour qu'elle puisse se

faire à l'idée que la correspondance avec Edith achève vraiment rapidement. Elle était très

déçue. Ils aiment ça.
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Aujourd'hui, nous lui avons fait lire la lettre avant de lire le texte et après elle ne

voulait plus travailler. Nous nous sommes rendues compte de la motivation qu'apportait la

lettre dans la réussite de Sara.

Je me questionne sur ce qu'on a à faire pour le postest. Nous devons écrire un texte de

compréhension avec des questions. Bon, je laisse mûrir les idées.

Le mardi 8 décembre 1998

C'était la dernière rencontre, la lettre d'adieu d'Edith et de Sara.

Nous avons commencé par la lecture du postest. Très impressionnant. Sara a très bien

lu. Lorsqu'elle faisait des erreurs, elle se reprenait. Elle se questionnait à chaque phrase

toujours avec notre aide, mais elle se fait souvent des images seule de ce qu'elle a lu. Elle était

contente de nous dire qu'elle avait bien lu parce qu'elle avait lu durant la fin de semaine.

Nous lui avons posé cinq questions auxquelles elle a répondu sans hésiter et

parfaitement, ce qui est étonnant pour un enfant qui ne se souvenait pas de ce qu'elle lisait

d'une phrase à l'autre.

Je vais conclure mon journal, car je dois le remettre la semaine prochaine. C'était un

cours très intéressant. Il nous a appris beaucoup. Le travail avec l'enfant était important dans

notre démarche.

Je suis encore dans la noirceur pour ce qui est à remettre la semaine prochaine. Je

crois que c'était le problème majeur du cours. Nous n'avons pas eu assez d'explications sur

comment remettre nos travaux, qu'est-ce qu'elle voulait vraiment. Bon, nous prenons rendez-

vous alors nous serons éclairées.
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CHRISTINE

Le mardi 15 septembre 1998

Mon deuxième cours m'a été très profitable. Grâce à celui-ci, maintenant, je

comprends mieux ce que sont les NTIC. Je sais quelle est la mission de l'école, les avantages

et les inconvénients. De plus, grâce à nos discussions, j'ai pu voir quelles étaient nos

préoccupations concernant l'évaluation des relations maîtres-élèves.

Par contre, j'ai réalisé que nous étions peut-être en train de devenir des esclaves de

l'informatique. Je pense par exemple, lorsque nous allons dans les magasins et que le système

informatique fait défaut, on dirait que c'est la panique totale, on est démuni, on n'est plus

capable de fonctionner.

Je crois que nous devons faire attention à ne pas tout confier aux NTIC. Nous devons

nous faire encore confiance et plutôt nous jumeler avec elles. Comme cela, la relation maître-

élève en souffrira moins et il y aura plus de chances qu'elle demeure, car on le sait tous, elle

est d'une importance capitale.

Également, j'ai aimé ma courte visite sur le site du "Village Prologue". Le projet qu'on

nous propose semble très intéressant. Je trouve que ce site est un excellent moyen didactique

pour aider le jeune dans sa compréhension en lecture. Je crois que le fait qu'il y participe

activement est un élément clé majeur. Cette formule est très motivante pour lui et il a

l'impression de s'amuser en travaillant. J'ai bien hâte de commencer à travailler sur le site. En

même temps, j'éprouve quelques inquiétudes concernant le fonctionnement et ma tâche.

J'aurais bien aimé avoir un exemple concret du travail que j'aurai à faire un peu pour

me sécuriser, mais surtout dans le but de bien me préparer. J'imagine que plus tard, nous

toucherons à ceci.
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Le mardi 22 septembre 1998

Quel cours FORMIDABLE ! J'ai beaucoup aimé ce cours. Enfin, j'ai eu droit à un

cours dynamique où l'on utilisait un matériel autre que les livres pour nous aider à

comprendre. L'utilisation des NTIC était très pertinente et j'ai pu en avoir devant moi un

exemple d'utilisation. C'est sûr que les discours étaient en anglais, mais il faut dire que les

explications données par la suite venaient très bien compléter le tout.

Aussi, j'ai beaucoup aimé que Catherine pense à utiliser un exercice pour nous aider à

comprendre la différence entre les connaissances déclaratives et procédurales. Très bien

pensé.

Bref, aujourd'hui, j'ai appris qu'il existait deux types de connaissances, des types de

mémoires et qu'on utilisait souvent des schemes mentaux pour comprendre une lecture.

Finalement, j'ai bien aimé aller naviguer sur les secrets de l'intelligence. Cet exercice est venu

bien compléter la matière et nous a permis de bien s'amuser nous aussi en apprenant.

Le mardi 29 septembre 1998

Aujourd'hui, beaucoup de théorie, mais les exercices que nous avons faits étaient très

intéressants et rendaient le cours moins monotone.

Bien sûr, je savais des éléments, mais le cours m'a permis de pouvoir mieux les

approfondir. Par exemple, on avait déjà parlé de la définition de l'acte de lire dans un autre

cours, mais aujourd'hui, j'ai vu une autre idée qui est venue renchérir celle que j'avais toujours

eue. Ce que j'ai appris, ce sont les différents processus et leur utilité. Aussi, j'ai appris qu'il

existait un modèle interactif dans la compréhension en lecture. Enfin, j'ai su quel était mon

rôle dans l'enseignement explicite, le but et finalement les cinq étapes.
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Finalement, le cours a été beaucoup magistral, mais les exercices étaient bien amusants

et nous donnaient un moment de répit et venaient bien compléter la matière.

Le mardi 6 octobre 1998

Aujourd'hui, j'ai eu l'impression de suivre un vrai bourrage de crâne. J'ai eu

l'impression qu'on nous prenait comme des ordinateurs. L'idée du résumé en dyade était

intéressante, mais le manque de temps nous a empêchés de pouvoir profiter au maximum des

résultats finaux. Une chance que nous avons le résumé au moins. Je crois que cette

expérience aurait dû être échelonnée sur deux cours. De plus, personne n'a pu utiliser les

NTIC pour ses explications.

Par contre, le travail que j'ai effectué sur ma partie m'a apporté beaucoup. J'ai appris

qu'il était possible que les élèves aient de la difficulté à différencier l'idée principale et le sujet.

Heureusement, on m'a donné des trucs pour aider ces élèves en difficulté. Aussi, je savais

qu'il était difficile de résumer un texte, mais j'ai été bien contente de constater qu'il existait des

stratégies pour nous aider et aussi en tant qu'enseignantes, nous devons respecter certains

éléments pour faciliter l'apprentissage des élèves.

Finalement, j'aurais souhaité que le travail des résumés dure deux cours pour qu'on

puisse faire un travail encore plus riche. Aussi, il aurait été intéressant d'utiliser les secrets de

l'intelligence pour se familiariser avec l'utilisation des nouvelles technologies, mais faute de

temps, on n'a pas pu.

Le mardi 20 octobre 1998

Aujourd'hui, j'ai assisté à un cours très magistral avec des activités très intéressantes.
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Je trouve que l'idée de nous faire faire des activités avant chaque sujet est très bien

pensée. Ceci rend la matière beaucoup moins lourde et en même temps, cette manière de

procéder facilite nos apprentissages.

Ce cours a été très pertinent pour nos prochains cours. J'ai appris ce qu'il fallait que

l'on retrouve dans une mise en situation, mais j'avoue que j'ai encore un peu de difficulté avec

ce thème. J'ai appris aussi qu'il y avait trois types de questions qu'on devait retrouver dans un

texte de compréhension en lecture. L'exercice qu'on a fait sur ce sujet m'a permis de mieux

comprendre. Mais, je trouve qu'il est facile de se mélanger avec le deuxième et troisième type

de questions. Également, nous avons vu les types de réponses. Pour celles-ci, je connaissais

déjà la réponse stratégique et génératrice.

Bref, j'ai bien aimé ce cours, j'ai appris beaucoup d'éléments qui me seront utiles

lorsque je préparerai mes visites à l'école Saint-Louis et lorsque j'aurai à préparer des textes de

compréhension en lecture avec trois types de questions.

Le mardi 27 octobre 1998

Aujourd'hui, le cours a eu lieu au laboratoire des ordinateurs.

J'ai eu droit à une grande visite sur le Village Prologue. Nous avons choisi un

personnage pour travailler et faire la correspondance avec l'élève de l'école Saint-Louis.

Notre choix s'est arrêté sur une jeune fille de dix ans qui se nomme Edith. Nous avons

choisi ce personnage parce que nous nous sommes dites que notre élève serait probablement

intéressée à correspondre avec une fille comme elle et à peu près de son âge. De plus, il y

avait plein d'informations intéressantes sur ce personnage, que l'on pourrait utiliser pour la

correspondance.
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Par la suite, nous sommes allées visiter le site du Village Prologue plus en profondeur.

Mais, nous n'avons pas pu tout voir parce qu'il y avait des endroits où les informations

n'avaient pas été placées encore.

Enfin, j'ai bien hâte de travailler avec le Village Prologue. Ce site me semble un outil

de travail très intéressant où j'apprendrai à utiliser les NTIC dans mon enseignement pour le

futur.

Le mardi 3 novembre 1997

Je ne suis pas allée à l'école, j'étais malade.

Le mardi 10 novembre 1998

C'est aujourd'hui que j'ai rencontré l'élève avec qui Nadia et moi travaillerons les

prochaines semaines.

Nous avons fait la connaissance de Sara. Nous lui avons parlé du Village Prologue,

mais nous n'avons pas pu aller le visiter avec elle parce que les ordinateurs étaient trop

surchargés. Alors, nous avons dû retourner vite sur nos pieds et utiliser le deuxième plan

d'action.

Avec cette situation, j'ai vraiment vu l'importance d'avoir une solution de rechange.

Heureusement, nous avions fait imprimer le texte "La petite baie aux canards", nous avons pu

continuer normalement notre activité. Par la suite, nous avons enchaîné avec la présentation

du personnage et avec la lettre que celui-ci avait écrite à Sara.

Lorsque nous avons parlé et fait lire la lettre à l'élève, nous avons vu une lumière vive

dans les yeux de l'enfant. La jeune fille était très contente qu'Edith (personnage de Prologue)
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l'ait choisie pour lui écrire. Elle a lu la lettre avec beaucoup de motivation. Enfin, nous avons

terminé notre visite en lui faisant écrire une lettre pour Edith.

Au cours de notre visite, nous nous sommes rendues compte que Sara a eu beaucoup

plus de difficulté à lire le texte que la lettre. Dans le texte, il y avait beaucoup de mots

compliqués. Le langage utilisé était parfois difficile à comprendre. Dans la lettre, nous avions

utilisé un langage d'un enfant de dix ans et je crois que ceci a beaucoup aidé notre élève dans

sa lecture.

L'élève semble très stimulé et motivé à correspondre avec un enfant du passé. Je crois

que l'outil du Village Prologue va être très bénéfique pour notre élève. En même temps, elle

va pratiquer sa lecture et son écriture. Également, nous allons travailler sur le ??? de la

mémoire de travail et nous allons lui donner des stratégies pour être capable de lire des mots

longs.

Bref, je crois que le Village Prologue est pertinent pour aider les élèves en difficulté en

lecture. C'est un outil qui semble beaucoup intéresser et stimuler les élèves. Vu l'incident qui

est arrivé (la surcharge des ordinateurs), je me demande vraiment si l'utilisation de NTIC est si

positive qu'on semble le penser. Il est vrai qu'on peut aider les élèves (nouvelle forme d'aide ).

Par contre, il peut être nuisible (blocage) lorsqu'on décide de l'utiliser pour notre

enseignement.

N.B.: Je trouve que parfois le cours manque d'organisation. On arrive difficilement à savoir

quoi préparer pour les prochaines visites. Présentement, nous nous demandons tous qu'est-ce

que nous devons faire pour la seconde visite.
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Le mardi 17 novembre 1998

Aujourd'hui, nous sommes allées rencontrer Sara pour une deuxième fois. Cette fois-

ci, nous avons débuté la rencontre en allant lui faire visiter le Village Prologue. Nous lui

avons montré des images du Village, à quoi ressemblait Edith, etc. Ensuite, nous sommes

allées chercher un texte dans le Village (La couleur préférée d'Edith Desrosiers) pour lui faire

pratiquer sa lecture et pour l'aider à développer sa mémoire à court terme.

Nous avons utilisé la méthode de la lecture par petit morceau avec répétition de ce dont

Sara se souvenait. Au cours de cette rencontre, nous nous sommes rendues compte que Sara

était une élève qui avait beaucoup de difficulté à se concentrer. Durant l'exercice, il a souvent

fallu lui dire de bien se concentrer, d'essayer de ne pas se laisser déranger.

En troisième lieu, nous lui avons fait lire la lettre d'Edith. Elle avait beaucoup hâte de

la lire. On pouvait facilement voir son excitation dans ses yeux. Finalement, Sara a répondu à

la lettre d'Edith. Il est impressionnant de voir à quel point la lettre peut stimuler l'enfant. Elle

a toujours très hâte de répondre au personnage et également de lire la lettre. Également, elle a

toujours moins de difficulté à lire la lettre que les textes que nous utilisons pour pratiquer sa

lecture.

Le mardi 24 novembre 1998

Aujourd'hui, nous avons débuté la rencontre en faisant lire à Sara la lettre qu'Edith lui

avait écrite. Ensuite, nous sommes allées sur le Village Prologue dans la bibliothèque

chercher le chapitre 1 de l'histoire du voyage d'Ovide Polansky. Nous avons utilisé ce texte

pour pratiquer sa lecture et aussi pour l'aider à développer sa mémoire de travail.

Cette fois-ci, nous avons utilisé un autre moyen. Nous lui avons demandé de nous dire

ce qu'elle voyait dans sa tête, l'image après avoir lu des petits bouts de l'histoire.
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Elle a eu beaucoup de difficulté. Dans le texte, il y avait beaucoup de mots difficiles à

comprendre pour Sara et souvent, parce qu'elle accrochait sur ces mots, elle perdait toutes les

images dans sa tête. Mais, elle a quand même bien réussi.

Finalement, nous avons terminé la rencontre, par la réponse à la lettre d'Edith. Sara est

demeurée motivée jusqu'à la fin et elle a très bien participé.

Il est intéressant de voir jusqu'à quel point l'enfant peut avoir de l'imagination lorsqu'il

écrit au personnage. Les lettres qu'elle lui écrit sont toujours intéressantes.

Le mardi 1er décembre 1998

Aujourd'hui, nous avons débuté notre rencontre en faisant lire à Sara la lettre d'Edith.

Ensuite, Sara a répondu à Edith. En dernier lieu, nous lui avons fait lire un texte sur le Noël à

Prologue que nous avions trouvé sur le site.

La première partie s'est très bien passée. Les choses se sont compliquées lorsque est

venu le temps de travailler la lecture avec le texte de Noël. Vers le milieu de sa lecture, Sara a

commencé à nous dire qu'elle était tannée de lire, qu'elle trouvait cela long. Elle se laissait

déconcentrer très facilement et sa coopération devenait de moins en moins évidente.

Suite à cette rencontre, nous avons vu et compris l'importance de ne pas lui faire lire la

lettre au début. Il est plus facile de la faire travailler au début. Le fait qu'elle n'ait pas lu la

lettre tout de suite fait qu'elle demeure stimulée et motivée tout au long de la rencontre. Aussi,

il est plus facile de lui faire réaliser des apprentissages en fonctionnant comme ceci.

Également, au cours de cette rencontre, nous avons pu observer que Sara commençait

à être plus capable d'utiliser sa mémoire de travail. À quelques reprises, elle s'est arrêtée toute

seule de lire, en nous disant qu'il fallait qu'elle s'arrête de lire pour être capable de nous dire ce
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qu'elle venait de lire. De plus, elle commence à savoir et comprendre plus quand il faut qu'elle

s'arrête pour ne pas dépasser trop les limites de sa mémoire.

Enfin, lors de la rencontre d'aujourd'hui, nous lui avons mentionné qu'Edith allait

bientôt arrêter sa correspondance avec elle pour le temps des fêtes. Sara s'est empressée de

nous demander si Edith allait continuer de lui écrire après les fêtes. Nous lui avons dit que

non.

Je crois qu'il serait bon qu'éventuellement la correspondance avec les élèves dure toute

l'année. Je trouve que le Village Prologue est un très bon outil de travail et l'enfant y croit

beaucoup.

Le mardi 8 décembre 1998

Aujourd'hui à notre visite, nous avons fait passer à Sara le postest, un texte que nous

avions composé. Par la suite, nous lui avons fait lire la lettre d'Edith et nous avons terminé en

lui faisant écrire une dernière lettre pour celle-ci.

Nous avions remarqué, à notre rencontre, un très gros progrès dans la lecture de Sara.

J'ai vraiment observé que celle-ci commençait à bien maîtriser la stratégie que nous lui avons

montrée durant quatre semaines pour qu'elle soit plus capable d'avoir un souvenir de sa

lecture.

Durant sa lecture, elle s'arrêtait par elle-même et elle nous disait ce dont elle se

souvenait. La plupart du temps, elle réussissait à la perfection à nous dire tout ce qui se

retrouvait dans les phrases. Je crois que le développement de cette stratégie l'a beaucoup aidé.

Lorsque nous lui avons posé les cinq questions se rattachant au texte, elle a su très bien

répondre et surtout, elle réussissait très bien à se souvenir des éléments.
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Je crois que si nous avions continué après les fêtes, nous serions arrivées à de beaux

changements. De plus, aujourd'hui, elle avait beaucoup moins de difficulté dans sa lecture.

Nous commencions à voir apparaître des changements.

En conclusion, je suis très heureuse d'avoir suivi ce cours. J'ai appris qu'on pouvait

utiliser les NTIC dans notre enseignement. Je crois que leur utilisation peut faciliter

l'apprentissage chez le jeune. Ce sont des outils qui peuvent s'avérer très dynamiques pour les

élèves.

Je trouve que le site de "Village Prologue" est un très bon outil didactique pour l'élève.

La correspondance avec le personnage du passé le stimule au maximum. L'enfant apprend des

choses sur le passé, il pratique sa lecture et son écriture. Bref, nous pouvons dire que la tâche

d'enseignement est complète et ce procédé correspond bien à un modèle d'enseignement

stratégique.

Je recommencerais cette expérience n'importe quand. D'ailleurs, j'aurais beaucoup

souhaité continuer à travailler avec Sara après les fêtes, je suis sûre que nous aurions pu l'aider

encore. Par contre, le seul point négatif que je pourrais ressortir est celui qu'on ne sait jamais

si l'ordinateur va fonctionner ou pas. À cause de cela, il faut toujours avoir en main une

solution de rechange. Durant les cinq semaines, nous avons dû faire face à cet inconvénient au

moins à deux rencontres, mais tout s'est bien passé.

Dans le futur, si j'ai l'opportunité, j'ai l'intention d'utiliser les NTIC dans mon

enseignement. Je crois qu'elles peuvent être très utiles pour diversifier l'enseignement et

stimuler l'enfant dans un apprentissage.

MERCI DE M'AVOIR FAIT VIVRE CETTE EXPÉRIENCE QUI FUT TRÈS

ENRICHISSANTE.
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CARL

Présentation

Ce journal professionnel, qui se veut également un journal personnel, vous fera voir

mes différentes actions et questions sur l'enseignement et sur la pédagogie intégrant les

nouvelles technologies. Il vous fera également voir mes états d'âme au niveau de

l'enseignement et personnel. Donc, il vous sera possible de constater les actions, qu'elles

soient bonnes ou mauvaises, tout au long de mes interventions. En espérant que cette

démarche me permettra de devenir un meilleur enseignant jour après jour.

Le mardi 10 novembre 1998

Pour cette première rencontre, notre enfant n'était pas présent et, pour l'occasion, nous

avons travaillé avec un autre garçon. J'ai bien apprécié, car en principe cela nous a permis de

nous pratiquer un peu. Nous avons cru remarquer que celui-ci était très content de travailler

sur l'ordinateur. Donc, je pense que les nouvelles technologies sont un bon moyen de motiver

l'enfant pour travailler. Pour cette première rencontre, nous avons improvisé, car nous ne

pouvions pas commencer l'activité avec cet enfant que nous ne voyions qu'une seule fois.

Le mardi 17 novembre 1998

J'ai rencontré notre enfant pour la première fois aujourd'hui et tout comme celui de la

semaine précédente, il était très heureux de travailler avec l'ordinateur. Donc, nous avons fait

le tour du Village avec lui ce matin et je crois que Maxime était bien content de cette activité.

Par contre, pour cette première rencontre, j'ai trouvé que le Village n'était pas assez présent

dans l'activité. J'ai remarqué qu'aujourd'hui, il nous avait plus servi de complément que d'outil

d'enseignement.
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Le mardi 24 novembre 1998

Aujourd'hui, nous avons encore rencontré Maxime. Aujourd'hui, nous avons très peu

navigué sur le site du Village Prologue. Alors, je me pose la question si le Village est

vraiment nécessaire. Il a été un bon outil pour amorcer l'activité, mais maintenant que

l'activité est amorcée, je le crois moins utile. Par contre, je crois qu'il est un bon complément

d'activité. Le Village est très bon pour faciliter la compréhension en lecture, car l'enfant peut

voir les choses qu'il lit. J'ai remarqué que Prologue a été un bon outil pour favoriser le contact

avec l'élève, car Maxime était très gêné et parler de Prologue et du personnage lui déliait un

peu la langue.

Le mardi 1er décembre 1998

Aujourd'hui, nous avons fait l'activité avec Maxime et le Village Prologue ne marchait

pas. C'est là que j'ai remarqué que la navigation sur le "Web" n'était pas une nécessité pour

cette activité. L'activité s'est très bien déroulée sans le support des nouvelles technologies,

alors je me demande si c'est vraiment nécessaire de les utiliser. Je crois que c'est un bon outil

pour soutenir l'enfant dans son apprentissage et sa compréhension, mais que l'enfant peut

quand même fonctionner sans celles-ci.

Le mardi 8 décembre 1998

Aujourd'hui, c'était la dernière rencontre et je retire de tout ça que les nouvelles

technologies sont des choses à prendre en considération dans l'enseignement. Mais je pense

que pour l'instant, c'est plus à titre de support. Dans le futur, je crois que je vais les utiliser

dans ma classe, mais je crois qu'il faut bien les utiliser. De plus, je crois que l'activité que nous

avons réalisée avec l'enfant serait difficilement réalisable dans une classe de 25 élèves avec un

seul enseignant, car elle demande une supervision de chaque élève. Mais je crois qu'il est

possible d'y arriver avec peu de volonté.
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DAVID

Présentation

Mon journal de bord se veut un recueil de mes interventions auprès de Maxime. Dans

ce journal, vous allez retrouver un résumé de notre évolution dans le "Village Prologue" ainsi

que des gestes posés.

Vous pourrez également y trouver des remarques faites par l'étudiant ainsi que des

réflexions ou des questions que je me pose dans le domaine de l'enseignement du français.

Le mardi 10 novembre 1998

Aujourd'hui, Cari et moi sommes allés à l'école Saint-Louis pour introduire la méthode

de fonctionnement pour les cinq prochaines semaines. Malheureusement, nous n'avons pas pu

faire la rencontre de Maxime, car il était absent.

J'étais très déçu que Maxime ne soit pas là. Nous avons donc travaillé avec un autre

enfant, mais il faut dire que je n'étais pas trop motivé puisque nous compterons seulement sur

quatre semaines pour réaliser le projet.

Le mardi 17 novembre 1998

Pour cette deuxième semaine, nous avons pu faire la rencontre de Maxime. Nous lui

avons remis la lettre de Jérôme que nous avions composée la semaine dernière. Pour débuter,

nous avons fait les présentations d'usage, j'ai pu remarquer que Maxime était un garçon très

timide et qui ne parle pas beaucoup.



330

Ensuite, Maxime a effectué la lecture de la lettre. J'ai immédiatement noté qu'il avait

de la difficulté à lire. Il a une lecture hésitante et saccadée. Par contre, il réussit à comprendre

le contenu de l'information. Pour continuer la séance, nous avons visité le Village Prologue en

prenant soin de lui faire connaître les endroits où son correspondant vit.

Pour terminer, nous avons assisté Maxime dans sa réponse à Jérôme qu'il a lui-même

écrite à l'ordinateur.

Le mardi 23 novembre 1998

La deuxième rencontre avec Maxime m'a permis de consolider des observations ou

tout simplement d'en faire davantage. La lecture était encore très laborieuse, il accroche sur

plusieurs mots et il lui arrive fréquemment de deviner le mot ou la fin de celui-ci dans le cas

de mots de plus de trois syllabes. Il semble avoir un vocabulaire quand même assez grand,

parce que quand nous lui posons des questions sur la signification de certains mots, il n'a

aucune difficulté à nous répondre correctement.

Maxime nous dit aimer le "jeu" que nous faisons ensemble avec le support de

l'ordinateur. Il semble également éprouver du plaisir à manipuler le clavier quand vient le

temps d'écrire sa lettre pour Jérôme.

Le mardi 1er décembre 1998

Aujourd'hui, Cari et moi avons poursuivi nos interventions auprès de Maxime. J'ai pu

remarquer qu'il était davantage détendu avec nous. Par contre, sa lecture est encore très

hésitante et il essaye encore de deviner les mots au lieu de les décomposer en syllabes pour se

faciliter la tâche.
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Parlons maintenant de l'intérêt qu'il porte au Village Prologue. Il semble aimer la

méthode que nous employons avec lui, c'est-à-dire que nous lui faisons lire la lettre de Jérôme

pour ensuite déceler le contenu incompris et répondre aux questions sur l'ordinateur, bien

entendu. Par la suite, nous allons voir les lieux où Jérôme vit ses aventures et en discutons

ensemble.

Il y a une chose que j'ai remarquée chez Maxime, c'est le fait qu'il retienne quand

même l'essentiel de l'information malgré le fait qu'il a de la difficulté à lire. Par contre, il faut

noter qu'il retient l'essentiel, mais qu'il a de la misère à remettre les actions dans un ordre

logique. Une des forces de Maxime est qu'il a de la facilité à faire des liens avec la vie

d'aujourd'hui.

Le mardi 8 décembre 1998

Pour notre dernière rencontre avec Maxime, nous lui avons fait lire comme d'habitude

la réponse de Jérôme, il a composé une dernière lettre à celui-ci et Cari lui a fait passer le

postest. À la fin de la rencontre, nous lui avons remis un certificat "improvisé" pour son

excellent travail des dernières semaines.

Parlons maintenant de mon appréciation de la correspondance entre Jérôme et

Maxime. Je trouve que c'est un excellent moyen de piquer la curiosité de plusieurs jeunes

élèves d'aujourd'hui. Le fait que l'activité se déroule sur ordinateur suscite davantage d'intérêt

chez les élèves et j'aimerais faire l'activité avec une classe entière dans un prochain futur.

Par contre, le manque de pratique au clavier ralentit énormément la cadence de la

démarche d'apprentissage, car le temps que l'élève met à écrire est considérable. J'ai pu

m'apercevoir que le fait d'être supervisé par deux intervenants facilite le déroulement et je

pense que lorsque les élèves se retrouveront seuls devant un tel projet, ils auront certaines

difficultés.


