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De nos jours, l 'élève éprouvant des 
difficultés d 'apprentissage est décrit 
c o m m e utilisant des stratégies d'ap­
prentissage inadéquates ou ineffica­
ces. Son style d 'apprentissage serait 
caractérisé par la passivité et l'im­
pulsivité. Il aurait t endance à ne pas 
rat tacher les causes de ses succès ou 
de ses erreurs à son action p ropre . 

En situation de lecture, il ne re­
connaîtrait pas toujours les indices 
pour sa compréhens ion . Il poursui­
vrait alors sa lecture m ê m e s'il ne 
comprend plus. Parfois, il serait inca­
pable d 'anticiper le sens des mots 
nouveaux ou de se rappeler le con­
tenu de sa lecture. 

Les tendances actuelles relatives 
au mode d ' intervention auprès de cet 
élève ont p o u r but de modifier les 
compor t emen t s cognitifs qui entra­
vent son apprentissage. L'interven­
tion vise de plus à rendre l'élève cons­
cient des stratégies utilisées. 

D é f i n i t i o n s 
Essayons tout d 'abord de définir les 
différents termes f réquemment utili­
sés dans la littérature. Le te rme s t r a ­
t ég i e s c o g n i t i v e s réfère générale­
ment aux stratégies qui contr ibuent à 
maîtriser la cueillette et le trai tement 
de l 'information ; ce sont l'auto­
contrôlé , l 'auto-instruction et l'auto­
évaluation. L ' i n t e r v e n t i o n c o g n i t i ­
v e vise à aider l'individu à agir c o m m e 
son p ropre agent de changement de 
compor t emen t en utilisant les straté­
gies cognitives. Dans l ' intervention 
cognitive appl iquée à l 'apprentissage 
scolaire, l 'enseignant aide l 'élève à 
faire le lien ent re son action et le 
résultat obtenu. 

Dans l 'entraînement cognitif aux 
stratégies de lecture, on utilise sou­
vent la verbalisation à haute voix, le 
modelage et l 'auto-instruction. La 
v e r b a l i s a t i o n à h a u t e v o i x com­
prend différentes é tapes : l'ensei-
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gnant énonce d 'abord tout haut la 
tâche à accomplir ; l 'élève imite en­
suite et verbalise en même temps que 
l 'enseignant ; l 'élève par la suite exé­
cute tout seul en chuchotan t et enfin, 
il se dit intér ieurement ce qu'il a à 
faire. Dans le m o d e l a g e , on démon­
tre à l'élève ce qu'il doit dire ou faire. 
La C.E.C.M. (1990) utilise le te rme 
m o d e l a g e v e r b a l . Modeler verba­
lement, c'est rendre transparentes, 
concrètes , explicites et observables 
pour les élèves, les actions mentales 
qui sous-tendent le déroulement de 
l'activité. L'enseignant p rend alors la 
pleine responsabilité de la tâche de 
façon à ce que les élèves puissent 
observer les aspects importants de sa 
réalisation, (p. 33) 

L ' a u t o - i n s t r u c t i o n cor respond 
au processus cognitif par lequel des 
suggestions ou des commentai res in­
térieurs spécifiques guident son pro­
p re compor t emen t de la m ê m e ma­
nière que que lqu 'un d 'autre le guide­
rait de l 'extérieur (Esveldt-Dawson et 
Kazdin, t r aduc t ion d e Lise Saint-
Laurent, 1989) . En classe, l 'entraîne­
ment à l 'auto-instruction aide l'élève 
en difficulté à exécu te r la démarche 
proposée d 'une manière réfléchie plu­
tôt qu' impulsive. 

La mé tacogn i t ion implique une 
conscience de la façon dont on procède 
dans un processus cognitif. Ce concept 
se rapproche de celui d'objectivation 
utilisé en classe. L'objectivation qui fait 
appel à l'activité de l'élève est une inter­
vention métacognitive. Les enseignants 
laissent souvent peu de place à l'élève 
pendant l'objectivation, fournissant à ce 
dernier, les éléments qu'il devrait décou­
vrir lui-même. Ils ratent ainsi une belle 
occasion d'apprentissage. 

R e c h e r c h e s s u r l ' e n t r a î n e m e n t 
c o g n i t i f e n l e c t u r e 
Plusieurs é tudes ont évalué l ' impact 
d ' interventions cognitives auprès du 
lecteur en difficulté. Nous en exami­
nerons quelques-unes por tant sur la 
compréhens ion de texte . 

Wong et Jones (1982) ont utilisé 
la stratégie cognitive de l ' a u t o q u e s ­
t i o n n e m e n t pour améliorer la ges­
tion de la compréhens ion en lecture 
chez des élèves de 6e année et quel­
ques élèves en difficulté de secon­
daire 1 et 2. L'entraî­
nement p ropremen t 
dit visait la maîtrise 
des cinq étapes sui­
vantes dans l 'é tude 
des textes présentés : 
1) P o u r q u o i j ' é t u ­
die ce p a s s a g e ? 2 ) 
Quelle est l ' idée p r i n ­
cipale ? J e soul igne 
les m o t s q u i m ' e n 
pa r l en t . 3 ) Quelle 
ques t ion pour ra i s - j e 
p o s e r a u su je t d e 
c e t t e i d é e p r i n c i ­
p a l e ? 4) Quelle est 
la réponse à cette ques t ion ? 5 ) La 
ques t ion posée et la réponse m ' ap ­
prennent-e l les q u e l q u e chose d ' inté­
res san t ? Les résultats révèlent que 
l 'autoquest ionnement a augmenté de 
façon significative la performance des 
élèves en difficulté. Cependant , les 
élèves réguliers non-entra înés on t 
réussi les tâches p roposées aussi bien 
que les sujets entraînés. Cette consta­
tation laisse croire que l 'entraînement 
des élèves en difficulté peut les con­
duire à des performances compara­
bles à celles des élèves réguliers. 

Les recherches américaines met­
tent souvent l 'accent sur les é tapes à 
franchir dans l 'application des straté­
gies par la formulation de p r o c é d é s 
m n é m o t e c h n i q u e s . Ainsi, avec leur 
p r o g r a m m e SQ3R, S c h u m a k e r , 
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Deshler, Alley, "Warner et Den ton 
(1982) ont développé une stratégie 
complexe p o u r l 'augmentation de la 
compréhens ion en lecture chez les 
élèves en t rouble d 'apprentissage du 
niveau secondaire. Ces derniers ont 
é té entraînés au moyen du SQ3R à 
parcourir un tex te (to Survey) , à se 
poser des quest ions dans une lecture 
rapide (to Ques t ion) , à lire attentive­
ment p o u r t rouver les réponses (to 
Read ) , à formuler et à p rendre note 
des réponses (to Recite) et finale­
ment à réviser le tex te (to Review). 
Les résultats indiquent que les adoles­
cents en difficulté d 'apprent issage 
peuvent apprendre des stratégies com­
plexes en lecture et les utiliser en 
classe. 

Une autre é tude (Vézina, 1991) por te 
sur l 'entraînement cognitif à l'identifi­
cation de l 'idée principale dans des 

t e x t e s i n f o r m a t i f s 
courts, auprès de sept 
é l è v e s e n t r o u b l e 
d ' a p p r e n t i s s a g e du 
d e u x i è m e cycle du 
p r imai re . Un pro­
gramme combinant le 
mode lage et l 'auto-
ins t ruc t ion en huit 
é tapes a é té utilisé. 
Les résultats suggè­
rent la nécessité d'en­
traîner les élèves au 
transfert et à la géné­
ralisation des straté­
gies cognitives. 

A p p l i c a t i o n s e n c l a s s e 
Les travaux récents montrent que l'uti­
lisation de l ' intervention cognitive 
auprès du lecteur en difficulté est 
souhaitable. Il s'agit de lui enseigner 
les stratégies, règles et p rocédures 
per t inentes à la tâche par le modelage 
et l 'auto-instruction. Au Québec , l'in­
tervention cognitive est encore peu 
répandue dans les classes. Ce m ê m e 
p h é n o m è n e s 'observe également aux 
États-Unis. En effet, Tregaskes et 
Daines (1989) déplorent le fait que les 
enseignants manquen t de formation 
p o u r cet ense ignement et qu'ils ne 
reconnaissent pas l ' importance d 'un 
tel entra înement . 

D e u x c h e r c h e u r s a m é r i c a i n s 
(Schmitt et Baumann, 1990) ont voulu 
vérifier les stratégies utilisées par les 

enseignants p o u r favoriser la démar­
che cognitive ou métacognit ive des 
élèves. Ils se sont interrogés sur la 
qualité de l ' encouragement des ensei­
gnants, de leur soutien à la méta-
compréhens ion dans l 'apprentissage 
de la lecture. L'analyse des résultats 
tend à mont re r que les enseignants 
fon t t r è s p e u p o u r favor i se r la 
métacompréhens ion des élèves parce 
qu'ils assument eux-mêmes la plus 
grande part de responsabili té des élè­
ves plutôt que de les stimuler à s'enga­
ger dans une démarche de métacom­
préhension. C'est pourquoi , afin de 
guider l ' intervention de l 'enseignant, 
Schmitt et Baumann se p roposen t de 
construire des outils concre t s d'inter­
vent ion en classe. 

Selon Paris et Winograd (1989 ; 
1987), « les élèves peuvent dévelop­
pe r leurs habiletés en devenant plus 
conscients de leur façon de penser , 
de réfléchir pendan t qu'ils lisent. Les 
enseignants peuvent stimuler directe­
ment cet te consc ience en informant 
les élèves des stratégies efficaces d'ap­
prentissage et en discutant avec eux 
de l'utilisation de ces stratégies » (p.7). 
Paris (1989 ; 1987) a produit du maté­
riel pédagogique p o u r favoriser la 
métacompréhens ion en lecture. Le 
matériel est dest iné à la classe régu­
lière et vise l'utilisation de stratégies 
adaptées à différentes structures de 
texte. Des exercices complémentai­
res sont prévus p o u r favoriser la géné­
ralisation de l'utilisation des straté­
gies par l'élève. (Le matériel est dis­
ponible en anglais seulement . ) 

À n o t r e av is , l ' i n t e r v e n t i o n 
cognitive en classe régulière est possi­
ble et m ê m e hautement souhaitable. 
Wallace et Kauffman (1986) ont for­
mulé les 10 c o m m a n d e m e n t s de l'en-
se ignan t p o u r faciliter ce t te interven­
tion. Les voici : 

1. Analysez avec soin les com­
portements-cibles : Dé te rminez exac­
t e m e n t ce q u e vous dés i rez ensei­
gner . Essayez de compléter la tâche 
vous-même et a n a l y s e z ce q u i se 
passe . Ques t ionnez les enfan ts q u i 
réussissent bien et les élèves q u i n e 
réussissent p a s b ien afin de t r ouve r 
ce q u i différencie leurs per formances . 

1. P r e n e z note des s t ratégies et 
des sen t imen t s des élèves p e n d a n t 

qu ' i ls exécuten t la tâche. N'ensei­
g n e z p a s des s t ratégies q u e l'élève 
utilise déjà. Soyez a t t en t i f a u x indi­
ces q u i la issent croi re q u e l'élève se 
sen t i ncapab le de réussir. Ense igner 
la conf iance en soi, le s e n t i m e n t 
d 'eff icaci té , es t a u s s i i m p o r t a n t 
q u 'enseigner la p e r f o r m a n c e . 

3 . Ense ignez des s tratégies q u i 
s o n t f a c i l e m e n t e t g é n é r a l e m e n t 
uti l isables d a n s des tâches s imi la i ­
res. 

4 . Fai tes de votre élève u n colla­
bora teur . Demandez - lu i son av is 
s u r la f a ç o n d 'exécu ter la tâche. Uti­
lisez les verba l i sa t ions pe rsonne l les 
de l'élève d a n s l ' é labora t ion de la 
s t ra tégie d ' e n t r a î n e m e n t . 

5. E n t r a î n e z a u c o m p o r t e m e n t 
spécifique à la t âche m a i s a u s s i a u x 
stratégies métacognit ives . Les com­
p o r t e m e n t s spécifiques à la t âche 
cons t i tuen t u n e p a r t i e i m p o r t a n t e 
de l ' e n t r a î n e m e n t m a i s les s t ra tégies 
métacogni t ives le s o n t a u s s i . D ' u n e 

f a ç o n p l u s g é n é r a l e , l 'élève do i t de­
ven i r conscient de la f a ç o n de procé­
de r d a n s la d é m a r c h e cognitive. 

6. Fai tes u n e la rge p a r t à l'objec­
t iva t ion tou t en m o n t r a n t à l'élève 
c o m m e n t l 'ut i l isat ion de la s t ra tégie 
a u g m e n t e le r endemen t . 

7 . Ques t ionnez l'élève s u r la f a ­
çon d o n t telle s t ra tégie p e u t ê t re uti­
lisée d a n s d ' au t r e s s i t ua t i ons afin de 
fac i l i te r la généra l i sa t ion . . 

8 . D o n n e z l ' e n t r a î n e m e n t d a n s 
différents scénar ios , avec différents 
e n t r a î n e u r s et d a n s de n o m b r e u s e s 
tâches. Si possible , in téressez les 
a u t r e s ense ignants , les p a r e n t s et les 
p a i r s . 

9. P r évenez les e r r eu r s en ant ici­
p a n t les échecs e t en les u t i l i san t 
d a n s l ' e n t r a î n e m e n t . Fa i t e s d u 
mode lage q u i t i enne compte des er­
r eu r s possibles e t de la f a ç o n d e les 
corriger. 

10. Ne t e r m i n e z l ' e n t r a î n e m e n t 
q u e l o r sq u ' u n objectif p ré f ixé a été 
a t t e in t et p r é v o y e z des exercices p o u r 
r e l ance r les stratégies, si nécessaire. 
P a r la suite, vérifiez si l'élève utilise 
la s t ra tégie et d o n n e z des en t r a îne ­
m e n t s add i t i onne l s s u r les compor­
tements n o n maît r isés . 

Notre p rop re expér ience de l'in­
tervention cognitive en classe nous 

5 8 QUÉBEC FRANÇAIS AUTOMNE 1991 / Numéro 83 



p e r m e t d ' a p p o r t e r c e r t a i n e s s u g g e s ­

t i o n s q u a n t à l ' u t i l i sa t ion d e s s t r a t é ­

g i e s d ' a u t o - i n s t r u c t i o n e t d e m o d e l a g e 

e n l e c t u r e D a n s u n p r o g r a m m e vi­

s a n t l ' i den t i f i ca t i on d e l ' i dée p r i n c i ­

p a l e , v o i c i les é t a p e s q u e n o u s s u g g é ­

r o n s : 

A ) E n t r a î n e m e n t a u x h a b i l e ­

t é s p r é a l a b l e s 

1 . A u t o - i n s t r u c t i o n d a n s d e s tâ­

c h e s s i m p l e s : J e m ' a s s o i s d r o i t . J e 

p l a c e m a feui l le à la b o n n e d i s t a n c e . 

J e c o m m e n c e à l i re . 

2 . E n t r a î n e m e n t à c a t é g o r i s e r d e s 

i d é e s d a n s d e s t e x t e s c o u r t s infor­

mat i f s . 

B ) E n t r a î n e m e n t p r o p r e m e n t 

d i t : 

A V A N T LA LECTURE 

1 . J e m ' a r r ê t e e t je m e c o n c e n t r e 

s u r le p a r a g r a p h e . 

2 . J e p l a c e m a feui l le p o u r n e p a s 

m e fa t iguer . 

P E N D A N T LA LECTURE 

3 . J e lis le p a r a g r a p h e . 

4 . J e m ' a r r ê t e si j e n e c o m p r e n d s 

p l u s , à c a u s e d ' u n m o t o u d e la p h r a s e . 

aAPRÉS LA LECTURE 

5 . Q u ' e s t - c e q u e l ' a u t e u r a d i t d ' i m -

p o r t a n t d a n s c e p a r a g r a p h e ? 

6 . Q u e l s s o n t les m o t s d u t e x t e 

q u i m ' a i d e n t à t r o u v e r c e q u i e s t im­

p o r t a n t ? 

7 . J e s o u l i g n e c e s m o t s . 

8 . J e vér i f ie c h a c u n e d e s p h r a s e s 

p o u r v o i r si e l le e x p l i q u e c e q u e j ' a i 

t r o u v é d ' i m p o r t a n t : 

• J e re l i s la p r e m i è r e d e s p h r a s e s . 

Est-ce q u e la p h r a s e p a r l e d e c e q u e 

j ' a i t r o u v é d e p l u s i m p o r t a n t ? 

• J e re l is c h a c u n e d e s a u t r e s p h r a ­

se s . Est-ce q u e c e t t e p h r a s e p a r l e d e 

c e q u e j ' a i t r o u v é d e p l u s i m p o r t a n t ? 

• Si je r é p o n d s n o n : J ' a r r ê t e auss i ­

tô t . J e n e l â c h e p a s . J ' e f f ace les m o t s 

s o u l i g n é s . J e r e v i e n s à 3 . J e lis le 

p a r a g r a p h e , je c o n t i n u e les é t a p e s 4 , 

5, 6 , 7 , 8 . 

• Si je r é p o n d s o u i : B ravo ! J ' a i 

t r o u v é l ' i dée la p l u s i m p o r t a n t e . 

C h a c u n e d e s é t a p e s p e u t ê t r e re­

p r o d u i t e s u r u n c a r t o n q u i n e c o m ­

p o r t e q u ' u n e é t a p e s e u l e m e n t ; l ' é l ève 

m a n i p u l e les c a r t o n s à m e s u r e q u ' i l 

f r anch i t les é t a p e s . P a r la d é m a r c h e 

d e m o d e l a g e , l ' e n s e i g n a n t e f f ec tue 

d ' a b o r d t o u t e s les é t a p e s ; l ' é l è v e 

e x é c u t e e n s u i t e p e n d a n t q u e l ' en se i ­

g n a n t v e r b a l i s e les é t a p e s à f r a n c h i r ; 

l ' é l ève a c c o m p l i t l a t â c h e e n v e r b a l i ­

s a n t à v o i x h a u t e p u i s , e n c h u c h o ­

t a n t e t f i n a l e m e n t , il e x é c u t e e n f o r ­

m u l a n t I n t é r i e u r e m e n t les é t a p e s . 

N o t r e p r a t i q u e p é d a g o g i q u e n o u s 

i n d i q u e q u e le t r ans fe r t e t la g é n é r a l i ­

s a t i o n s o n t la c l é d e v o û t e d e l ' in ter ­

v e n t i o n c o g n i t i v e . C ' e s t p o u r q u o i 

l ' i n t e r v e n t i o n c o g n i t i v e a u p r è s d e s 

é l è v e s e n d i f f icul té d o i t s e fa i re e n 

c l a s s e r é g u l i è r e . À n o t r e avis , c ' e s t 

v r a i m e n t d e c e t t e f a ç o n q u ' o n p e u t 

a i d e r l ' é l è v e à g é n é r a l i s e r d a n s les 

t â c h e s s c o l a i r e s l ' u t i l i sa t ion d e s s tra­

t é g i e s a u x q u e l l e s il a é t é e n t r a î n é . La 

d é m a r c h e c o g n i t i v e e n c l a s se prof i ­

t e r a é g a l e m e n t a u x é l è v e s r é g u l i e r s . 

D a n s n o t r e e x p é r i e n c e a v e c c e 

t y p e d ' i n t e r v e n t i o n , n o u s a v o n s c o n s ­

t a t é q u ' i l e s t i m p o r t a n t q u e l ' é l ève 

c o m p r e n n e b i e n la t â c h e e t q u ' i l e x é ­

c u t e les é t a p e s p r é v u e s . L ' e n s e i g n a n t 

d o i t auss i faire e x é c u t e r les é t a p e s d e 

la d é m a r c h e c o g n i t i v e à t r a v e r s diffé­

r e n t s t y p e s d e t â c h e . Il e s t é g a l e m e n t 

p r i m o r d i a l q u e l ' é l è v e p r e n n e c o n s ­

c i e n c e d e l 'u t i l i té d u m o d e l a g e e t d e 

l ' a u t o - i n s t r u c t i o n d a n s s e s a p p r e n t i s ­

s a g e s . Sans ce la , il n e s e r a p a s p o r t é à 

les u t i l i se r . 

C o n c l u s i o n 

Les s t r a t é g i e s d ' i n t e r v e n t i o n c o g n i ­

t i ve d é v e l o p p é e s a u c o u r s d e s d e r n i è ­

r e s a n n é e s p o u r a i d e r les é l è v e s e n 

diff iculté s o n t t r è s p r o m e t t e u s e s . L'en­

t r a î n e m e n t c o g n i t i f r éus s i t , d a n s d e 

n o m b r e u s e s r e c h e r c h e s , à r e n d r e la 

p e r f o r m a n c e d e l ' é l ève e n t r o u b l e 

d ' a p p r e n t i s s a g e c o m p a r a b l e à c e l l e 

d ' é l è v e s r é g u l i e r s . Il r é u s s i t éga le ­

m e n t à r e n d r e l ' é l ève r é g u l i e r p l u s 

c o n s c i e n t d e s s t r a t é g i e s q u ' i l u t i l i se 

s p o n t a n é m e n t . C e s u c c è s n e va p a s 

s a n s c e r t a i n e s p r é c a u t i o n s d o n t la 

n é c e s s i t é d e l ' e n t r a î n e m e n t a u t r a n s ­

fert e t à la g é n é r a l i s a t i o n d e s hab i l e ­

t é s . L ' é l ève e n d i f f icul té d o i t ê t r e 

i nc i t é à u t i l i se r les s t r a t ég i e s c o g n i t i v e s 

d a n s d i f f é r e n t e s s i t u a t i o n s d ' a p p r e n ­

t i s sage . 

L ' i n t e r v e n t i o n c o g n i t i v e p e u t ê t r e 

u t i l i s ée e n r e n c o n t r e s i n d i v i d u e l l e s 

a v e c l ' é l ève , e n p e t i t s g r o u p e s o u e n 

c l a s s e . À n o t r e avis , s o n ef f icac i té 

o p t i m a l e e s t o b t e n u e q u a n d e l le e s t 

a p p l i q u é e e n c l a s s e r é g u l i è r e . 
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