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RÉSUMÉ 

Parmi les facteurs de risque associés au décrochage scolaire, les difficultés en lecture de 
même que le faible niveau d’habiletés sociales jouent un rôle prépondérant. Notre étude est 
centrée sur la prévention de l’échec scolaire auprès des élèves socialement et culturellement 
différenciés par le biais d’une approche multimodale s’appuyant sur un corpus de BD utilisé 
dans le cadre d’ateliers de lecture interactive/stratégique et approfondi au sein de formations 
axées sur le développement de comportements sociaux appropriés. L’objectif visé est de 
vérifier l’effet de cette intervention sur les compétences en lecture, les habiletés sociales, la 
motivation scolaire ainsi que le rendement scolaire et comportemental d’élèves du 3e cycle du 
primaire issus de milieux défavorisés. Le devis retenu compare un groupe expérimental de 50 
élèves à risque de 5e et 6e année du primaire assujettis à l’intervention préconisée à un groupe 
contrôle de 50 autres élèves de 5e et 6e n’y étant pas exposés. 

INTRODUCTION 

La prévention du décrochage scolaire représente un défi préoccupant pour la société 
québécoise. Selon Potvin, Fortin et Lessard (2005), le phénomène n’est pas nouveau, mais les 
conséquences se sont aggravées considérablement au cours des dernières décennies et le taux 
d’abandon demeure très élevé, particulièrement chez les élèves issus de milieux socio-
économiquement faibles présentant des difficultés d’apprentissage (DA) et/ou des troubles de 
comportement (TC).  

L’échec scolaire a des conséquences néfastes sur le sentiment de compétence et 
l’acceptation sociale (Saint-Laurent, 2002). Parmi les facteurs de risque associés au 
décrochage scolaire des élèves socialement et culturellement différenciés, les difficultés en 
lecture jouent un rôle prépondérant puisqu’elles ont des répercussions sur l’ensemble de la 
scolarité (Goupil, 1997) et génèrent un sentiment d’incompétence (Van Grunderbeeck, 
Théorêt, Cartier & Chouinard, 2003). D’ailleurs, il appert que chez les élèves aux prises avec 
des DA, les problèmes relatifs au développement des compétences en lecture sont de loin les 
plus fréquents, car présents dans 90% des cas (Kavale & Reese, 1992). Le savoir-lire 
constitue un enjeu social et scolaire d’autant plus fondamental que l’on exige désormais 
l’atteinte de niveaux de littératie toujours plus élevés (Pierre, 2003). Il ne suffit plus de 
décoder pour être considéré comme alphabétisé ; il faut également comprendre différents 
types de textes, y réagir et utiliser avec efficience leurs informations (MÉQ, 2001). Bien que 
nous connaissions les enjeux liés au savoir-lire, force est de constater que tous n’apprennent 
pas à lire et que plusieurs apprenants ne savent pas bien le faire. Si, à l’échelle internationale, 
les jeunes d’aujourd’hui lisent en moyenne davantage et mieux que leurs aînés (OCDE, 
Statistiques Canada et Unesco, 1995), les difficultés liées à la compréhension restent très 
nombreuses. Selon une étude de l’Association internationale pour l’évaluation des 
apprentissages (Lafontaine, 1996), 32% des élèves de 9-10 ans ne savent pas encore lire 
efficacement et seulement le quart des élèves de cet âge peuvent être considérés comme des 
lecteurs compétents. Quant aux élèves âgés de 12 ans, quoique la majorité ait appris les 
processus fondamentaux de lecture, ils n’ont toujours pas développé suffisamment les 
stratégies pour améliorer leur compréhension (NCREL, 2002). Au Québec, 52% des élèves 



décrocheurs ont des échecs en français et 25% des élèves de 12 ans n’ont pas encore atteint 
les niveaux pour accéder au secondaire (Van Grunderbeeck & al., 2003). 

Influencées par l’essor de la psychologie cognitive, les années 1990 ont vu émerger un 
certain nombre de modèles d’enseignement de la compréhension en lecture visant non 
seulement le développement de connaissances, mais également la maîtrise des stratégies 
identifiées comme étant nécessaires à la construction de sens (Van Grunderbeeck, 1999). 
Parmi les nouvelles pratiques proposées, l’enseignement explicite ou stratégique, 
régulièrement doublé d’une réflexion métacognitive (Boyer, 1993 ; Giasson, 1992, 2003 ; 
Pressley, 2002 ; Tardif, 1992), a pris une place prédominante. Cette pratique cherche à faire 
acquérir aux élèves, notamment par l’explicitation et le modelage, des habiletés de 
compréhension spécifiques qui sont utilisées par les bons lecteurs, mais demeurent peu 
développées chez les lecteurs moins compétents. Malgré l’efficacité reconnue de 
l’enseignement explicite des stratégies de compréhension en situation de lecture accompagnée 
(ONL, 2000 ; Rémond & Quet, 1999 ; Van Keer, 2004), cette approche s’avère peu déployée 
à l’école pour venir en aide aux élèves à risque (Van Grunderbeeck & al., 2003).  

Par ailleurs, des taux très faibles d’obtention du Diplôme d’études secondaires au Québec 
sont observés chez les élèves TC, soit 14,9% par rapport à 83,1% pour les élèves ordinaires 
(Gendron, Royer, Potvin et Bertrand, 2003). À cet égard, le faible niveau d’habiletés sociales 
apparaît comme une dimension importante parmi les facteurs susceptibles d’expliquer le 
phénomène de l’abandon scolaire (Bowen, Desbiens, Martin & Hamel, 2001). En ce qui a 
trait au développement de comportements sociaux appropriés, certains programmes ayant 
recours à des moyens pédagogiques complémentaires réussissent à améliorer les habiletés 
sociales en augmentant la motivation de l’apprenant (Bowen, Desbiens, Gendron & Bélanger, 
2006). Plusieurs auteurs, dont Vanderdorpe (1992), affirment que la littérature, comme 
procédé didactique, favorise l’atteinte d’objectifs affectifs, sociaux, culturels ou intellectuels ; 
elle permet aux lecteurs de comprendre le monde, tout en favorisant leur insertion sociale. 
Elle peut ainsi se révéler un outil efficace de développement des habiletés personnelles et 
sociales, comme l’expression des sentiments, la résolution de conflits et le contrôle de 
l’agressivité (Gillig, 1997 ; Martins, 1993).  

Considérant le rôle notable de la motivation dans la remédiation des difficultés en lecture, 
il importe de vouer une attention particulière à la sélection des textes proposés aux élèves afin 
de présenter des œuvres littéraires qui sauront plaire à ces jeunes lecteurs cultivant, pour la 
plupart, une attitude négative à l’égard de la lecture (Dumortier, 2004). Parmi les types de 
textes susceptibles de susciter leur intérêt, la bande dessinée (BD) occupe une place de 
premier plan. Forme très répandue du récit, certes, mais paradoxalement méconnue, sinon 
négligée, quant à ses potentialités pédagogiques (Boutin, 2005 ; Mouchart, 2004), la BD se 
trouve fortement appréciée des jeunes lecteurs et lectrices, et ce, aussi bien en contexte 
québécois qu’à l’échelle internationale. En vérité, sa popularité auprès des élèves ne cesse de 
se maintenir, voire de s’amplifier (Lebrun, 2004 ; MÉQ, 1994 ; PISA, 2000 ; Worthy, 
Moorman & Turner, 1999). Les plus récents chiffres sont, du reste, très éloquents : au 
primaire, ce type d’écrit constitue le 1er ou 2e choix de livre de 75% des garçons et de 55% 
des filles (Leblanc, 2005). Dans la perspective d’une intervention de remédiation préoccupée 
par l’éveil et le maintien de la motivation en lecture des élèves en difficulté, le choix d’un 
corpus de BD semble donc des plus pertinents. De plus, l’essor récent et marqué des contenus 
du genre (Groensteen, 2006 ; Morgan, 2003) permet également de rejoindre un large éventail 
d’habiletés sociales. Malheureusement, malgré des avantages non négligeables, la BD 
demeure exploitée, sporadiquement et surtout de façon accessoire, par seulement 30% des 
enseignants du primaire (MÉQ, 1994). 

Le projet proposé poursuit l’objectif ultime de prévenir l’échec scolaire auprès des élèves 
socialement et culturellement différenciés grâce à une approche multimodale novatrice. 
Visant l’amélioration des compétences en lecture ainsi que le développement de meilleures 
habiletés sociales, cette approche s’appuie sur un corpus de BD utilisé dans le cadre d’ateliers 



de lecture interactive/stratégique et réinvesti au sein de formations axées sur le 
développement de comportements sociaux appropriés. Le but de l’étude est donc de vérifier 
l’effet de cette intervention multimodale sur les compétences en lecture, les habiletés sociales, 
la motivation ainsi que le rendement scolaire et comportemental d’élèves du 3e cycle du 
primaire issus de milieux défavorisés. 

MÉTHODE 

Participants – Quatre groupes-classes de 25 élèves de 5e et 6e année du primaire (N = 
100) seront sélectionnés aléatoirement parmi ceux répondant au critère suivant : appartenir à 
une école urbaine à indice de risque modéré intégrant des élèves à risque. 

Devis quasi-expérimental – Le devis longitudinal comparera un groupe expérimental 
soumis à l’intervention préconisée à un groupe contrôle n’y étant pas exposé. Chaque groupe 
comprendra 50 élèves à risque de 5e et 6e année.  

Procédure – Le projet s’échelonnera sur une période de deux ans. 
An 1 : En octobre de la 1re année, tous les groupes seront soumis à un prétest afin de 

contrôler leur équivalence au plan des variables dépendantes. La première étape de 
l’intervention se déroulera entre les mois de novembre et février. Les élèves du groupe 
expérimental seront assujettis à un programme à deux volets : ils participeront à dix ateliers 
d’entraînement aux habiletés sociales (HS) ainsi qu’à dix ateliers de lecture interactive de BD 
(LBD) traitant des thèmes abordés lors des ateliers HS et permettant d’enseigner 
explicitement des stratégies de compréhension en lecture. L’expérimentation s’échelonnera 
sur dix semaines, à raison d’un atelier HS et d’un atelier LBD par semaine. Le groupe 
contrôle ne recevra aucune intervention. Dans un souci d’harmonisation du temps 
d’intervention en classe entre les groupes, les périodes d’ateliers HS et LBD seront, au sein du 
groupe contrôle, remplacées par des périodes de lecture individuelle et non accompagnée. Au 
terme de cette phase de l’intervention, les groupes réaliseront le post-test 1 (février), lequel 
vérifiera la présence éventuelle d’effets à court terme du programme. 

An 2 : En septembre de la 2e année, un second post-test mené auprès de tous les 
participants mettra en évidence les effets à moyen terme de l’intervention réalisée. Au cours 
des mois d’octobre à novembre se déroulera l’étape 2 du programme d’intervention consistant 
en des ateliers de rappel visant le maintien et le transfert des apprentissages. Prévue sur six 
semaines, celle-ci proposera au groupe expérimental trois ateliers HS et trois ateliers LBD. Le 
dernier post-test sera conduit en mai. 

Ateliers LBD – À l’instar de plusieurs auteurs, dont Giasson (2003), Fayol & al. (2000) et 
Rémond (2001), nous défendons le principe d’un « enseignement continué » de la lecture 
auprès des lecteurs de 10-12 ans mettant l’accent sur l’activité de compréhension et 
l’enseignement explicite des stratégies (Allen, 2003 ; Baker, 1994 ; Pressley & Harris, 1990). 
S’inspirant notamment des principes de l’Observatoire national de la lecture pour la mise en 
œuvre d’un enseignement de la lecture destiné aux élèves plus âgés du primaire (ONL, 2000), 
le programme expérimental vise la maîtrise de plus en plus assurée de la fluidité, 
l’accroissement du vocabulaire, le développement de stratégies de compréhension, 
l’acquisition de stratégies permettant le contrôle et la régulation de la compréhension ainsi 
que la stimulation de la motivation envers la lecture. Tout en veillant au développement de 
stratégies métacognitives liées à la gestion des pertes de sens, les ateliers mettront l’accent sur 
l’enseignement de stratégies de compréhension reliées aux processus d’élaboration 
(anticipation, réponse affective, lien avec le vécu et les connaissances antérieures, 
raisonnement, interprétation, inférence) ainsi qu’aux macroprocessus (identification de l’idée 
principale, rappel de texte). Ces stratégies seront enseignées, modélisées, pratiquées et 
objectivées dans le cadre de séances interactives de lecture de textes signifiants et 
authentiques, c’est-à-dire de BD choisies en fonction de leur contenu propice au 



développement des habiletés sociales. Conformément aux principes de l’enseignement 
stratégique, les séances permettront aux participants d’effectuer un retour sur les 
apprentissages réalisés, de même qu’elles fourniront un moment de pratique autonome en vue 
de favoriser le transfert des apprentissages.  

Ateliers HS – Le contenu stratégique d’intervention associé à l’entraînement aux habiletés 
sociales s’inspire des programmes Skill-Streaming The Elementary Child (McGinnis & 
Goldstein, 1997) et P.E.C. (Gendron, Royer & Morand, 2005). Chacun des ateliers portant sur 
une habileté différente sera élaboré pour favoriser la mise à niveau des connaissances 
(enseignement et discussion) et la mise en pratique des apprentissages (jeux de rôles et 
coopératifs). Le maintien, le transfert et la généralisation des acquis représenteront les 
objectifs ciblés par chacun des divers moyens et stratégies utilisés lors des séances.  

Variables dépendantes et instruments de mesure  

– Les compétences en lecture – Celles-ci seront mesurées par une épreuve constituée de 
trois sous-tests : 1) une épreuve évaluant le niveau de compréhension (test de compréhension 
d’un texte narratif et rappel de récit ; Morrow, 1990) ; 2) une épreuve évaluant la 
connaissance et l’utilisation des stratégies de compréhension (adaptation du questionnaire de 
Rémond, 1993) ; 3) un questionnaire mesurant la perception des compétences en lecture 
(Tremblay, 2000).  

– Les habiletés sociales – Deux instruments évalueront cette variable : 1) un questionnaire 
comprenant trois parties dont la première est destinée aux élèves, la seconde est soumise à 
leur enseignant et la troisième est remplie par leurs parents (Gendron & al., 2005) et 2) un 
questionnaire mesurant le sentiment de compétence sociale des élèves (Harter, 1985 ; traduit 
par Boivin, Vitaro & Gagnon, 1992). 

– La motivation scolaire – Les élèves rempliront un questionnaire estimant à la fois leur 
attitude envers la lecture (adaptation de l’échelle de Tunnell, Calder & Phaup, 1991) et leur 
degré de motivation scolaire (questionnaire à élaborer). 

– Le rendement scolaire et comportemental – Cette variable sera évaluée par le biais de 
l’analyse du bulletin et du dossier scolaire des élèves. 

RÉSULTATS ANTICIPÉS 

L’intervention présentée devrait favoriser la réussite scolaire des élèves à risque, entraînant 
ainsi des retombées sociales notables. 
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