Abstract (FR)

Selon les résultats de I’enquéte du Programme International pour le Suivi des Acquis
des ¢leves (PISA) de 2018, un éléve de 15 ans sur quatre est considéré comme un lecteur peu
performant. La génération d’inférences joue un réle majeur parmi les processus de
compréhension en lecture et représente une source potentielle de difficultés. Il n’est donc pas
¢tonnant d’observer un développement important d’interventions ciblées sur cette
compétence. Leurs effets pourraient néanmoins étre partiellement médiés par la motivation a
lire. En conséquence, quelle que soit la nature des interventions, si les adolescents ne sont pas
motivés a s’y engager, celles-ci n’auront probablement que peu d’effet durable. Cependant, la
motivation a lire est rarement considérée dans I’¢laboration de ces interventions. Nous
discutons donc de la pertinence d’un outil prometteur, qui pourrait a la fois soutenir
I’entrainement des compétences de compréhension en lecture et favoriser la motivation a lire

des adolescents : le roman graphique.

Abstract (EN) : The Importance of Reading Motivation in Adolescent Reading
Comprehension: The Graphic Novel as a Promising Tool?

According to the results of the 2018 Programme for International Student Assessment
(PISA) survey, one in four 15-year-old students is considered a low-performing reader.
Inference generation plays a major role in reading comprehension and represents a potential
source of difficulties. It is therefore not surprising to observe a significant development of
interventions targeted at this skill. However, their effects could be partly mediated by reading
motivation. Therefore, whatever the nature of the interventions, if adolescents are not
motivated to engage in them, they are likely to have little lasting effect. Nevertheless, reading
motivation is rarely considered in the development of these interventions. Thus, we discuss
the relevance of a promising tool, which could both support the training of reading

comprehension skills and foster motivation to read in adolescents: the graphic novel.
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L’importance de la motivation a lire dans la compréhension en lecture chez les

adolescents : le roman graphique, un outil prometteur ?

Selon les résultats de I’enquéte du Programme International pour le Suivi des Acquis
des ¢leves (PISA) de 2018, 22,7 % des éleves de 15 ans dans les pays de I’Organisation de
Coopération et de Développement Economiques (OCDE) sont considérés comme des lecteurs
peu performants. En effet, ces éléves se situent sous le niveau 2 de performance en
compréhension de 1’écrit mesurée par PISA et éprouvent des difficultés pour comprendre le
message principal d’un texte, comparer différents points de vue et extraire des informations
issues de multiples textes. Un éléve sur quatre posséde donc des compétences de
compréhension de 1’écrit rudimentaires et n’a pas les habiletés nécessaires pour comprendre,
utiliser et évaluer des textes avec efficacité¢ (OCDE, 2019).

Malgré ce constat, les capacités de compréhension des lecteurs adolescents sont peu
¢tudiées par rapport a celles des enfants et des lecteurs débutants (Alexander & Fox, 2011 ;
Hennessy, 2012 ; Moje, 2002). Pourtant, ils représentent un profil de lecteurs assez spécifique.
L’adolescence est une période unique de transition entre I’enfance et I’age adulte, marquée
par des changements physiques et cognitifs, une évolution dans les relations sociales ainsi que
dans les contextes d’apprentissage. L’ensemble de ces facteurs impacte le rapport des
adolescents a 1’écrit. Tout d’abord, leurs intéréts de lecture évoluent a I’entrée dans la puberté
et se distinguent selon le genre et I’identité sexuelle. Les choix des adolescents sont davantage
influencés par 1’avis et la confirmation des pairs, au détriment des influences parentales et
scolaires. De plus, la valeur accordée aux lectures académiques est distincte de celle accordée
aux lectures récréatives : les adolescents sont de moins en moins motivés a lire dans le
contexte scolaire et se détournent des genres textuels traditionnels pour privilégier les
magazines et lectures digitales (Alexander & Fox, 2011). Enfin, la place de la lecture dans

I’enseignement secondaire évolue par rapport a 1’école primaire : 1’adolescent



passe « d’apprendre a lire », a « lire pour apprendre » ou plus précisément a « apprendre a lire
pour apprendre ». En effet, ['utilisation de la lecture dans I’enseignement secondaire suppose
que les adolescents sont capables de lire des textes variés et complexes et d’en extraire les
informations nécessaires a 1’apprentissage des différentes maticres enseignées (Snow &
Biancarosa, 2003). Ces activités nécessitent des compétences de compréhension en lecture qui
ne sont pas systématiquement maitrisées (Kamil, 2003). En conséquence, bon nombre de
lecteurs adolescents risquent de rencontrer des difficultés scolaires importantes, a défaut de
compétences de compréhension écrites suffisantes.

Dans le cadre de cet article, nous décrivons 1’état des connaissances concernant la
compréhension en lecture des adolescents ainsi que les interventions mises en place afin de
remédier aux difficultés qu’ils rencontrent. Nous soulignons par ailleurs I’importance de tenir
compte de la motivation du lecteur, de son sentiment d’efficacité et de ses intéréts de lecture.
Ces facteurs peuvent affecter le développement de la compréhension en lecture chez les
adolescents, en impactant I’engagement des individus dans les activités de lecture (Guthrie,
Wigfield, & VonSecker, 2000). Enfin, nous discutons de la pertinence d’un outil prometteur,
qui pourrait a la fois soutenir I’entrainement des compétences de compréhension en lecture et

favoriser la motivation a lire des adolescents : le roman graphique.

Les compétences nécessaires a la compréhension de I’écrit

Afin d’établir les spécificités de la compréhension en lecture chez 1’adolescent, il est
tout d’abord nécessaire d’identifier précisément les différentes compétences indispensables a
celle-ci. L’étude de la compréhension du discours écrit est complexe, compte tenu de
I’ensemble des mécanismes cognitifs qui sont a I’ceuvre. Plusieurs modeles ont donc été
développés pour rendre compte de cette complexité. Ceux-ci peuvent étre divisés en deux

catégories : d’une part, les modeles visant a identifier les compétences linguistiques et



cognitives nécessaires a une compréhension efficace, appelés modeles de composantes, et
d’autre part, les mod¢les visant a décrire les processus a 1’ceuvre lors de la construction d’une
représentation mentale cohérente du texte pendant la lecture, appelés modéles de processus
(Barnes, 2015 ; Kendeou, McMaster, & Christ, 2016).

Concernant les modeles de composantes, la conception de Gough et Tunmer (1986,
Simple View of Reading) est centrale. Elle place a la racine de toute compréhension de I’écrit
deux types de compétence de base : la reconnaissance des mots (la capacité d’un lecteur a lire
des mots rapidement, efficacement et avec exactitude) et les compétences de compréhension
orale. Ces deux compétences sont considérées comme essentielles pour la lecture, bien que
d’autres habiletés puissent étre nécessaires telles que la mémoire de travail, I’attention
soutenue ou les fonctions exécutives (Kim, 2017 ; Macdonald et al., 2020 ; Spencer,
Richmond, & Cutting, 2020). Néanmoins, bien que cette catégorie de modeles ait joué un role
majeur dans I’identification des compétences nécessaires a la compréhension, elle reste trop
générale pour expliquer leur développement (Barnes, 2015 ; Cervetti et al., 2020). De plus,
ces modeles ne permettent pas d’expliciter le role précis de chacune des différentes
composantes et leurs interactions éventuelles, comme I’influence des connaissances
antérieures ou de la métacognition sur la compréhension en lecture (Cervetti et al., 2020).

Une des premicres descriptions de processus est le modele de Construction-Intégration
de Kintsch (1988) qui a connu par la suite de nombreuses évolutions (McNamara &
Magliano, 2009). Ces conceptions partagent I’idée que comprendre un texte implique la
construction d’une représentation du texte au fur et 2 mesure de la lecture (Kintsch, 1988 ;
van den Broek et al., 2005). Cette représentation mentale appelée modele de situation
synthétise I’ensemble des faits et des événements décrits par le texte (par exemple, les lieux,
la temporalité, les actions, les objectifs et émotions des personnages, Zwaan et al., 1995). La

construction de ce modele de situation nécessite d’intégrer les informations lexicales et



morphologiques, la structure syntaxique et les informations sémantiques de chaque phrase. Le
modele de situation résulte donc a la fois des informations présentes dans le texte mais
¢galement des inférences générées grace aux connaissances antérieures que le lecteur posséde
sur le sujet (Elbro & Buch-Iversen, 2013 ; McNamara & Magliano, 2009 ; Tarchi, 2010). Ces
inférences sont une composante critique de la compréhension car elles permettent de
construire la cohérence entre les éléments du texte ainsi qu’entre ceux-ci et les connaissances
antérieures pour interpréter le texte dans son ensemble (McNamara & Magliano, 2009; Rapp,

van den Broek, McMaster, Kendeou, & Espin, 2007).

Le role des inférences dans la compréhension en lecture chez les adolescents

De nombreuses taxonomies ont été proposées pour rendre compte des différentes
catégories d’inférences (Chikalanga, 1992 ; McNamara & Magliano, 2009) et aucun
consensus n’a encore ¢été établi (Hall, 2016). Nous pouvons néanmoins mettre en évidence
deux grands types d’inférences largement acceptés : les inférences élaboratives, appelées
¢galement inférences basées sur les connaissances (knowledge-based inferences) et les
inférences de liaison (bridging inferences). Les inférences de liaison permettent de relier les
phrases entre elles et d’en connecter les informations. Elles se basent uniquement sur les
informations présentes dans le texte (McNamara & Magliano, 2009). Dans la phrase « Une
tortue se tenait sur un tronc d’arbre. Un poisson nageait sous le tronc »! (Kintsch, 1993,
p. 195), le lecteur infére que « le tronc » cité dans le deuxiéme énoncé référe a I’expression
«un tronc d’arbre » du premier énoncé. Les éléments nécessaires a 1’établissement de ce lien
se trouvent donc directement dans le texte. Quant aux inférences élaboratives, elles font appel
aux connaissances antérieures du lecteur et permettent notamment d’enrichir le modele de

situation. Elles sont mises en ceuvre lorsque I’interprétation du texte requiert d’évoquer des
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informations extérieures a celui-ci (McNamara & Magliano, 2009). Par exemple, pour
comprendre 1’énoncé suivant : « Apres I’inscription, le garcon nous aida a transporter nos
bagages dans notre chambre » (Giasson, 2008, p. 13), le lecteur fait appel a ses connaissances
antérieures pour inférer que le narrateur se trouve dans un hotel. En effet, cette information ne
se trouve pas directement dans le texte.

Les inférences participent donc a la construction de la cohérence d’un texte (Graesser,
McNamara, & Louwerse, 2003) : plus la cohérence d’un texte est élevée, plus les connexions
qui sont établies entre les éléments du texte et les connaissances antérieures du lecteur seront
appropriées (Rapp et al., 2007). La génération d’inférences a lieu a la fois au niveau local
pour relier les phrases entre elles (en inférant notamment les référents des pronoms et autres
anaphores) et au niveau global pour relier les différents passages du texte entre eux (en
inférant notamment les liens pertinents entre les paragraphes) (Duke & Carlisle, 2011).

De nombreuses études confirment I’impact majeur de la génération d’inférences sur le
niveau de compréhension en lecture des enfants de I’enseignement primaire (e.g., Cain,
Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001 ; Elbro, Oakhill, Megherbi, & Seigneuric, 2017; Oakhill,
Cain, & Bryant, 2003 ; Oakhill, Yuill, & Donaldson, 1990), méme aprées avoir pris en compte
les performances de reconnaissance des mots, le vocabulaire et les habiletés cognitives
générales (Daugaard et al., 2017 ; Kendeou et al., 2008). Par exemple, Elbro et al. (2017) ont
¢valué les compétences d’identification du référent des pronoms « y » et « en » chez des
lecteurs francophones agés de 7 a 8 ans. Dans des énoncés tels que « Pierre aime Paris. Il en
revient tout juste » ou « Paul veut faire le tour du monde en bateau. Il y pense depuis
longtemps », les participants devaient identifier a quel complément faisait référence chacun
des pronoms. Leurs résultats ont montré que I’identification du référent des pronoms «y » et
«en » contribuait de manicre unique a la compréhension en lecture. Plus généralement, Cain

et Oakhill (1999) ont montré que la capacité a générer des inférences prédisait la performance



de compréhension en lecture, suggérant une relation causale entre cette compétence et une
compréhension efficace.

Plusieurs études mettent pourtant en évidence un déficit important de cette compétence
chez certains lecteurs, dés le début de leur scolarité (Cain & Oakhill, 1999; Yuill & Oakhill,
1988). Ces déficits s’observent dans des taches de résolution de référents anaphoriques (relier
adéquatement un pronom au substantif qui lui correspond, Ehrlich & Remond, 1997 ; Lima &
Bianco, 1999), de sélection du sens d’homographes (par exemple, la sélection du sens adéquat
de « queue » dans une phrase ambigué), de traitement des phrases trompeuses et de sélection
du type d’inférences a générer . De plus, les lecteurs en difficulté ont tendance a ignorer les
lacunes conceptuelles d’un texte pendant la lecture et ne parviennent souvent pas a générer les
inférences nécessaires pour les combler (Garnham et al., 1982 ; Oakhill et al., 1990). Plusieurs
hypothéses peuvent expliquer 1’origine de ce déficit : (1) une mémoire de travail déficitaire
(Cain et al., 2004) ; (2) un manque de connaissances générales (Kendeou & van den Broek,
2007 ; McNamara & Kendeou, 2011) ; (3) un déficit des mécanismes de suppression des
connaissances non pertinentes (Gernsbacher & Faust, 1991) ; (4) une utilisation inadéquate
des fonctions exécutives (Sesma, Mahone, Levine, Eason, & Cutting, 2009) ; (5) un
vocabulaire réduit (Karbla, Mannamaa, & Uibu, 2019).

Un changement dans la capacité a générer des inférences semble avoir lieu entre le
début et la fin de I’enseignement secondaire. Selon Barth, Barnes, Francis, Vaughn et York
(2015), les ¢leves plus agés seraient plus habiles dans le maintien de la cohérence sémantique
locale du texte grace a une génération d’inférences de liaison plus importante, permettant une
meilleure intégration des phrases consécutives dans le texte. Les résultats de Tighe et
Schatschneider (2014) suggérent également que la génération d’inférences augmente et
s’améliore entre 8§ et 15 ans, indiquant un changement dans les compétences nécessaires entre

I’enseignement primaire et secondaire : les ¢léves ont dépassé le stade de la reconnaissance



des mots et lisent pour construire activement le sens a partir de textes plus complexes. Le
modele de médiation directe et inférentielle (DIME) cible les spécificités de la compréhension
en lecture chez les adolescents en accordant une importance majeure aux inférences. Ce
modele a été développé a partir de cinq prédicteurs de la compréhension en lecture : les
connaissances antérieures, la génération d’inférences, les stratégies de compréhension, le
niveau de vocabulaire et les performances de reconnaissance des mots. Les auteurs ont montré
que le modéle permettait d’expliquer 66 % de la variance des scores de compréhension dans
une cohorte de 175 jeunes agés de 14 a 15 ans (Cromley & Azevedo, 2007). Ahmed et al.
(2016) ont ensuite appliqué ce modele a des adolescents 4gé de 14 a 18 ans et ont mis en
évidence que la génération d’inférences était le prédicteur le plus important de la
compréhension en lecture.

D’autres études confirment que la génération d’inférences représente une cause majeure
de difficultés en lecture chez les adolescents. Barnes, Ahmed, Barth et Francis (2015)
montrent que les lecteurs en difficulté agés de 13 a 18 ans sont moins susceptibles de générer
des inférences ¢€laboratives, en comparaison a leurs pairs plus compétents, méme lorsqu’ils
possédent des connaissances antérieures équivalentes. Le déficit de génération d’inférences
¢laboratives dont ils font preuve pourrait étre causé soit par des capacités limitées d’acces et
d’intégration de ces connaissances antérieures, soit a une moins grande sensibilité aux
relations causales présentes dans le texte, qui ne servent alors pas d’indices suffisamment
forts pour récupérer les connaissances adéquates a la génération d’inférences. Par ailleurs, des
lecteurs 4gés de 13 a 14 ans dont les difficultés sont ciblées sur la compréhension présentent
une génération d’inférences déficitaire lorsque des informations éloignées dans le texte
doivent étre reliées, contrairement a des ¢léves du méme age présentant des troubles en
reconnaissance des mots (Catts, Adlof, & Weismer, 2006). Ces résultats ne sont par contre

pas observés lorsque les informations a connecter sont proches, suggérant que ce déficit



pourrait étre 1i¢ a une mémoire de travail déficitaire plutot qu’a une capacité de génération
d’inférences inefficace. Enfin, le contexte d’apprentissage impacte également la génération
d’inférences : les textes narratifs et informatifs augmentent en termes de complexité
syntaxique et sémantique et de vocabulaire. Denton et al. (2015) ont mis en évidence que la
difficulté des textes influence directement la compréhension d’éleves agés de 13 a 17 ans, en
limitant I’efficacité de leur génération d’inférences, causée par un manque de vocabulaire
adéquat et des connaissances antérieures trop pauvres. Néanmoins, les études qui évaluent
cette compétence chez les adolescents sont rares : les différences développementales et
individuelles dans la capacité a générer des inférences chez les éléves en fin d’enseignement
secondaire restent donc encore largement méconnues (Barnes, 2015).

En conclusion, nous relevons I’importance majeure de la génération d’inférences parmi
I’ensemble des processus de compréhension en lecture et son évolution tout au long de la
scolarité des éleves. De I’enfance a 1’adolescence, le role de cette compétence centrale se
modifie et la capacité a générer des inférences représente une source potentielle de difficultés
pour le lecteur. D¢s lors, il n’est pas étonnant d’observer qu’une part importante des

interventions cible spécifiquement cette compétence.

Les interventions ciblées sur la génération d’inférences

La méta-analyse d’Elleman (2017) synthétise les interventions ciblées sur la génération
d’inférences réalisées jusqu’a présent et établit leur efficacité. Elle montre que les
interventions ont des effets de taille moyenne sur les habiletés spécifiques de génération
d’inférences (d = .68) et sur le niveau de compréhension en lecture des participants (d = .58).
Elleman (2017) propose de plus une classification des différentes activités utilisées. Les
interventions mettent notamment en place /a pratique des questions d’inférence et la

génération de questions pendant ou apres la lecture. Ce questionnement systématique sur les



passages clés d’un texte favorise I’identification des idées principales portées par le texte et
donc le développement d’une représentation plus cohérente de celui-ci. Différentes stratégies
sont également enseignées : des stratégies d’intégration des indices textuels grace auxquelles
les éleves apprennent a utiliser les indices contenus dans le texte pour construire une
représentation cohérente ainsi que des stratégies d 'utilisation explicite des connaissances
antérieures des €léves pour combler les lacunes d’un texte. Par ailleurs, les interventions
accordent une place importante aux activités de structuration et d’organisation du texte au
travers de I’utilisation d’organisateurs graphiques pour clarifier la structure textuelle ou pour
activer les connaissances antérieures. Enfin, I’auto-explication, I’autoquestionnement et
[’élaboration permettent d’apprendre a faire le lien entre les idées du texte et les
connaissances antérieures tandis que la prise de perspective entraine les éléves a tenir compte
des motivations des personnages, ce qui leur permet d’apprendre a générer des inférences
causales et prédictives adaptées.

De maniére générale, les interventions utilisent plusieurs des activités citées par
Elleman (2017). D’un point de vue pédagogique, cette approche est justifiée car ’utilisation
de différentes activités augmente la probabilité de développer les compétences visées.
Néanmoins, ce chevauchement ne permet pas d’identifier quelles activités sont les plus
efficaces pour augmenter les compétences de génération d’inférences (Elleman, 2017 ; Hall,
2016 ; Kendeou et al., 2016).

Les interventions ciblées sur les compétences de génération d’inférences aupres des
adolescents sont rares en comparaison a celles mises en place aupres de jeunes enfants, méme
si de plus en plus d’entre elles ont été développées depuis une dizaine d’années. Nous en
avons trouvé une dizaine récemment testée (Barth & Elleman, 2017 ; Barth, Vaughn, &
McCulley, 2015 ; Denton et al., 2017 ; Fritschmann, Deshler, & Schumaker, 2007 ; Hall et al.,

2020 ; Main, Backhouse, Jackson, & Hill, 2020 ; McNamara, O’Reilly, Best, & Ozuru, 2006 ;
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Reed & Lynn, 2016 ; Solis, Vaughn, & Scammacca, 2015 ; Solis, Vaughn, Stillman-Spisak, &
Cho, 2018). La majorité de ces études concernent des éléves présentant des déficits
importants en compréhension en lecture ou avec un trouble des apprentissages diagnostiqué.
L’entrainement des compétences de génération d’inférences était la plupart du temps
accompagné d’un entrainement d’autres stratégies de lecture. Les résultats sont mitigés : alors
que certaines études ont montré une augmentation du niveau de compréhension sur la base de
mesures générales de compréhension en lecture (Fritschmann et al., 2007 ; Hall et al., 2020 ;
Main et al., 2020 ; Solis et al., 2018), d’autres ont uniquement obtenu des résultats
significatifs pour des mesures ciblées sur la génération d’inférences (Denton et al., 2017 ;
Reed & Lynn, 2016). Citons notamment I’étude de Barth et Elleman (2017) qui a montré
I’efficacité d’une intervention multistratégique congue pour accroitre les compétences de
génération d’inférences et la compréhension en lecture chez des éléves agés de 12 a 14 ans.
Au total, 66 lecteurs en difficulté ont ét€ séparés en deux groupes : le groupe expérimental a
recu un entrainement explicite de quatre stratégies inférentielles et le groupe contrdle a suivi
un cours habituel de remédiation. Les stratégies travaillées dans le groupe expérimental
¢taient les suivantes : la clarification a 1’aide d’indices textuels (recherche dans le texte de
mots-clés pertinents pour la compréhension du paragraphe), I’activation et I’utilisation des
connaissances antérieures, 1’identification des objectifs des personnages et des buts de
I’auteur (recherche des motivations des personnages dans les textes narratifs et des idées
principales de ’auteur dans les textes informatifs) et les réponses a des questions
inférentielles. En outre, les textes narratifs et informatifs ont été soigneusement choisis et
intégrés dans I’intervention pour s’assurer que les connaissances nécessaires a la génération
d’inférences étaient disponibles. L’intervention s’est déroulée en petits groupes de trois ou
quatre éleves pendant dix jours, pour un total de 7,5 heures d’enseignement. Les résultats au

post-test ont indiqué un effet bénéfique et significatif des stratégies enseignées en
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comparaison au groupe controle, que ce soit avec un test basé sur un texte similaire a ceux
utilisés pendant I’intervention ou avec une mesure standardisée de la compréhension en
lecture.

Cependant, de maniére générale, les effets de taille moyenne rapportés dans les
différentes études ont été obtenus avec des mesures étroitement liées a 1’intervention (par
exemple, des réponses a des questions inférentielles congues spécifiquement pour
I’intervention par les chercheurs). Peu d’études ont montré des effets avec des mesures plus
générales de la compréhension en lecture (par exemple, des tests de lecture standardisés) et
ces effets rapportés par Elleman (2017) et Hall (2016) dans leurs méta-analyses sont souvent
non significatifs. L ’inconsistance des résultats suggére que les lecteurs en difficulté ont besoin
de plus d’opportunités et de temps pour appliquer leurs stratégies récemment apprises a de
nouvelles situations de lecture et pour transférer leurs compétences a d’autres types de textes
(Barth & Elleman, 2017).

Par ailleurs, peu d’études mesurent les effets a long terme des interventions et les
données disponibles suggerent qu’ils se maintiennent relativement peu dans le temps
(Kendeou et al., 2016). L’étude de Fritschmann et al. (2007) est a notre connaissance la seule
a avoir mesuré ’effet a long terme d’une intervention aupres de jeunes adolescents. Dans
cette étude, des ¢leves agés de 13 a 14 ans présentant des troubles des apprentissages ont été
entrainés a I’utilisation de stratégies inférentielles. Celles-ci avaient pour objectifs d’entrainer
les éléves a I’utilisation de leurs connaissances antérieures, 1’identification des différents
types d’inférences a générer, I’identification et la recherche de mots-clés et d’indices dans un
texte afin de générer les inférences adéquates. La performance des participants au post-test
directement apres I’intervention a mis en évidence un effet positif significatif des stratégies
inférentielles entrainées. Cet effet a été mesuré a la fois sur la base d’un test élaboré par les

chercheurs, évaluant I’utilisation et la maitrise des stratégies inférentielles travaillées (lecture
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et compréhension de courts passages de textes narratifs) ainsi que sur la base d’un test
standardis¢ de lecture (taches de complétion de phrases et de compréhension de passages).
Les participants ont passé un second post-test huit mois apres 1’intervention, basé sur des
textes similaires a ceux présentés lors du premier post-test. Leurs résultats a ce deuxiéme
post-test, bien que significativement plus élevés qu’au pré-test, étaient moins bons qu’au
premier post-test, indiquant une réduction de 1’effet de I’intervention.

Enfin, il n’y a pas a notre connaissance d’étude publiée ayant mis en place ce type
d’interventions aupres d’adolescents agés de plus de 15 ans. Comme nous I’avons déja
souligné, les conclusions des travaux conduits avec des éléves plus jeunes ne peuvent pas étre
directement transposées aux ¢€leves de fin de secondaire car le contexte d’apprentissage
diffeére. Plus les éléves avancent dans leur parcours académique et plus les textes sont de type
informatif, contrairement aux ¢éléves plus jeunes, au contact de textes narratifs. Or, les effets
des interventions sont plus marqués pour les textes narratifs que pour les textes informatifs
(Alfassi, 1998 ; Dicecco & Gleason, 2002 ; Moore & Scevak, 1995). Par ailleurs, les
adolescents plus 4gés sont susceptibles de présenter des troubles plus persistants qui
nécessiteraient des interventions plus longues et plus ciblées pour atteindre les mémes
résultats (Edmonds et al., 2009). Enfin, la motivation a lire évolue a I’adolescence et peut
influencer 1’engagement des participants dans les activités de lecture ainsi que dans les
interventions ciblées sur leurs compétences de compréhension (Guthrie et al., 2000). Les
effets de ces interventions pourraient en effet étre partiellement voire totalement médiés par la
motivation a lire (Guthrie, Klauda, & Ho, 2013 ; Guthrie et al., 2006). Comme nous allons le
voir dans la section suivante, ce dernier point est important et suggere qu’il est nécessaire
d’accorder une place centrale a la motivation a lire dans 1’élaboration d’interventions,
particulierement chez les adolescents (Guthrie, Wigfield, & Klauda, 2012 ; Lazowski &

Hulleman, 2016 ; Taboada Barber & Klauda, 2020).
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L’impact de la motivation a lire sur la compréhension en lecture

La motivation a lire est un facteur important du bon développement des compétences de
lecture (Guthrie, Wigfield, & You, 2012). Elle serait méme, des la fin de I’enseignement
primaire, prédictive du développement ultérieur de la compréhension en lecture (Froiland &
Oros, 2014) et contribuerait de maniere unique a la compréhension, au-dela des compétences
cognitives (e.g., McGeown, Duncan, Griffiths, & Stothard, 2015 ; Taboada Barber, Tonks,
Wigfield, & Guthrie, 2009 ; Toste, Didion, Peng, Filderman, & McClelland, 2020). Ainsi,
Retelsdorf, Koller et Moller (2011) ont évalué le niveau de motivation a lire d’¢éléves sur une
durée de trois années scolaires et ont mis en évidence qu’a 1’age de 10 ans, le plus grand
intérét des participants dans la lecture prédisait positivement le développement de leurs
compétences de lecture a I’dge de 14 ans.

Guthrie et Wigfield (2000) ont défini la motivation a lire comme « les objectifs, valeurs
et croyances personnelles d’un lecteur vis-a-vis des sujets, processus et résultats de la
lecture »* (p. 405). Concernant la motivation a lire chez les éléves et plus précisément chez les
adolescents, le modele de I’engagement dans la lecture (Reading Engagement Model, voir
Figure 1) est particulieérement pertinent car il permet de lier les pratiques d’instructions
scolaires a la motivation a lire et aux compétences de lecture des éleves (Guthrie & Klauda,
2014, 2016 ; Guthrie et al., 2013 ; Klauda & Guthrie, 2015). Guthrie et Klauda (2014, 2016)
identifient différentes dimensions de la motivation a lire qui affectent positivement les
compétences de lecture : la motivation intrinseque (I’intérét et le plaisir a lire), 1’auto-
efficacité (la croyance du lecteur en ses propres capacités), la valeur accordée a la lecture (la
perception que la lecture est importante) et les objectifs prosociaux (le fait d’avoir une attitude

positive vis-a-vis des interactions sociales a propos de la lecture). La motivation extrinséque,

2« Reading motivation is the individual’s personal goals, values, and beliefs with regard to the topics, processes,
and outcomes of reading » (Guthrie & Wigfield, 2000, p. 405)
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c’est-a-dire la valeur accordée a la réussite et a 1’utilité de la lecture (dans le but d’obtenir une
récompense ou d’éviter une sanction) n’est pas représentée dans ce modele en raison de ses
corrélations typiquement négatives avec les compétences de lecture (e.g., Becker, McElvany,
& Kortenbruck, 2010 ; Hebbecker, Forster, & Souvignier, 2019 ; Wang & Guthrie, 2004).

Guthrie et Klauda (2014, 2016) accordent également une importance majeure au
concept d’engagement dans la lecture qu’ils définissent comme la conséquence concréte et
observable de la motivation a lire. L’engagement se refléte dans le comportement du lecteur,
c’est-a-dire dans ses actions et ses intentions vis-a-vis de la lecture (Guthrie, Wigfield, &
You, 2012). Il se mesure au travers de 1’effort, de 1’attention et de la concentration montrés
par I’¢leve lors de la lecture, du temps qu’il accorde a cette activité et de sa persistance a long
terme dans la lecture. L’engagement est donc la manifestation visible de la motivation a lire
(Eccles & Wang, 2012).

En résumé, pour caractériser les relations entre la motivation et les performances des
¢leves, Guthrie et Klauda (2016) proposent 1’existence d’un cercle vertueux qui existe entre la
motivation a lire, I’engagement dans la lecture et les compétences de lecture (voir Figure 1).
Plus précisément, les différentes dimensions de la motivation a lire influenceraient
directement le niveau d’engagement d’un éleve. Ce niveau d’engagement impacterait a son
tour les compétences de lecture, telles que la reconnaissance de mots, la fluence, le
vocabulaire et la compréhension en lecture. Le développement de ces compétences de lecture
favoriserait en retour la motivation a lire ; et celle-ci rendrait les éléves plus susceptibles
d’apprécier la lecture et de lire plus fréquemment (voir Mol & Bus, 2011, pour une méta-

analyse).
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Pratiques
scolaires et Motivation & lire Engagement Compétences
conditions dans la lecture de lecture

d'enseignement

Figure 1 : Modéle de I'engagement dans la lecture dans le contexte scolaire (Guthrie, Wigfield & You, 2012)

Ce cercle vertueux pourrait s’observer ¢galement a I’adolescence. En effet, les relations
entre la motivation a lire et les compétences de génération d’inférences seraient
bidirectionnelles (Clinton, 2015 ; Morgan & Fuchs, 2007). De meilleures compétences de
génération d’inférences augmenteraient I’efficacité des processus de compréhension du
lecteur, ce qui, en retour, favoriserait sa motivation a lire. Dans I’autre sens, le lecteur avec un
niveau de motivation intrinséque ¢levé aura tendance a générer plus d’inférences car il
s’engagera plus profondément dans la lecture et cherchera donc a établir des connexions plus
fortes au sein du texte ainsi qu’entre les informations du texte et ses connaissances antérieures
(Cook et al., 2001). Cet engagement permettrait d’établir un modéle de situation plus cohérent
que celui d’¢éleéves moins engagés (McGeown et al., 2015). Au contraire, le lecteur qui serait
davantage motivé a lire pour des motifs externes (obtenir de bons résultats scolaires,
compétition avec les pairs) s’engagera moins dans la lecture. Il utilisera donc des stratégies de
lecture moins efficaces et aura tendance a générer des inférences inexactes, car il ne prétera
attention qu’a des aspects limités du texte. Cette compréhension superficielle pourrait réduire
la motivation a lire de I’¢léve et limiter la fréquence de lecture récréative (Wang & Guthrie,
2004).

Néanmoins, le role majeur de la motivation a lire dans le bon développement des

compétences de lecture est a nuancer. Son influence pourrait effectivement varier selon le
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niveau de compétences de lecture des adolescents. Klauda et Guthrie (2015) ont évalué
I’évolution des niveaux de motivation a lire, d’engagement dans la lecture et de compétences
de lecture aupres d’éléves agés de 12 a 13 ans pendant toute une année scolaire et ils ont
montré que la motivation et I’engagement des participants prédisaient plus fortement leurs
performances pour les lecteurs experts que les lecteurs en difficulté. L impact limité de la
motivation pour ces derniers serait dii aux difficultés cognitives auxquelles ils font face.
Celles-ci les empécheraient de mettre en place de bonnes stratégies de lecture, malgré une
motivation importante et un engagement actif. Pour ces lecteurs en difficulté, les activités de
lecture représenteraient de tels défis cognitifs, que le développement de leurs compétences
nécessiterait beaucoup plus d’effort, de temps et de persistance par rapport aux lecteurs plus
experts (Klauda & Guthrie, 2015).

De maniére générale, chez les adolescents, la valorisation de la lecture et la confiance en
I’efficacité de leurs compétences diminuent avec 1’age (Archambault, Eccles, & Vida, 2010 ;
Kelley & Decker, 2009). Ce déclin s’expliquerait notamment par le fait que les adolescents
interprétent et intégrent les feedbacks qu’ils recoivent beaucoup mieux que les enfants en
début de scolarité. Par conséquent, ils prennent conscience plus justement du niveau réel de
leurs compétences. De plus, ils se comparent plus souvent avec leurs pairs et deviennent plus
réalistes dans leurs auto-évaluations, ce qui conduit beaucoup d’entre eux a devenir
relativement négatifs concernant 1’efficacité de leurs habiletés (Wigfield et al., 2015). Par
conséquent, bien qu’un effet réciproque ait été observé entre I’auto-efficacité et les
compétences de compréhension en début d’enseignement secondaire, I’influence de ce
sentiment d’auto-efficacité sur la lecture diminuerait au fur et 8 mesure de I’avancement du
lecteur dans I’enseignement secondaire (Retelsdorf, Koller, & Moller, 2014). Certaines
pratiques pédagogiques peuvent également réduire la motivation intrinséque des éléves car

elles négligent leur intérét et imposent des textes peu attrayants. Enfin, lorsque les éléves ne
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croient pas que les enseignements scolaires regus correspondent a leurs valeurs et a leurs
objectifs, ils s’engagent moins dans 1’apprentissage (Wigfield, Gladstone, & Turci, 2016).

En conclusion, malgré I’importance de la lecture dans la scolarité, beaucoup d’auteurs
observent chez un grand nombre d’adolescents une diminution de I’engagement et de la
fréquence de leurs lectures tant scolaires que récréatives. Par conséquent, le cercle bénéfique
qui existe entre compétences de lecture et motivation a lire semble s’atténuer chez ces
adolescents (Guthrie, Wigfield, & You, 2012 ; Mol & Bus, 2011). Ainsi, avant de considérer
I’impact d’une intervention sur les compétences de lecture, les chercheurs doivent s’intéresser
au role de la motivation a lire et de ’engagement dans ce type d’interventions (Wigfield et al.,
2015). Quelle que soit la nature de ces interventions, si les participants ne sont pas motivés a
s’y engager, celles-ci n’auront probablement que peu d’effet durable (Guthrie, Wigfield, &
You, 2012) et le peu d’effet a long terme des interventions citées précédemment sur le niveau
de compréhension des éléves pourrait donc étre 1ié a une prise en compte insuffisante des
processus motivationnels. Bien que les activités mises en place ciblent avec succes les
compétences de lecture des éleves, si ceux-ci ne considerent pas la lecture comme utile ou
s’ils n’y trouvent ni plaisir ni intérét, ils n’appliqueront vraisemblablement pas 1’entrainement

dont ils ont bénéficié a d’autres situations de lecture une fois 1’intervention terminée.

Les interventions ciblées sur la motivation a lire et la compréhension en lecture

Guthrie et Wigfield (2000) recommandent la mise en place d’interventions ciblées
prioritairement sur I’engagement des participants en tenant compte des facteurs
motivationnels et cognitifs de la lecture. Afin de répondre a la baisse de motivation observée
chez les ¢éléves au fur et a mesure de leur parcours scolaire, différentes catégories
d’interventions ciblées sur la motivation et ’engagement ont été développées (voir McBreen

& Savage, 2020, pour une revue de la littérature et une méta-analyse). Premiérement, le
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soutien a I’autonomie semble avoir un impact sur le niveau de compréhension des éleéves.
Celui-ci permet notamment aux ¢léves de choisir les textes a lire, les activités auxquelles ils
veulent participer ou les maniéres de partager leurs connaissances avec leurs pairs.
Deuxiémement, des interventions basées sur I’autorégulation ont été¢ développées. Celles-ci
forment les éléves a utiliser des stratégies cognitives et métacognitives, ainsi qu’a planifier,
suivre et évaluer leur apprentissage et leur motivation. Les €éléves sont donc invités a se fixer
des objectifs de réussite et a suivre régulicrement leur progres dans les différentes activités
proposées. Une troisieme catégorie d’interventions vise a renforcer I’intérét des ¢leves. Des
textes authentiques et intéressants proches du vécu et des préoccupations des adolescents sont
utilisés et des activités pratiques sont réalisées (par exemple, des expériences scientifiques).
Enfin, des interventions axées sur 1’établissement d’objectifs personnels de réussite ont été
mises en ceuvre. Celles-ci ont pour but de former les éléves a considérer la réussite ou I’échec
comme des facteurs qu’ils peuvent contrdler, en travaillant notamment a I’aide de feedbacks
réguliers sur leurs compétences. Elles permettent par exemple aux lecteurs d’apprendre a
distinguer les discours positifs des discours négatifs vis-a-vis de leurs performances et les
encouragent a utiliser I’autodialogue afin de prendre conscience de leur réflexion au cours de
la lecture.

Plusieurs de ces démarches sont intégrées a I’intervention CORI (Concept-Oriented
Reading Instruction), congue par Guthrie et al. (Guthrie et al., 2013 ; Guthrie, McRae, &
Klauda, 2007 ; Guthrie et al., 2000). Guthrie et al. (2013) ont étudi¢ I’impact de CORI dans le
cadre d’un cours de langue et littérature aupres d’adolescents 4gés de 12 a 13 ans. IIs ont
¢valué I’effet de leur intervention (étalée sur six semaines) en comparaison a un groupe
contrdle, constitu¢ d’¢léves du méme age qui ont participé au cours habituel de langue et
littérature. Dans le groupe expérimental (intervention CORI), les éléves recevaient chaque

semaine plusieurs textes autour d’un theme déterminé. Les activités ciblaient d’une part

19



I’entrainement de différentes stratégies de lecture (habiletés a générer des inférences, a
résumer et a réaliser des cartes conceptuelles) et d’autre part la motivation a lire et
I’engagement dans la lecture. Les dimensions spécifiques visé€es étaient la motivation
intrinséque, 1’auto-efficacité, la valeur accordée a la lecture et les objectifs prosociaux (liberté
du choix des textes, collaboration, importance accordée aux activités et a la pertinence des
lectures). La motivation et I’engagement ont été mesurés grace a un autoquestionnaire
compos¢ d’items évalués par échelles de Likert (Guthrie, Cambria, & Wigfield, 2011). Les
¢leves du groupe contrdle lisaient un texte pendant la premicre demi-heure de cours avant que
I’enseignant ne mene une discussion qui mettait 1’accent sur le développement des
personnages et prétait attention a I’intrigue et au théme du texte. Contrairement au groupe
expérimental, aucune stratégie axée sur la motivation a lire n’était mise en place. Les résultats
ont montré que 1’intervention CORI a augmenté le niveau d’engagement des éleves par le
biais de I’augmentation des niveaux d’auto-efficacité des participants, de la valeur accordée a
la lecture et de leurs objectifs prosociaux. Par ailleurs, le taux de réussite en compréhension
en lecture des participants au post-test s’expliquait aussi par I’augmentation de leur sentiment
d’auto-efficacité ainsi qu’une réduction de leur perception de la difficulté des taches de
lecture.

Kim et al. (2017) ont également développé une intervention stratégique ciblée sur la
lecture chez les adolescents (STARI, Strategic Adolescent Reading Intervention). Celle-ci
abordait les compétences de décodage, de fluence, de vocabulaire, de compréhension en
lecture et utilisait des textes accessibles au niveau de compréhension des participants afin
d’encourager le sentiment d’auto-efficacité. De plus, les textes choisis étaient connectés aux
expériences personnelles des adolescents afin de mettre en évidence la pertinence de la lecture
au quotidien. La collaboration lors de débats et de discussions était également encouragée

pour favoriser une construction de sens partagée entre les éléves et leur permettre d’exprimer
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leurs opinions sur les sujets abordés. L’ensemble de ces pratiques avait pour but de
promouvoir 1’engagement des lecteurs et leur motivation a lire, en ciblant la motivation
intrinséque, la motivation sociale, 1’auto-efficacité et la valeur accordée a la lecture. Kim et al.
(2017) ont implémenté cette intervention aupres d’éleves agés de 11 a 14 ans présentant un
niveau de compréhension déficitaire, pendant toute 1’année scolaire (trois a cinq périodes
d’intervention par semaine). Les auteurs ont comparé 1’effet de cette intervention a un groupe
controle ayant poursuivi sa scolarité habituelle. L’intervention STARI était mise en place sous
la forme d’une série d’unités thématiques, organisées autour d’une question centrale (par
exemple, « Comment trouver un endroit ot nous nous sentons vraiment chez nous ? »).
Chaque unité se basait sur la lecture d’un roman et d’une ou plusieurs ceuvres complétes de
non-fiction. Les séances commencaient par une courte le¢on de décodage, de morphologie ou
de compréhension. Ensuite, les ¢léves participaient a un temps de lecture silencieuse et a un
temps de débats et discussions sur les textes choisis. Ces activités avaient notamment pour but
de développer les comportements prosociaux des participants et de favoriser 1’engagement
dans la lecture. L’engagement a été mesuré grace a un questionnaire adressé aux enseignants
sur le niveau d’engagement de chaque €leéve en classe (Guthrie & Wigfield, 2008) ainsi que
par des observations directes (taux de complétion d’un cahier contenant 1’ensemble des
exercices proposés pendant I’intervention). Les résultats ont indiqué une augmentation
significativement plus élevée des compétences de compréhension en lecture, de conscience
morphologique et de reconnaissance des mots dans le groupe expérimental par rapport au
groupe controle. En outre, cette augmentation était en partie médiée par I’augmentation de
I’engagement des participants dans les activités de lecture. En effet, les lecteurs plus engagés
ont davantage bénéfici¢ des effets de I’intervention que les lecteurs moins engageés.

Bien que les résultats de Guthrie et al. (2013) et Kim et al. (2017) ne permettent pas de

dissocier I’impact spécifique de la motivation ou de I’engagement versus celui de
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I’entrainement des stratégies de lecture, d’autres études mettent en évidence la contribution
unique de ’engagement ou de la motivation des participants dans 1’augmentation de leurs
compétences de compréhension en lecture (Guthrie et al., 2004 ; Wigfield et al., 2008). Ainsi,
Wigfield et al. (2008) ont évalué le niveau de compréhension en lecture, d’utilisation de
stratégies, de motivation a lire et d’engagement de trois groupes d’éléves agés de 9 a 10 ans.
La motivation a lire a été mesurée sur la base d’un autoquestionnaire de motivation
intrinséque et I’engagement a été estimé a partir d’un questionnaire complété par les
enseignants, basé sur un score composite incluant différentes dimensions : comportementale
(I’éleve lit frequemment seul en classe), motivationnelle (/’éleve lit souvent ses livres et
auteures préférées) et cognitive (I’éleve travaille beaucoup pendant des taches de lecture).
Deux des groupes ont participé pendant trois mois et demi soit a une intervention CORI, soit a
une intervention uniquement basée sur I’entrainement de stratégies de lecture. Le troisiéme
groupe, le groupe contrdle, a continué a suivre I’enseignement traditionnel. L’intervention
CORI a permis d’augmenter davantage les niveaux de compréhension en lecture, d’utilisation
de stratégies de lecture et d’engagement des éléves par rapport aux deux autres groupes. Les
analyses ont montré que ¢’était notamment le plus grand engagement des éléves qui avait
favorisé le développement des compétences de compréhension, les éléves moins engagés
ayant moins bénéficié des effets de I’intervention.

Ces résultats obtenus avec des éleéves de 1’enseignement primaire sont encourageants
mais ne peuvent étre généralisés aux adolescents qui ont des profils différents de motivation
et d’engagement, comme nous I’avons souligné précédemment. De plus, une étude récente
met en évidence une disparité dans les effets d’une intervention ciblée sur la motivation a lire
en fonction de I’age (Wolters, Barnes, Kulesz, York, & Francis, 2017) : alors qu’une

intervention trés bréve permet d’augmenter la fluence et la compréhension d’enfants agés de 6
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a 8 ans (Zentall & Lee, 2012), ce résultat n’est pas présent chez des adolescents de 15 ans,
méme si leur niveau de motivation a augment¢ suite a I’ intervention.

En conclusion, de telles interventions qui tiennent compte a la fois de 1’entrainement
des compétences de lecture, de la motivation a lire, et de I’engagement des lecteurs semblent
prometteuses aupres des adolescents mais elles sont rares, voire inexistantes, avec les
adolescents en fin d’enseignement secondaire. Dans cette perspective, nous proposons de
considérer un outil prometteur a intégrer dans les interventions : le roman graphique. Ce
support de lecture particulierement adapté aux intéréts de lecture des adolescents plus agés
pourrait a la fois soutenir 1’entrainement des compétences de lecture et favoriser la motivation
a lire. Plusieurs études ont récemment suggéré qu’il pourrait jouer un role en tant qu’outil
d’apprentissage et de soutien des compétences de compréhension de 1’écrit et plus

spécifiquement pour la génération d’inférences (Cook, 2017 ; Sabeti, 2011, 2012b).

Le roman graphique, un outil innovant dans les interventions pour les adolescents

Depuis le début des années 2000, plusieurs études se sont intéressées aux bénéfices de
I’inclusion du roman graphique dans la scolarité (e.g., Carter, 2007a ; Frey & Fisher, 2004 ;
Jaffe & Hurwich, 2019 ; Maughan, 2016) et particulierement chez les lecteurs en difficulté¢ ou
démotivés (Crawford, 2004 ; Hughes, King, Perkins, & Fuke, 2011). En effet, les lecteurs
actuels doivent pouvoir traiter des sources telles que les journaux, magazines et médias
digitaux qui combinent a la fois des informations visuelles et textuelles (Schwarz, 2002,
2006). Ces supports nécessitent non seulement de maitriser la compréhension des textes mais
¢galement des informations visuelles en interaction avec I’écrit.

Dans cet univers multimédia, I’inclusion des narrations visuelles dans les activités
scolaires représente une piste innovante de soutien a I’apprentissage des compétences de

compréhension. Les narrations visuelles sont définies comme des séquences d’images (c’est-
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a-dire un ensemble d’images juxtaposées) qui sont créées avec une intention explicite et qui
illustrent une suite continue d’événements, en particulier pour raconter une histoire (Cohn,
2020a ; Cohn & Magliano, 2020). Elles se divisent en deux catégories principales : les
narrations visuelles dynamiques (les films) et les narrations visuelles dessinées (la bande
dessinée, le roman graphique, les albums illustrés ou les storyboards).

Le roman graphique fait partie des narrations visuelles dessinées et se définit comme un
sous-genre littéraire de la bande dessinée (Baetens, 2012 ; Eisner, 1998). Comme dans celle-
ci, le sens provient de I’interaction entre les images et le texte, ou entre les images d’une
méme séquence (Duncan & Smith, 2017). Les images ne sont pas seulement des illustrations
qui répetent ou amplifient le texte, mais apportent plutot des informations pertinentes
complémentaires qui sont absentes de 1’écrit. Du point de vue formel, I’image et le texte sont
réunis la plupart du temps dans des cases ou des espaces définis sur la page, mais dans

certains cas, la page enti¢re peut servir de case (Goldsmith, 2010).

Figure 2 : Comparaison entre une planche de roman graphique a gauche (Moreau, 2019) et de
bande dessinée traditionnelle a droite (Roba, 1970)
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Le roman graphique se différencie de la bande dessinée classique par divers criteres,
tels que « la longueur de I’ouvrage et I’ampleur du récit, I’intérét pour la forme, la complexité
des procédés narratifs, le format proche du livre ou encore une composition graphique qui se
veut plus recherchée et plus esthétique » (Monthéard, 2018, p. 2). Les caractéristiques
formelles du roman graphique sont donc moins conventionnelles que celles de la bande
dessinée classique : 1’écriture est plus libre et sophistiquée et la mise en page des planches est
plus complexe et variée (voir Figure 2) (Baetens, Frey, & Tabachnick, 2020). De plus, le
roman graphique aborde fréquemment des thématiques politiques, sociales ou philosophiques
(Christensen, 2006 ; Low, 2017). Enfin, il s’adresse majoritairement a des lecteurs adolescents
et adultes (Tabachnick, 2017).

La plupart des études sur le roman graphique ont examiné prioritairement son impact
sur la motivation a lire et I’engagement des adolescents (Carter, 2007b ; Moeller, 2011 ;
Sabeti, 2012a). Selon ces auteurs, I’utilisation du roman graphique influencerait positivement
plusieurs dimensions de la motivation a lire dont la valeur accordée a la lecture, la motivation
intrinséque, les comportements prosociaux et le sentiment d’auto-efficacité du lecteur. En
outre, le roman graphique développerait indirectement les compétences de compréhension par
le biais de I’augmentation de la motivation a lire (Yildirim, 2015). Le roman graphique
semble des lors représenter un outil particulierement adéquat chez les lecteurs adolescents
pour qui I’engagement dans les taches de lecture fait parfois défaut alors méme qu’il
représenterait un prérequis essentiel aux apprentissages.

Divers arguments ont été avancés a I’appui de cette hypothése. Premic¢rement, grace a
ses composantes visuelles et textuelles, le roman graphique modifie bénéfiquement la
perception de la lecture, en influengant a la fois la motivation intrinséque et la valeur accordée
a la lecture. En effet, par sa similarité avec 1’environnement multimédia auquel tout

adolescent du XXI° siécle est exposé (Hassett & Schieble, 2007 ; Serafini, 2011), le roman
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graphique augmente ’attractivité de la lecture et le plaisir associé a celle-ci (Versaci, 2001).
D’autre part, les adolescents sont nombreux a préférer lire des romans graphiques et des
bandes dessinées pendant leur temps libre, qu’ils soient des lecteurs réguliers ou non (Clark,
Osborne, & Akerman, 2008 ; Mol & Jolles, 2014 ; Nippold, Duthie, & Larsen, 2005).
Privilégier I’utilisation de ce genre littéraire en classe permet donc de lier les intéréts
extrascolaires et académiques de 1’adolescent et met ainsi en évidence le lien entre la lecture a
I’école et son utilité¢ dans la vie personnelle et professionnelle (Brozo, 2018 ; Considine,
Horton, & Moorman, 2009).

Deuxi¢mement, le roman graphique jouerait un réle majeur dans la perception de ses
propres compétences de lecture, particulierement pour les adolescents qui se considérent
comme de faibles lecteurs. En effet, ceux-ci lisent peu de littérature classique en dehors de
I’école (Brozo, 2018 ; Clark et al., 2008 ; Dallacqua, 2020 ; Versaci, 2001) et se pensent
moins capables de lire et comprendre ce type de textes habituellement rencontrés dans le
cadre scolaire. Grace a la présence de I’interaction entre 1’image et I’€crit, le roman graphique
rend le texte plus accessible, facilite la compréhension (Gavigan, 2011) et pourrait ainsi
augmenter la confiance en soi, tout en modifiant les a priori négatifs vis-a-vis de la lecture
(Jang & Henretty, 2019).

Enfin, le roman graphique peut influencer la dimension prosociale liée a la motivation a
lire. Utilis¢ dans le cadre de cercles littéraires ou d’un enseignement collaboratif, il augmente
I’engagement des ¢éléves dans la lecture, notamment par les discussions informelles qu’il
entraine entre les éléves et les interprétations variées qu’il suscite (Dallacqua, 2020;
Dallacqua & Sheahan, 2020; Sabeti, 2011, 2012a).

L’¢étude de Dallacqua et Sheahan (2020) illustre bien les bénéfices de 1’inclusion du
roman graphique dans un cours de littérature. Les auteures ont utilisé le roman graphique

Yummy (Neri, 2010), en parallele a la piece de théatre classique de Shakespeare, Hamlet, avec
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des ¢éleves agés de 15 a 16 ans. Tout au long d’un semestre, elles ont travaillé avec ces éléves
les notions de pouvoir et de privilege, qui sont au centre des deux ceuvres sélectionnées. Alors
qu’Hamlet raconte I’histoire d’un roi assassiné par son frere, Yummy présente 1’histoire
véridique d’un jeune garcon qui tue par accident sa voisine lors d’un rite d’initiation pour
devenir membre d’une bande. Au terme de I’année scolaire, les observations qualitatives
issues d’observations en classe et d’interviews avec les éléves ont mis en évidence un plus
grand engagement des ¢leves, 1i¢ a I’augmentation de la valeur qu’ils accordaient a la lecture
et a ’enseignement de cette compétence. En outre, I’utilisation de textes non traditionnels sur
pied d’égalité avec des textes classiques semble avoir permis aux éléves de s’engager
personnellement dans des analyses critiques plus complexes et de prendre de la distance vis-a-
vis de la valeur littéraire traditionnellement accordée aux textes classiques. Le roman
graphique a dés lors favorisé la collaboration entre les éléves dans la construction de leurs
opinions et a légitimé leurs discussions et interprétations personnelles des ceuvres. Selon les
auteures, cette reconnaissance de leurs compétences semble avoir non seulement impacté
bénéfiquement leur sentiment d’auto-efficacité mais a également suscité leur envie de lire
davantage de romans graphiques et de textes classiques.

La motivation a lire et I’engagement ne sont pas les seuls intéréts de I’inclusion du
roman graphique dans 1’enseignement secondaire. Des études récentes suggerent une
influence positive de I'utilisation du roman graphique sur plusieurs aspects de la littératie
adolescente. Tout d’abord, plusieurs chercheurs ont mis en évidence les bénéfices du roman
graphique dans le développement du vocabulaire (Heath & Bhagat, 2004 ; O’Neil, 2011) et de
la grammaire (McVicker, 2007). En effet, les images du roman graphique peuvent fournir des
illustrations claires qui permettent au lecteur une compréhension et une mémorisation de ces
nouveaux mots. De plus, lors d’exercices de description d’images, 1’utilisation de termes

spécifiques et analytiques est nécessaire, augmentant ainsi le lexique de I’¢leéve (O’ Neil,
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2011). Concernant la grammaire, une notion particuliere peut étre tout d’abord illustrée par
une séquence visuelle. Cette approche moins conventionnelle de la grammaire peut modifier
la perception souvent négative de cet apprentissage (McVicker, 2007). Par ailleurs, Fenty et
Brydon (2020) recommandent 1’utilisation du roman graphique aupres d’éleves présentant un
trouble des apprentissages afin d’augmenter leur fluence lors de la lecture a voix haute. En
effet, les images du roman graphique peuvent étre utilisées par le lecteur comme des indices
pour reconnaitre des mots peu familiers, améliorant ainsi la fluidité de la lecture (Fenty &
Brydon, 2020). Smetana & Grisham (2012) ont aussi travaillé la fluence en incluant des
romans graphiques dans un programme d’intervention adressé spécifiquement a des éleves
agés de 10 a 11 ans en difficulté. Leurs résultats montrent que la vitesse de lecture a augmenté
de 25 mots par minute aprés I’intervention, les faisant passer du 10° percentile au

25° percentile par rapport aux éléves normolecteurs.

D’autre part, le roman graphique représente une source potentielle de connaissances
historiques, scientifiques ou sociétales. Dans le cadre de différents cours, au-dela de
I’enseignement de la langue et de la littérature, il peut participer a la construction de ces
connaissances (Dallacqua & Peralta, 2019 ; Roberts, Meyer, Brugar, & Jiménez, 2020). Selon
certains auteurs, le roman graphique pourrait favoriser 1I’enseignement des sciences naturelles
au travers de plusieurs aspects : il peut modifier les préjugés sur la difficulté des sciences,
illustrer des concepts abstraits et faciliter la compréhension des phénoménes grace a la
structure narrative. L’¢éléve visualiserait ainsi concrétement les relations et processus et
mémoriserait dés lors les notions plus rapidement (Jee & Anggoro, 2012). En outre, il pourrait
constituer un soutien important a I’apprentissage d’une langue étrangere par I’augmentation
du niveau de compréhension, de la motivation (Kennedy & Chinokul, 2020 ; Wong, Miao,
Cheng, & Yip, 2017) et le développement du vocabulaire, idiomes et expressions typiques de

la langue étudiée (Basal, Aytan, & Demir, 2016 ; Cimermanova, 2015).
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Enfin, ’interaction entre les informations visuelles et textuelles nécessite une analyse
approfondie du récit qui peut encourager le développement de I’esprit critique (Chun, 2009 ;
Park, 2012). L’utilisation des narrations visuelles permettrait un meilleur développement de
I’analyse critique littéraire que I’utilisation de supports uniquement textuels (Krusemark,
2017). Chaque roman graphique présente une vision du monde intime et particulicre,
notamment au travers du style artistique de 1’auteur (Maughan, 2016). Les éléves peuvent
alors prendre conscience de la subjectivité du récit et comparer cette perspective spécifique
avec celle d’autres textes rencontrés dans leur programme scolaire. Par exemple, 1’utilisation
de Maus (Spiegelman, 1986), un roman graphique célebre abordant la Deuxiéme Guerre
mondiale, permet une approche critique qui encourage les éléves a se positionner et a partager
leurs réflexions vis-a-vis d’un événement historique majeur (Chun, 2009). Ce travail critique
encourage les éléves a interroger leurs propres valeurs et idéologies a partir de celles
inhérentes au texte (Sun, 2017). Par ailleurs, Gardner (2019) suggere que cette lecture critique
des romans graphiques pourrait aider a discerner davantage les faits avérés des informations
fausses et ainsi augmenter leur habileté a identifier des fake news. En somme, le roman
graphique influence bénéfiquement 1’utilisation des sources d’informations multimédias
(Jacobs, 2007 ; Monnin, 2009 ; Pantaleo, 2011 ; Serafini, 2011).

En conclusion, de nombreux arguments appuient I’idée que le roman graphique est
susceptible de soutenir le développement de différentes compétences essentielles pour la
littératie et de favoriser I’engagement des adolescents dans la lecture. Comme nous le verrons
plus loin, des travaux récents suggerent de plus que le roman graphique pourrait constituer un
support efficace pour I’entrainement des compétences de compréhension écrite (Cook, 2017 ;

Sabeti, 2012b).
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Le roman graphique et la compréhension en lecture

Au cours des dix dernicres années, les études sur les processus cognitifs a 1’ceuvre lors
de la compréhension des narrations visuelles se sont particulierement développées (Cohn,
2020b, 2020a ; Cohn & Magliano, 2020). Globalement, les travaux actuels proposent une
généralisation des modeles de compréhension du discours écrit a d’autres médias, dont les
narrations visuelles (dessinées ou dynamiques) (Gernsbacher, 1991 ; McNamara & Magliano,
2009 ; Magliano et al., 2007). Plusieurs auteurs identifient des caractéristiques communes
entre les compétences mobilisées lors de la lecture textuelle et celles nécessaires a la
compréhension des narrations visuelles (Cohn, 2020b ; Kendeou et al., 2008, 2020 ; Loschky,
Larson, Smith, & Magliano, 2020). Ces compétences concernent notamment la construction
d’un modgele de situation (Magliano, Miller, & Zwaan, 2001), qui, dans les narrations
visuelles, permet la représentation mentale des événements séquentiels intégrant a la fois le
texte et 'image (Baggett, 1979 ; Cohn, 2016 ; Magliano, Loschky, Clinton, & Larson, 2013).
Comme le lecteur d’un récit textuel, le lecteur de narrations visuelles construit ce modéle de
situation grace a la génération d’inférences qui lui permet d’intégrer les informations visuelles
du récit a ses connaissances antérieures (e.g., Blum, Mason, Kim, & Pearson, 2020 ; Cohn &
Wittenberg, 2015 ; Low, 2012 ; Magliano, Kopp, Higgs, & Rapp, 2017 ; Zwaan & Radvansky,

1998).

Figure 3 : Exemple d’inférence de liaison réalisée dans une séquence d’images ou de planches d’'un
événement dans une narration visuelle (tiré de Loschky et al., 2018, p. 220)

La génération d’inférences dans les narrations visuelles a lieu notamment lorsqu’une
information est manquante dans la structure du récit. Cette compétence permet au lecteur de

compléter la séquence d’images afin de se construire une représentation cohérente de
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I’histoire (Cohn, 2020b ; Cohn & Kutas, 2015 ; Huff et al., 2020 ; Loschky et al., 2018).
Différentes études ont utilisé des histoires illustrées sans paroles, telles que celle de Mayer
(1967) (voir Figure 3) pour mettre en évidence le processus de génération d’inférences a
I’ceuvre lors de la lecture de narrations visuelles (Hutson et al., 2018 ; Loschky et al., 2018 ;
Magliano et al., 2016, 2017). Au cours de la lecture de cette séquence de trois images, le
temps de regard par image a été mesuré. Dans une condition, I’ensemble de la séquence était
présenté tandis que dans I’autre, seules les premicre et derni¢re images étaient montrées au
participant. Cette condition a permis d’évaluer le processus de génération d’inférences : dans
la troisiéme image de la séquence, les participants devaient en effet inférer que la grenouille
adulte se faisait gronder par ’enfant parce qu’elle avait éjecté la petite grenouille du dos de la
tortue. Les résultats ont montré que les participants regardaient plus longtemps la derniere
image dans la condition ou la deuxiéme image était manquante par rapport a la condition ou la
séquence était compléte. Le traitement de 1’action représentée par la derniére image serait plus
long en mémoire de travail et serait dii au temps nécessaire pour générer I’inférence de liaison
entre les deux images afin de construire le mode¢le de situation. En outre, Kendeou et al.
(2008) ont obtenu des résultats qui suggerent que la compétence de génération d’inférences
des enfants se généralise au travers de différents médias. Ainsi, ils ont suivi deux cohortes
d’enfants agés de 4 et 6 ans pendant une période de deux ans. Aux deux temps d’évaluation,
ils ont mesuré leurs compétences de génération d’inférences a deux reprises : apres avoir
écouté une histoire et apres avoir visionné un film. Leurs résultats indiquent que la
compétence de génération d’inférences des participants était fortement associée entre les
différents médias pour les deux cohortes et aux deux temps d’évaluation. De plus, cette
compétence était fortement associée aux compétences de compréhension des histoires.
L’ensemble de ces études suggere donc I’existence d’un processus de génération

d’inférences généralis¢ a différents médias, que ce soit lors de la compréhension d’un
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discours écrit, oral ou visuel. Par conséquent, le processus de génération d’inférences a
I’ceuvre lors de la lecture de narrations visuelles — et plus spécifiquement de romans
graphiques — serait largement commun avec celui mobilisé lors de la compréhension de
textes. Cette généralisation souléve néanmoins la question de I’influence de la modalité
d’encodage des informations lors de la compréhension de narrations visuelles. En effet,
selon la théorie du double codage, il existerait deux voies distinctes dans le cerveau pour
le traitement visuel et le traitement verbal (Sadoski & Paivio, 2004). Ces deux voies
s’associeraient et participeraient a la construction d’un seul et méme modéle mental lors
de la compréhension en lecture, contenant a la fois des informations issues du texte et
des images (Schiiler, Arndt, & Scheiter, 2015). McClanahan et Nottingham (2019), par
exemple, invoquent cette théorie pour envisager les processus de compréhension de
romans graphiques : les lecteurs traiteraient séparément les informations visuospatiales
et verbales, avant de les intégrer en une seule représentation mentale pour aboutir a une
compréhension compléte du roman graphique. De méme, Magliano et al. (2016) mettent
en évidence ’impact de la mémoire de travail verbale mais également visuospatiale lors
de la génération d’inférences de liaison au cours de la lecture de bandes dessinées et de
romans graphiques. Néanmoins, la recherche empirique concernant les processus
cognitifs a I’ceuvre lors de la lecture de ce type de supports n’en est qu’a ses débuts et
commence seulement a s’approprier les techniques psycholinguistiques classiques telles
que l'enregistrement des mouvements oculaires (Hutson et al., 2018; Laubrock,
Hohenstein, & Kiimmerer, 2018; Loschky et al., 2020), les potentiels évoqués (Cohn,
2021; Cohn & Foulsham, 2020) ainsi que I’étude du role de la mémoire et de I’attention
durant le traitement de narrations visuelles (Loschky et al., 2018; Magliano et al., 2017).
Depuis une dizaine d’années, plusieurs chercheurs ont argumenté en faveur de

I’influence du roman graphique sur les compétences de compréhension des €éleves de
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I’enseignement secondaire (Cook, 2017 ; Fernandez, 2018 ; Mallia, 2007 ; Richardson, 2017).
Sabeti (2011, 2012) s’est intéressée a 1’utilisation du roman graphique dans le développement
des compétences de compréhension de ses éléves et a étudié leurs comportements dans des
cercles de lecture. Elle a observé qu’ils utilisaient un plus large éventail de stratégies de
lecture pour interpréter les romans graphiques sélectionnés, en comparaison a leur expérience
en classe avec des textes classiques. A la suite de leur participation & ces cercles de lecture,
Sabeti (2011, 2012) rapporte que les éléves ont développé une meilleure compréhension des
contextes politiques et sociaux véhiculés par les textes et ont appris a s’identifier aux
expériences des personnages. Les romans graphiques semblent dés lors avoir enrichi
I’apprentissage des éléves en leur permettant d’appliquer leurs compétences de lecture dans
un cadre distinct du travail scolaire traditionnel. Néanmoins, les observations de Sabeti (2011,
2012) sont anecdotiques et ne concernent que ses propres éleves. De plus, elle reléve elle-
méme la difficulté d’identifier précisément le déterminant de ces progres : les romans
graphiques ou le contexte particulier dans lequel ils ont été lus. Ces observations qualitatives
ne sont donc pas suffisantes pour affirmer avec certitude I’impact bénéfique du roman
graphique sur les compétences de compréhension en lecture des adolescents.

Par ailleurs, le roman graphique pourrait présenter certaines limites dans son utilisation
en tant qu’outil d’entrainement de la compréhension en lecture. Sabbah, Masood et
Iranmanesh (2013) ont étudié la compréhension en lecture d’un récit narratif aupres de
60 ¢leves agés de 10 a 11 ans. Les participants ont lu quatre récits différents : deux textes
narratifs (un facile et un plus difficile) et deux romans graphiques (avec deux niveaux de
difficulté également). Les chercheurs ont observé que le niveau de compréhension était plus
¢levé suite a la lecture des textes qu’a celle des romans graphiques et qu’il dépendait de la
maitrise des participants a lire et a interpréter les informations visuelles. Les auteurs

interprétent ces résultats en relevant la difficulté que peut représenter la multimodalité du
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roman graphique : au-dela de la compréhension textuelle, il est nécessaire de maitriser le sens
des images et leurs interactions avec le texte. En outre, le roman graphique nécessite un
traitement en paralléle : le lecteur doit en méme temps décoder le message textuel et celui
visuel. Ces résultats suggerent donc qu’il est nécessaire d’enseigner les conventions propres a
I’écrit mais également a I’image et d’entrainer les éléves a les décoder avant de pouvoir
employer ces supports de lecture en classe de maniére effective. Cette étude a cependant été
réalisée aupres de jeunes enfants et la difficulté observée pourrait étre liée au manque
d’exposition aux narrations visuelles ainsi qu’a leurs compétences de lecture encore
lacunaires.

Contrairement aux résultats de Sabbah et al. (2013), I’étude de Cook (2017) a démontré
expérimentalement les bénéfices du roman graphique sur la compréhension en lecture d’un
texte narratif chez des éleves agés de 14 a 18 ans. Pendant deux semaines, tous les éléves ont
re¢u un enseignement identique organisé autour de deux textes d’Edgar Allan Poe : un poéme
et une nouvelle. Ils ont analysé les deux textes sélectionnés et ont participé a diverses activités
pédagogiques (guides d’anticipation, organisateurs graphiques, débats). Dans ce cadre, ils ont
recu des informations biographiques et contextuelles sur Poe, afin de les aider a établir des
liens entre leurs propres connaissances antérieures, 1’auteur, ses écrits et les ¢léments
caractéristiques de la littérature gothique. A la fin de I’unité, Cook (2017) a comparé les
niveaux de compréhension en lecture pour un nouveau texte de Poe, la nouvelle intitulée La
barrique d’Amontillado. Les éléves ont été répartis en groupes selon trois conditions : lecture
de la nouvelle sous forme de roman graphique uniquement, lecture du texte uniquement ou
lecture des deux formats. Les résultats ont montré que la compréhension de I’histoire était
meilleure apres la lecture du roman graphique ou des deux formats qu’apres la lecture du texte
uniquement. Cook (2017) conclut des lors en faveur de I’impact bénéfique du roman

graphique sur la compréhension en lecture d’un récit narratif. Il ne donne cependant aucun
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détail concernant les mesures précises qui différent selon les trois conditions. Il n’est donc pas
possible d’établir quel type de compétences le roman graphique a permis de travailler en
particulier, quels processus sont a I’origine de cette meilleure compréhension et si ces
bénéfices sont généralisables a d’autres genres textuels.

Au vu des recherches récentes sur les narrations visuelles, trois hypotheses
permettraient d’expliquer I’avantage du roman graphique par rapport au format textuel sur le
développement des compétences de compréhension en lecture des participants dans 1’étude de
Cook (2017). Premicrement, la langue utilisée par le roman graphique est généralement plus
simple que celle d’un texte. Dans un texte, la langue suit généralement la grammaire
traditionnelle de I’écrit (propositions subordonnées et vocabulaire exigeant), tandis que dans
les narrations visuelles, la langue est plus libre et le registre moins soutenu (phrases courtes
accompagnées d’images pour communiquer et renforcer le sens). Un récit visuel et un texte
tous deux adaptés a 1’age d’un lecteur représenteront des niveaux de difficulté différents en
matiere de vocabulaire et de connaissances nécessaires a la compréhension (Kendeou et al.,
2020 ; Magliano et al., 2013). Deuxiemement, les romans graphiques permettent,
contrairement au format textuel, de recourir a des stratégies de lecture indépendantes du texte
pour accéder a I’intégralité du contenu de I’histoire : les lecteurs peuvent développer leur
compréhension grace aux illustrations ou a I’interaction entre les planches du récit et le texte
(Jennings, Rule, & Vander Zanden, 2014). D¢s lors, la multimodalité propre au roman
graphique faciliterait la compréhension. Enfin, une troisiéme et derni¢re hypothese qui
expliquerait I’avantage des narrations visuelles sur les textes est la plus grande génération
d’inférences favorisée par les narrations visuelles (Kendeou et al., 2020). En effet, dans un
texte, une seule phrase peut comprendre plusieurs propositions, chacune contenant un sujet et
un verbe, alors que dans les narrations visuelles, une planche contient généralement plusieurs

personnages engagés dans une ou plusieurs actions ou événements. Ainsi, une unité de
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signification dans les narrations visuelles (une case) peut offrir plus de possibilités de générer
des inférences qu’une unité de signification dans un texte (une phrase). De plus, le roman
graphique offre la possibilité de générer des inférences plus complexes que les textes, car
elles peuvent impliquer 1’intégration d’informations textuelles et visuelles : par exemple, le
dialogue entre les personnages (informations textuelles) pourrait étre soutenu par leur
expression faciale et leur langage corporel (informations visuelles) (Kendeou et al., 2020).
En résumé, le roman graphique — et plus largement les narrations visuelles — pourrait
présenter des avantages non négligeables, en impactant a la fois la motivation a lire, la
compréhension en lecture et de maniére générale un ensemble de compétences mobilisées en
littératie chez les adolescents. 11 constitue un support d’apprentissage prometteur qui s’inscrit
parfaitement dans les cadres interventionnels proposés par Guthrie et al. avec CORI (2013) et
Kim avec STARI (2017) puisqu’il permettrait de cibler a la fois les facteurs motivationnels
nécessaires a I’engagement des adolescents et leurs compétences cognitives. Toutefois, son
inclusion dans la scolarité des adolescents doit tenir compte des limites inhérentes a ce
support de lecture : la multimodalité propre au roman graphique susceptible de créer des
difficultés de compréhension pour les lecteurs peu exposés a ce type de support ; le niveau de
langue moins soutenu, le vocabulaire moins riche et les constructions de phrases plus pauvres.
De maniere générale, le role potentiel joué par le roman graphique dans la littératie
adolescente reste encore a explorer. En effet, malgré un intérét grandissant pour le roman
graphique et son utilisation dans le contexte scolaire, la mise en ceuvre de ces avancées dans
la pratique pédagogique reste pauvre (Carter, 2007a) et la plupart des enseignants ne
maitrisent pas suffisamment les codes du roman graphique pour I’employer a bon escient
(McClanahan & Nottingham, 2019 ; Pagliaro, 2014). De plus, les recherches récentes ne sont
pas suffisamment rigoureuses et les observations trop anecdotiques pour établir I’influence du

roman graphique sur les compétences de compréhension écrite et sa généralisation a la
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compréhension en lecture textuelle. Enfin, étant donné I’évolution de la motivation a lire
aupres des adolescents en fin d’enseignement secondaire, I’impact du roman graphique sur
leurs habitudes et choix de lecture ainsi que sur leur temps de lecture récréative doit étre
davantage exploré, notamment si I’on cherche a I'utiliser afin d’améliorer la compréhension
en lecture par le biais d’interventions motivationnelles.

Plus précisément, la mise en place d’études expérimentales permettrait de répondre a
plusieurs questions relevées précédemment et d’examiner différentes pistes de recherches.
Tout d’abord, avant de considérer 1’inclusion du roman graphique dans des interventions
ciblées sur les compétences de lecture, il est nécessaire d’identifier les limites de celui-ci et
les risques que son utilisation dans la scolarité pourrait engendrer sur le développement des
compétences de lecture des éleves. En effet, a partir du moment ou le lecteur négligerait les
informations textuelles pour privilégier uniquement les informations visuelles du roman
graphique, qu’en est-il de I’acquisition du vocabulaire, du développement de la fluence et de
la maitrise du registre plus soutenu de la langue écrite ?

Deuxi¢mement, il est nécessaire d’établir empiriquement 1’impact direct de I'utilisation
du roman graphique sur les processus de compréhension en lecture. Les nouveaux cadres
théoriques du traitement des narrations visuelles se basent sur ceux de la compréhension
de textes (voir Cohn, 2016 ; Cohn, Coderre, O’Donnell, Osterby, & Loschky, 2018 ;
Loschky et al., 2018, 2020). Néanmoins, malgré les similarités, ces modéles postulent
également des différences et nécessitent dés lors davantage d’exploration afin
d’identifier précisément les processus cognitifs impliqués. Par exemple, il serait utile de
déterminer si les taxonomies d’inférences proposées pour la compréhension de textes
peuvent s’appliquer aux inférences générées pendant la lecture de romans graphiques
(e.g. Cohn, 2019 et Magliano et al., 2013). Enfin, afin de valider I’hypothese de

généralisation des compétences de génération d’inférences dans la compréhension, évaluer le
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développement des compétences de compréhension de texte apres avoir travaillé celles-ci
grace a I’utilisation du roman graphique est également une piste de recherche qui mériterait
d’étre davantage explorée.

En dernier lieu, les effets de la motivation a lire sur les compétences de lecture
mériteraient d’étre étudiés plus rigoureusement et notamment le réle que peut jouer le roman
graphique dans ce cercle vertueux. Il serait donc pertinent d’inclure plus systématiquement
des romans graphiques dans le programme scolaire des éléves de I’enseignement secondaire
et de comparer leur impact sur leurs habitudes et la fréquence de leurs lectures (scolaires et
récréatives), en comparaison a I’utilisation de textes traditionnels. Par la suite, si les
conclusions s’avéraient positives, intégrer le roman graphique dans des interventions ciblées a
la fois sur la compréhension et la motivation a lire permettrait d’appuyer cette hypothése de
contribution unique de la motivation dans le développement des compétences de lecture.
Enfin, inclure le roman graphique dans des activités scolaires serait utile pour déterminer s’il
peut influencer les habitudes de lecture récréative des adolescents en augmentant notamment
le temps accordé a la lecture en dehors de I’école.

En résumé, I’ensemble de ces pistes d’études ont un double objectif : valider I’intérét de
I’inclusion du roman graphique dans la scolarité des adolescents et mettre a I’épreuve
I’hypothése selon laquelle les modeles de compréhension se généraliseraient au travers de
différents médias. Nous développerions ainsi nos connaissances sur la nature et le role des
différents processus a I’ceuvre lors de la compréhension (et notamment la génération
d’inférences), I’influence de la motivation a lire chez les adolescents et I’interaction complexe
qui se joue entre ces deux facteurs.

Conclusion
Le développement de la compréhension en lecture ne s’arréte pas a I’enfance. Tout au

long de I’enseignement secondaire, les adolescents continuent d’évoluer dans leurs
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compétences et leurs habitudes de lecture. Les caractéristiques spécifiques de ces lecteurs
montrent qu’il est nécessaire de construire des interventions adaptées a leur évolution et a
leurs difficultés. Notamment, la motivation a lire et ’engagement des adolescents dans la
lecture semblent étre des facteurs particuliérement importants pour améliorer leurs
compétences de compréhension en lecture. Dans cette perspective, le roman graphique
apparait comme un outil innovant pour permettre aux adolescents de travailler leurs
compétences et de développer leur motivation et leur engagement.

Néanmoins, un manque d’études sur le sujet, et ce, tout particulierement chez les
lecteurs en fin d’enseignement secondaire, suggere une conception réductrice des processus
de compréhension selon laquelle les compétences de lecture seraient établies durant 1’école
primaire. Or, en négligeant les adolescents, nous développons des théories incomplétes de
I’apprentissage, du développement et de la pratique de la lecture (Moje, 2002). S’intéresser au
profil de lecture des adolescents permettrait au contraire de développer davantage
d’interventions afin d’accroitre la littératie et les capacités de compréhension de 1’écrit de

cette population (Snow & Biancarosa, 2003).
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