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Résumé

A D’école, la lecture de textes est réguliérement testée, mais peu enseignée. De nombreux
¢léves finissent I’école obligatoire en étant incapables d’utiliser de bonnes stratégies de

compréhension lors de leurs lectures.

L’objectif de ce travail est d’observer les effets sur le niveau de compréhension de trois
groupes d’¢éléves, les faibles, moyens et bon compreneurs, d’un enseignement explicite de
trois stratégies de compréhension de texte : la représentation mentale, le rappel de texte et

I’utilisation du contexte pour comprendre le sens de mots inconnus.

Ce mémoire analyse également quel type de compréhension, littérale ou inférentielle, a été le

plus influencé par cet enseignement.

Le niveau de compréhension préliminaire a été déterminé par une évaluation diagnostique
avant tout enseignement et le niveau final de compréhension a été déterminé par une

deuxieme évaluation, réalisée apres 1’enseignement des trois stratégies.

Les résultats de cette expérience montrent que ce type d’enseignement a un effet positif sur la

compréhension globale des éléves et en particulier des faibles compreneurs.

Les résultats montrent également que le niveau de compréhension inférentielle de tous les

¢leves a augmenté apres la mise en place de 1’enseignement.

Mots-clés : lecture, compréhension, littérale, inférentielle, inférence, mauvais compreneurs,

stratégies de compréhension, représentation mentale, rappel de texte, mots inconnus.
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2. Cadre théorique

2.1 La compréhension de texte

2.1.1 Les composantes de la lecture

«La lecture est assurément un acte pluridimensionnel, qui comporte des dimensions
cognitive, culturelle, sociale, institutionnelle et psychoaffective. » (Simard, Dufays, Dolz et
Garcia-Debanc, 2010, p.223). La lecture est a la fois un objet social avec des codes partagés
qui tend vers la construction d’un sens commun, d’une culture partagée et une activité
individuelle, subjective ou I’interprétation personnelle et I’'immersion émotionnelle prend une
grande place (Simard et al., 2010). C’est un des principaux moyens utilisés par les sociétés

pour transmettre a ses membres des connaissances nécessaires a son bon fonctionnement.

Trois variables en interactions constantes interviennent dans la lecture : le lecteur, le texte et le

contexte (Giasson, 2012, p.14).

Le lecteur se définit par ses « structures cognitives et affectives — c¢’est-a-dire ses motivations
et ses compétences — ainsi que par les « processus de lecture » (déclinés en microprocessus,
macroprocessus et métaprocessus, en processus d’intégration et d’¢laboration) qu’il met en

oeuvre. » (Simard et al., 2010, p.226)

Dans la variable « texte», nous trouvons les « intentions de son auteur, sa forme (a
commencer par le type et le genre dont il reléve) — et son contenu (narratif, référentiel,

intertextuel, idéologique...) » (Simard et al., 2010, p.226).

Quant au contexte, il «est a la fois psychologique, social et physique ». Il dépend des

« conditions temporelles, matérielles et spatiales dans lesquelles se fait la lecture » (p.227).

La seule variable sur laquelle 1’¢léve lui-méme peut avoir une influence est celle du lecteur,
en particulier sur ses motivations. L’enseignant, quant a lui, peut I’aider a améliorer ses

processus de compréhension.

2.1.2 Un processus complexe
Lire a ¢été longtemps considéré comme un savoir-faire relevant d'un
conditionnement pédagogique fondé sur la correspondance phonographique et la
combinatoire. Présentement, certains chercheurs situent l'acte de lecture dans la

catégorie des savoir-faire en raison du caractére automatique que prend cette



compétence chez le bon lecteur. A notre avis, il appartiendrait plutdét au domaine
des savoirs méthodologiques dans la mesure ou, précisément, il consiste en un

enchainement non linéaire de savoirs complexes (Daniau, 1989, pp.56-57).

La lecture est un acte qui occupe une place prédominante dans les savoirs attendus par la
société chez les ¢éléves sortant de 1’école. Par sa complexité, son apprentissage s’étale sur de
nombreuses années et demande un accompagnement soutenu de la part des enseignants. Lire
ne consiste pas simplement a savoir déchiffrer des mots et y associer des sons. Comme
I’exprime Daniau, ’acte de la lecture correspond a un savoir méthodologique qui met en

relation plusieurs savoir-faire simultanément.

« La lecture est un processus complexe. Pour comprendre un texte, le lecteur doit reconnaitre
les mots et leur signification, activer les connaissances antérieures pertinentes, générer des
inférences et réparer, si nécessaire, les pertes de la compréhension. » (Giasson, 2012, p.11).
Le lecteur doit également se « faire une représentation mentale cohérente [du texte] en
combinant les informations explicites et implicites qu’il contient a ses propres
connaissances » et renouveler et modifier cette représentation a chaque nouvel ¢élément du

texte (p.227).

2.1.3 La construction du sens

Dans le mécanisme de construction du sens, Simard et al. (2010) présentent « trois types
d’opérations qui s’effectuent concurremment, les modes ou postures de lecture, les phases de
la construction du sens et les options évaluatives» auxquelles ils ajoutent « les opérations
d’ orientation préalable dont chaque opération fait I’objet avant la lecture proprement dite. »

(p.227).

L’orientation préalable est, comme son nom I’indique, la manic¢re dont le lecteur oriente sa
lecture du texte avant méme de commencer a lire, en fonction des finalités de la lecture (que
ce soit pour s’informer ou pour se détendre) et des connaissances antérieures du lecteur (que

ce soit sur le contenu du texte, sur I’auteur, le genre,...) (Simard et al., 2010, pp.227-228).

Les modes de lecture sont I’attitude adoptée par le lecteur face a sa lecture. Il peut ainsi avoir
une attitude participative lorsqu’il choisit de « participer au texte » et de « se plonger dans

I’illusion » de I’histoire, une attitude de distanciation critique lorsqu’il chercher a « produire



une analyse » et «tirer du texte des réflexions d’ordre intellectuel », ou une attitude

« d’oscillation entre la participation et la distanciation » (pp.228-229).

Les phases de la compréhension correspondent aux cinq processus introduits par Giasson
(1997). Simard et al. différencient la compréhension locale de la compréhension globale grace

a ces processus. Ces concepts seront présentés plus amplement plus bas.

Les options évaluatives, quant a elles, correspondent aux critéres de valeurs utilisés par tout
lecteur pour juger un texte et n’ont pas été 1’objet de mon expérience ; raison pour laquelle

elles ne sont pas présentées plus amplement ici.
Dans les processus de lecture introduits par Giasson (1997), nous distinguons (p.33) :
1. les microprocessus
2. les processus d’intégration
3. les macroprocessus
4. les processus d’élaboration
5. les processus métacognitifs

Giasson (1997) définit les microprocessus comme le fait de « comprendre I’information
contenue dans une phrase » (p.33). Il s’agit de la reconnaissance de mots et de leur sens, de

groupes de sens et de I’identification de 1’information importante de la phrase.

Les processus d’intégration permettent d’« effectuer des liens entre les propositions ou les

phrases » grace aux mots de substitutions, mots de relation et a la formulation d’inférences.
(p.33).

Les macroprocessus sont définis comme une « compréhension globale du texte, vers les
liens qui permettent de faire du texte un tout cohérent» (p.34). Le lecteur utilise
I’identification des idées principales du texte, le résumé et la structure du texte pour créer un

ensemble d’hypothéses et donner un sens global au texte.

Les processus d’élaboration « permettent au lecteur de dépasser le texte, d’aller plus loin
que les attentes de 1’auteur », notamment lorsqu’il fait des prédictions sur la suite de I’histoire,
se crée une représentation mentale, réagit émotionnellement au contenu ou réfléchit sur le

texte (p.34).



Enfin, le lecteur utilise les processus métacognitifs lorsqu’il reconnait sa perte de

compréhension et trouve des stratégies pour la récupérer et ajuster sa lecture (p.34).

Simard et al. regroupent les microprocessus et processus d’intégration dans la catégorie de la
compréhension locale, a laquelle ils attribuent quatre sous-opérations : 1’identification des
mots et de leur sens en contexte, 1’intégration des mots dans une structure lexicale et
référentielle signifiante pour donner un premier sens a la phrase, 1’interprétation pour donner
un sens symbolique a la phrase, et enfin la « lecture poétique » lorsque le lecteur « refuse de
fixer le sens des phrases dans un moule unique ou conforme aux usages » et dont la pratique

devrait étre limitée, particulierement chez les jeunes lecteurs (pp.229-230).

Ils présentent ensuite la compréhension globale comme un rassemblement de
« microstructures déja vues » en stéréotypes qui « fonctionnent comme des hypothéses
interprétatives » aussi appelées « topics » (Simard et al., 2010, p.230). Un « macrotopic » est
un ensemble d’hypothéses interprétatives cohérentes entre elles et sa construction se fait au

travers du macroprocessus (p.230).

Ces hypothéses se font au sujet du genre du texte, du mode d’énonciation du texte, des
parallélismes ou oppositions présents dans le texte et de la préservation ou suppression des
incertitudes présentes dans le texte (p.231). Les nouvelles hypotheses de lecture peuvent ainsi
soit annuler une premicere compréhension et créer une nouvelle compréhension du texte, ou
s’ajouter a ’interprétation initiale du texte et 1’¢laborer (p.232). Il est donc essentiel que les
¢léves apprennent a devenir des lecteurs flexibles dans leurs interprétations et hypothéses de

lecture et soient préts a les remettre en question a tout moment.

2.1.4 Les inférences

Les inférences sont essentielles a une bonne compréhension globale du texte, des intentions et
du message que veut faire passer 1’auteur. Dans son texte, I’auteur laisse des blancs que le
lecteur comble grace a des inférences. Toutes les informations n’ont pas besoin d’étre données
dans les moindres détails pour que le lecteur comprenne le déroulement de I’action ; un texte
surchargé de détails deviendrait illisible. Bien que cette capacité apparaisse trés tot et
augmente avec 1’age, il est important que les éléves du primaire soient guidés dans leur

processus d’inférence (Giasson, 2012, p.236).



L’inférence concerne 1’information que le lecteur ajoute au contenu explicite du
texte pour le comprendre. Il y a inférence lorsque le lecteur établit un lien entre
deux ¢léments pour créer une information nouvelle. [...] L’inférence agit de deux
facons : d’une part, elle sert a établir des liens entre les parties du texte pour que la
compréhension soit cohérente, d’autre part, elle permet d’effectuer des liens entre
le texte et les connaissances du lecteur pour combler les blancs laissés par I’auteur

(Giasson, 2012, p.236).

Il y a inférence lorsque le lecteur dépasse la compréhension littérale du texte.

Il existe plusieurs types d’inférences, que Giasson (2012) répartit en inférences nécessaires,

optionnelles, logiques, pragmatiques, de cohérence et d’élaboration (pp.237-239).

Les inférences nécessaires sont « indispensables a la compréhension du texte » et réparties
en trois sous-groupes : les inférences causales (concernant un lien de cause a effet),
référentielles (les anaphores, synonymes, et tout substitut reprenant un autre mot du texte) et

lexicales (lorsque I’on se sert du contexte pour comprendre un mot inconnu). (pp.237-238).

Les inférences logiques impliquent un raisonnement dont « le résultat n’est pas simplement

probable, mais certain » (p.238) grace aux ¢léments du texte a disposition.

Les inférences pragmatiques « sont générées a partir de connaissances sur le monde que
posséde le lecteur. ». A l'inverse des inférences logiques, on ne peut pas assurer leur

incontestabilité avec les éléments du texte a disposition (p.238).

Les inférences de cohérence « assurent la cohérence de ’ensemble du texte » de maniére
locale («entre deux segments de texte contigus ») ou globale (« a différents endroits du

texte »). (p.239).

Les inférences d’élaboration ajoutent des éléments a la représentation mentale que le lecteur
se fait du texte, mais ces ¢léments ne participent pas a « €tablir la cohérence » du texte.

(p-239).

2.1.5 Les stratégies de compréhension de texte
Les stratégies de compréhension de texte sont tous les procédés ou combinaisons de procédés

mis en place par les lecteurs experts pour comprendre le sens d’un texte ; les intentions et



ressentis des personnages, les idées principales, les thémes, I’ordre et les relations causales

des actions, les intentions de ’auteur, etc...

Elles permettent aux ¢€leves d’étre des « lecteurs qui sont actifs et en contrdle de leur propre
compréhension » (Giasson, 2012, p.252). Lorsque le lecteur rencontre un probléme de
compréhension de sa lecture, il fait appel a des stratégies pour résoudre son probléme (p.253).

Ce sont des « outils qui servent a faciliter la compréhension du texte (p.257).

2.1.5.1 La représentation mentale

La représentation mentale « repose sur un processus cyclique d'intégration des informations
nouvelles aux informations anciennes : [pour lequel] les éléves doivent apprendre a construire
pas a pas cette représentation cohérente et unifiée » (Cébe & Goigoux, 2009, p.17). Pour les
¢leves en difficulté, c’est un apprentissage qui n’est pas évident (p.1). Ils ont une
compréhension en ilots des informations, sans que les nouveaux ¢éléments donnés par le texte

ne s’intégre et modifie les anciennes informations et premicres hypothéses de lecture posées.

Cette compétence permet aux €léves de se représenter la suite d’action de manicre cohérente
en se créant un « film » dans leurs tétes. Cela aide 1’¢léve a déceler une perte de
compréhension, lorsqu’un élément de la représentation mentale semble ne pas étre cohérent
avec le reste, cette capacité aide aussi a la mémorisation de 1’ordre chronologique de I’histoire
et des informations importantes. Elle permet une meilleure identification avec les

personnages.

« Lorsque le lecteur se sert de I’imagerie mentale, il peut plus facilement générer les
inférences nécessaires a sa compréhension » (Giasson, 2012, p.243). En comblant les blancs
du « film » qu’il se fait dans sa téte, en y ajoutant des ¢éléments du décor qui ne sont pas
mentionnés ou des actions qui ont ét¢ omises, 1’éléve peut mieux percevoir des passages du

texte qui auraient pu étre difficiles & comprendre.

La représentation mentale est particulierement utile a la compréhension de textes narratifs,
bien qu’elle puisse également étre utilisées pour des textes qui informent le lecteur (p.243) ; la
suite d’actions ayant des liens de cause a effet étant plus facile a se représenter sous forme de

« film ».
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2.1.5.2 La reformulation et le rappel oral ou écrit
La compréhension est indissociable de la mémorisation des idées du texte. Celle-
ci exige un effort conscient, tout au long de la lecture, facilité par la réalisation de
synthéses intermédiaires. Relier et organiser les idées du texte facilitent leur

mémorisation. (Cebe & Goigoux, 2009, p.19).

Faire une synthese de I’information d’un texte est une compétence primordiale chez le bon
lecteur (Giasson, 1997, p.248) ; elle permet I’identification des ¢léments importants de
I’histoire, une meilleure mémorisation de la suite chronologique des actions et aide au

repérage de la perte de compréhension.

Un bon moyen de pratiquer la synthese de texte est I'utilisation d’un rappel oral de I’histoire,
ce qui consiste a demander aux éleéves de raconter avec leurs propres mots ce qu’il s’est passé

dans un texte qu’ils ont lu.

« Le rappel oblige I’¢éléve a sélectionner les éléments importants, a les placer dans 1’ordre et a
faire des inférences pour présenter une version cohérente de I’histoire » (Giasson, 2012,

p.172).

Le rappel de texte est une forme plus libre de synthese des éléments lus quand on le compare
a un résumé canonique qui a des codes plus formalisés, tels que le fait de devoir mentionner

tous les événements de ’histoire dans 1’ordre chronologique.

Utiliser ses propres mots pour réaliser un rappel oral ou écrit permet une appropriation de la
compréhension de I’histoire et une vérification de cette compréhension ; la reformulation
prévient 1’utilisation par 1’¢léve de mots ou d’un passage dont le sens a mal été compris. Les
informations que 1’éléve choisit de donner ou non révele la compréhension qu’il a de

I’histoire et de ses éléments principaux.

2.1.5.3 La compréhension de mots inconnus
« Le vocabulaire entretient une relation réciproque avec la compréhension de la lecture : plus
les ¢éleves possédent un vocabulaire étendu, mieux ils comprennent les textes » (Giasson,

2012, p.309).
Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire comportent trois volets :

1. Se servir des indices du contexte pour déterminer le sens des mots nouveaux ;
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2. Utiliser la morphologie (affixes et racines) pour formuler une hypothése sur le

sens du mot ;

3. Recourir au dictionnaire ou a d’autres ouvrages de référence pour trouver le

sens des mots nouveaux. (Giasson, 2012, p.312)

« Dans des situations naturelles, les ¢éleves dégagent et apprennent spontanément le sens
d’environ 15% des mots inconnus qu’ils lisent » (Giasson, 2012, p.312-313). Il est donc

important de développer avec eux d’autres moyens de comprendre le sens d’un mot inconnu.

C’est un processus de résolution de probléme au cours duquel ils émettent des hypothéses et

utilisent un processus d’essai-erreur (p.313).

Utiliser la morphologie d’un mot correspond a « se servir des renseignements qui proviennent
des préfixes, des suffixes et du radical des mots » pour comprendre 1’entier ou une partie du

sens du mot inconnu.

La maniére de comprendre les mots inconnus la plus utilisée est le remplacement du mot
inconnu par un mot de méme classe grammaticale et donnant du sens a la phrase : la
recherche d’un synonyme connu par le lecteur. Le bon compreneur de mots inconnus vérifie
ensuite le sens de la phrase et du contexte plus large en lisant a nouveau la phrase avec le

synonyme trouveé.

2.1.6 Les réponses du lecteur

Lire, selon Giasson (1997), produit plusieurs sortes de réponses chez le lecteur : des réponses
stratégiques (liées a la compréhension), des réponses esthétiques (lices a des réactions
émotionnelles) et des réponses génératrices (liées a ’utilisation de I’information trouvée dans

le texte).

Les réponses stratégiques comprennent les composantes suivantes : gérer sa
compréhension, préparer la lecture, donner du sens a des mots peu familiers,
comprendre les phrases complexes, comprendre les indices de cohésion et utiliser
le schéma du récit. Les réponses esthétiques sont constituées de I'identification
avec le personnage et les réponses génératrices comportent les ¢léments
suivants : comprendre les consignes ou les questions, trouver la bonne source

d'information et formuler la réponse adéquatement (p.210).
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Le travail d’un enseignant consiste a donner les moyens nécessaires a ses éléves pour
influencer de maniére positive ces différentes réponses. Ainsi, il s’agit de travailler sur les
réponses stratégiques des €léves de sorte qu’ils puissent savoir quelles méthodes utiliser pour
mieux comprendre un texte, quelles questions se poser et comment planifier et gérer sa
compréhension au fil de la lecture. Il s’agit également de promouvoir I’identification avec les
personnages d’une histoire et de provoquer un questionnement chez les ¢éleves sur les
émotions vécues par ces personnages, les raisonnements derri¢re leurs décisions prises et leurs
interactions avec les autres personnages présents. Enfin, il s’agit aussi de préparer les éléves a
pouvoir répondre a des questions de compréhension du texte lu, a savoir comment chercher de
manicre efficace les informations souhaitées et a communiquer de maniere claire leur
compréhension. Avec ce dernier €¢lément, nous pouvons mettre en place des aides pour les
inévitables tests ou examens de la compréhension en lecture demandés lors de 1’ensemble de
la scolarité. Il ne suffit pas seulement de pouvoir donner les stratégies d’une bonne
compréhension, il faut également que les éleves sachent démontrer leurs acquis, puisqu’il
appartient a 1’école de déterminer le niveau d’acquisition des différents savoirs et savoir-faire

des membres de la société.

Le but de I’enseignement de stratégies est de « rendre transparents pour 1'éléve les processus
cognitifs intervenants dans la lecture » en présentant aux ¢€léves « des outils cognitifs et
métacognitifs et [en] favoris[ant] I'application des stratégies dans des contextes variés ». Ainsi
la responsabilité de la compréhension en lecture est graduellement transférée de 1’enseignant a
I’¢leve. (Giasson 1997, pp.37-38). « Les éleves habiles découvriront, certes, par eux-mémes
des stratégies efficaces de lecture ; cependant, si on laisse ces découvertes sous la seule
responsabilité des éleéves, on risque d'agrandir I'écart entre les éléves forts et les éleves faibles,

d'ou l'intérét de 1'enseignement stratégique. » (p.82).

2.1.7 Les bons compreneurs

Les bons lecteurs ne lisent pas un texte d’une traite ou une seule fois. La compréhension en
lecture demande des retours en arriére, des arréts, des réévaluations des informations
comprises précédemment. Il faut sans cesse se questionner et remettre en question ce que I’on
croit avoir compris, afin de développer une idée, la préciser, ou réaliser qu’il fallait
comprendre différemment ce qui vient d’étre lu. Il faut également savoir reconnaitre quand il
est nécessaire de comprendre le sens d’un mot inconnu grace a son contexte et quand la

connaissance de sa définition exacte est primordiale a la compréhension du texte. Un bon
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lecteur planifie sa lecture, vérifie en cours de route qu’il comprend ce qu’il lit et revient sur ce
qu’il a lu apres avoir fini sa lecture. Il pose une intention de lecture avant de commencer a
lire, formule des hypothéses de lecture et les vérifie au fur et a mesure de sa lecture. S’il se
rend compte qu’il ne comprend plus ce qu’il lit, il utilise des stratégies de récupération du

sens du texte (Giasson, 1997, p.211).

2.1.8 Les compreneurs en difficulté
Les « mauvais compreneurs », comme les appelle Giasson (2012), sont définis comme « des
¢léves qui identifient correctement les mots et lisent avec fluidité, mais ne comprennent pas ce

qu’ils lisent » (p.232).

Les faibles compreneurs « confondent souvent la lecture-compréhension avec une simple
recherche d'informations sollicitée par un questionnaire proposé a posteriori » (Cébe &
Goigoux, 2009, p.8), ils ont « une trés faible conscience de leurs propres procédures et des
modalités de contréle de la compréhension qu'ils pourraient mettre en ceuvre. » (Ceébe &
Goigoux, 2009, p.8), et « ne découvriront pas seuls les stratégies qui peuvent les amener a lire

de fagon plus efficace [...] » (Giasson, 1997, p.41).

Ils agissent comme si la lecture ne serait qu’une identification de mots les uns apres les autres,
sans qu’il n’y ait un autre savoir-faire a mettre en place pour comprendre le texte dans sa
globalité. Cette maniere de penser conduit au fatalisme ; ils croient n’avoir « aucun moyen a
leur disposition pour agir sur [la] régulation et [I’] amélioration » de leur compréhension en

lecture (Ceébe & Goigoux, 2009, p.9).

Ils font peu d’inférences et ne s’interrogent pas sur le message que veut faire passer 1’auteur
au-dela de ce qui est explicitement dit dans le texte (p.9) et ne savent pas quoi faire

« lorsqu'ils se trouvent seuls face a un texte nouveau » (p.11).

2.1.9 Les objectifs du PER en compréhension de 1’écri
Le plan d’études roman nous présente les objectifs suivants concernant I’enseignement de la
compréhension de 1’écrit en francais :
L1 21 — Lire de maniére autonome des textes variés et développer son efficacité
en lecture...
* 9...en émettant et en vérifiant des hypothéses sur le sens et l'interprétation
du texte

* 8...en distinguant le réel de I'imaginaire, I'explicite de I'implicite
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» 7...en enrichissant son capital lexical, syntaxique et orthographique

* 6...en anticipant le contenu d'un texte en fonction du support et du genre
textuel

* 5...en situant une information dans une des parties du texte

* 4...en mobilisant et en développant ses connaissances langagieres
(lexicales,  grammaticales,  phonologiques,  prosodiques,...) et
extralangagicres (connaissance du monde, références culturelles,...)

* 3...en dégageant le sujet et l'organisation générale d'un texte et en
hiérarchisant les contenus

» 2...en utilisant les moyens de référence

* l...en abordant divers genres textuels ainsi que la situation de

communication dans laquelle ils ont été produits

Les progressions des apprentissages attendues des ¢éléves au cours du cycle 2 concernant la
gestion de leur compréhension, les apprentissages communs a tous les textes et les habiletés
spécifiques au texte qui raconte, et étant en lien avec mon expérience sont :

- Questionnement du texte, émission et vérification d'hypothéses en cours de

lecture

- Reformulation d'un passage du texte dans la perspective d'approfondir sa

compréhension

- Résumé oral d'un texte ou d'une partie de texte pour en dégager le sens

- Mise en relation des informations explicites et implicites du texte

- Prise en compte des indices lexicaux, syntaxiques, orthographiques

- Repérage de l'ordre chronologique des événements

- Identification du théme et de 1'idée principale ainsi que des contenus propres au

genre (lieu, moment, personnages, actions et intentions)

Le PER définit la capacité a développer des stratégies comme ayant pour visée générale « la
capacité d'analyser, de gérer et d'améliorer ses démarches d'apprentissage ainsi que des projets

en se donnant des méthodes de travail efficaces. »
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Les différentes stratégies ciblées permettent donc un travail sur plusieurs apprentissages
considérés comme essentiels par le plan d’études romand. La représentation mentale travaille
le questionnement, I’émission et la vérification d’hypothéses, le repérage de 1’ordre
chronologique, I’identification du theéme et de 1’idée principale du texte. L’identification du
sens d’un mot inconnu grace a son contexte permet la prise en compte d’indices lexicaux,
syntaxiques et orthographiques. Et les trois stratégies choisies permettent un travail sur la

mise en relation des informations explicites et implicites au texte.

Le travail de ces stratégies permet aux éleves de développer leur capacité a analyser une
situation, faire des choix et opter pour une solution parmi un éventail de possibilités, effectuer
un retour sur les étapes franchies, percevoir et analyser les difficultés rencontrées, percevoir
les ¢léments déterminants du contexte et les liens qui les unissent, distinguer ce qui est connu
de ce qui reste a découvrir, utiliser et exploiter des procédures appropriées, exercer

'autoévaluation et développer leur autonomie.

Les attentes fondamentales a la fin du cycle 2 sont que les éléves soient capables de lire un
texte de manicre autonome, en en dégageant le sens général et en le reformulant oralement,
d’identifier le sujet traité et restituer tout ou partie des informations du texte (ordre
chronologique ou logique) en faisant les inférences nécessaires, de mobiliser leurs
connaissances lexicales, syntaxiques et orthographiques pour comprendre un mot, une phrase

ou un texte.

En ce qui concerne /e texte qui raconte, a la fin du cycle 2, les éleve doivent étre capables
d’identifier et restituer le sujet et les principaux éléments constitutifs du genre abordé¢ (lieu,

moment, personnages, succession chronologique des événements).

2.2 Le texte narratif

Le texte narratif est le genre de texte le plus familier pour les éléves du primaire. De manicre
générale, les enfants grandissent en écoutant des histoires orales avec une « suite
chronologique » et un « enchainement causal ». Le texte narratif suit la méme structure
d’actions qui « se développent dans le temps «. C’est donc un genre de texte qui est
« considéré comme plus facile & comprendre que le texte informatif ». Les éléves doivent
toutefois €tre guidés dans leur compréhension des textes narratifs, en particulier en ce qui

concerne les motivations des personnages ou la portée de ’histoire (Giasson, 2012, p.267).
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La structure canonique du récit, le schéma quinaire premiérement mis en avant par Paul
Larivaille, comprend, dans I’ordre, les éléments suivants (Giasson, 2012, p.268) :
1. La situation initiale — « ou les personnages sont décrits et situés dans le temps et
I’espace »
2. L’¢lément déclencheur — lorsque « une difficulté entrainant une crise et une mise en
action du personnage principal » est présentée
3. Les péripéties — les « efforts et actions du personnage principal pour résoudre le
probléme »
4. Le dénouement — le « résultat, heureux ou malheureux, des actions ayant permis de
résoudre le probléme »
5. La situation finale — la présentation de la « nouvelle situation stable » créée suite au

dénouement.

Les textes résistants, réticents ou proliférants, comme le définit Tauveron (2002), sont des
textes qui donnent des fausses pistes de compréhension, rendent la compréhension immédiate
difficile par leur structure ou donnent lieu a plusieurs interprétations possibles. De tels récits
présentent des retournements de situation inattendus, ne suivent pas I’ordre chronologique,
donnent des indices ambigus, entrelacent plusieurs histoires les unes dans les autres, font
référence a d’autres ceuvres connues ou jouent avec les valeurs communément acceptées, par
exemple au travers de I’utilisation de I’humour noir. Ce sont des structures plus complexes
qu’il est important d’également présenter aux éleéves, afin que ceux-ci puissent étre

familiarisés avec les différentes formes que peuvent prendre un récit narratif.

Il peut y avoir une séquence d’événements qui ne suit pas 1’ordre chronologique et présente
«des retours en arriére, [...] un emboitement d’une histoire dans I’histoire, des récits
paralleles ou I’addition de plusieurs événements jusqu’au dénouement. » (pp.269-270).
L’intrigue peut rester ouverte a la fin de I’histoire ou il peut y avoir une fin inattendue, ce qui
complique la compréhension.

11 est aussi important que les éléves soient habitués aux différents points de vue utilisés, que le

narrateur soit omniscient, objectif, subjectif, a la premiere ou troisieme personne (p.270).
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2.3 La détermination du niveau de difficulté d’un texte
« Les barémes pour déterminer le niveau de lecture d’un texte se basent sur le pourcentage de
mots reconnus par les €éléves » (Giasson, 2012, p.166). Voici le tableau que Giasson (2012,

p.166) propose :

Niveau Description

Niveau d’autonomie Texte relativement facile pour le lecteur. Pas

96% et + de mots reconnus plus d’un mot difficile sur 20. Texte a choisir
pour la lecture personnelle.

Niveau d’apprentissage Texte qui pose un défi mais qui est abordable

De 90 a 95% de mots reconnus pour le lecteur. Pas plus d’un mot difficile sur
10. Le texte est au bon niveau pour la lecture
guidée.

Niveau de frustration Texte problématique pour le lecteur. Plus

Moins de 90% de mots reconnus d’un mot difficile sur 10. Il y aurait avantage

a choisir un autre texte pour 1’¢éleve.

Une autre méthode consiste a «recourir aux formule de lisibilité. Celles-ci prennent
habituellement en compte la longueur des phrases et des mots ainsi que la présence de mots
peu usuels » (Giasson, 2012, p.341). Giasson continue en conseillant le logiciel LISI qui

« permet de déterminer rapidement le niveau scolaire auquel un texte convient » (p.341).

Il existe également le site web Scolarius qui « analyse le niveau de difficulté d’un texte en
fonction de la longueur des mots, des phrases et des paragraphes » (Influence

Communication, s.d.).

2.4 L’enseignement explicite

L’enseignement utilisé lors de 1’expérimentation était du type enseignement explicite.

« [..L’]enseignement structuré et directif ou explicite est la modalité pédagogique qui produit
les gains d’apprentissage les plus élevés en lecture, écriture et en mathématiques aupres des

¢éleves en difficulté[...] » (Gauthier, Bissonnette, Richard et Castonguay, 2013, p.26)

Rosenshine (1986), cité par Gauthier et al. (2013), décrit les pratiques pédagogiques comme

étant efficaces et appelle enseignement explicite lorsque 1’enseignant :

commence par passer en revue les prérequis, met en relation la matiére du jour

avec les apprentissages antérieurs et aborde ensuite, par petites étapes, la nouvelle
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maticre. Il alterne courtes présentations et questions. Aprés la présentation, le
maitre organise des exercices dirigés, jusqu’a ce que tous les ¢€leves aient été
controlés et aient recus un feed-back. Viennent ensuite les exercices individuels
que l’on poursuit jusqu’a la maitrise autonome du nouvel apprentissage par

Péleve. (p.34)

Le «modele PIC» présent¢ par les auteurs désigne les trois grands moments de
I’enseignement : la préparation et la planification, I’enseignement et les interactions qu’il
comprend et le suivi et la consolidation. C’est au cours de ces moments que I’enseignant met
en place un enseignement explicite pour créer une « stratégie d’enseignement structurée en

étapes séquencées et fortement intégrées. » (p.41).

2.4.1 Le moment de préparation
Plusieurs stratégies sont mises de 1’avant [sic] pour maximiser 1’effet enseignant
lors de [la] phase de préparation : préciser les objectifs d’apprentissage afin de
bien clarifier les intentions ; cerner les idées maitresses du curriculum et les
connaissances préalables nécessaires a 1’apprentissage des éleves ; intégrer de
manicre stratégique les différents types de connaissance [déclaratives,
procédurales ou conditionnelles] ; planifier 1’enseignement explicite des stratégies
cognitives, les dispositifs de soutien a 1’apprentissage et la révision ; vérifier

I’alignement curriculaire, et, enfin, établir un canevas de lecon. (p.100)

La connaissance conditionnelle consiste a savoir « quand et ou utiliser une stratégie, une régle

ou une habileté donnée. » (p.156)

La formulation d’un objectif d’apprentissage clair aide a la planification de la lecon ; grace a
la ligne directrice posée, les différentes parties de la legon sont en adéquation les unes avec les
autres, I’enseignant sait précisément ce qu’il doit enseigner, les ¢leves sont informés de leurs
apprentissages et investis dans leurs études. « [L’enseignant] aur[a] ainsi un plus grand
nombre d’¢éleves qui apprennent davantage. Par conséquent, les résultats d’examens en seront

améliorés. » (Hollingsworth et Ybarra, 2009/2012, p.41).

2.4.2 Le moment d’enseignement et d’interactions
En ce qui concerne le moment d’enseignement et d’interactions, les auteurs présentent trois

¢tapes de la lecon: D'ouverture, le corps et la cloture. L’ouverture correspond a la
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« présentation des objectifs de méme qu’a I’activation des connaissances et habiletés apprises
antérieurement et que les ¢€léves doivent utiliser pour aborder les nouveaux contenus »
(Gauthier et al., p.175). Le corps de la lecon comprend I’enseignement a proprement parler
avec 'utilisation du modelage, de la pratique guidée et de la pratique autonome comme points
forts. La cloture de la legon « permet de revenir sur ce qui a été appris et de préparer les

enseignements qui suivront » (p.175).

C’est au cours de la phase du corps de la legon que « se situe la démarche d’enseignement
explicite proprement dite », comprenant trois étapes : le modelage, la pratique guidée et la

pratique autonome. (Gauthier etal., p.180)

Lors du modelage, I’enseignant « [rend] explicites, au moyen du langage, tous les liens a
faire entre les nouvelles connaissances et celles apprises antérieurement, soit tout
raisonnement, toute stratégie ou toute procédure susceptible de favoriser la compréhension du

plus grand nombre. » (p.180)
L’enseignant

exécut[e] une tiche devant les €léves et [décrit] ce qu’il fait pendant qu’il le fait.
[Il1 verbalise] ainsi les liens qu’il effectue, le raisonnement qu’il suit, les étapes
qu’il franchit, les questions qu’il se pose, les décisions qu’il prend de méme que

les stratégies qu’il sollicite pour réaliser la tache (p.182)

en utilisant des exemples et des contre-exemples (p.183). L’information doit étre donnée en
petites unités allant du plus simple au plus compliqué pour « respecter les limites de la

mémoire de travail » (p.180)

L’explication des concepts comprend non seulement la présentation explicite de la notion
principale a 1’étude, mais également la manicre d’appliquer ce nouveau concept dans diverses
situations (Hollingsworth et Ybarra, 2009/2012, p.93). Ces concepts peuvent appartenir soit
aux connaissances déclaratives (des faits, reégles, ou principes) qui doivent étre mémorisés,
soit aux connaissances procédurales (des stratégies, habiletés ou procédures) dont le processus

doit étre connu et entrainé au travers de situations variées (p.81).

Lors de la pratique guidée, « I’enseignant vérifie la qualité de la compréhension des éleves
en leur proposant des tiches semblables a ce qui a été effectué¢ a I’étape du modelage », tout

en les questionnant et leur donnant un feed-back régulier. Les éléves travaillent par groupes ce
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qui leur permet de « valider leur compréhension en échangeant des idées entre eux. »
(Gauthier et al., p.181) L’enseignant apporte une supervision directe et étroite pour faciliter
I’apprentissage des éléves, et le retire « a mesure qu’il observe que I’apprentissage se

produit » (p.186).

Il accompagne les éléves dans les procédures étape par étape afin de s’assurer de 1’acquisition

de chaque sous-partie du processus enseigné (p.186 et p.193).

Lorsque les ¢éléves maitrisent la matiére a 80%, 1’enseignant peut passer de la pratique guidée
a la pratique autonome (p.181). Cette étape « permet a 1’¢éléve de parfaire (généralement
seul) sa compréhension dans I’action jusqu’a I’obtention du niveau de maitrise le plus élevé

possible » (p.181).

C’est le moment ou les ¢éléves « doivent s’exercer sur ce qu’ils savent faire, c’est pourquoi

I’enseignant ne donne pas [...] des exercices d’une nature différente que ceux qui ont déja été

vus [...] et qui ne correspondraient pas aux objectifs d’apprentissage. » (p.205).

L’expertise est atteinte « grace aux multiples occasions de pratique qui permettent d’améliorer
I’organisation en mémoire a long terme de ces connaissances en vue de favoriser leur
automatisation » (p.182) Il s’agit d’utiliser des exercices variés pour permettre une meilleure

acquisition de 1’habileté visée.

Pour terminer la legon, au cours du moment de cloture, « 1I’enseignant fait un bref retour sur
ce qui a été appris. Il en profite pour annoncer la prochaine legon et lier ainsi ce qui vient

d’étre appris a ce qui fera I’objet du prochain apprentissage. » (p.210).

Une consolidation de 1’automatisation peut se faire au travers d’exercices du méme genre

donnés en devoirs. (p.210)

2.4.3 L’>¢étayage et la différenciation

Le «modele de réponse a lintervention » ou « modele a trois niveaux » permet la
différenciation dans I’enseignement explicite. L’enseignant commence par une intervention
collective pour tous les ¢léves qui va étre efficace pour une majorité des éleves. Puis, il
continue avec des interventions ciblées sur des plus petits groupes d’éléves n’ayant pas atteint
les apprentissages visés dans la legon. Ces éléves auront alors un soutien de I’enseignant plus
spécifique et centré sur leurs difficultés, avec un étayage plus fort et en ayant éventuellement

recours a des représentations concretes, des activités de manipulation et autres renforcements
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nécessaires. Les €léves étant toujours en échec a ce stade-la pourront bénéficier d’un soutien
supplémentaire, qui se fait en-dehors de la classe et par un spécialiste (cours d’appui, cours

intensifs, logopédie, etc...) (Gauthier et al., pp.84-86).

L’¢tayage se fait dans un continuum allant des éléves nécessitant le plus de soutien a ceux
devenus « experts » dans un apprentissage donné et pouvant résoudre des problémes
similaires de maniere autonome. L’expert a consigné les informations et stratégies dont il a
besoin dans sa mémoire a long terme, alors que le novice doit gérer différentes informations,
parfois complexes, dans sa mémoire a court terme qui finit par devenir surchargée (Gauthier

etal., p.62).

C’est pourquoi, il est bon d’avoir un guidage et soutien fort au début de 1’enseignement de
nouvelles connaissances, puis de diminuer petit a petit ce soutien pour rendre 1’éleve
autonome a mesure que ses compétences et connaissances augmentent. Une fois les
connaissances et stratégies acquises, les ¢€léves peuvent étre confronté¢ a des taches

authentiques et complexes (p.62).

2.4.4 L’enseignement explicite et la lecture

En ce qui concerne les taches complexes telle la lecture, I’enseignement d’habiletés isolées
peut nuire a ’apprentissage de la tdche. Cependant « 1’enseignant doit prévoir et consacrer du
temps a I’assemblage des sous-habiletés spécifiques en habiletés complexes » (p.64). Un
« enseignement contextualisé et ¢largi » ou 1’habileté globale est travaillée une fois que les
sous-habiletés sont maitrisées permet de circonvenir tout probléme li¢ a 1’apprentissage

partitionné effectué¢ auparavant (p.64).

Rendre explicite les stratégies utilisées par les experts est bénéfique pour les éleves,
particuliérement ceux en difficulté. Certains ¢léves ne réussissent pas a découvrir par eux-
mémes ces stratégies et leur verbalisation permet un soutien essentiel a leur apprentissage

(pp.113-114).

Un enseignement spécifique et explicite des sous-habiletés requises dans 1’exécution d’une
tache complexe est donc bénéfique, en particulier pour les éléves en difficulté, lorsqu’il y a

¢galement un travail effectué sur I’habileté globale regroupant ces sous-habiletés.

Une fois la stratégie ciblée, il s'agira d'enseigner le quoi, le pourquoi, le comment

et le quand de celle-ci. Le quoi correspond a une définition et a une description de
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la stratégie a enseigner. Il est utile de pouvoir recourir a un nom pour parler de la
stratégie avec les ¢éléves (la connaissance déclarative). Le pourquoi constitue une
bréve explication disant pourquoi la stratégie est importante et comment elle
aidera les ¢éleves a étre de meilleurs lecteurs. Il est important de motiver les éléves
a utiliser les stratégies en leur montrant qu'il y a un lien entre I'utilisation qu'ils
font d'une stratégie et leur réussite dans une tache (la connaissance
métacognitive). En ce qui concerne le comment, il s'agit d'enseigner le
fonctionnement d'une stratégie (la connaissance procédurale). [...] Enfin, en ce
qui a trait au quand, I'enseignant dit aux éléves a quel moment on peut utiliser la
stratégie et de quelle maniére on peut l'adapter a la situation afin d'atteindre un

objectif. (Giasson 1997, pp.82-83).

2.5 Présentation de la méthodologie Lector & Lectrix
Lector & Lectrix est une méthodologie d’enseignement de la compréhension de texte, un
« livre-outil » (Cébe & Goigoux, 2009, p.5), comprenant sept séquences d’enseignement

découpées en vingt-deux séances d’environ quarante-cing minutes (p.25).

Elle suit un enseignement explicite et se concentre sur I’enseignement des compétences

stratégiques et de leur régulation au cours de la lecture (p.7).

Comme pour tout enseignement explicite, [les auteurs] propos[ent] une
organisation des séquences en plusieurs étapes :

- annonce et explication des apprentissages Vis€s ;

- présentation des problemes a résoudre et des procédures a employer (utiles a la
compréhension) ;

- pratique dirigée par l’enseignant (application de ces procédures dans le
traitement de plusieurs tiches différentes) ;

- pratique autonome ;

- synthese collective (analyse et prise de conscience des effets de leur mise en
ceuvre sur la qualité de la compréhension) ;

- révision réguliere. (p.20)

Leur but est de rendre les éléves conscients de ce qu’ils sont en train d’apprendre lors de la

lecon et ce qu’ils feront lors de leurs lectures ultérieures (p.21).
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Les exercices d’une méme séance sont nombreux afin de répéter plusieurs fois I'utilisation de
I’habileté ciblée dans des situations et des organisations sociales qui varient, afin de

« solliciter les €éléves dans des registres cognitifs différents » et avoir une lecon dynamique

(p-23).

3. Problématique

Lors de ma premié¢re année a la HEP, en cours de didactique du francais, une information que
j’ai entendue a radicalement changé ma vision de I’enseignement du frangais ; environ 20 %'
des ¢€leves qui finissent 1’école obligatoire seraient des « mauvais compreneurs ». C’est cette
notion de faiblesse dans la compréhension de texte qui a déterminé le choix de mon sujet de

mémoire professionnel.

La compréhension en lecture est un facteur déterminant dans la réussite scolaire et, plus tard,
professionnelle des éleves. Une des missions de 1’éducation est de former des citoyens

¢duqués et aptes a participer a la vie en société.

Dans notre société, la lecture est une activité qui fait partie intégrante de la
personne. De nos jours, il est difficile d'obtenir une reconnaissance sociale
compléte si I'on ne posséde pas une connaissance pour le moins fonctionnelle de
la langue écrite.[...] C'est pourquoi la lecture a toujours été, et sera encore

longtemps, une préoccupation majeure pour les enseignants. (Giasson, 1997, p.20)

La lecture nous permet d’accéder au savoir, de développer notre vocabulaire émotionnel, de
comprendre des notions complexes, de travailler notre imagination et notre créativité, de saisir
les pensées d’auteurs qui ne sont plus de ce monde ; son importance ne peut étre ni¢e. Comme

le disent de Ketele et Roosen (2010) :

la lecture est pour [les €léves] le premier moyen d’acces au savoir, a la réussite
scolaire et a l'intégration socioprofessionnelle et culturelle. [...] lire devrait
apprendre aux ¢éléves a mieux penser et comprendre diverses notions [... et]

devrait contribuer a la construction de 1'identité personnelle et a I'émancipation

l« Les évaluations internationales, par exemple celles de 1’enquéte PIRLS en 2001,
confirment les médiocres performances [du] systeme éducatif [francais] pour un tiers des
éleves : 36 % des éleves francais 4gés de dix ans sont classés dans le groupe des plus faibles
lecteurs, contre 25 % en Europe. A quinze ans, la situation est similaire. » (Cebe & Goigoux,
2009, p.6)
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psychoaffective de 1'éléve ; cela devrait aussi favoriser son épanouissement [...].

(p.237)

Le cumul des compétences requises et traitements a effectuer par 1’éléve font de la lecture une

activité pour laquelle un enseignement spécifique devient crucial.

Or, bien souvent, il n’y a que peu ou pas d’enseignement spécifique sur la compréhension de

texte dans nos classes.

Comme 1'a souligné Giasson (1992, pp.26-27), 1'école privilégie trop souvent
I'évaluation du résultat des lectures au détriment des activités portant sur le
processus de compréhension. Or, avant de vérifier si I'éléve a compris, ne faudrait-

il pas l'aider a construire sa compréhension ? (de Ketele et Roosen, 2010, p.239).

Peut-étre les enseignants se sentent-ils désemparés devant I’ampleur de la tiche ou ne savent-
ils pas de quelle manic¢re 1’enseigner ? Aprés tout, « nombreux sont les professeurs qui
considerent qu'il suffit de faire beaucoup lire les €¢leves pour améliorer leurs performances,
misant essentiellement sur l'impact de la réitération des actes de lecture. » (Cébe & Goigoux,

2009, p.10)

Le réel probléme est donc « lorsque I'Ecole évalue ce qu’elle n’enseigne pas [...]. Or c’est
précisément le cas en lecture, domaine dans lequel 1’école passe beaucoup de temps a évaluer
la compréhension, beaucoup moins a ’enseigner. » (Ceébe & Goigoux,2009, p.6). A ce

moment-13, ce sont les éleves en difficulté qui souffrent le plus.

Chez les ¢€léves en difficulté dans leur compréhension en lecture, nous retrouvons des lacunes
dans leurs stratégies ; ce qui pourrait étre circonvenu par un enseignement explicite, ciblé sur

ces stratégies.

Certains ¢€leves ne possedent pas les stratégies de lecture que maitrisent les
lecteurs efficaces. Ils sont souvent inconscients des stratégies de base qu'utilisent
les bons lecteurs. Ils pensent que ceux-ci sont tout simplement « bons » et ne
s'imaginent pas qu'ils font quelque chose de particulier en lisant. Généralement,
les lecteurs qui possedent peu de stratégies de lecture commencent a lire sans se

fixer d'objectif, ne prennent pas en compte la structure du texte, ne savent pas
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comment modifier leur lecture selon la tiche ni comment retrouver le fil du texte

lorsqu'ils 1'ont perdu. (Giasson, 1997,p.229).

Sans stratégies efficaces pour comprendre un texte, un ¢€léve en difficulté se retrouve
désemparé, sans pouvoir transférer ses connaissances d’un texte a un autre, particuliecrement si
le nouveau texte n’est pas dans le méme genre littéraire que le premier. Il reste bloqué sur les
mots qu’il ne comprend pas, en pensant que les bons lecteurs réussissent grace a leur

vocabulaire ou leurs connaissances antérieures.

Un étayage de la compréhension d’un nouveau texte fait par I’enseignant avant la lecture de
celui-ci est utile sur le moment, mais ne permet pas aux ¢€léves d’acquérir des stratégies
efficaces qu’ils pourraient transférer dans la préparation de leurs prochaines lectures. (Cébe &

Goigoux, 2009, pp.11-12)

Quant au but de ce mémoire professionnel, je me joins a I’affirmation de Cebe et Goigoux

(2009) :

Notre entreprise a pour point de départ le refus de nous résigner aux médiocres
performances en lecture d'un tiers des éléves a la fin de I'école primaire : notre
conviction est que I'école, performante avec les meilleurs éléments, peut encore
améliorer son efficacité aupres des plus faibles ; a condition d'ajuster ses pratiques

d'enseignement, méme collectives, aux besoins des moins bons lecteurs. (p.6)

4. Question de recherche et hypothése de départ

J’ai choisi de vérifier dans mon enseignement et ma classe de stage si je pouvais observer une
amélioration du niveau de compréhension en lecture de mes éléves aprés un enseignement
explicite spécifique sur trois stratégies de compréhension de textes narratifs : la représentation
mentale, le rappel de texte et la compréhension de mots inconnus grice au contexte ; étant
donné qu’il semblerait que «lorsqu'on enseigne explicitement des stratégies de
compréhension, on obtient des résultats positifs » (Cébe & Goigoux, 2009, p.11). Jai
¢galement souhaité me pencher sur les différents niveaux de compréhension que les éleéves
peuvent manifester et qui ne demandent pas les mémes processus : la compréhension littérale

du texte et la compréhension nécessitant 1’utilisation d’inférences.
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Les questions auxquelles ce mémoire va tenter d’apporter une réponse sont les suivantes : est-
ce qu’un enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture fait augmenter le
niveau de compréhension de texte général de mes ¢éleves ? Si oui, quel groupe de lecteurs,
entre les bons, moyens et faibles compreneurs, bénéficie le plus de cet enseignement ? Et sur

quel type de compréhension, littéral ou inférentiel, cet enseignement a-t-il le plus d’impact ?

Mon hypothése de départ est qu'un enseignement explicite des stratégie sera trés bénéfique
aux ¢leves, particuliecrement aux faibles compreneurs qui ne savent pas qu’il existe des
stratégies de compréhension qui peuvent les aider ou lesquelles mettre en place. Je pense
¢galement que nous verrons une augmentation du niveau de compréhension de la large
majorité des éléves mais qui sera probablement faible a cause de la courte durée de la mise en

place de I’enseignement des stratégies.

Je suppose également que nous observerons une augmentation dans les deux niveaux de
compréhension, littéral et inférentiel, mais que celui qui bénéficiera le plus de cette
expérience est le niveau de compréhension inférentiel de mes éléves. Je pense que les
stratégies choisies aident particuliérement le développement de cette compétence, grace au
travail spécifique effectué sur les liens entre les différentes parties du texte et la visualisation

de ’action et du décor.

5. Méthodologie

5.1 La population

L’expérience a été mise en place dans une classe de 20 éleves de 6éme année Harmos, d’une
région urbaine et de milieux socio-économiques tres variés ; il y avait a la fois des éleéves
venant de familles ais€ées qui ont eu une formation de type universitaire et des €éléves venant
de familles immigrées, n’ayant pas le frangais comme langue premiére et appartenant a la

classe ouvriére.

A ma connaissance, il n’y avait aucun ¢léve avec une dyslexie diagnostiquée ou soupgonnée.
Un ¢leve, Albert, avait ét¢ diagnostiqué avec un HPI. Je n’ai pas été¢ informée d’éventuels

diagnostiques de TDAH ou autres troubles de 1’appprentissage.

Dans les résultats et les annexes de cette expérience, tous les prénoms ont été changés afin de

respecter I’anonymat des participants.
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5.1.1 Contexte de classe concernant la lecture

La salle de classe disposait d’une bibliothéque de laquelle les €léves avaient 1’habitude de
prendre un livre en arrivant le matin, apres avoir rendu leurs devoirs, aprés la récréation et au
début des cours de I’aprés-midi, ils pouvaient lire a leur place pendant une dizaine de minutes.
Ma praticienne formatrice utilisait alors ces moments-la pour régler les probléemes
administratifs, récupérer les devoirs et répondre aux questions des €léves. Giasson parle a
plusieurs reprises de I’influence de la vision de la lecture que 1’enseignant démontre a ses
¢leves par la place que celle-ci occupe dans le temps scolaire, 1’accessibilité aux livres, et
I’emphase qui lui est donnée (Giasson, 1997, pp.54, 59, 60 et 62). Les €éléves avaient aussi des
lectures suivies dans leurs cours de frangais. Lors de ceux-ci, ils avaient 1’occasion de faire
oralement des rappels de I’histoire, de reformuler oralement également ce qu’ils avaient
compris dans la lecture qui venait d’étre faite et de répondre a diverses questions de
compréhension posées oralement par I’enseignante au cours de la lecture autant en ce qui

concerne le sens des mots que la compréhension globale de I’histoire.

Quant a un enseignement de stratégies ou explicite, cela n’avait, 2 ma connaissance, pas déja

¢été¢ donné de manicre spécifique ou délibérée dans cette classe.

5.2 Le choix des textes

En ce qui concerne le choix des textes, je me suis aidée des indicateurs de complexité donnés
par Giasson (1997) pour déterminer les meilleurs textes parmi ceux que j’ai pu trouver
(p.123). N’ayant pas enseigné la lecture a des éléves de 6P auparavant, j’ai soumis les textes a
I’approbation de ma praticienne formatrice. J’ai délibérément choisi des textes d’un niveau
légerement plus élevé que celui que mes éléves étaient censés avoir a ce point-la de leur
écolage, afin de pouvoir trouver la limite de leur compréhension, le moment ou ils n’arrivent
plus a répondre par eux-mémes et ou nous entrons dans la zone proximale de développement

definie par Vygotski.

J’ai choisi deux textes de type narratif afin garder constante la variable du genre de texte et les

spécificités de compréhension qui peuvent s’y rattacher.

Au moment du choix des textes, je n’ai pas suivi la méthode conseillée par Giasson (2012,
p.341), car je ne me rappelais pas de son existence. Je pense que suivre ce baréme ou utiliser
le logiciel LISI qu’elle mentionne dans son livre permettrait une plus grande fiabilité dans le

choix des textes, afin qu’il corresponde réellement au niveau de lecture des éléves.
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5.3 Le choix des questions

Pour mon expérience, il m’a fallu déterminer un moyen d’évaluer le niveau de compréhension
avant et aprés mon enseignement stratégique. Pour ce faire, je me suis basée sur la
classification classique de Pearson et Johnson présentée par Giasson (1997) et qui comprend

trois niveaux décrits comme suit :

1. « La relation est explicite et textuelle si la question et la réponse découlent toutes
deux du texte et si la relation entre la question et la réponse est clairement indiquée par

des indices mémes du texte. » (p.86)

2. « La relation est implicite et textuelle si la question et la réponse découlent encore
toutes deux du texte, mais s'il n'y a pas dans le texte d'indice grammatical qui relie la
question a la réponse » (p.87). Le lecteur doit avoir recours a au moins une inférence

pour répondre a la question.

3. « La relation est implicite et fondée sur les connaissances du lecteur si la
question découle du texte et si le lecteur utilise ses propres connaissances pour

répondre a la question. » (p.87)

Je me suis également basée sur la description que donne Giasson (1997) sur la maniere

d’expliquer aux ¢éléves comment trouver I’information dans le texte :

Vous pouvez proposer aux ¢€léves la classification suivante en ce qui concerne les
sources d'information : « la réponse est dans le texte » et « la réponse est dans ma
téte ». La réponse dans le texte est ensuite subdivisée en deux catégories : « dans
une phrase » et « dans plusieurs phrases ». Enfin, la réponse provenant de la téte
du lecteur est a son tour présentée en deux catégories : « a l'aide d'indices » et

« dans ma téte seulement » (p.237)

et la classification de la compréhension qu’elle donne également :

La classification la plus courante consiste a parler de compréhension littérale,
inférentielle et critique. [...] 1. La compréhension littérale, ou de surface, provient
de I’information donnée précisément dans le texte. 2. La compréhension
inférentielle demande au lecteur de faire des liens entre les différentes parties du
texte. Ces liens ne sont pas donnés explicitement par 1’auteur. 3. La

compréhension critique exige que le lecteur tienne compte des propos de 1’auteur
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(explicites et implicites) pour les comparer a sa propre conception du monde ou

pour évaluer la pertinence du texte (Giasson, 2012, pp.227-228).

J’ai ainsi déterminé deux niveaux de compréhension en lecture, littéral et inférentiel, pour mes
¢léves, comprenant chacun plusieurs sous-niveaux selon ou et comment se trouve
I’information dans le texte :
1. Littéral
a) L’information est donnée précisément a un endroit du texte.
Par exemple, il est écrit dans le texte : « Puis la foule entiére se mit a crier: « Mais il
n'a pas d'habit du tout ! ». Et la question qui est posée est : « Qu'est-ce que la foule se

met a crier a la fin de 'histoire ? »

b) L’information est donnée précisément a un endroit du texte, mais en utilisant un autre
vocabulaire ou une autre formulation.
Par exemple, par rapport a une texte ou il est écrit « Il y a de longues années, vivait un
empereur qui aimait plus que tout les habits neufs. Il dépensait tout son argent pour
étre bien habillé. Il ne se souciait pas de ses soldats, ni du théatre, ni de ses
promenades dans les bois, si ce n'était pour faire le montre de ses vétements neufs. »,

nous pourrions poser la question : « A quoi s'intéresse I'empereur ? »

¢) L’information est donnée précisément dans le texte, mais a plusieurs endroits.

Par exemple, le texte contient ces différents passages a différents endroits : « Mon
Dieu, pensa-t-il, serais-je sot ? Je ne l'aurais jamais cru et personne ne devrait le
savoir | Serais-je inapte a mon travail ? Non, il ne faut pas que je raconte que je ne
peux pas voir I'étoffe. [...] « Je ne suis pas sot, se dit le fonctionnaire ; ce serait donc
que je ne conviens pas a mes fonctions ? Ce serait plutdt étrange, mais je ne dois pas le
laisser paraitre ! ».

La question posée serait alors : « Que pensent les fonctionnaires en ne voyant aucun

habit sur le métier a tisser ? (plusieurs ¢léments) »
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2. Inférentiel

a) Une inférence doit étre faite pour retrouver I’information ou comprendre la question.
Par exemple, le texte dit : « Les deux escrocs exigeérent encore plus d'argent, plus de
soie et plus d'or pour leur tissage. Ils mettaient tout dans leurs poches et rien sur les
métiers ; mais ils continuérent, comme ils l'avaient fait jusqu'ici, a faire semblant de
travailler. »

Et la question posée est : « Pourquoi les tisserands font-ils semblant de tisser 'habit,

de couper le tissu et de coudre ? »

b) Une inférence doit €tre faite pour retrouver I’information qui se trouve a plusieurs
endroits dans le texte.
Par exemple, le texte présente ces différents passages a différents endroit : « Chacun
dans la ville connaissait les qualités exceptionnelles de 1'étoffe et tous étaient avides de
savoir combien leur voisin était inapte ou idiot. [...] Dans la ville, tout le monde
parlait de la magnifique étoffe [...] Merveilleux était le mot que 1'on entendait sur
toutes les levres, et tous semblaient se réjouir. »
Et la question posée est: Pourquoi les habitants de la ville attendent-ils avec

impatience de voir le nouvel habit de 1'empereur ?

Ces subdivisions me semblaient plus appropriées aux différentes questions que je voulais
poser dans mon premier test de compréhension de texte utilisé pour déterminer le niveau
préalable de compréhension de mes éleéves, avant tout enseignement de ma part. J’ai choisi
d’¢liminer de mes tests et de mon enseignement tout ce qui a trait & une analyse critique de la
lecture pour me focaliser sur la formation d’inférences grace aux différentes stratégies

enseignées.

5.4 Les évaluations

Les deux tests étaient des questionnaires auxquels les éléves devaient donner des réponses
écrites et développées aprés avoir lu le texte, en ayant toujours la possibilité de revenir au
texte. Les questions posées ciblaient les différents niveaux de compréhension des ¢léves selon
les criteres susmentionnés. J’ai choisi de faire deux questionnaires pour avoir une « vision
globale et statistique des résultats pour I'ensemble de la classe afin de pouvoir apprécier

globalement si les activités d'apprentissage [avaient] porté leurs fruits » (Daniau, 1989,
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pp.146-147). Cette maniére de tester la compréhension me permettait de pouvoir plus
facilement comparer les résultats des €léves entre eux et de pouvoir cibler plus aisément les
différents niveaux de compréhension au travers de questions spécifiques. Cela avait également
pour avantage une comparaison plus aisée entre les résultats de I’évaluation diagnostique et

ceux de 1’évaluation finale.

L’¢évaluation diagnostique comportait un texte de 1’123 mots, classé par le site Scolarius
comme étant d’un niveau primaire dans le systéme scolaire francais. Les éléves répondaient
ensuite a trois questions pour chaque niveau de compréhension (la, 1b, lc, 2a et 2b), soit un
total de 15 questions. Les questions n’étaient pas classées par niveau de compréhension mais
mélangées aléatoirement, pour éviter que les €léves ne puissent répondre aux questions plus
difficiles par manque de temps plutdét que manque de compréhension. La premiere évaluation
a été réalisée avant tout enseignement de ma part sur les stratégies de compréhension de texte.
Je n’avais méme jamais donné de cours de francais dans cette classe. L’évaluation

diagnostique avec mes réponses attendues se situe au point 10.1 des annexes, a la page 68.

L’évaluation finale comportait un texte de 1’644 mots, classé par le site Scolarius comme
¢tant de niveau secondaire dans un systéme d’éducation frangais. J’ai remarqué lors de
I’évaluation diagnostique et de sa correction que les €léves ne semblaient pas avoir eu
suffisamment de temps a disposition pour répondre a toutes les questions. Le nombre de
questions pour 1’évaluation finale a donc été réduit. Les éléves ont ainsi dii répondre a deux
questions pour chaque niveau de compréhension, soit un total de 10 questions. A nouveau, les
questions étaient mélangées pour éviter au maximum le biais du manque de temps pour
répondre aux questions plus difficiles. L’évaluation finale a été effectué apres 1’enseignement
des trois stratégies de compréhension de texte, en toute fin d’année scolaire. L’évaluation

finale avec mes réponses attendues se trouve au point 10.5 des annexes, a la page 79.

Lors des deux évaluations, aucune différenciation n’a été faite et aucune aide n’a été donnée,
hormis la reformulation orale de certaines de mes questions lorsque celles-ci posaient des

problémes de compréhension.

5.5 Le déroulement des séquences d’enseignement
Les stratégies sur lesquelles j’ai choisi de me focaliser étaient : la représentation mentale, le
résumé, et la compréhension en contexte de mots inconnus. Ce sont trois stratégies qui me

semblaient particulierement utiles et essentielles pour les besoins de mes ¢éleves. J’ai limité le
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nombre de stratégies enseignées a trois pour des questions de temps a disposition, mais je
suppose qu’un enseignement plus long et plus complet sur d’autres stratégies donne de
meilleurs résultats sur les capacités de compréhension de texte des éleéves. Les inférences
n’ont pas été travaillées de manicre spécifique, mais tout au long des différentes séquences

d’enseignement.

J’ai choisi de suivre la méthodologie Lector & Lectrix pour I’enseignement des deux
premicres stratégies et ai suivi une planification trouvée sur un site de partage de ressources
entre enseignants pour la troisieme. La présentation qui est faite de la méthodologie Lector &
Lectrix dans I’introduction du manuel me semblait particuliérement adaptée a ce que je
souhaitais expérimenter en classe et semblait faire face aux problémes que j’avais pu observer
dans ma pratique et en stage. Elle avait également été recommandée plusieurs fois lors des
cours de didactique du francais, et identifiée comme pertinente et utile par plusieurs

professeurs de la HEP Vaud.

5.5.1 Séquence sur la représentation mentale

L’objectif de cette premiére séquence était: « Apprendre aux éléves a construire une
représentation mentale cohérente (un « film ») qui tienne ensemble et organise tous les
¢léments importants délivrés au fil du texte (sans en oublier, sans en inventer). » (Cébe &

Goigoux, 2009, p.29). La représentation mentale a été définie aux éleéves comme suit :

C’est ce que le lecteur fabrique dans sa téte quand il veut comprendre un texte. Il rassemble
les idées importantes et les organise pour qu’elles fassent une histoire cohérente [, qui a du

sens]. Il fabrique ainsi une sorte de film de cinéma qui représente 1’histoire lue. (p.30)

On imagine dans sa téte ce qu’il se passe en utilisant des images ou des pensées. (Cébe &

Goigoux, 2009, p.30).

J’ai ensuite suivi, avec quelques modifications, la méthodologie pour les séances 1A et 1B.
J’ai terminé la période avec un court rappel de I’objectif, de la définition de la représentation
mentale et de son utilité. Il est important de noter que les éleves de cette classe avaient aussi
effectués plusieurs projets théatraux avec ma praticienne formatrice pour lesquels ils avaient
beaucoup insisté¢ sur 1’identification aux émotions des personnages joués. C’est une des
raisons pour lesquelles j’ai choisi d’enlever la séance 1C de mon enseignement, afin d’avoir

plus de temps pour le développement d’autres compétences plus faibles.
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Au point 10.4.1 et 10.4.2 des annexes, pages 75 a 77, se trouve le matériel supplémentaire ou

modifi¢ utilisé en classe pour cette séquence.

Voici la planification utilisée pour cette séquence d’apprentissage :

Séance 1A Construire un film Matériel Org.

Présentation de 1’objectif de la séance 1 : me faire un Objectif Coll.

film pour comprendre un texte 10 min.

Explicitation du concept de représentation mentale

Construction de la représentation mentale d’un fait divers | Lecture Les moutons Coll.

Les ¢leves écoutent deux fois le texte 10 min.

3-4 ¢leves racontent leur film et constat des différences

Constat final — film est fabriqué avec connaissances et

raisonnement

Expliciter 'implicite Affiche Les moutons Ind.

Texte affiché au TN, les éléves répondent aux questions | Fiche avec questions 5 min.

dans leur cahier. Mise en commun (MEC) en interrogeant | Cahier d’ex.

2-3 ¢léves et constat de I’objectif

Constat final — on répond aux questions grace aux

¢léments du texte et a des déductions liées a leurs

connaissance

Faire un film pour mieux mémoriser M. Etienne + exercice 1 | Ind.

Présenter objectif sur deux supports 5 min.

Les ¢éleves recoivent le texte et le lisent. Ils répondent séparés Coll.

aux questions sans pouvoir revenir au texte. MEC des 5 min.

réponses avec justification.

Faire un film pour évaluer la compréhension d’autres ¢l. |La marmite empoisonnée | Ind.

Les éléves regoivent un nouveau texte, le lisent et|+ exercice 2 sur deux|10 min.

répondent aux questions sans pouvoir revenir au texte. supports séparés

MEC des réponses et constat de 1’objectif.

Constat final — un texte long demande encore plus de

mémorisation

Institutionnalisation des différents constats et objectifs Coll.
5 min.

Séance 1B Construire un film (suite) Matériel Org.

Rappel de la séance précédente, 1’objectif de construire Coll.

un film et des constats (mieux mémoriser les infos 5 min.

importantes, mieux comprendre)

Présentation de cette séance : faire un film en lisant un

roman

Représentation mentale premicre scéne Extrait 1 lu a haute voix |Coll.

Lire le premier extrait, répondre aux questions pour puis donné S min.
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expliquer les mots Fiche supp. pour résumer | Ind.
Distribuer I’extrait ; les éléves relisent et écrivent un Fiche supp. 3 résumés 5 min.
résumé en s’aidant des questions dans leurs cahiers. Cahiers d’ex. Coll.
MEC 3-4 éléves racontent avec leurs mots, chercher mots 2 min.
pour émotions intenses du perso. principal dans texte Ind.
Constat final — pour construire un film, il faut s’imaginer 2 min.
ce qu’il se passe dans la téte des persos en plus de la Gr. 3-4
scene et des actions 5 min.
Choix du meilleur résumé parmi 3 autres résumés regus Ind.
et discussion du choix par gr. De 3-4. Amélioration de 2 min.
leur propre résumé individuellement. Coll.
Corr. en coll. 2 min.
Dessiner le film construit dans sa téte Feuilles de dessin Ind.
Objectif — illustrer le film Extrait 2 + Exercice 3 10 min.
Les ¢leves lisent seuls et devront faire 3 dessins. Ils ne sur deux supports Coll.
peuvent pas revenir au texte. séparés 5 min.
MEC des ¢léments qui doivent étre présents dans
dessins : changement de longueur de cigarette (2x),
changement de posture de I’assistante (téte et Ievres)
Pourquoi I’assistante change de posture ?
Constat final — la représentation mentale aide a résoudre
un probléme de compréhension
Montrer qu’on a compris Exercice 4 Ind.
Les ¢leves répondent de mémoire dans leurs cahiers a 2 | Cahiers d’ex. 5 min.
questions sur I’extrait 2. Gr. 3-4
Corr. en coll. 3 min.
Coll.
2 min.
Que signifie « Je me suis faufilé sous la toile du Ecrire question au TN | Ind.
chapiteau » ? Les ¢€leves répondent dans cahier, avec une |Cahier d’ex. 5 min.
réponse juste et deux fausses, comme ex. 4 Coll.
Constat final — pour écrire réponse juste, on doit S min.
reformuler avec ses propres mots
MEC par gr. 3-4 puis coll. des propositions
Institutionnalisation de ce qui a été appris, se faire une Coll.
représentation mentale des actions, de la sceéne et de ce S min.

qu’il se passe dans la téte des personnages aide a mieux
comprendre et mémoriser 1’histoire qu’on lit, surtout
pour des textes plus longs ou plus compliqués.
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5.5.2 Séquence sur la reformulation et le rappel oral et écrit

L’objectif de cette deuxieme séance était :

Faire prendre conscience aux éléves que la reformulation des idées du texte dans

ses propres mots, méme si elle demande un effort, facilite la compréhension : la

reformulation demande de se souvenir des idées importantes du texte, pas de tous

les mots un a un, pour pouvoir raconter l'histoire a son tour ; la reformulation

permet aussi de contréler la qualité de sa propre compréhension, c'est-a-dire

d'évaluer si on a bien compris I'histoire (Cébe & Goigoux, 2009, p.43).

Au début de cette séance, un rappel a été fait sur 1’utilisation de la représentation mentale et

les éleves ont été encouragés a 1’utiliser également dans leurs taches. Le rappel a ensuite été

présenté aux éléves comme suit : « [O]n va faire comme si la langue écrite était une langue

¢trangere qu’il fallait traduire en frangais oral, c’est-a-dire exprimer les mémes idées ou

raconter la méme histoire avec ses propres mots. » Car rappeler le texte va vous aider « a

mieux comprendre et a mieux mémoriser les textes difficiles. » (p.44).

Voici la planification utilisée pour cette séquence d’apprentissage, qui suit, avec quelques

modifications, le déroulement proposé dans Lector & Lectrix :

Séance 2A — Apprendre a reformuler

Rappel de ce qui a été appris avec la représentation Coll.
mentale (différents constats) 5 min.
Présentation et explicitation objectif de cette séquence :

traduire ce que j’ai lu avec mes propres mots pour le

raconter, mieux comprendre et mieux mémoriser

Raconter a d’autres ce qu’on a lu Textes Jeffrey Mumani | Ind.
Distribuer deux textes différents a chaque moitié de (+ simple) et Paul 5 min.
classe. Ils lisent leur texte. Haldron (+ difficile) Coll.
Quelques éleves du texte 1 racontent leur texte en coll. et 15 min.

je note au TN leur résumé. Les autres éleéves posent des
questions de compréhension.

Idem avec le texte 2.

Distribuer le texte qu’ils n’ont pas eu aux éléves pour
qu’ils comparent. MEC en coll. avec discussion des
points essentiels (est-ce qu’il manquait des infos, quelles
autres formulations).

Synthese coll. sur la maniére de reformuler le texte : les
mots du texte — les idées du texte — mes propres mots
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L’un lit autre pas Texte I’Egyptien affiché¢ |Gr. 2
Les ¢leves sont par 2. Un éléve se cache les yeux pendant | Exercice 8 10 min.
que autre lit le texte affiché au TN. Coll.
Enlever le texte (ils ne peuvent plus y revenir). L’éléve 3 min.
qui a lu rappelle en reformulant ce qu’il se passe.

Donner les questions auxquelles ils doivent répondre

ensemble.

Lorsque tout le monde a répondu, afficher a nouveau le

texte. Tout le monde peut le lire, vérifier et corriger les

réponses.

Corr. en coll.

Institutionnalisation de ce qui a été appris, la complexité Coll.
et I’importance de la reformulation et du rappel pour 5 min.
mieux comprendre et mémoriser les infos. On peut le

faire a plusieurs reprises durant la lecture

Séance 2B — S’entrainer a reformuler et raconter

Rappel de ce qui a été¢ vu a la séance précédente : Coll.
comprendre ce que j’ai lu, c’est pouvoir le reformuler 3 min.
avec mes propres mots

Raconter a quelqu’un qui n’a pas lu Extraits 5 et 6 donnés Gr. 2
Les ¢leves sont par deux et recoivent chacun un extrait | séparément 7 min.
différent. Ils le lisent individuellement et le raconte a Aide pour extrait Set 6 | Coll.
I’autre pour pouvoir répondre a des questions données.  |données séparément 10 min.
Ils ont une aide pour raconter leur extrait. Ex. 9

Distribuer I’ex. 9, les €éléves répondent ensemble.

Corr. et discussion coll. sur I’histoire de ’homme a

I’oreille coupée. Que croire ?

Observation de différentes reformulations Fiche 3 reformulations | Ind.
Les ¢leves observent 3 reformulations (une proche du 3 min.
texte, une tres courte conservant ’essentiel, une plus Coll.
longue expliquant des points peu clairs du texte) 5 min.
MEC de leurs observations, faire ressortir les différentes

manigéres de faire.

Raconter en ajoutant des informations Texte Disparus affiché | Ind.
Afficher le texte au TN. Les éléves écrivent leur rappel | Cahiers d’ex. 10 min.
dans leurs cahiers, en imaginant ce qui a pu se passer. Coll.
Ils me présentent leurs textes, pointer 1’identité possible 5 min.

des protagonistes et la marque du pluriel a « disparus » si
besoin. IIs améliorent leurs textes si besoin

MEC de quelques possibilités correctes et faire
remarquer les différentes histoires qu’on peut s’imaginer.

Institutionnalisation de ce qui a été appris, il y a plusieurs
manicres de rappeler — trés proche du texte, en ne disant
que les infos essentielles, en clarifiant et donnant plus

37




d’infos. Celle qu’on utilise dépend de la situation.

Possibilité de prolongation future : utilisation des
histoires pressées de Bernard Friot. Lire le début de
I’histoire (s’arréter avant le retournement de situation),
les éléves dessinent ou écrivent ce qu’ils pensent qu’il va
se passer. Puis lire la fin et les éléves dessinent/écrivent
la nouvelle fin et comparent avec la premicre idée qu’ils
s’étaient faite. (entrainement avec des texte résistants)

5.5.3 Séquence sur la compréhension d’un mot inconnu

Pour la troisieme séquence d’enseignement, j’ai décidé de me focaliser sur les stratégies a
mettre en place pour comprendre un mot inconnu grace a son contexte, bien que cette
compétence ne fasse pas partie de celles enseignées dans la méthodologie choisie. Avant de
me fixer sur cette méthodologie, j’avais déterminé les compétences essentielles a avoir en
observant ma classe. J’avais alors noté que mes éléves nous demandaient tres réguliérement la
signification de mots inconnus sans chercher a les comprendre par d’autres moyens. Puisque
«[l]es faiblesses lexicales des éléves sont une source importante de leurs difficultés de
compréhension. » (Cébe & Goigoux, 2009, p.20) et qu’ils « rencontreront toute leur vie des
mots dont ils ne connaissent pas le sens ou des mots a sens multiples » (Giasson, 1997,

p.217), il m’a semblé indispensable de dédier une séance a cette compétence.

Ainsi, D’objectif de cette séance était que les ¢€léves réalisent la possibilité qu’ils ont
« d’attribuer un sens a un mot inconnu en prenant appui sur le contexte et sur [leurs]
connaissances du monde : le sens élaboré peut étre approximatif et provisoire, dans 1’attente
d’indices complémentaires. » (Cebe & Goigoux, 2009, p.20). L’objectif a été formulé de cette
maniere aux €léves : « quand je rencontre un mot inconnu dans un texte que je lis, je peux me
servir d’éléments du texte pour m’aider a le comprendre (du contexte de I’histoire, du titre,
des mots [autour] qui aident a comprendre, mais aussi de la forme du mot lui-méme, et

éventuellement du dessin) ». (Wattiaux, 2004, p.8).
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La séance a été basée sur 'utilisation de la bande dessinée des Schtroumpfs (voir Annexe

10.4.3, p.78) pour a la fois retenir I’attention des ¢léves avec un matériel d’études qui leur

plait, mettre en évidence les stratégies qu’ils employaient déja lors de leur lecture de cette

bande dessinée, travailler sur 1’utilisation du contexte (qu’il soit écrit ou imagé) et 1’utilisation

de la morphologie.

Je me suis basée sur une planification partagée sur le site belge La Salle des Profs et réalisée

par Martine Wattiaux.

Voici la planification utilisée pour cette séquence d’apprentissage :

Parlez-vous Schtroumpfs ? Matériel Org.
Rappel de ce qui a été vu jusqu’a présent : se faire un Coll.
film et reformuler un texte avec ses propres mots 5 min.
Présentation de I’objectif de cette séquence et du

probléme qu’on rencontre quand on ne connait pas le

sens d’un mot

Traduire une planche de BD Schtroumpfs Planche de BD Ind.
Les ¢leves remplacent seuls tous les mots Schtroumpfs | Schtroumpfs 15 min.
par un mot frangais qui a du sens a cet endroit Cabhiers d’ex.

MEC par gr. 3-4 et discussion des différentes possibilités. Gr. 3-4
Est-ce que certaines sont meilleures que d’autres ? S min.
Plusieurs sont-elles possibles ?

MEC en coll. et syntheése des maniéres de trouver les Coll.
mots a remplacer : regarder le dessin (contexte), regarder 10 min.
les mots autour, regarder la forme du mot (préfixes et

suffixes), se baser sur ses connaissances (expressions ou

proverbes, noms de lieu, etc..)

Institutionnalisation de tout ce qui a été appris, les Coll.
différentes stratégies pour mieux comprendre un texte 5 min.

(représentation mentale, reformulation, utilisation du
contexte et de la morphologie d’un mot inconnu pour en
comprendre le sens).

Ouvrir sur d’autres stratégies qui existent
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6. Les résultats

6.1 Notation des résultats des évaluations et attribution des points

Une fois les évaluations faites, je les ai corrigées et ai noté les résultats pour chaque ¢€leve
dans deux premiers tableaux qui se trouvent au point 10.2 des annexes, p.73, pour 1’évaluation
diagnostique et au point 10.6, p.87, pour I’évaluation finale. Dans ces tableaux, j’ai noté les
résultats de la manicre suivante : lorsqu’un ¢€léve répondait correctement a la question posée
et avec le niveau de compréhension attendu, j’ai mis un vu et lorsqu’il n’avait pas répondu ou

que sa réponse €tait fausse, je 1’ai noté avec un tiret.

En corrigeant, j’ai remarqué que certains éléves répondaient a la question posée avec un
niveau de compréhension différent de celui auquel je m’attendais. Par moment, ils me
donnaient I’information qu’ils avaient trouvée a un endroit du texte (niveaux la, 1b ou 2a)
alors que ma question attendait des éléments venant de différents endroits du texte (niveaux
lc ou 2b). Ou ils répondaient avec les mots du texte, sans montrer qu’ils avaient fait
I’inférence nécessaire pour répondre a la question, traduisant ainsi un niveau de
compréhension littérale (la, 1b ou 1c) lorsque j’attendais un niveau de compréhension
inférentielle (2a ou 2b). Face a ces résultats, j’ai choisi de noter le niveau de compréhension
avec lequel les éleves répondaient a mes questions lorsque celui-ci était inférieur ou supérieur

au niveau attendu.

Par exemple, dans 1’évaluation diagnostique, a la question « Pourquoi I’émir se déguise-t-
il 7 » que j’ai classée comme étant une question demandant une inférence a un endroit du
texte (2a), Bryan répond « pour aller au village ». Il répond alors de maniere littérale (1a) au
fait que I’émir s’habille avant d’aller au village. Sa réponse dénote d’un niveau de
compréhension inférieur a celui que ma question demandait et d’un manque d’inférence
effectué. Dans mon tableau, j’ai donc noté sous cette question appartenant a un niveau 2a, la

réponse de niveau la que m’a fournie Bryan.

Au contraire, a la question « Comment le juge sait-il que le boucher a raison ? », plusieurs
¢éleves ont répondu avec des détails que je n’attendais pas lorsque j’ai déterminé le niveau de
cette question. Par exemple, Charles répond « parce qu’il a tremper les pieces dans 1’eau et

I’eau restait claire alors que si c’était au vendeur d’huile I’eau aurait ét¢ jaune a cause de
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I’huile.[sic] ». La réponse exprimée dénote d’un meilleur niveau de compréhension que celui

que je cherchais a pointer avec ma question.

Lorsque certains ¢léves ont répondu avec un niveau de compréhension critique, je 1’ai noté
avec un 3 pour marquer ’utilisation de leurs connaissances personnelles du monde ou leur

compréhension du message véhiculé par 1’ auteur.

Afin d’avoir une moyenne de résultats que je puisse comparer entre 1’évaluation diagnostique
et I’évaluation finale et pour que je puisse déterminer le niveau de compréhension pour
chaque ¢éleve de maniére chiffrée, j’ai assigné un nombre de points a chaque niveau de
compréhension ; le niveau de compréhension le plus élémentaire ayant le plus petit nombre de
points et le niveau de compréhension demandant le plus d’efforts et I'utilisation de stratégies
ayant le plus grand nombre de points. La progression me semblait passablement égale entre
les niveaux, voila pourquoi les points augmentent de maniére réguliére. Bien que n’ayant pas
été testé ou enseigné, j’ai également donné des points supplémentaires lorsque les €léves ont

manifesté un niveau de compréhension critique (3). J’ai attribué les points comme suit :
la=1 point 1b =2 points lc =3 points
2a =4 points 2b = 5 points 3 =6 points

J’ai ensuite additionné les points obtenus par chaque éléve pour I’entier de 1’évaluation et ai
¢tabli leur moyenne de points de compréhension en divisant cette somme par le nombre de
questions posées, soit 15 questions pour 1’évaluation diagnostique et 10 pour I’évaluation

finale.

Les tableaux 10.3, p.74, et 10.7, p.88, présentent la répartition des points pour 1’évaluation
diagnostique et 1’évaluation finale respectivement. Le tableau 10.8 des annexes, p.89, présente

les sommes et moyennes des points obtenus par chaque éleve.

6.2 Détermination des faibles, moyens et bons compreneurs
Les résultats de 1’évaluation diagnostique m’ont permis de répartir mes éléves en trois

groupes de compreneurs : les faibles, les moyens et les bons.

Les ¢leves qui avaient obtenu un résultat égal ou inférieur a 1 dans la moyenne du niveau de
compréhension ont été classés dans le groupe des mauvais ou faibles compreneurs de la

classe. Les ¢léves ayant obtenu un résultat supérieur a 1 et inférieur a 2 ont été catégorisés
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comme faisant partie des compreneurs moyens. Et les éléves ayant obtenu un résultat égal ou

supérieur a 2 comme de bons compreneurs.

Ainsi, 6 éleves ont été classés dans les faibles compreneurs. Il s’agit de : Abel, Albert, Giulia,

Salomé, Saphira et Svetlana.

7 éleves ont été classés dans les compreneurs moyens : Amal, Bryan, Elisa, Giovani, Léa,

Marco et Suvetha.

5 éléves ont été classés dans les bons compreneurs : Cassandre, Céline, Charles, Jean et Zoé¢.

6.3 Détermination des résultats retenus pour 1’analyse

Lors de I’évaluation diagnostique, une €éléve, Linda, était malade et n’a pas pu participer. J’ai
donc par la suite retiré ses résultats a 1’évaluation finale des résultats pris en compte pour mon
expérience. Lors de I’évaluation finale, un autre éléve, Johnny, a choisi de ne plus participer

au milieu de I’évaluation. J’ai donc également retiré ses résultats incomplets de 1’expérience.

Deux ¢léves, Charles et Jean, ont eu une attitude trés peu participative lors de 1’évaluation
finale. Ce sont eux qui ont fait remarquer que toutes les notes avaient déja été rendues et qu’il
ne leur servait a rien de faire ce test de maniére sérieuse. Nous pouvons d’ailleurs voir leur
décision de non-participation au travers de leurs résultats. J’ai choisi de les retirer de
I’expérience. Ils sont, par ailleurs, d’excellents éléves en classe et ont beaucoup participé aux

discussions de compréhension effectuées lors des différents enseignements.

L’ensemble des résultats :

Moyenne de tous les résultats
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6.4 Présentation des résultats

Les résultats chiffrés, correspondant a la moyenne du nombre de points obtenus par chaque
¢leve, sont présentés sous la forme de graphiques en colonne. Ceci permet une meilleure
visualisation de I’augmentation ou de la diminution des résultats des éleves. L’axe Y
correspond donc a cette moyenne des points de compréhension obtenus lors de 1’évaluation

diagnostique ou finale.

Les résultats sont présentés de la maniére suivante : tout d’abord, nous observerons la
compréhension globale des éléves dans leur ensemble, puis par catégorie de compreneurs.
Nous ferons ensuite de méme pour la compréhension littérale et la compréhension

inférentielle.

Je finirai cette sous-partie par un tableau de synthése des résultats par groupe d’éléve et type

de questions.

6.4.1 La compréhension globale

Dans le tableau suivant, les ¢éleves sont répartis par groupe de compreneurs.

Moyenne des réponses a I'ensemble des questions
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Sur I’ensemble des questions, onze des seize (69 %) éléves ont obtenu de meilleurs résultats a
I’évaluation finale qu’a 1’évaluation diagnostique, ce qui indique une hausse de leur niveau de

compréhension de texte. Le niveau général de compréhension passe d’une moyenne de 1.48 a
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une moyenne de 1.79 point de compréhension entre I’évaluation diagnostique et 1’évaluation

finale, soit une hausse de 0.31 point.

Les cinq autres éleéves, Abel, Amal, Giovani, Marco et Suvetha, ont obtenu de moins bons
résultats a I’évaluation finale qu’a 1’évaluation diagnostique. Lorsque nous prenons en compte
uniquement la moyenne des résultats des éléves qui ont obtenu un moins bon score, nous
voyons que leur niveau général de compréhension passe de 1.59 point de compréhension a

1.18 lors de I’évaluation finale, soit une baisse de 0.41 point.

6.4.1.1 La compréhension globale des bons compreneurs

Moyenne des résultats généraux des bons compreneurs
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Les bonnes compreneuses ont une hausse de leur niveau de compréhension. Elles passent

d’une moyenne de 2.47 a 2.87 points de compréhension, soit une hausse de 0.4 point.

Cassandre passe de 2.27 4 2.90, Céline de 2.80 a 2.90 et Zoé de 2.33 a 2.80 points.
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6.4.1.2 La compréhension globale des compreneurs moyens

Moyenne des résultats généraux des compreneurs moyens
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La moyenne générale des résultats des compreneurs moyens montre une légere baisse de leur

niveau de compréhension de texte. Elle passe de 1.77 a 1.69 point de compréhension.

Quatre des sept €léves (57%) ont obtenu de moins bons résultats a I’évaluation finale qu’a
I’évaluation diagnostique ; Amal, Giovani, Marco et Suvetha présentent une baisse forte et
inquiétante de leur niveau de compréhension. La moyenne de compréhension de ces éléves-1a

passe de 1.75 a 1.25 point, soit une baisse de 0.5 point.

Elisa, Bryan et Léa, quant a eux, obtiennent des résultats sensiblement meilleurs a
I’évaluation finale qu’a I’évaluation diagnostique. La moyenne de ces éleves passe de 1.80 a

2.27 points de compréhension, soit une hausse de 0.47 point.
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6.4.1.3 La compréhension globale des faibles compreneurs
Les ¢leves dont les résultats présentent 1’augmentation la plus frappante appartiennent au
groupe des faibles compreneurs. Elle passe de 0.66 a 1.38 point de compréhension, soit une

hausse de 0.72 point.

Moyenne des résultats généraux des faibles compreneurs
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Parmi les faibles compreneurs, Abel présente une stabilité de son niveau de compréhension
global ; il obtient pratiquement les mémes résultats entre les deux évaluations, passant de 0.93

a 0.90 point de compréhension.

Albert et Svetlana présentent une légére augmentation de leur niveau de compréhension
générale entre le premier et le deuxiéme test. Les deux éléves ont obtenu les mémes résultats

et passent de 0.80 a 0.90 point de compréhension.

De leur co6té, Giulia, Salomé et Saphira démontrent une forte augmentation de leur niveau
général de compréhension. Elles passent de 0.67 a 2.70 points pour Giulia, 0.47 a 1.80 point
pour Salomé et de 0.27 a 1.10 pour Saphira.

46



6.4.2 La compréhension littérale

Nous pouvons observer que, bien qu’il y ait une augmentation générale du niveau de
compréhension globale des ¢éleves, les réponses aux questions de type littéral présentent une
légere baisse entre 1’évaluation diagnostique et I’évaluation finale. Ainsi le niveau général de

compréhension des questions littérales passe d’une moyenne de 1.27 a 1.17 point de

compréhension.
Moyenne des réponses aux questions littérales
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Sept des seize ¢éleves (44%), Abel, Albert, Giulia, Saphira, Svetlana, Bryan et Elisa obtiennent
de meilleurs résultats lors de 1’évaluation finale et présentent ainsi une amélioration de leur
compréhension littérale. La moyenne de ces éleves-la passe de 0.73 a 1.10 point de

compréhension.

Un éleve, Amal, obtient exactement la méme moyenne de points de compréhension aux deux

évaluations.

Tandis que les huit autres éleéves (50%) présentent des résultats inférieurs lors de I’évaluation

finale. La moyenne de ces ¢léves-1a chute de 1.81 a 1.25 point de compréhension.
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6.4.2.1 La compréhension littérale des bons compreneurs

Moyenne des réponses aux questions littérales des bons compreneurs
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De maniere étonnante, les résultats des réponses aux questions littérales des bonnes
compreneuses montrent une baisse de leur niveau, et ceci pour chacune d’entre elle. Elles

passent ainsi d’une moyenne de 2.30 a 2.00 points de compréhension.

6.4.2.2 La compréhension littérale des compreneurs moyens

Moyenne des réponses aux questions littérales des compreneurs moyens
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La baisse des résultats des compreneurs moyens se fait particulieérement ressentir dans leurs
réponses aux questions littérales du deuxiéme texte. Les résultats de Giovani et Suvetha
chutent fortement entre le premier et le deuxieme test. Ceux de Léa et Marco baissent
¢galement. Amal obtient exactement les mémes résultats, tandis qu’Elisa et Bryan démontrent

une augmentation de leurs résultats.
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6.4.2.3 La compréhension littérale des faibles compreneurs

Moyenne des réponses aux questions littérales des faibles compreneurs

W Diagnostique M Finale

1.80
1.60
1.40
1.20
1.00

0.80
0.60
0.40
0.20
0.00

Abel Albert Giulia Salomé Saphira Svetlana Faibles

A P’exception de Salomé, dont les résultats ont baissé de moitié, passant de 0.67 a 0.33 point
de compréhension, tous les faibles compreneurs ont obtenu de meilleurs résultats pour les
questions de type littéral a I’évaluation finale. De maniere générale, la moyenne des réponses

aux questions littérales des faibles compreneurs passe de 0.56 a 0.86 point de compréhension.

Abel, Albert et Svetlana ont tous obtenu une hausse, plus ou moins marquée, de leur niveau de
compréhension littérale. Ils passent, respectivement, de 0.56, de 0.78 et de 0.44 a 0.83 point

de compréhension.

Mais les résultats les plus marquants sont ceux de Giulia et Saphira qui passent de 0.67 a 1.67

point de compréhension et de 0.22 a 0.67 point de compréhension, respectivement.
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6.4.3 La compréhension inférentielle

Moyenne des réponses aux questions inférentielles
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A Dl’inverse de la compréhension littérale, les résultats des réponses aux questions de type
inférentiel montrent une claire augmentation. Onze des seize ¢éleves (68%), Albert, Giulia,
Salomé, Saphira, Bryan, Elisa, Léa, Suvetha, Cassandre, Céline et Zoé, présentent une
amélioration de leurs résultats lors de la deuxiéme évaluation. La moyenne des ¢léves dont les

résultats augmentent passe de 0.62 a 1.09 point de compréhension.

Les cinq autres (32%), Abel, Svetlana, Amal, Giovani et Marco obtiennent des moins bons
résultats lors de 1’évaluation finale. La moyenne de ces éléves-1a passe de 0.67 & 0.52 point de

compréhension.

De maniére générale, la compréhension de type inférenticlle augmente et passe d’une
g s p yp g p

moyenne de 1.80 a 2.73 points de compréhension pour I’ensemble de la classe.
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6.4.3.1 La compréhension inférentielle des bons compreneurs

Moyenne des réponses aux questions inférentielles des bons compreneurs
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Les résultats aux questions de type inférentiel des bonnes compreneuses montrent une claire
augmentation de leur capacité¢ a formuler des inférences pour comprendre I’histoire lue. Ils

passent d’une moyenne de 2.72 a 4.17 points de compréhension.

6.4.3.2 La compréhension inférentielle des compreneurs moyens
Le groupe de compreneurs moyens présente, de mani¢re générale, une augmentation de leur
niveau de compréhension inférentiel lors du test final. Leur moyenne passe de 2.26 a 2.61

points de compréhension.

Moyenne des réponses aux questions inférentielles des compreneurs moyens
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Amal, Giovani et Marco présentent une baisse de leurs résultats. Amal descend de 2.17 a 1.75

point, Giovani de 2.67 a 2.50 et Marco de 1.83 a 1.50 point de compréhension.

En revanche, Bryan, Elisa et Léa montrent une claire hausse de leurs résultats sur ce type de

questions. Leurs résultats passent de 3.17 a 3.75 points pour Bryan, de 1.67 a 3.00 points pour
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Elisa et de 2.50 a 3.75 pour Léa. Méme Suvetha, dont les résultats aux questions littérales
avaient ¢t¢ alarmants, démontre une 1égere augmentation de sa capacité a faire des inférences.

Ses résultats passent de 1.83 a 2.00 points de compréhension.

6.4.3.3 La compréhension inférentielle des faibles compreneurs
De toute cette expérience, les résultats les plus saisissants sont ceux qui concernent les

réponses aux questions inférentielles du groupe des faibles compreneurs.

De maniére générale, les faibles compreneurs ont obtenu des résultats aux questions
inférentielles plus de deux fois et demi supérieurs lors de 1’évaluation finale. Leur moyenne

passe de 0.81 a 2.17 points de compréhension.

Moyenne des réponses aux questions inférentielles des faibles compreneurs
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Abel et Svetlana présentent tous deux une baisse de leur niveau de compréhension inférentiel.

Ils passent de 1.50 a 1.00 pour Abel et de 1.33 a 1.00 pour Svetlana.

Tous les autres €leéves démontrent une hausse de leur capacité a répondre a des questions
inférentielles. Albert passe de 0.83 a 1.00 point de compréhension. Saphira obtient des
résultats plus de cinq fois supérieurs lors de son évaluation finale, passant de 0.33 a 1.75 point
de compréhension. Giulia fait des résultats plus de six fois supérieurs, passant de 0.67 a 4.25

points de compréhension.

Quant a Salomé, malgré de moins bons résultats aux questions littérales, elle obtient des
résultats aux questions inférentielles plus de vingt-trois fois supérieurs a ceux de la premicre

¢valuation. Elle passe ainsi de 0.17 a 4.00 points de compréhension.
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6.4.4 Tableaux de synthése des résultats
Dans ces deux tableaux, les résultats qui ont augmenté entre 1’évaluation diagnostique (ED) et

I’évaluation finale (EF) sont écrits en verts, tandis que ceux qui ont baissé sont écrits en

rouge.

Synthése des résultats chiffrés :

Compréhension globale | Compréhension littérale Compr. inférentielle
ED EF ED EF ED EF
Bons 2.47 2.87 2.30 2.00 2.72 4.17
Moyens 1.77 1.69 1.44 1.07 2.26 2.61
Faibles 0.66 1.38 0.56 0.86 0.81 2.17
Générale 1.48 1.79 1.27 1.17 1.80 2.73

Synthése de I’augmentation ou de la diminution des résultats, en pourcentage :

Compréhension globale | Compréhension littérale Compr. inférentielle
Bons +16.2 % -13% + 533 %
Moyens -4.5% -25.6 % +15.5 %
Faibles +109.1 % +53.5% + 167 %
Générale +20.9 % -7.8% +51.6 %
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7. Discussion des résultats et projection

7.1 Analyse des résultats

L’augmentation générale de la compréhension globale de mes ¢éléves démontre que cet
enseignement des stratégies de compréhension de texte est efficace pour les ¢éleéves. Le fait
que les faibles compreneurs ont pratiquement doublé leurs résultats globaux montre que c’est

une méthode qui est particulierement bénéfique a ce groupe d’apprenants.

Nous pouvons observer ¢galement que le niveau de compréhension inférentielle a augmenté
chez tous les groupes d’¢éleves, ce qui confirme mon hypotheése que ce type d’enseignement
travaille principalement et fait augmenter la capacité a faire des inférences des éleves. Ces
résultats, notamment le fait qu’ils augmentent de manicre si forte méme chez les bons
compreneurs, me font penser qu’aucun enseignement n’avait été fait auparavant pour les aider
a réaliser des inférences ou que la plupart de leurs évaluations précédentes n’avaient qu’une

majorité de questions littérales.

Je suppose que les résultats extrémement positifs du groupe des faibles compreneurs sont dus
a leur ignorance initiale des processus qui peuvent les aider a comprendre un texte. Je pense
qu’ils ne connaissaient pas ces stratégies ou ne savaient pas les mettre en place. Je suppose
que la majorité d’entre eux ont compris qu’ils ont des problémes a comprendre un texte et
qu’ils se sont particulierement investis dans cette démarche d’apprentissage et que cela se voit
dans leurs résultats. De tels résultats me font penser que ce genre d’enseignement peut
transformer la scolarité¢ et la vie de ces ¢éléves en difficulté, en les rendant capables de

comprendre les textes qu’ils lisent.

Les résultats négatifs des compreneurs moyens ne sont pas ceux que j’attendais et me font me
poser plusieurs questions dont certaines restent encore en suspens. Nous pouvons nous
demander si ce groupe d’¢léves, sachant qu’il arrive a comprendre un texte sans trop de
probléme, s’est désinvesti de I’enseignement donné ou du deuxiéme test passé. Nous pouvons
d’ailleurs voir que le méme phénoméne s’est passé chez les bons compreneurs mais de
manicre plus marquée : certains éleves, Charles, Jean et Johnny, se sont tellement désinvestis
dans la deuxiéme évaluation que j’ai choisi de retirer de I’expérience. Les raisons qui ont
poussé a se désinvestissement pourraient étre diverses ; que ce soit la longueur des séances ou

le moment de I’année lors duquel le deuxiéme test a été passé. Peut-&tre n’ont-ils pas vu de
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sens a apprendre ces stratégies de compréhension de textes ? Avaient-ils I’impression de ne
pas avoir besoin d’aide ou d’améliorer leur niveau de compréhension ? Ou étaient-ils encore
dans la phase d’acquisition des nouveaux processus et ont-ils perdu confiance dans leur

capacité a comprendre un texte ?

Pour remédier a ce probléme, plusieurs solutions seraient a mettre en place. En premier lieu, il
s’agit de choisir les moments d’enseignement adéquats et de répartir les séances
d’apprentissage pour assurer une charge cognitive adaptée pour les éleves. Il faut également
aider les ¢éléves a s’investir dans leurs apprentissages en leur donnant du sens, afin que chaque
¢léve puisse percevoir I'intérét qu’il a a s’engager dans la démarche d’apprentissage. Il est
aussi nécessaire de laisser le temps a tous les ¢€léves d’acquérir et intégrer les nouveaux

processus enseignés et prendre confiance dans leurs habiletés.

En regardant les résultats négatifs pour les questions littérales, nous pouvons nous demander
si I’enseignement donné crée un biais chez les ¢€léves qui s’attendent a répondre a des
questions plus difficiles et sont moins investis dans les questions plus faciles. Si c’est
effectivement le cas, un moyen d’y remédier serait d’habituer les éléves a répondre a tout type

de question et travailler également la compréhension littérale.

Dans le cas de mon expérience et en observant le tableau de correction de I’évaluation
diagnostique, point 10.2 des annexes, nous pouvons nous mettre en doute sur la catégorisation
de la question n°2. Nous voyons, en effet, que cinq des éléves retenus pour 1I’expérience ont
répondu avec un niveau supérieur a celui attendu. Ces résultats ont eu un impact sur le
nombre de points attribués a cette question, sur le niveau préliminaire de compréhension
littérale et donc sur la différence entre le niveau préliminaire et le niveau final de
compréhension littérale. Je suppose que j’ai mal catégorisé cette question et que d’y répondre
demandait de faire une inférence. Le probleéme inverse est arrivé pour la question n°12 de
mon évaluation diagnostique. Sept ¢éléves ont répondu avec un niveau inférieur que celui

auquel je m’attendais. En relisant la question aprés la mise en place, je pense qu’elle était

effectivement mal formulée et n’appartenait pas a la catégorie dans laquelle je I’ai mise.

Pour remédier a ces deux problémes, il faudrait que je reformule différemment la question et
la tester sur un échantillon d’autres éléves pour m’assurer d’avoir le niveau de compréhension

que je souhaite réellement pointer.
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Dans le méme tableau, nous voyons également que quatre éléves probablement n’ont pas
compris que la question n°4 demandait plusieurs €¢léments de réponse. La méme chose est
vraisemblablement arrivée pour les questions n°9 et 10 de 1’évaluation finale, comme nous
pouvons le voir avec le tableau au point 10.5 des annexes. Pour remédier a ce probleéme,

j’ajouterais la mention « (plusieurs endroits) » comme je 1’avais fait pour d’autres questions.

7.2 Les éléments qui ont influencé les résultats

Plusieurs ¢léments dont je vais parler maintenant ont influencé ces résultats.

7.2.1 La mise en place des séquences d’enseignement

La classe de stage avait des circonstances particulieres qui ont influencé le bon déroulement
des différentes séquences d’enseignement. Nous savons que ’organisation de I’espace, les
relations avec les autres, les relations avec les regles et la gestion du temps scolaire affectent
de maniére positive ou négative les conditions d’apprentissage des éléves (Daniau, 1989,

p.37).

Il y avait dans cette classe deux éléves hautement perturbateurs qui ont, a plusieurs reprises,
interrompu les cours donnés, refusé de participer a certaines activités et sont allés perturber
d’autres camarades lors de leurs exercices. Il y avait également cinq autres €léves qui
dérangeaient réguliérement les enseignements donnés en suivant I’exemple des deux premiers
éleves et qui, de maniere générale, s’investissaient peu dans leurs apprentissages. A ma
connaissance, plusieurs de ces ¢éléves vivaient des situations personnelles difficiles, que ce soit

dans leur famille ou avec d’autres camarades.

Les facteurs psychologiques sont aussi trés déterminants : on sait combien un
enfant qui est perturbé par une mauvaise atmosphére familiale, qui percoit les
angoisses des adultes qui I'entourent ou qui n'est pas reconnu par eux, peut étre, en

fin de compte, peu réceptif en classe. (Daniau, 1989, p.105).

Durant mes trois précédentes années d’expérience, je n’avais pas connu et n’ai pas rencontré
depuis une classe avec une telle dynamique. Ma praticienne formatrice m’avait ¢galement dit

que, durant toute sa carricre, elle n’avait jamais eu une telle classe.

C’est une classe que j’avais eu lors du semestre d’automne 2015 et avec qui je n’avais pas eu
le temps de mettre en place mon expérience a cette période donnée puisque nous avions passe

beaucoup de temps a travailler sur les régles de vie de 1’école, a mettre en place différents
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dispositifs pour améliorer la gestion de classe et a rattraper le retard dans d’autres branches
enseignées. Mon stage du printemps 2016 ne laissait pas la possibilité d’enseigner le francais.
Ma praticienne formatrice du SA15, ma praticienne formatrice du SP16 et moi-méme nous
sommes donc arrangées pour que je puisse avoir deux périodes par semaine a disposition pour

mettre en place mon expérience.

Entre les différentes sorties culturelles, les visites a la bibliothéque, les imprévus de derniére
minute et certaines de mes obligations liées a la HEP, I’expérience n’a pu étre mise en place
que la semaine avant les vacances de Paques lorsque les ¢léves ont répondu a 1’évaluation
diagnostique. L’évaluation finale s’est, quant a elle, déroulée apres le délai de reddition des
notes finales par les enseignants, ce que plusieurs €léves ont fait remarquer lorsque je leur ai
distribué le test. Je pense que ce facteur a probablement influencé I’attitude si ce n’est les
résultats de certains éleves. Les séances n’ont pas toujours pu étre faites de manicre
rapprochée, ce qui n’a probablement pas créé les meilleures conditions d’enseignement ou

d’apprentissage.

Avec tous ces éléments, les planifications que j’avais préparées n’ont pas pu étre mise en
place correctement en classe. Il m’a souvent été impossible de terminer mes séances dans le
temps a disposition et d’institutionnaliser ce qui avait été appris en classe. De nombreux
moments collectifs ont été écourtés et de nombreux moments de travaux en groupes
transformés en travail individuel afin de maintenir le calme. Cela a été fait au détriment des

apprentissages des €léves et d’un enseignement clair et dirigé des stratégies a apprendre.

Cette méthodologie comportant beaucoup de moments collectifs longs n’est pas la meilleure
méthodologie & mettre en place dans une classe dans laquelle le maintien du cadre est

difficile.

Un autre probléme de la mise en place des séquences d’enseignement a été leur répartition
horaire. La méthodologie Lector & Lectrix prévoit un enseignement par tranche de 45
minutes étalées dans le temps. A cause des différentes contraintes horaires mentionnées ci-
dessus, I’enseignement de deux séances se faisaient a la suite I’une de ’autre, lors de blocs de
90 minutes concentrées sur des activités qui, malgré leurs variations, demandaient une lourde

charge cognitive.

On sera aussi convaincu que la sollicitation permanente du cerveau n'est pas une

bonne démarche d'apprentissage. L'attention des ¢leves est d'autant plus breve
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qu'il est jeune et il est bon de savoir faire alterner judicieusement les temps forts
relativement courts d'activité et les moments de pause pour les sens et le travail

cérébral (Daniau, 1989, p.89).

Cette alternance est, en effet, « nécessaire pour favoriser l'intériorisation et la structuration des

informations » (p.89).

Cette mise en place pratique des séances a eu un impact négatif sur la capacité de
concentration et d’investissement dans les taches des ¢leéves. Cela a probablement ¢galement
participé a la dégradation du cadre lorsque les éléves fatigués commencaient a s’agiter et

vouloir changer d’activité.

La moins bonne qualit¢ de I’enseignement prodigué, le manque d’institutionnalisations, de
pratique collaborative et de modélisation ont influencé négativement les résultats espérés de
I’expérience. La passation du deuxiéme test apres le blocage des notes de ’année scolaire a

¢galement influencé négativement les résultats de ce dernier.

7.2.2 Le choix des textes

En déterminant le niveau de difficulté des textes, apreés la mise en place, grace au site web
Scolarius, j’ai réalis¢ que mon deuxieme texte, Les habits neuts de I’empereur est d’un niveau
supérieur au premier texte et a celui attendu de mes éléves. L’algorithme du site le situe dans
un niveau de difficulté correspondant a un niveau de scolarité¢ de début de secondaire francgais

(éleves de 12-13 ans).

L’utilisation de méthodes de détermination du niveau de difficulté des textes serait nécessaire

a toute mise en place d’évaluations de la compréhension de texte des éleves.

Malgré ce choix de texte discutable, il est intéressant de noter la hausse générale de niveau de
compréhension des éleves. Un texte adapté aurait peut-étre présent¢ une hausse plus

importante de leur niveau de compréhension.

7.2.3 L’utilisation de questionnaires de compréhension

Le nombre ¢levé de questions de mon évaluation diagnostique peut avoir faussé la
détermination préliminaire des niveaux de compréhension de texte. De nombreux éléves ont
exprimé un manque de temps pour répondre a toutes les questions. Cet élément a eu un impact

négatif sur la détermination préliminaire des niveaux de compréhension des €leves.
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« Un manque de maitrise de la langue du questionnaire, ou de la charge cognitive que
représente la lecture de certaines questions » (Détroz, Fagnant, Crahay, 2016, p.29) peut

¢galement étre un facteur influengant les résultats des évaluations.

La formulation de certaines questions et le nombre de questions sont des facteurs
déterminants dans la capacité des éléves a répondre a ces questions. Il se peut également que
certains ¢leéves aient eu de la peine a comprendre la formulation de certaines questions et ceci
peut tout a fait avoir eu un impact sur leurs résultats. Les éléves ne devaient pas uniquement
démontrer une capacité a comprendre le texte, mais surtout une capacité a comprendre les

questions posées sur le texte.

Le choix de cette méthode d’évaluation a donc probablement eu un effet négatif sur les
résultats des éleves, que ce soit a cause de la longueur de I’évaluation ou de la formulation des
questions. Le deuxiéme test comportant moins de questions que le premier, il est donc
probable que les résultats préliminaires soient légerement plus bas que les résultats finaux par
la nature méme des deux tests. Un premier test plus adapté réduirait probablement 1’écart

entre les résultats.

Ainsi nous pouvons, par exemple, nous demander si les résultats de Giulia lors de 1’évaluation
diagnostique reflétaient son réel niveau de compréhension préliminaire. Ses résultats au
deuxiéme test présentent une augmentation tellement forte sur tous les niveaux que nous
pouvons nous poser la question si elle était vraiment une faible compreneuse et si un élément

de I’évaluation diagnostique aurait influencé négativement ses premiers résultats.

7.3 Les propositions d’amélioration

7.3.1 La mise en place

Avec des 6P, je fractionnerais les moments d’enseignement en plusieurs petites unités
réparties dans la semaine, afin de laisser aux éléves le temps d’intégrer les savoir-faire

enseignés et de ne pas créer de surcharge cognitive.

Ayant utilis¢ cette méthode avec des 7P, la répartition d’une période d’environ 45 minutes par

semaine est particulierement adéquate pour des €léves de cet age-la.
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7.3.2 L’enseignement explicite
Cebe & Goigoux retirent malheureusement de leur méthodologie la modélisation et la
pratique collaborative faisant partie de 1’enseignement explicite et permettant aux éleves de

s’entre-aider. Une modification des modalités des exercices serait bénéfique.

Je pense qu’un temps d’enseignement plus long et élaboré sur les différentes stratégies serait
¢galement bénéfique, en particulier pour ce qui concerne la représentation mentale et la
reformulation. Une modé¢lisation de la maniere d’utiliser la stratégie par I’enseignant, suivie
d’un travail collectif avec guidage de I’enseignant, puis de moments de travail collaboratif me
semblent essentiels a un enseignement qualifi¢ d’explicite. Il serait également bon de revenir
réguliérement sur ces activités tout au long de 1’année et de permettre une auto-évaluation de
leurs capacités a utiliser ces stratégies par les ¢léves. L’enseignement explicite de stratégies
voulant rendre les ¢€léves autonomes et responsables de leur apprentissage, il serait donc
intéressant de leur donner les moyens d’évaluer leurs acquis, leurs progressions et leurs

lacunes.

7.3.3 Les lecteurs critiques
«Dans la société actuelle, les enfants doivent é&tre préparés non pas a répéter les
connaissances acquises, mais a résoudre des problémes et a réfléchir de fagon autonome, bref

a devenir des lecteurs critiques. » (Giasson, 1997, p.46)

Un enseignement ayant pour but de créer des lecteurs critiques, capables de réfléchir aux
tenants et aboutissants du texte lu, aux intentions de 1’auteur, a ce qu’il peut en retirer pour sa
vie, et de se mettre a la place des personnages est, a mon avis, le meilleur enseignement de la

lecture que 1’on puisse donner.

Cela permet également de donner du sens a la lecture pour les éléves. On ne lit pas pour
répondre a des questions, mais pour se faire un avis, comprendre d’autres maniéres de penser,

discuter ensemble en s’appuyant sur des connaissances communes, etc....

Un enseignement liant la découverte et ’utilisation des stratégies de compréhension de texte
avec le développement du sens critique serait trés bénéfique pour les éléves. Il faudrait, a mon
avis, revoir notre enseignement de la lecture afin d’encourager les débats, argumentations,
discussions entre ¢leéves et développer I’affirmation d’opinions personnelles sur les textes lus

en classe. Je crois aussi qu’un tel enseignement serait bénéfique a la société en général en
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encourageant les individus a discuter de leurs avis de maniere civile et argumentée, en ayant

appris a écouter et répondre aux opinions différentes présentées.

7.3.4 L’¢valuation
« Le rappel de texte peut étre utilis€ comme technique d'évaluation de la compréhension en
lecture ; il a I'avantage, par rapport aux techniques de questionnement, de montrer comment

I'éleve organise l'information qu'il a compris. » (Giasson, 1997, p.322).

Un des grands problémes posés par les questionnaires pour évaluer la compréhension est de
savoir s’ils évaluent réellement la compréhension des ¢léments essentiels du texte. Ainsi un
¢léve pourrait savoir répondre aux questions en retrouvant les éléments dans le texte sans
avoir réellement compris les enjeux et points principaux de I’histoire. Bien souvent,
I’évaluation par questionnaire est utilisée pour « tendre des pieéges » aux éléves avec des
questions qui jouent sur les mots. Ou elle s’intéresse principalement aux détails du texte.
Selon les questions posées, un éléve pourrait obtenir une bonne note a son évaluation mais ne

pas avoir compris grand-chose a ce qu’il a lu.

L’utilisation du rappel de texte comme méthode d’évaluation, particulierement apres
I’enseignement de la stratégie de reformulation d’un texte avec ses propres mots, me semble,
apres expérience, plus appropriée que des questionnaires et c’est donc une méthode que j’ai

envie d’utiliser dans la suite de mon enseignement du francais.

Cela permet une meilleure évaluation de la compréhension générale du texte. L’¢leve
développe également I’habileté a placer les évenements dans 1’ordre chronologique de

I’histoire et a faire des liens de causalité entre ces événements.

Rappeler les idées principales d’un texte est aussi une compétence sociale importante a
construire. C’est une habileté sans cesse utilisée, que ce soit pour parler d’un livre ou d’un
article que nous venons de lire, débattre des points essentiels d’un texte de votation ou

expliquer I’utilisation d’une nouvelle machine a ses grands-parents.

Bien shr, «il faut se rappeler qu'un test formel de lecture n'est pas autre chose qu'un
échantillon du comportement de 1'éléve : il donne un éclairage partiel sur le lecteur, et non un
portrait complet de lui. D'ailleurs, aucun instrument ne peut, a lui seul, mesurer adéquatement
la compétence de I'¢leve en lecture puisque la lecture implique des interactions complexes

entre le lecteur, le texte et le contexte » (Giasson, 1997, p.314). Toute évaluation, quelle
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qu’elle soit, ne sera qu’une vision partielle des capacités des éléves a comprendre un texte.
Mais, il semblerait que le rappel de texte permette une meilleure perception de cette capacité

globale.

7.3.5 Les stratégies de compréhension de texte

De nombreuses autres stratégies seraient importantes a enseigner pour compléter celles

présentées dans ce travail.

La capacité de faire des prédictions, d’émettre des hypotheses et de les vérifier, de garder la
flexibilité lors de la lecture en modifiant sa représentation mentale au fur et a mesure de la
lecture, a effectuer des inférences pour remplir les blancs du texte, a faire des liens de
causalité, a se mettre a la place des personnages, a suivre un personnage en comprenant les
reprises anaphoriques, toutes ces stratégies sont tout autant de moyens nécessaires a une

bonne compréhension de texte et méritent toutes un enseignement spécifique.

Je suis convaincue qu’un travail régulier et sur la durée pour enseigner toutes ces stratégies est

bénéfique pour les éléves, en particulier ceux en difficulté.

Un travail spécifique des meilleures stratégies selon les différents genres de texte serait
¢galement trés intéressant a mettre en place. C’est une question sur laquelle il vaudrait la

peine de se pencher et qui demanderait un certain travail de planification.

7.3.6 Transmettre le gofit de la lecture
Depuis de nombreuses années, les recherches en éducation concordent sur un
point : la variable la plus importante pour la réussite en lecture des éléves n'est pas
la méthode utilisée, mais 1'enseignant lui-méme. Derriere la porte de la classe, le
dernier mot appartiendra toujours a l'enseignant : « Il n'y a pas de rapports de
recherche, de brillantes découvertes, d'articles incontournables, de revues, de
programmes, de politiques, de lois qui peuvent changer ce qui arrive aux enfants
dans les écoles. Seul I'enseignant peut le faire » (Goodman, 1992, p.189). Parmi
les facteurs qui relévent de l'enseignant, la conception de ce qu'est la lecture
représente 1'un de ceux qui influencent le plus sa fagon d'enseigner. (Giasson,

1997, p.45)
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La mise en place d’un enseignement spécifique est certes tres bénéfique et efficace pour aider
les ¢leves dans leur compréhension de texte. Je pense cependant qu’il est nécessaire d’y allier

la transmission de 1’envie de lire.

En tant qu’enseignants, notre role n’est pas seulement d’apprendre a nos éléves les procédures
et stratégies de la lecture, mais également de leur transmettre cette soif d’apprendre par soi-
méme, d’étre transporté dans des mondes féériques et de vivre des émotions fortes au travers
de D’histoire de personnages réels ou inventés. Un éléve pourrait avoir tous les outils
nécessaires pour travailler sa compréhension, s’il n’est pas habité par le désir d’apprentissage

et découvertes, il sera difficile pour lui de s’améliorer.

8. Conclusion

Malgré une mise en place de I’enseignement particuliérement difficile, 69 % des éléves ont
clairement bénéficié d’un enseignement ciblé sur les trois stratégies de compréhension de
texte en lecture choisies, ce qui est congruent avec la littérature. A ma question de départ
«est-ce qu'un enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture fait
augmenter le niveau de compréhension global d’un texte de mes éléves ? » nous pouvons
ainsi répondre qu’un tel enseignement a effectivement un effet positif sur la compréhension

globale des ¢éleves.

Comme mon hypothese de départ le supposait, I’expérience a été particulierement bénéfique
pour les faibles compreneurs qui ont obtenus de bien meilleurs résultats a 1’évaluation finale,
en particulier pour les questions de type inférentiel. C’est le groupe d’¢leve qui a le plus
profité de cet enseignement. La maniére dont leurs résultats ont augmenté montre que ce type
d’enseignement leur accorde la possibilit¢ de radicalement transformer leur niveau de
compréhension de texte, ce qui a un profond impact positif sur leur scolarité, leur vie future et

leur place dans la société.

Les compreneurs moyens montrent, de mani€re surprenante et contrairement a mes attentes de
départ, une légére baisse générale de leurs résultats lors de 1’évaluation finale. Plusieurs
questions restent sans réponse face a ces résultats et de nombreux facteurs peuvent les avoir
influencé ; tels la mise en place de I’expérience dans une classe ou la gestion de classe était
particuliérement difficile et fatigante, le calendrier-horaire des moments d’enseignement, un

enseignement qui ne suit pas enticrement les caractéristiques d’un enseignement explicite
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avec un manque de modélisation et de pratique collaborative, le temps laissé pour acquérir les
nouveaux savoir-faire et prendre confiance dans 1’utilisation de nouvelles stratégies et la

remise en question de leurs anciens processus.

Mon hypothese que ’enseignement de ces trois stratégies de compréhension permettrait une
amélioration de la capacité des éléves a effectuer des inférences pour comprendre le texte
qu’ils lisent est vérifiée ; c’est clairement dans le niveau de compréhension inférentielle qu’il

y a le plus d’augmentation, et ceci pour tous les groupes d’éleves.

Tous ces résultats déja trés prometteurs m’encouragent a continuer a enseigner sur le long
terme les stratégies de compréhension de texte de maniere ciblée et explicite a mes éleves.
Cela m’encourage également a étendre le nombre de stratégies enseignées pour permettre aux
¢leves d’avoir un grand arsenal d’outils a leur disposition pour bien comprendre le sens des

textes lus.

Ce que j’ai pu découvrir au travers de la littérature me pousse a utiliser un enseignement
explicite pas uniquement pour les stratégies de compréhension de texte, mais de maniere
générale dans mon enseignement. Les excellents résultats de la recherche concernant I’impact
positif que cette méthode d’enseignement a sur les éleves, en particulier les €léves en

difficulté, renforcent mon envie d’avoir un enseignement efficace et de qualité.

En ce qui concerne la place de la lecture a 1’école, cette expérience m’a convaincue du
manque d’enseignement spécifique qui existe encore actuellement dans ce domaine et de la
nécessité que nous avons de lui donner une plus grande importance dans nos programmes. La
littérature que j’ai lue a ce sujet-1a me fait réfléchir a la place que j’accorde moi-méme a la
lecture dans mon enseignement et a comment je peux continuer a encourager mes éleéves a lire
en comprenant ce qu’ils lisent. Je souhaite que mon propre intérét pour la lecture éveille la
curiosité¢ et I’envie de mes ¢éleéves a lire, apprendre, s’ouvrir a de nouvelles expériences, a
d’autres manicres de penser et comprendre ce qu’il se passe autour d’eux, dans le monde et
dans la téte des autres. Mes différentes lectures, en particulier des ouvrages de Giasson, m’ont
donné plusieurs pistes pour mettre la lecture a I’honneur et encourager mes éléves a aimer
lire. Elles m’ont ¢galement convaincue qu’il fallait transformer le rapport a la lecture des
¢leves, en leur permettant de développer des démarches critiques de lecture au travers, par

exemple, de cercles de lecteurs.
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Mais surtout, elles m’ont convaincue qu’il est préférable de ne plus utiliser de questionnaire
de compréhension pour évaluer la lecture, mais des rappels de texte oraux ou écrits qui
correspondent bien plus a la mani¢re dont les €léves parleront de leurs lectures une fois
adultes. Cette méthode me semble aussi meilleure pour déceler la réelle compréhension d’un

texte par les éléves et les endroits ou ils ont perdu le fil de cette compréhension.
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10.1 Evaluation diagnostique

Date: Prénom :

6P - Evaluation diagnostique de compréhension de texte

Texte : Le juge habile de Léon Tolstoi

L'émir d'Alger, Baouakas, voulut se rendre compte par lui-méme si l'on
n'exagérait pas, en lui affirmant que dans une ville de la province se trouvait un
juge d'une habileté extraordinaire qui reconnaissait infailliblement la vérité, au
point que pas un fripon ne pouvait lui donner le change.

Baouakas se déguisa donc en marchand, et se rendit dans la ville ou habitait le

juge.

A lentrée de cette ville, un estropié sapprocha de I'émir et lui demanda
'aumone.

Baouakas lui donna quelque chose et allait continuer sa route, lorsque l'estropié
le saisit par les vétements.

— Que veux-tu ? lui demanda I'émir; est-ce que je ne tai pas fait 'aumoéne ?
— Tu m’as bien fait 'aumdne, reprit le mendiant, mais fais-moi encore la grace
de m'emmener sur ton cheval jusqu’a la place de la ville, car les chameaux et les
chevaux pourraient m'écraser.

Baouakas prit en croupe le mendiant, et ils arrivérent ainsi sur la place.
La, il arréta son cheval, mais le mendiant ne descendit pas.

— Pourquoi restes-tu la ? lui demanda I'émir; descends, nous sommes arrives.
— Et pourquoi descendrais-je ? reprit le mendiant, ce cheval est a moi. Si tu ne
veux pas me le laisser de plein gré, allons trouver le juge.

La foule se formait autour d’eux; on écoutait leur discussion.

— Allez chez le juge! leur criait-on, il vous mettra d'accord. Baouakas et le
mendiant se rendirent donc chez le juge.

La foule se pressait au tribunal ; le juge appelait a tour de réle tous ceux qu'il
devait juger.

Avant que le tour de I'émir vint, le juge appela devant lui un savant et un moujik.
Tous deux se disputaient a propos d'une femme.

Le moujik affirmait que c'était sa femme, et le savant prétendait que c'était la
sienne.

Le juge, apres les avoir entendus, garda un instant le silence, puis il dit:
— Laissez la femme chez moi, et vous, revenez demain.
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Quand ceux-ci furent partis, entrerent un boucher et un marchand d'huile. Le
boucher était tout couvert de sang, et le marchand portait des taches d’'huile. Le
boucher tenait dans sa main de l'argent, et le marchand tenait la main du
boucher.

Le boucher disait :

— Jai acheté de l'huile chez cet homme, et je tirais ma bourse pour le payer,
lorsqu’il me saisit la main pour me voler de l'argent, et nous sommes venus
devant toi, moi tenant ma bourse et lui me tenant la main.

— Non, l'argent m'appartient, et lui, c'est un voleur.

— Ce n'est pas vrai ! répondit le marchand d'huile, le boucher vint m'acheter de
I'huile, et il me demanda de lui changer une piéce d’or ; je pris I'argent et je le mis
sur le comptoir, il s'en empara et allait s'enfuir, alors je le saisis par la main et
I'amenai ici.

Apreés un silence, le juge répondit :

— Laissez I'argent chez moi, et revenez demain.

Quand le tour de Baouakas et du mendiant arriva, 'émir raconta comment la
chose s'était passée; le juge I'écouta, puis il demanda au mendiant de
s'expliquer.

— Tout cela n'est pas vrai, reprit celui-ci. Moi, j'étais a cheval et je traversais la
ville, quand il me demanda de le prendre en croupe et de le conduire sur la
place. Je le fis monter sur mon cheval et je le conduisis la ou il voulait se rendre ;
mais il refusa de descendre, en disant que le cheval était a lui ; ce qui n'est pas
vrai !

Aprés un nouveau silence, le juge dit :

— Laissez le cheval chez moi, et revenez demain.

Le lendemain, une grande foule se réunit pour connaitre les décisions du juge.
Le savant et le moujik s'approchérent les premiers.

— Prends la femme ! dit le juge au savant, et qu’on donne au moujik cinquante
coups de baton.

Le savant prit sa femme, et le moujik subit sa punition devant tout le monde.
Puis le juge appela le boucher.

— L'argent est a toi, lui dit-il, et, désignant le marchand d’'huile : Qu’on lui donne
cinquante coups de baton, ajouta-t-il.

Alors vint le tout de Baouakas et de I'estropié.

— Reconnaitrais-tu ton cheval entre vingt autres ? demanda le juge a I'émir.
— Je le reconnaitrais.

— Ettoi?

— Moi aussi, dit I'estropié.

— Suis-moi, fit le juge a Baouakas.
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lls se rendirent a I'écurie ; 'émir reconnut aussitét son cheval parmi vingt autres.
Puis, le juge appela I'estropié dans I'écurie et lui ordonna de désigner le cheval.
Le mendiant reconnut le cheval et le désigna. Alors, le juge revint a sa place, et
dit a Baouakas :

— Le cheval est a toi, prends-le ! Puis il fit donner cinquante coups de baton au
mendiant.

Apreés cette derniere exécution, le juge s'en retourna chez lui, et Baouakas le
suivit.

— Que me veux-tu? lui demanda le juge. Serais-tu mécontent de mon
jugement ?

— Du tout, j'en suis fort satisfait, répondit I'émir ; seulement je voudrais savoir
comment tu as su que la femme était au savant et non pas au moujik, que
'argent était au boucher plutét qu'au marchand dhuile, et que le cheval
m'appartenait.

— Voila comment jai su la vérité quant a la femme du savant: je lI'appelai le
matin chez moi et je lui dis: «Verse de I'encre dans mon encrier. » Elle prit
I'encrier, le nettoya vivement et adroitement, et 'emplit d'encre ; donc, elle était
habituée a cette besogne. Si elle et été la femme du mouijik, elle n'edt pas su s'y
prendre. Je jugeai par la que le savant avait raison.

Quant a l'argent, voila comment jappris la vérité. Jai mis l'argent dans une
cuvette pleine d’'eau et j'ai regardé ce matin s'il surnageait de I'nuile. Or si I'argent
avait appartenu au marchand d'huile, celui-ci I'aurait taché au contact de ses
mains huileuses. Comme I'eau restait claire, I'argent était au boucher.

Pour le cheval, c'était plus difficile. Le mendiant reconnut aussi vite que toi son
cheval parmi les vingt autres. D'ailleurs, je ne vous ai soumis tous deux a cette
épreuve que pour voir lequel de vous le cheval reconnaitrait. Quand tu t'es
approché de ton cheval, il a tourné la téte de ton c6té, tandis que lorsque le
mendiant I'a touché, il a baissé I'oreille et levé une jambe. Voila comment jai
reconnu que tu étais le vrai propriétaire du cheval.

Alors Baouakas lui dit :

— Je ne suis pas un marchand, je suis I'émir Baouakas. Je suis venu ici pour voir si
ce que l'on dit de toi est vrai. Je vois, maintenant, que tu es un sage et habile
juge. Demande-moi ce que tu voudras, je te l'accorderai.

— Je n‘ai pas besoin de récompense, répondit le juge; je suis assez heureux,
déja, des compliments de mon émir.
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Consigne : Lis le texte de Léon Tolstoi et réponds aux questions en t'aidant du
texte.

Questions :
1. Pour qui Baouakas se fait-il passer ?

Réponse attendue : pour un marchand

2. Comment le juge sait-il que le boucher a raison ?
Réponse attendue : 'eau de la cuvette dans laquelle I'argent avait été trempé

est restée claire, ce qui veut dire que le marchand d’huile ne l'avait pas touché

3. Comment le boucher est-il puni pour avoir pris la main du marchand
d'huile ?

Réponse attendue : il n'est pas puni

4. Quelles personnes recoivent 50 coups de baton ?

Réponse attendue : le moujik, le marchand d’huile et le mendiant

5. Quelle personne a versé de I'encre dans I'encrier du juge ?

Réponse attendue : la femme du savant

6. Pourquoi le mendiant ne descend-il pas du cheval ?
Réponse attendue : parce qu'il veut le lui voler / le garder pour lui en

prétendant que c’était le sien depuis le début

7. Pourquoi I'émir se déguise-t-il ?
Réponse attendue : pour se faire sa propre opinion sur le juge prétendu

infaillible

8. Pourquoi le juge demande-t-il au mendiant et a I'émir de reconnaitre le
cheval parmi 20 autres ?

Réponse attendue : pour voir la réaction du cheval, qui il va reconnaitre

71



9. Pourquoi le juge prend-il la femme, I'argent et le cheval chez lui ?
Réponse attendue : pour faire des tests, déceler des indices, découvrir a qui ils

sont

10. Comment le juge est-il décrit ?

Réponse attendue : habile, sage, capable de toujours reconnaitre la vérité

11. Dans quel pays se déroule cette histoire ?

Réponse attendue : Alger

12.Que demande le juge comme récompense ?

Réponse attendue : il ne demande aucune récompense

13. Comment le juge sait-il que le moujik a menti ?
Réponse attendue : en voyant que la femme a I'habitude de verser l'encre dans

I'encrier, ce qu’elle ne saurait faire qu’en tant que femme du savant

14. Pourquoi le marchand d’huile tient-il la main du boucher ?
Réponse attendue : il veut lui voler I'argent en faisant croire que c’était le sien

et que c’est le boucher qui est en train de le voler

15. Que donne Baouakas a I'estropié lorsqu'il le rencontre ?

Réponse attendue : 'aumbne, c'est-a-dire de l'argent
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10.2 Tableau de correction de 1'évaluation diagnostique

Questions littérales

la — A un endroit du texte,
méme vocabulaire

1b — A un endroit du texte,
vocabulaire différent

1c — A plusieurs endroits du

texte

Q.11

Q.13

Q1 | Q2 | Q9

Q.4

Q. 14

Abel

v

Albert

N

Amal

v

- 4

Bryan

Cassandre

Céline

Charles

Elisa

Giovani

Giulia

Jean

SIS N ISISIS N NS

Johnny

Léa

SISIN IS IS NSNS

Marco

Salomé

AU NN

Saphira

Suvetha

NS

Svetlana

AN

Z0é

NN N N N N N N N AN N N N N N N N

\

AN
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10.3 Tableau de 1’attribution des points de 1’évaluation diagnostique

Questions littérales

la — A un endroit du texte, 1b — A un endroit du texte, lc — A plusieurs endroits du
méme vocabulaire vocabulaire différent texte

Q.11 | Q.13 | Q.1 Q2 | Q9 | Q4 | Q14 | Q.16
; 1
- 1
1 -

o
W

Abel
Albert
Amal

Bryan

W | = | W | W | W

Cassandre

Céline
Charles
Elisa

—_— = = | = | = | = | = | = |

Giovani
Giulia
Jean
Johnny

Léa

NS I NS T O T B O i O I O B (O I i O B (O I B NS

G N SO N
1

—_ = | = | =

Marco

NN
W | W | W | W

Salomé

Saphira

Suvetha

Svetlana

—_ = | = |
1
1
1
W | == | W
1
1

Z0oé
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10.4 Matériel supplémentaire des séquences d’enseignement
Le matériel présenté ci-dessous est celui que j’ai ajouté ou modifié aux séquences

d’enseignement Lector & Lectrix et celui utilisé pour la séquence sur les Schtroumpfs.

Les autres textes et exercices utilisés sont disponibles dans la méthodologie et le CD qui

I’accompagne.

10.4.1 Séance 1A

10.4.1.1 Texte « Les moutons »

Les ossements d'un troupeau disparu ont
ete retrouveés pres du col du Lautaret
dans lLes Hautes-Alpes, au fond d'un puits
naturel ou 214 moutons s'etaient

precipités L'un apres L'autre.

10.4.1.2 Questions sur le texte

- Ou se passe la scene ?
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10.4.2 Séance 1B
10.4.2.1 Fiche des 3 résumés

Résumés de I'extrait 1 :

Voici 3 résumés de l'extrait 1 de L'homme a l'oreille coupée. Lis-les et choisis lequel est le
meilleur résumé, d'apreés toi. Justifie ton choix.

Résumé 1 :

C'est I'histoire d'un garcon qui va au cirque en cachette parce qu'il n'a pas d'argent. Il
regarde plusieurs numéros, dont un avec des chevaux, un avec des caniches et un
numéro avec un cow-boy qui fait claquer son fouet et qui a une assistante.

Résumé 2 :

C'est I'histoire d'un tres vieil homme qui est dans une auberge d'un port de Norvege et
a qui il manque une oreille. Des clients de I'auberge lui demandent pourquoi il n'a plus
d'oreille et il commence a leur raconter une histoire de quand il avait 9 ans. Il leur dit
qu'un cirque ambulant était venu en ville, mais que ses parents n'avaient pas assez
d'argent pour payer I'entrée du cirque. Alors il a décidé d'y aller en cachette. Il est
monté s'asseoir dans les gradins. Il y avait beaucoup de monde. La musique et 'odeur
des animaux étaient tres fortes. Il a vu plusieurs numéros : des chevaux, des acrobates-
voltigeurs, des caniches dressés. Tout cela I'a beaucoup impressionné. Puis, il y a eu un
numéro de fouet avec un homme habillé en cow-boy qui s'appelait Pancho, Pacito ou
quelque chose comme ca. Son assistante était en maillot de bain. Et il a commencé a
faire claquer son fouet.

Résumé 3 :

C'est I'histoire d'un vieil homme dans une auberge en Norvége qui raconte aux autres
clients comment il a perdu son oreille. Il dit que c'est arrivé quand il était enfant et qu'il
était allé assister a une représentation d'un cirque ambulant en cachette puisqu'il
n'avait pas assez d'argent pour le billet. Il était émerveillé par les numéros qu'il a vu.
Puis, un numéro de fouet avait été annoncé. Un homme habillé en cow-boy était entré
en piste et avait commencé a faire claquer son fouet.

Ton choix : ........

TA JUSTITICATION &ttt ettt a e st st e et e b et et e e be e st et e b e sbeeaee st assesbeesanesnneenses

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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10.4.2.2 Exercice 4 (suite)

Exercice 4 suite

A toi de trouver une réponse juste et deux réponses fausses.

Que signifie la phrase : « Je me suis faufilé sous la toile du chapiteau » ?
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10.4.3 Séquence sur la compréhension de mots inconnus, planche de BD

Tel est schtroumpf qui croyait schtroumpfer

1 | e : :
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10.5 Evaluation finale

Date : Prénom :
6P - TS de francais
Compréhension de texte

Objectif

L1 21 — Lire de maniére autonome des textes variés et développer son efficacité en
lecture

- en dégageant le sujet et |'organisation générale d'un texte et en hiérarchisant les
contenus

- en mobilisant et en développant ses connaissances langagieres (lexicales,
grammaticales, phonologiques, prosodiques,...) et extralangagiéres (connaissance du
monde, références culturelles,...)

- en situant une information dans une des parties du texte, en distinguant le réel de
I'imaginaire, I'explicite de I'implicite

Progressions d'apprentissage

- Mise en relation des informations explicites et implicites du texte

- Prise en compte des indices lexicaux, syntaxiques, orthographiques

- Repérage des différents termes désignant un méme personnage

- Identification du théme et de I'idée principale ainsi que des contenus propres au
genre (lieu, moment, personnages, actions et intentions)

- Repérage de I'ordre chronologique des événements

- Identification du sujet traité et restitution de tout ou partie des informations du texte
(ordre chronologique ou logique) en faisant les inférences nécessaires

Echelle
1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5 5.5 6
0- 1- 2.5 - 3.5- 5- 6.5 - 8- 95- | 105- | 12- 13.5-
0.5pt | 2pts 3pts |45pts| 6pts | 75pts| 9pts | 10pts | 11.5 | 13 pts | 14 pts
pts
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Les habits neufs de I'empereur
de Hans Christen Andersen

Il'y a de longues années, vivait un empereur qui aimait plus que tout les habits neufs,
qu'il dépensait tout son argent pour étre bien habillé. | ne se souciait pas de ses soldats,
ni du théatre, ni de ses promenades dans les bois, si ce n'était pour faire le montre de
ses vétements neufs. Il avait un costume pour chaque heure de chaque jour de la

semaine et tandis qu'on dit habituellement d'un roi qu'il est au conseil, on disait

toujours de lui : « L'empereur est dans sa garde-robe ! »

Dans la grande ville ou il habitait, la vie était gaie et chaque jour beaucoup d'étrangers
arrivaient. Un jour, arriverent deux escrocs qui affirmeérent étre tisserands et étre
capables de pouvoir tisser la plus belle étoffe que I'on pdt imaginer. Non seulement les
couleurs et le motif seraient exceptionnellement beaux, mais les vétements qui en
seraient confectionnés posséderaient I'étonnante propriété d'étre invisibles aux yeux de

ceux qui ne convenaient pas a leurs fonctions ou qui étaient simplement idiots.

« Ce serait des vétements précieux. », se dit I'empereur. « Si j'en avais de pareils, je
pourrais découvrir qui, de mes sujets, ne sied pas a ses fonctions et départager les
intelligents des imbéciles ! Je dois sur le champ me faire tisser cette étoffe ! » Il donna

aux deux escrocs une avance sur leur travail et ceux-ci se mirent a l'ouvrage.

lls installerent deux métiers a tisser, mais ils firent semblant de travailler car il n'y avait
absolument aucun fil sur le métier. lls demandeérent la soie la plus fine et I'or le plus
précieux qu'ils prirent pour eux et restérent sur leurs métiers vides jusqu'a bien tard

dans la nuit.

« Je voudrais bien savoir ou ils en sont avec I'étoffe! », se dit I'empereur. Mais il se sentait
mal a l'aise a I'idée qu'elle soit invisible aux yeux de ceux qui sont sots ou mal dans leur
fonction. Il se dit qu'il n'avait rien a craindre pour lui-méme, mais préféra dépécher
quelqu'un d'autre pour voir comment cela se passait. Chacun dans la ville connaissait
les qualités exceptionnelles de I'étoffe et tous étaient avides de savoir combien leur

voisin était inapte ou idiot.
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«Je vais envoyer mon vieux et honnéte ministre auprés des tisserands », se dit
I'empereur. « Il est le mieux a méme de juger de l'allure de I'étoffe ; il est d'une grande

intelligence et personne ne fait mieux son travail que lui ! »

Le vieux et bon ministre alla donc dans l'atelier ou les deux escrocs étaient assis,
travaillant sur leurs métiers vides. « Que Dieu nous garde!», pensa le ministre en

écarquillant les yeux. « Je ne vois rien du tout ! » Mais il se garda bien de le dire.

Les deux escrocs l'invitérent a s'approcher et lui demandeérent si ce n'étaient pas la en
effet un joli motif et de magnifiques couleurs. Puis, ils lui montrérent un métier vide. Le
pauvre vieux ministre écarquilla encore plus les yeux, mais il ne vit toujours rien,
puisqu'il n'y avait rien. « Mon Dieu, pensa-t-il, serais-je sot ? Je ne I'aurais jamais cru et
personne ne devrait le savoir ! Serais-je inapte a mon travail ? Non, il ne faut pas que je

raconte que je ne peux pas voir I'étoffe. »
- Eh bien, qu'en dites-vous ? demanda I'un des tisserands.

- Oh, c'est ravissant, tout ce qu'il y a de plus joli !, répondit le vieux ministre, en
regardant au travers de ses lunettes. Ce motif et ces couleurs ! Je ne manquerai pas de

dire a I'empereur que tout cela me plait beaucoup !

- Nous nous en réjouissons ! dirent les deux tisserands. Puis, ils nommerent les couleurs
et discutérent du motif. Le vieux ministre écouta attentivement afin de pouvoir lui-

méme en parler lorsqu'il serait de retour aupres de I'empereur ; et c'est ce qu'il fit.

Les deux escrocs exigerent encore plus d'argent, plus de soie et plus d'or pour leur
tissage. lls mettaient tout dans leurs poches et rien sur les métiers; mais ils

continuerent, comme ils l'avaient fait jusqu'ici, a faire semblant de travailler.

L'empereur envoya bientdt un autre honnéte fonctionnaire pour voir ou en était le
travail et quand I'étoffe serait bientdt préte. Il arriva a cet homme ce qui était arrivé au
ministre : il regarda et regarda encore, mais comme il n'y avait rien sur le métier, il ne

put rien y voir.
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« N'est-ce pas la un magnifique morceau d'étoffe ? » lui demandérent les deux escrocs
en lui montrant et lui expliquant les splendides motifs qui n'existaient tout simplement

pas.

« Je ne suis pas sot, se dit le fonctionnaire ; ce serait donc que je ne conviens pas a mes
fonctions ? Ce serait plutdt étrange, mais je ne dois pas le laisser paraitre ! » Et il fit
I'éloge de I'étoffe, qu'il n'avait pas vue, puis il exprima la joie que lui procuraient les
couleurs et le merveilleux motif. « Oui, c'est tout-a- fait merveilleux!», dit-il a

I'empereur.

Dans la ville, tout le monde parlait de la magnifique étoffe, et I'empereur voulu la voir de
ses propres yeux tandis qu'elle se trouvait encore sur le métier. Accompagné de toute
une foule de dignitaires, dont le ministre et le fonctionnaire, il alla chez les deux escrocs,

lesquels s'affairaient a tisser sans le moindre fil.

« N'est-ce pas magnifique ? » dirent les deux fonctionnaires qui étaient déja venus.
« Que Votre Majesté admire les motifs et les couleurs ! » Puis, ils montrerent du doigt un

métier vide, s'imaginant que les autres pouvaient y voir quelque chose.

« Comment !, pensa I'Empereur, mais je ne vois rien ! C'est affreux! Serais-je sot? Ne
serais-je pas fait pour étre empereur ? Ce serait bien la chose la plus terrible qui puisse

jamais m'arriver. »

« Magnifique, ravissant, parfait, dit-il finalement, je donne ma plus haute approbation ! »
Il hocha la téte, en signe de satisfaction, et contempla le métier vide ; mais il se garda
bien de dire qu'il ne voyait rien. Tous les membres de la suite qui I'avait accompagné
regardérent et regarderent encore; mais comme pour tous les autres, rien ne leur
appardt et tous dirent comme I'empereur : « C'est véritablement trés beau ! ». Puis ils
conseillerent a 'Empereur de porter ces magnifiques vétements pour la premiére fois a

I'occasion d'une grande féte qui devrait avoir lieu trés bientdt.

Merveilleux était le mot que I'on entendait sur toutes les lévres, et tous semblaient se
réjouir. L'empereur décora chacun des escrocs d'une croix de chevalier qu'ils mirent a

leur boutonniere et il leur donna le titre de gentilshommes tisserands.
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La nuit qui précéda le matin de la féte, les escrocs restérent a travailler avec seize
chandelles. Tous les gens pouvaient se rendre compte du mal qu'ils se donnaient pour
terminer les habits de I'empereur. Les tisserands firent semblant d'enlever ['étoffe de
sur le métier, coupérent dans l'air avec de gros ciseaux, cousirent avec des aiguilles sans
fils et dirent finalement: «Voyez, les habits neufs de I'empereur sont a présent

terminés ! »

« Voyez, Majesté, voici le pantalon, voila la veste, voila le manteau ! » et ainsi de suite.
C'est aussi léger qu'une toile d'araignée ; on croirait presque qu'on n'a rien sur le corps,

mais c'est la toute la beauté de la chose ! »

« Oui, oui ! » dirent tous les courtisans, mais ils ne pouvaient rien voir, puisqu'il n'y avait

rien.

« Votre Majesté Impériale veut-elle avoir I'insigne bonté d'Gter ses vétements afin que

nous puissions lui mettre les nouveaux, la, devant le grand miroir ! »

L'empereur enleva tous ses beaux vétements et les escrocs firent comme s'ils lui
enfilaient chacune des pieces du nouvel habit qui, apparemment, venait tout juste d'étre

cousu. L'empereur se tourna et se retourna devant le miroir.

- Dieu! comme cela vous va bien. Quels dessins, quelles couleurs ! s'exclamait tout le

monde.

- Ceux qui doivent porter le dais au-dessus de Votre Majesté ouvrant la procession sont

arrivés, dit le maitre des cérémonies.
- Je suis prét, dit I'empereur. Est-ce que cela ne me va pas bien ?

Et il en se tourna encore une fois devant le miroir, car il devait faire semblant de bien

contempler son costume.

Les chambellans qui devaient porter la traine du manteau de cour tatonnaient de leurs
mains le parquet, faisant semblant d'attraper et de soulever la traine. lls allerent et
firent comme s'ils tenaient quelque chose dans les airs ; ils ne voulaient pas risquer que

I'on remarquat qu'ils ne pouvaient rien voir.

83



C'est ainsi que I'Empereur marchait devant la procession sous le magnifique dais, et
tous ceux qui se trouvaient dans la rue ou a leur fenétre disaient : « Les habits neufs de
I'empereur sont admirables ! Quel manteau avec traine de toute beauté, comme elle
s'étale avec splendeur!» Personne ne voulait laisser paraitre qu'il ne voyait rien,
puisque cela aurait montré qu'il était incapable dans sa fonction ou simplement un sot.

Aucun habit neuf de I'empereur n'avait connu un tel succes.
« Mais il n'a pas d'habit du tout ! », cria un petit enfant dans la foule.

« Entendez la voix de l'innocence ! » dit le pére ; et chacun murmura a son voisin ce que

I'enfant avait dit.

Puis la foule entiere se mit a crier: « Mais il n'a pas d'habit du tout!» L'empereur
frissonna, car il lui semblait bien que le peuple avait raison, mais il se dit : « Maintenant,
je dois tenir bon jusqu'a la fin de la procession. » Et le cortege poursuivit sa route et les

chambellans continuérent de porter la traine, qui n'existait pas.
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6P - Evaluation finale de compréhension de texte

Lis le texte attentivement, puis réponds aux questions ci-dessous.

1. Comment est la vie dans la grande ville ou habite I'empereur ?

Réponse attendue : Elle est gaie

..... / 1pt
2. Aquois'intéresse I'empereur ?
Réponse attendue : aux habits neufs
..... / 1pt
3. Comment est habillé I'empereur a la fin de I'histoire ?
Réponse attendue : il ne porte rien / il est nu
..... / 1pt

4. Que fait I'empereur pour connaitre I'avancée de la création de son habit ?
Réponse attendue : il envoie deux fonctionnaires qu'il considére comme intelligents et aptes a

leur poste

5. Que font les escrocs dans cette histoire ? (plusieurs éléments)
Réponse attendue : ils font semblant de tisser, ils demandent toujours plus d’or, d'argent, de

soie et de pierres précieuses qu'ils gardent pour eux, ils mentent et décrivent I'habit comme

étant magnifique
..... / 3pts
6. Qu'est-ce que la foule se met a crier a la fin de I'histoire ?
Réponse attendue : « Mais il n'a pas d’habit du tout ! »
..... / 1pt

7. Pourquoi les habitants de la ville attendent-ils avec impatience de voir le nouvel
habit de 'empereur ?
Réponse attendue : pour découvrir qui parmi leurs voisins/amis est sot ou inapte a son

travail et voir des habits qui sont décrits comme somptueux.



8. Que pensent les fonctionnaires en ne voyant aucun habit sur le métier a tisser ?
(plusieurs éléments)
Réponse attendue : qu'ils sont soit sots, soit inapte a leur fonction et que personne ne doit

savoir qu'ils ne peuvent rien voir

9. Pourquoi les fonctionnaires décident-ils de dire a I'empereur que I'habit est tres
beau ?
Réponse attendue : pour ne pas que les gens sachent qu'ils sont soit bétes soit des incapables

dans leur travail

10. Pourquoi les tisserands font-ils semblant de tisser I'habit, de couper le tissu et de
coudre?
Réponse attendue : pour voler tout l'argent, l'or, la soie, les pierres précieuses, etc.. qu'ils ont

demandeé pour « créer » I'habit.
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10.6 Tableau de correction de 1’évaluation finale

Questions littérales
la — A un endroit du texte, | 1b — A un endroit du texte, | 1c — A plusieurs endroits du
méme vocabulaire vocabulaire différent texte
Q.8 Q.1 Q.2 Q3 Q.10 Q.11
Abel v v la v - -
Albert v - v v - -
Amal v v v - 1b -
Bryan v v v - 1b v
Cassandre v v v v v v
Céline v v v v v v
Charles v v v - - -
Elisa v v v v 1b -
Giovani v v v v - -
Giulia v v v v 1b 1b
Jean v v v v v -
Léa v v v v - v
Linda v v v v v v
Marco v - v v - -
Salomé v v - - - -
Saphira v v v - - -
Suvetha v v - - - -
Svetlana v - v v - -
Zoé v v v v v v
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10.7 Tableau de 1’attribution des points de 1’évaluation finale

Questions littérales

la — A un endroit du texte,

méme vocabulaire

1b — A un endroit du texte,
vocabulaire différent

1c — A plusieurs endroits du

texte

Q.8

Q.1

Q.2

Q.3

Q.10

Q.11

Abel

—

1

—_

Albert

Amal

Bryan

Cassandre

Céline

NN

Charles

Elisa

Giovani

Giulia

Jean

Léa

Linda

U G [ S (G VG G (GG G (G G R —

Marco

NN NN I[NNI
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Salomé

Saphira

Suvetha

Svetlana

Z0é
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10.8 Tableau des sommes et moyennes des résultats

Somme ED Somme EF Moyenne ED Moyenne EF
Abel 14 0.93 0.90
Albert 12 0.80 0.90
Giulia 10 27 0.67 2.70
Salomé 18 0.47 1.80
Saphira 4 11 0.27 1.10
Svetlana 12 9 0.80 0.90
Faibles 59 83 0.66 1.38
Amal 22 13 1.47 1.30
Bryan 31 24 2.07 2.40
Elisa 20 20 1.33 2.00
Giovani 32 16 2.13 1.60
Léa 30 24 2.00 2.40
Marco 22 11 1.47 1.10
Suvetha 29 10 1.93 1.00
Moyens 186 118 1.77 1.69
Cassandre 34 29 2.27 2.90
Céline 42 29 2.80 2.90
Zoé 35 28 2.33 2.80
Bons 111 86 2.47 2.87
Générale 356 287 1.48 1.79
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