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RESUME

La lecture représente 1’un des piliers fondamentaux des systémes éducatifs. Il s’agit d’une
compétence a la fois multidimensionnelle et interdisciplinaire permettant aux apprenants de se
développer sur le plan cognitif et personnel. La présente thése se propose d’étudier les pratiques

pédagogiques ainsi que les politiques institutionnelles relevant de 1I’enseignement de la lecture.

Ainsi, notre recherche s’inscrit dans le champ de la didactique de la lecture et vise a mettre en
lumiére I’importance accordée au développement des processus cognitifs et métacognitifs en
lecture aussi bien pour les professionnels de 1’enseignement que pour les recommandations
institutionnelles. A cet effet, ’analyse des pratiques enseignantes et des différentes sources de
directives institutionnelles, nous permettent de mesurer le degré d’éloignement ou du
rapprochement entre ce qui est recommandé par la tutelle et ce qui est réellement appliqué en
classe par les enseignants.

Mots-clés : lecture-compréhension, directives institutionnelles, cognition, métacognition,

pratiques enseignantes.
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ABSTRACT

Reading represents one of the fundamental pillars of educational systems. It is a skill that is
both multidimensional and interdisciplinary, enabling learners to develop cognitively and
personally. This thesis aims to study the pedagogical practices as well as the institutional

policies relevant to the teaching of reading.

Thus, our research falls within the field of reading didactics and seeks to highlight the
importance given to the development of cognitive and metacognitive processes in reading, both
for teaching professionals and for institutional recommendations. To this end, the analysis of
teaching practices and the various sources of institutional directives allows us to measure the
degree of distance or proximity between what is recommended by the supervisory authorities
and what is actually applied in the classroom by teachers.

Keywords: reading comprehension, institutional directives, cognition, metacognition, teaching

practices.
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INTRODUCTION GENERALE

La lecture, en tant qu'activité cognitivo-linguistique omniprésente dans notre vie quotidienne,
est un excellent moyen d’ouverture sur le monde. Disposer de bonnes compétences lectorales
permet de s’épanouir et d’accéder aux multiples savoirs, mais aussi de favoriser les liens
sociaux entre les individus ainsi que leurs constructions identitaires. Le role prépondérant que
joue la lecture dans I’insertion sociale des individus justifie I’importance que lui accordent les
systémes éducatifs a travers le monde entier. En Algérie, I’enseignement-apprentissage de la
lecture jouit d’une place centrale et est considéré comme un moyen de formation a 1’esprit
critique. Cette activité pluridisciplinaire est donc un vecteur de réussite pour les apprenants
dans les autres disciplines. Dans le méme ordre d’idées, le développement des compétences
littéraciques demeure 1’une des finalités de 1’enseignement-apprentissage du FLE® en Algérie.
Former des citoyens de demain, qui seront capables de lire et écrire en situations extra-scolaires
est I’un des principaux enjeux de I’enseignement du francais. A cet effet, Menguellat souligne

que :

« L’habileté en lecture, dans ces langues étrangeres, constitue une compétence
essentielle a enseigner dés le primaire afin de permettre a I’apprenant d’accéder aux
informations scientifiques dont il a besoin pour mener a terme ses études et entamer sa

vie professionnelle ». (2012, p : 2).

En effet, depuis la réforme du systéme éducatif algérien en 20002, une nouvelle politique
¢ducative voit le jour. Axée sur I’approche par compétence, cette nouvelle réforme se veut
rénovatrice et prone I’enseignement des langues étrangeres notamment le francais, en vue de
s’ouvrir sur le monde et d’accéder aux savoirs universels. L’ambition est de perfectionner les
pratiques enseignantes liées aux langues étrangeres en matiere de qualité et surtout d’efficacité.
Ainsi, cette refonte vise a développer chez les apprenants des capacités littéraciques qui leur
permettent de lire et écrire en toute autonomie et de progresser sur le plan cognitif et personnel.
Par ailleurs, en notre qualité¢ d’enseignante de FLE au cycle moyen, nous avons constaté qu’un
nombre important de collégiens rencontre des difficultés lors de I’activité de la lecture-

compréhension. Ce constat est également partagé par ’ensemble des acteurs® du systéme

! Francais langue étrangére.

2 Suite a I'installation de la commission nationale de réforme du systéme éducatif (CNRS) par I'ex président
Abdelaziz Bouteflika.

3 Enseignants, inspecteurs, pédagogues et directeurs.



éducatif et représente I'une de leurs préoccupations majeures. Cependant, la majorité des
collégues avec qui nous avons longuement échangé, consideére le faible niveau linguistique des
apprenants comme principal facteur d’échec en lecture. De plus, nous avons noté lors de nos
expériences en tant que membre de jury de titularisation que le manque de motivation des
apprenants ainsi que leurs environnements familiaux sont les principales causes de difficultés
en lecture évoqueées par les enseignants stagiaires inspectés. Ces constats appellent donc & une
réflexion approfondie sur 1’origine des difficultés que rencontrent les apprenants du collége

pendant 1’activité de la compréhension écrite.

Dans le méme sillage, et en vue d’identifier les causes liées aux difficultés de lecture chez les
apprenants du moyen, nous nous proposons de mener un travail de recherche qui adopte une
double perspective, analysant a la fois les pratiques enseignantes et les politiques
institutionnelles qui les sous-tendent. En effet, I’enseignement que I’apprenant recoit en classe
est tributaire d’'une permanente jonction entre les activités pédagogiques mises en ceuvre par
les enseignants et les recommandations théoriques avancées par la tutelle. C’est pourquoi, une
concordance entre ces deux niveaux est obligatoire pour une meilleure efficacité des
apprentissages. A cet effet, notre recherche conjugue a la fois I’ambition d’étudier les pratiques
pédagogiques relatives a la lecture et le contenu des directives institutionnelles en tant que
médiateur influencant les pratiques de ces enseignants. Précisant également que notre étude
adopte une approche croisée dont I’objectif principal est de déterminer le degré d’intégration
des dimensions cognitives et métacognitives dans I’enseignement de la lecture au cycle moyen.
Nous évaluerons par la suite dans quelle mesure ces pratiques de classe sont-elles alignées avec

les recommandations institutionnelles.

Ainsi, nous souhaitons a travers cette recherche identifier de la maniere la plus tangible possible
les causes qui font que les collégiens n’aboutissent pas a une compréhension approfondie des
textes. Autrement dit, nous espérons étudier les raisons pour lesquelles 1’enseignement de la
lecture-compréhension au cycle moyen ne parvient pas a former des lecteurs autonomes et
réflexifs. C’est ainsi que notre recherche s’attache a répondre a la question suivante : Existe-t-
il une concordance entre les prescriptions institutionnelles et les pratiques enseignantes
concernant le déroulement de I’activité de la compréhension en lecture ? Notamment sur

le plan de la jonction entre les processus cognitifs.

Afin de mieux cerner les difficultés de compréhension chez les apprenants du moyen et

identifier la nature des pratiques proposées par le cadre enseignant et les recommandations



institutionnelles, nous avons formulé une série de questions de recherche qui guideront notre

cheminement réflexif et méthodologique :

Les enseignants, connaissent-ils réellement ce qu’est comprendre un texte et les processus sous-

jacents ?

Proposent-ils des questions qui meénent ’apprenant vers la mobilisation des processus de

compréhension ?

Respectent-ils la jonction entre les processus dans la conception des questionnaires de

compréhension ?

Dans quelle mesure les enseignants suivent-ils les directives institutionnelles lors de

I’enseignement de la compréhension en lecture ?

Les questions de compréhension qui accompagnent les supports de lecture dans les manuels du
cycle moyen, visent-elles les différents processus de compréhension ?

C’est ainsi que nous avons émis les hypothéses suivantes :

Il serait possible que les enseignants méconnaissent la jonction qui existe entre les différents

processus cognitifs.

Il se pourrait que les questions accompagnant les textes de lecture ne fassent pas référence

explicitement aux différentes relations qui doivent exister entre les processus.

Il est probable que les enseignants appliquent les prescriptions institutionnelles pendant

I’enseignement de la lecture-compréhension.

Est-ce que les différentes prescriptions institutionnelles prennent en considération

I’enseignement des processus ?

Pour ce qui est de la premiere hypothese, elle met en avant le réle central que jouent les
praticiens pendant I’enseignement de la compréhension en lecture, particuliérement en matiere
des connaissances explicites qu’ils possédent sur les processus cognitifs impliqués dans la
lecture. Cette hypothese stipule que les enseignants ne seraient pas conscients de la jonction qui
existe entre les processus de la lecture. En effet, nous partons du principe selon lequel une bonne
articulation des processus lors de I’enseignement de la lecture est un facteur déterminant du

développement des habiletés cognitives et de I’esprit critique chez les apprenants. De manicre



plus précise, nous supposons que les enseignants qui maitrisent I’enseignement des processus
et assurent correctement la jonction entre eux, auraient plus de chances de former des lecteurs
critiques et réflexifs. Nous tenons également a préciser que la relation entre les processus se
traduit par le lien que les enseignants doivent assurer entre les processus de bas et de haut niveau
cognitif, ce qui permet a I’apprenant d’accéder au sens littéral puis inférentiel et interprétatif du
texte. L’interconnexion entre les processus se traduit aussi par le lien permanent que
I’enseignant doit assurer entre 1’ensemble des processus de la lecture et les habiletés
métacognitives en vue de former des lecteurs stratéges. Ainsi, selon cette premiere hypothése,
la nature du questionnaire de compréhension proposé par les enseignants dépendrait en grande
partie de leurs connaissances des processus impliqués dans la lecture. De ce fait, une
articulation cohérente entre ces processus par I’enseignant favoriserait la construction de sens
chez les éleves, alors qu’une méconnaissance des processus ou une mauvaise jonction entre eux
pourrait freiner le processus de compréhension. C’est ainsi que cette premiére hypothése permet

de répondre aux trois premiéres questions de recherche.

La deuxiéme hypothése porte sur le manuel scolaire en tant qu’outil pédagogique largement
utilisé par les enseignants, lesquels s’appuient sur les questionnaires associés aux textes du
manuel scolaire afin d’effectuer la s€éance de la compréhension en lecture. Partant de ce
principe, nous stipulons que ces questionnaires de compréhension présenteraient des limites en
terme du respect de la jonction entre les différents processus cognitifs. En d’autres termes, nous
émettons 1’hypothése que les concepteurs du manuel scolaire ne feraient pas apparaitre
explicitement D’articulation des processus dans les questions de compréhension qu’ils
proposent. Nous pensons donc que le recours au manuel par les enseignants influe sur leurs
conduites pédagogiques en classe et contribue a accentuer les problemes de compréhension

chez les apprenants. Cette hypothese permet de répondre a la cinquiéme question de recherche.

Quant a la troisieme hypothese, permettant de répondre a la quatrieme question de recherche,
elle met en lien les activités pédagogiques des enseignants avec les directives institutionnelles
qui les sous-tendent. En stipulant que les enseignants se fient aux recommandations
institutionnelles lors de I’enseignement de la lecture-compréhension, nous cherchons a verifier
si le contenu du manuel et des documents officiels ainsi que les recommandations des
inspecteurs pédagogiques, constitueront un cadre de référence pour ces enseignants lors de

I’enseignement de la lecture.

En somme, ces trois hypothéses forment un ensemble cohérent et permettent d’étudier les
différents facteurs pouvant influencer I’enseignement de la lecture a savoir : les pratiques des
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enseignants, le contenu du manuel et le degré de cohérence entre ce qui est defini par les

politiques institutionnelles et les pratiques effectives de classe.

Suite a I’analyse approfondie de notre corpus, nous serons donc en mesure de vérifier la validité

de nos hypothéses et d’apporter des éléments de réponses a notre problématique de départ.

Notre these est scindée en deux grandes parties : une partie théorique et une partie pratique. La
partie théorique fera I’objet d’un cadre conceptuel servant de fondement lors de 1’analyse des
données. Ainsi, notre recherche débutera par une premiére partie de nature théorique répartie
sur trois chapitres. Le premier chapitre portera sur la conceptualisation de la lecture, nous
tenterons dans un premier temps de proposer une définition de I’acte de lecture, tout en exposant
les différentes composantes et processus qui y interviennent. Puis, nous expliquerons les
processus Vvisuels et cérébraux impliqués lors de cette activité. Nous évoquerons ensuite les
automatismes et les stratégies délibérées en tant qu’éléments clés de la jonction entre la
cognition et la métacognition en lecture. Nous expliquerons par la méme occasion comment ces
deux éléments interagissent afin de permettre une meilleure construction du sens. Enfin, nous

mettrons en lumiére les nuances entre les processus et les stratégies de compréhension.

Quant au deuxieme chapitre, il sera consacré a la modélisation de la lecture. Nous tenterons de
tracer un panorama des différents modeles théoriques ayant étudié la lecture. Nous
commencerons d’abord par les modeles qui ont rendu compte des techniques de I’identification
des mots. Puis, nous explorons les modéles ayant analyseé la nature des processus et mécanismes
impliqués dans la compréhension en lecture. Enfin, nous cléturons ce chapitre par une synthese
de DI’ensemble des approches théoriques citées en vue de mettre en évidence leur

complémentarité ainsi que leurs éventuelles limites.

Le troisiéme et dernier chapitre fera I’objet de I’enseignement de la lecture. Nous exposerons
d’abord quelques études qui ont été faites sur la pertinence des pratiques enseignantes de la
lecture. Puis, nous nous attarderons sur le modele de 1’enseignement explicite des stratégies de
compréhension. Nous expliquerons tout d’abord les principaux fondements de ce modele pour
ensuite en expliquer les trois principales étapes. Nous ferons par la suite un court historique de
I’enseignement de la compréhension en lecture. Dans le méme ordre d’idées, nous expliquerons
comment et pourquoi enseigner la comprehension en lecture. Nous nous attacherons également
a définir les questions de compréhension en tant que moyen largement utilisé par les enseignants
pour enseigner la compréhension écrite. Finalement, nous nous pencherons sur les principales

¢tapes de I’enseignement de la compréhension en lecture.



La deuxieme partie de notre thése sera consacrée a la méthodologie, elle sera répartie sur deux
grands chapitres. Le premier chapitre s’intitule « Justification et description des outils
méthodologiques ». Comme le titre 1’indique, nous nous attacherons a présenter les étapes de
notre protocole de recherche. Apres avoir justifié le cycle moyen en tant que contexte de notre
¢tude, nous procéderons a la justification des outils d’investigation puis a la présentation des
caractéristiques de 1’approche qualitative en tant que principale méthode de notre recherche.
Nous expliquerons par la suite le déroulement de 1’enquéte en soulignant les difficultés
rencontrées. Puis, nous nous attarderons sur les différentes étapes de notre cueillette de données
ou chacune de nos méthodes d’enquéte sera expliquée séparément. Finalement, nous dresserons

un schéma récapitulatif en guise de résumé de notre démarche empirique.

Le deuxiéme chapitre du volet méthodologique sera exclusivement dédié a 1’analyse et
I’interprétation des résultats recueillis auprés des différents participants dans notre enquéte.
Nous analyserons dans un premier temps les pratiques enseignantes en nous appuyant sur les
questionnaires et les entretiens d’explicitation menés auprés des enseignants principaux. Nous
procéderons dans un second temps a 1’analyse des questionnaires élaborés par les enseignants
lors de la journées d’étude organisée par 1’inspecteur. Nous passerons ensuite a I’analyse des
données recueillies auprés des différents organismes institutionnels : les enseignants
formateurs, le manuel scolaire et les documents officiels. En ce qui concerne les enseignants
formateurs, 1’analyse avec eux se fera par le biais des questionnaires, des entretiens
d’explicitation et des observations de classe. Quant a ’analyse du manuel scolaire, elle se
focalisera sur la nature des questionnaires de compréhension qui accompagnent les supports de
lecture. Alors que pour les documents officiels, 1’analyse portera sur deux documents

d’accompagnement concernant des activites de compréhension en lecture.

En définitive, et a la lumiére du cadrage théorique cité antérieurement, les résultats issus de
I’analyse des pratiques enseignantes nous renseigneront sur le degré de la prise en charge des
processus et de la fagon dont les enseignants les articulent lors de 1’enseignement de la lecture.
L’analyse des directives institutionnelles révélera a la fois chez les formateurs, dans le manuel
scolaire et dans les documents officiels, la présence ou non de 1’enseignement des processus
ainsi que la prise en considération de la jonction entre eux. Enfin, I’analyse des questionnaires
congus par les enseignants lors du séminaire avec 1’inspecteur, nous permettra de mesurer le
degré d’intégration des prescriptions des formateurs dans les pratiques pédagogiques des
enseignants. Une discussion croisee de ces résultats permettra de répondre a notre

problématique initiale et de proposer par la suite de nouvelles perspectives de recherche.



PARTIE 1:

CADRAGE THEORIQUE




CHAPITRE 1 : COMPOSANTES ET PROCESSUS DE LA LECTURE

La lecture est une activité cognitive hautement complexe, représentant des enjeux individuels
et sociaux trés importants, dans la mesure ou elle permet 1’accés aux connaissances et
I’ouverture sur le monde. Ainsi, la maitrise de la lecture est devenue un excellent moyen pour

s’intégrer au sein de la société, autant sur le plan personnel que professionnel.

L’enscignement-apprentissage de la lecture a toujours été 1’une des préoccupations majeures
des institutions scolaires, car éprouver des difficultés a lire peut se répercuter de fagon négative
sur I’apprentissage des autres disciplines : « La lecture occupe une place a part dans [’ensemble
des activités scolaires, puisqu’elle est a la fois un apprentissage particulier et le moyen des
autres apprentissages ». (Mauger, Pauliak, 1998, p : 16). La lecture s’avére donc étre une
pratique purement sociale a valoriser a I’école, les enseignants de FLE sont donc censés
déployer tous leurs efforts en vue de développer chez leurs apprenants la capacité a lire de

maniere autonome tout en promouvant le développement des processus de compréhension.

Dans la méme optique, un vaste éventail de recherches s’est consacré a 1’étude de la lecture
avec toutes ses facettes. Donnant naissance & de nombreuses conceptions ayant connu

d’importants essors.

Dans ce premier chapitre, nous tenterons dans un premier temps de cerner I’acte de lire en nous
appuyant sur les définitions les plus répandues, nous mettrons également en exergue 1’évolution
de la conception de la lecture au fil du temps. Nous nous focaliserons dans un second temps sur
les différentes variables qui rentrent en jeu durant I’activité de lecture, a savoir : le texte, le
contexte et le lecteur. Puis, nous expliquerons le fonctionnement des processus oculaires et
cérébraux pendant ’acte de lire tout en décrivant le cheminement de 1’information depuis
I’arrivée du mot a la rétine jusqu’a I’attribution du sens en passant par les différentes mémoires.
Enfin, nous explorons les processus délibérés et les automatismes de lecture puis nous

établirons une distinction entre les processus et les stratégies de comprehension.
1.1 Qu’est-ce que lire ?
Peu de personnes parviennent a répondre a cette question, méme les lecteurs les plus

chevronnés. En effet, nous lisons d’une maniere tellement spontanée et automatique que nous

ignorons les processus mis en ceuvre par notre cerveau pour comprendre un texte :

« La compréhension du texte. Cette activité, déclenchée automatiquement des que nos

yeux trouvent un mot ou une phrase, résulte de 1’action de processus psychologiques



pour la plupart inconscients. Cette apparente facilite avec laquelle nous lisons rend

compte de notre difficulté a considérer I’acte de lire dans toute sa complexité. »

(Baccino, Colé, 1995, p : 3).

Il est a signaler que la définition de la lecture n’a pas fait I’unanimité des chercheurs, le concept
a été abordé sous différents angles, et a connu de nombreuses évolutions. Morais et Robillart
proposent la définition suivante : « Lire des mots, ¢ est non seulement les identifier mais aussi
au préalable activer les représentations orthographiques et les représentations phonologiques
correspondantes » (1998, p : 46). Selon ces auteurs, la lecture est congue comme une activité
de déchiffrage pendant laquelle le lecteur doit faire appel a sa conscience phonologique pour
passer d’une forme écrite (les graphémes) a une forme orale (les phonémes). Par ailleurs,
Maisonneuve rejoint la méme idée que celle de Morais et Robillart en affirmant que : « lire,
c’est découvrir dans la graphie des signes une suite ordonnée de sons » (2002, p : 48). Il
apparait de cette définition que la lecture est considérée comme étant une activité de déchiffrage
qui permet au sujet lecteur d’identifier les correspondances graphophonétiques. Néanmoins, ces
définitions demeurent incomplétes, car elles restreignent I’acte de lire au déchiffrage, le
considérant comme une pratique mécanique qui ne tient aucun compte de I’aspect sémantique.
Certes, on ne peut guére nier que la lecture débute par le déchiffrage, cela dit, déchiffrer ne
signifie pas lire ! Il s’agit plutot d’une premiere étape trés importante, donnant acces a d’autres
processus plus complexes et plus élaborés. C’est d’ailleurs pour cette raison que les faibles

compreneurs sont ceux qui rencontrent des difficultés lors du dechiffrage.

La notion de lecture a donc nettement évolué a travers le temps, aboutissant ainsi a un nouveau
paradigme, celui de la construction du sens. Le décodage est de ce fait relégué au second plan
au profit de la compréhension, qui est mise en exergue pendant la lecture : « la lecture n’est
plus considérée comme un simple exercice de décodage, mais comme une activité
d’apprentissage et de construction de sens au cours de laquelle le lecteur extrait le sens du
texte » (Voyer, Beaudoin, Goulet, 2012, p : 403). Cug et Gruca gquant a eux, soutiennent la
méme idée et avancent que : « lire ce n’est pas un décodage de signes ou d’unités graphiques,
mais la construction d’un sens a partir de la formulation d’hypothéses de signification » (2005,
p : 166). Il ressort de ces assertions que déchiffrer n’est plus synonyme de lire, car comme le
soulignent ces auteurs, la lecture est tributaire de la compréhension du texte. Ainsi, elle devient
un acte complexe exigeant la mise en ceuvre d’un ensemble d’habiletés permettant la
construction du sens par le sujet lecteur. De plus, ces nouvelles conceptions pronent 1’étude du

sens en soulignant la part active du lecteur en matiére d’extraction du sens. Le sujet lecteur est



donc censé faire appel a ses connaissances antérieures et émettre des hypotheses de sens qu’il

vérifiera tout au long de sa lecture.

Nous remarquons que les définitions précédemment citées sont tout a fait opposees les unes par
rapport aux autres, certaines pronent 1’utilisation du code tandis que d’autres privilégient le
sens. C’est ainsi qu’une nouvelle conception a vu le jour appelée la conception interactive
affirmant qu’il ne peut avoir de lecture sans passer par le code et le sens a la fois : « Sans doute
un des aspects les plus importants de la lecture fluide est la capacite du lecteur a exécuter deux
tdaches complexes a la fois ; il s’agit d’identifier les mots rapidement ainsi que de comprendre

le message lu » (Bessette, Dubé, Ouellet, 2018, p : 91).

Nous retenons de cette assertion que la lecture est une activité dynamique qui tient compte de
deux processus intimement liés : I’identification des mots et la compréhension du texte. Ces
deux procédures sont interdépendantes et s’influencent mutuellement. En effet, plus
I’identification des mots est maitrisée par le lecteur, elle devient spontanée et permet
d’optimiser la lecture en vue de libérer les opérations mentales requises pour la compréhension.
La lecture est donc un processus complexe pendant lequel différents niveaux de traitement
cognitifs interagissent en permanence. Ainsi, si I’identification des mots est la cl¢ permettant
I’acces au texte, les processus de haut niveau cognitif (la compréhension) demeurent le seul

moyen permettant de construire le sens et de développer une attitude de lecteur réflexif.

Dans le méme sillage, en considérant la lecture dans toute sa complexité, nous déduisons qu’elle
tient compte de plusieurs éléments : « I/ est admis aujourd’hui que [’acte de lire fait intervenir
plusieurs facteurs dans son déroulement, dont [’interaction aboutit au phénomeéne de
comprehension » (Menguellat, 2012, p: 226). Cette assertion explique que pour que le
processus de lecture ait lieu, trois facteurs doivent intervenir : le lecteur, le texte et le contexte.
Ces trois éléments dépendent les uns des autres et doivent interagirent constamment pour une
meilleure compréhension. Dans la méme optique, Giasson ajoute que : « La compréhension en
lecture variera selon le degré de relation entre les trois variables : plus les variables texte,
lecteur et contexte seront imbriquées les unes dans les autres, « meilleure » sera la
compréhension » (1990, p : 7). La présente citation met en exergue le réle du lecteur, du texte
et du contexte pendant la lecture. Insistant sur le fait que ces trois variables n’interviennent pas
séquentiellement ou séparément, Giasson souligne qu’elles interagissent entre elles
simultanément et ont une influence permanente les unes sur les autres. Comme I’indique la

figure ci-apres :
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LECTEUR TEXTE

* Structures * Intention de I'auteur
— cognitive * Structure
— affective = Contenu

* Processus

CONTEXTE

* Psychologique
= Social
* Physique

Figure 1: Modéle contemporain de compréhension en lecture, (Giasson, 1990, p.7)

Dans ce qui suit, nous allons nous attarder sur chacune des trois variables indiquées dans la
figure en expliquant leurs différentes composantes ainsi que le role qu’elles occupent pendant

I’activité de lecture.

Nous allons en premier lieu explorer la variable « texte » qui est un élément important dans la
compréhension et occupe un role déterminant lors de la lecture, étant donné qu’il sert de base
pour le lecteur dans sa construction de sens. Un texte est défini comme une série de phrases
structurellement cohérentes qui entretiennent entre elles des relations logico-sémantiques.
Ainsi, il existe plusieurs types de textes selon leurs fonctions. Nous pouvons entre autre
distinguer le texte narratif, qui a pour fonction d’agir sur les sentiments, le texte informatif, dont
le but est de fournir des informations en les expliquant, et le texte argumentatif, qui a pour

objectif de convaincre... etc.

« La représentation que le lecteur se fait du texte lu est influencée par les propos, les
intentions de l'auteur mais aussi par le type de texte lui-méme, son contenu et sa
structure. Les indices textuels peuvent donc aider ou nuire a la compréhension du
lecteur. Le contenu du texte (a savoir : le théme, le vocabulaire, les concepts choisis et
les connaissances de l'auteur), permet au lecteur de definir quel est le type de texte. Le
lecteur connait alors les intentions de l'auteur qui peut chercher a vouloir le persuader,

I'informer, le distraire, le faire réfléchir... L'organisation des idées a l'intérieur du texte
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constitue également un appui supplémentaire qui permettra au lecteur de se créer sa

propre représentation du texte. » (Vergne, Vironneau, 2013, p : 18).

Comme I’indique la citation ci-dessus, le texte regroupe trois caractéristiques essentielles : la
structure, le contenu ainsi que I’intention de 1’auteur, cette derniére consiste en la maniére dont
le texte a été rédigé, ceci est remarquable a travers le contenu et la structure adoptes. Ajoutons
que I’intention de 1’auteur détermine aussi le choix du type du texte, par exemple : un auteur
qui veut défendre une idée optera pour le texte argumentatif, un auteur qui a ’intention
d’informer ses lecteurs sur quelque chose choisira le texte informatif...etc. C’est donc selon ses
objectifs que I’auteur choisira le type, le style d’écriture ainsi que le vocabulaire et les concepts
qu’il voudrait employer. La structure quant a elle, est la maniére dont I’auteur a voulu enchainer
et organiser ses idées. En effet, chaque type de texte a sa propre structure qui est essentielle a
la compréhension, car un texte structurellement cohérent permet de mieux suivre enchainement
des idées et de repérer les liens logiques. En ce qui concerne le contenu, il représente le lexique
utilisé dans le texte, le vocabulaire peut alors varier en fonction du théme traité par 1’auteur.
Ainsi, un texte narratif contiendra des expressions et des mots relevant de la vie quotidienne,
alors qu’un texte scientifique comportera principalement des termes de spécialité qui ne sont

pas accessibles a tous les lecteurs.
A présent, nous allons expliquer la deuxiéme variable de ’acte de lecture qui est « le lecteur ».

Malgré I’'importance du texte et le role prépondérant qu’il joue en lecture, il ne suffit pas pour
rendre compte de I’acte de lire, il dépend du lecteur qui va I’interpréter en fonction de ses
représentations mentales et ses expériences personnelles : « Un texte est émis pour quelqu 'un
capable de ’actualiser » (Eco, 1979, p : 64). La présente citation met I’accent sur le lecteur et
le statut important qu’il occupe pendant la lecture. Eco souligne le rle central du lecteur dans
I’actualisation du texte, celle-ci se manifeste a travers différentes interprétations que le lecteur
fait au cours de son analyse du texte et qui aboutiront a la construction du sens. Giasson quant

a elle ajoute que :

« Autrefois, on croyait que le sens se trouvait dans le texte et que le lecteur devait le
« pécher », il s’agissait d’une conception de transposition : on croyait que le lecteur ne
faisait que transposer dans sa mémoire un sens précis déterminé par 1 auteur.
Aujourd’hui on congoit plutdt que le lecteur crée le sens du texte en se servant a la fois

du texte, de ses propres connaissances et de son intention de lecture. » (1990, p : 5).
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Il ressort de cette définition que la lecture n’est plus considérée comme un échange
unidirectionnel, (c’est-a-dire allant uniquement de 1’auteur aux lecteurs), il s’agit désormais
d’une situation de communication dans laquelle le lecteur n’est plus passif et prend part
activement a 1’échange. Par ailleurs, un texte attend toujours qu’un lecteur agisse sur lui pour
le construire, un texte ne peut donc avoir un sens que grace a I’implication du lecteur. Si on
compare la conception de Giasson avec celle d’Eco, on se rend compte qu’ils partagent la méme
idée quant au roéle important occupé par le lecteur pendant la lecture. On note toutefois que
Giasson parle de création de sens alors qu’Eco évoque 1’activation du texte. Ainsi, nous pensons
que le terme de création employé par Giasson est plus significatif et concis dans la mesure ou

il renvoie a la construction de sens a travers la mobilisation des processus de compréhension.

En effet, agir sur le texte c’est se ’approprier pour en construire sa propre représentation
mentale. Le lecteur émet des hypothéses qu’il vérifie au cours de sa lecture, il interroge
également le texte au niveau de sa structure, de son sens, et de son contenu. Un texte est donc
écrit en vue d’étre analysé et interprété de différentes manicres et ce, selon les expériences

personnelles et les connaissances préexistantes de chaque lecteur :

« La lecture[est]une activité de résolution de probléme au cours de laquelle le lecteur
s’efforce d’¢élaborer une représentation mentale en « se posant des questions » sur, par
exemple, la cohérence des informations, I’enchainement des faits, la référence de tel ou
tel pronom, et ainsi de suite. Il s’agit donc d’une activité lente et attentionnellement

codteuse. » (Fayol, David, 2000, p : 171).

La citation supra pointe du doigt le nombre important d’opération mentales qu’un lecteur peut
effectuer pendant le processus de lecture. En effet, la compréhension d’un texte exige de la part
du lecteur le recours a des processus hautement complexes sur lesquels nous reviendront
postérieurement. Outre les processus, un lecteur avéré doit également disposer d’un certain
nombre de structures influencant en grande partie sa compréhension. D’apres les recherches en
psychologie cognitive, particulierement celles menées par Anderson, tout apprentissage doit
passer par deux phases a savoir : les connaissances déclaratives et procédurales. Les structures
sont classées parmi les connaissances déclaratives car elles représentent des données théoriques
stables qui sont stockées dans la mémoire du lecteur. Tandis que les processus représentent les
connaissances procédurales, étant donné que le lecteur en fait appel pour exécuter la tache de
lecture. La figure suivante montre les différentes structures dont dispose le lecteur ainsi que les

processus qu’il met en ceuvre pour comprendre un texte :
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Le lecteur

T T

Structures Processus
Structures Structures Micro- Processus Macro-
cognitives affectives processus / d'intégration \ processus
Connaissances Connaissances Processus Processus
sur la langue sur le monde d'élaboration métacognitifs

Figure 2: Les composantes de la variable lecteur (Giasson, 1990, p : 9)

Tel qu’illustré ci-dessus, la lecture résulte d’une interaction entre des structures et des processus
propres a chaque lecteur, ces deux composantes sont interdépendantes et permettent la
construction du sens. Cependant, toute absence ou défaillance susceptible au niveau de 1’une
de ces composantes pourrait compromettre la qualité de la compréhension. C’est ce que
confirme Maisonneuve : « structures et processus sont en constante interaction, toute
modification de ['un entraine une modification de l’autre, (......) Tout est si inextricablement

mélé que les variables sont extrémement difficiles a maitriser » (2002, p :14).

Nous allons a présent explorer les structures du lecteur qui sont de deux types : les structures

cognitives et les structures affectives.
1.1.1 Les structures

Le lecteur aborde le texte avec ses structures cognitives et affectives. Ces structures désignent
ce que le lecteur est ou plutdt, ses caractéristiques. Les structures cognitives sont les
connaissances que le lecteur posséde sur la langue et sur le monde, elles sont d’un apport tres
important a la compréhension. Les connaissances sur le monde représentent toutes les
connaissances antérieures acquises par le lecteur dans son environnement, sur lesquelles il peut
s’appuyer pour approfondir sa compréhension. En effet, Un bon lecteur ¢’est celui qui possede

un bagage personnel riche qu’il pourra rattacher aux informations provenant du texte :

« Pour comprendre, le lecteur fait des liens entre le nouveau, qu’il découvre dans le

texte, et le connu qui appartient a ses connaissances sur le monde. Plus I’¢éléve a des
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expériences anterieures développées, mieux il est en mesure de comprendre un texte

nouveau. » (Christin George, 2015, p :12).

En effet, les connaissances préalables du lecteur représentent le socle sur lequel il construit sa
nouvelle représentation mentale du texte. Ainsi, Un lecteur habile posseédant de larges
connaissances préexistantes concernant le texte qu’il lit, a de fortes chances d’aboutir aux
couches de sens les plus fines du texte. Ces connaissances vont étre réexploitées et interprétées
en fonction du contenu du texte afin de construire une nouvelle représentation mentale propre
au lecteur et qui n’est pas forcément identique avec les autres sujets lecteurs. A contrario, un
lecteur qui aborde un texte dont le contenu ne renvoie pas a ses domaines de connaissances,

aura des difficultés de compréhension ce qui empéchera la bonne construction du sens.

En ce qui concerne les connaissances sur la langue, elles englobent les connaissances
phonologiques, syntaxiques, sémantiques et pragmatiques. Ces connaissances sont essentielles
pour identifier les phonémes, comprendre 1’ordre des mots dans une phrase et en connaitre le
sens. ldentiguement aux connaissances antérieures du sujet lecteur, les connaissances
linguistiques sont elles aussi nécessaires pour assurer la compréehension car il est impossible

d’accéder au sens d’un texte dont on ignore la langue.

Outre les structures préalablement citées, il y a également les structures affectives, comme leur

nom I’indique, elles renvoient aux intéréts du lecteur, ses motivations et a son projet de lecture.

« Les structures affectives comprennent I’attitude générale face a la lecture et les intéréts
développés par le lecteur. En dehors de toute situation concréte de lecture, ’individu
posseéde une attirance, une indifférence ou méme une répulsion envers la lecture »
(Giasson, 1990, p :15).

Les intéréts et la motivation pour la lecture peuvent différer d’une personne a une autre.
Beaucoup d’¢leves éprouvent des difficultés a lire, ce qui crée chez eux un sentiment de
répulsion envers la lecture. Cette baisse de motivation vis-a-vis de la lecture trouve son origine
dans les milieux sociaux des apprenants et entrave davantage le processus de compréhension
chez eux. En revanche, les apprenants ayant I’habitude de partager des moments de lecture
avec leurs parents retrouvent généralement le golt de la lecture car pour eux, I’acte de lire
devient un réel moment de plaisir. Signalons que les interéts et la motivation a lire sont
également régis par de nombreux facteurs tels que I’environnement physique de la classe, 1’état

psychologique de I’apprenant et les méthodes pédagogiques utilisées en cours. Ces facteurs
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peuvent agir positivement au moment de la lecture, comme ils peuvent avoir des répercussions

négatives sur celle-ci.

Apres avoir passé en revue les différentes structures du lecteur, nous expliquerons dans la partie

suivante les multiples processus qu’il met en ceuvre pour comprendre un texte.
1.1.2 Les processus

Outre les structures du lecteur qui sont essentielles pour la compréhension, il y a également les
processus cognitifs. Ceux-ci sont inobservables et renvoient a ce que le lecteur fait pour
construire le sens d’un texte, il s’agit de ’ensemble des connaissances procédurales mobilisées
lors de la compréhension. « Les processus font reférence au déroulement des activites
cognitives durant la lecture, ces processus ne sont pas séquentiels mais simultanés. »
(Maisonneuve, 2002, p : 42). Les processus sont donc des opérations mentales qui sont mises
en ceuvre par le lecteur en vue de construire le sens d’un texte. Selon Giasson, nous pouvons
distinguer cing types de processus : les microprocessus, les processus d’intégration, les
macroprocessus, les processus d’élaboration et les processus métacognitifs. Chacun de ces

processus joue un r6le important dans la compréhension et contribue a la construction du sens :

« il existe des processus orientés vers la compréhension des éléments de la phrase
d’autre vers la recherche de cohérence entre les phrases, d’autres encore ont comme
fonction de construire un modele mental du texte ou une vision d’ensemble qui
permettra au lecteur d’en saisir les éléments essentiels et par la suite de faire des
hypothéses, d’intégrer le texte a ses connaissances antérieures. D’autres processus enfin

servent & gérer la compréhension. » (Giasson, 1990, p : 15).

Nous procéderons dans ce qui suit a I’explication du fonctionnement de chacun de ces processus

au moment de la lecture.

1.1.2.1 Les microprocessus

Les microprocessus sont des habiletés mentales qui ne nécessitent pas un colt cognitif
important car elles ne sont mobilisées que lors de I’analyse d’une phrase et servent a
comprendre 1’information véhiculée dans celle-ci. Les microprocessus regroupent trois
habiletés fondamentales a savoir : la reconnaissance des mots, la lecture par groupe de mots et
la microsélection. « Les microprocessus permettent de comprendre [’information contenue a

lintérieur d’une phrase (...). lls comprennent entre autres des stratégies de lecture comme la
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reconnaissance de mots, la lecture par groupe de mots ainsi que la microsélection. » (Viau,
Carignan, 2014, P : 5).

La reconnaissance des mots peut étre définie comme étant les compétences langagieres et
lexicales permettant au lecteur de distinguer d’une maniére plutot spontanée et automatique les
mots contenus dans une phrase. Par ailleurs, il revient d’expliquer la différence qui existe entre
la reconnaissance des mots et le décodage. En effet, un lecteur novice doit obligatoirement
passer par 1’étape du décodage pour pouvoir identifier un mot qui lui est peu familier. Ainsi, a
fur et a mesure que cette identification a lieu, le lecteur acquiert un bagage lexical lui permettant
de saisir le sens d’un grand nombre de mots, sans pour autant passer par le décodage
phonologique : « L éleve doit par conséquent, avant de reconnaitre un mot, le rencontrer, le
photographier et le stocker. Connaitre un mot s’apparenterait donc a ces trois seules

opérations. » (Maisonneuve, 2002, P :70).

Bien que cette habileté soit de bas niveau cognitif, elle influence en grande partie la construction
du sens car elle économise la production cognitive la préservant ainsi pour d’autres processus

hautement complexes nécessitant plus de traitement mental.

La lecture par groupe de mots quant a elle, est présente chez les lecteurs habiles qui lisent d’une
manicre tellement automatisée qu’ils ne procedent pas a la lecture mot a mot. Autrement dit, ils
lisent par groupe de mots, et ce en découpant le texte en unités grammaticales porteuses de sens.
Giasson souligne a cet effet que : « la lecture par groupe de mots, la deuxieme habileté des
microprocessus consiste a utiliser les indices syntaxiques pour identifier dans la phrase les

éléments qui sont reliés par le sens et qui forment une sous-unité » (1990, p : 49).

Beaucoup de recherches ont confirmé I’apport de la lecture par groupe de mots a la
compréhension. En effet, la mémoire de travail peut contenir une quantité trés restreinte
d’informations traitées en un laps de temps trés réduit pour ensuite étre transférées et stockées
indéfiniment dans la mémoire a long terme. C’est pourquoi la lecture par groupe de mots permet

une meilleure rétention d’information que de lire les mots isolément.

La microsélection constitue la capacité du lecteur a retenir 1’essentiel de la phrase en choisissant
les informations jugées importantes, pour ensuite étre traitées dans la mémoire a long terme.
Néanmoins, une quantité trop importante d’informations retenues dans une méme phrase peut
compromettre le bon fonctionnement de la mémoire de travail. « La rapidité avec laquelle

I’information est transférée de la mémoire a court terme vers la mémoire a long terme est
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relativement longue. Cela suggere qu 'une quantité également tres importante des informations

sont perdues pendant le transfert. ((Baccino, Colé, 1995, p :15).

Nous concluons qu’une bonne sélection des informations a retenir dans une phrase permet
d’éviter la surcharge cognitive. Un lecteur ne peut cependant pas retenir toutes les informations

contenues dans une phrase, et doit donc sélectionner ce qui lui semble pertinent et important.

En definitive, nous pouvons dire que les microprocessus sont la fondation de la compréhension
car ils représentent le pilier sur lequel repose le reste des processus. Cependant, ils demeurent
insuffisants pour assurer la compréhension d’un texte et ont besoin d’étre assemblés a d’autres
processus plus complexes et qui touchent a des unités textuelles plus larges : ce sont les

Macroprocessus.
1.1.2.2 Les macroprocessus

Si les microprocessus servent a extraire 1’information locale, les macroprocessus sont plutot
orientés vers la compréhension globale du texte. Les stratégies liées aux macroprocessus sont

I’identification de 1’idée principale, le résumé, ainsi que 1’utilisation de la structure du texte :

« Les macroprocessus favorisent la compréhension générale du texte lu — ¢ ’est-a-
dire l’aspect «macro» des idées du texte, la vue d’ensemble. lls permettent
notamment de trouver les idées principales, de résumer un texte a l’oral ou a l’écrit

ouU de comprendre [’organisation de la structure du texte de fagon globale »

(Carignan, Simbagoye, Chamberland, Charland, 2017, p : 201).

Le résumé consiste en la capacité de raccourcir le texte pour n’en garder que I’essentiel et en
supprimer le superflu. Le lecteur doit veiller a garder les informations importantes pour ne pas
changer I’intention de communication en résumant. Un lecteur avéré a donc la capacité de

résumer un texte de fagon a le raccourcir , en ayant recours a la macrosélection.

En ce qui concerne I’utilisation de la structure du texte, elle consiste a tenir compte des
particularités des genres textuels et de pouvoir les identifier au moment de la lecture. A titre
d’exemple, un lecteur doit étre capable d’identifier la structure d’un texte narratif, a savoir : la
situation initiale, le déroulement des événements ainsi que la situation finale. 1l doit également
pouvoir tirer parti de cette structure pour une formulation d’hypothéses pertinente. Les habiletés
de I’identification de 1’idée principales sont elles aussi importantes & la compréhension car elles
permettent non seulement de repérer les idées les plus importantes du texte, mais aussi de juger

ce qui est important pour I’auteur et ce qui est nécessaire d’analyser pour le lecteur. Cependant,
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les idées principales peuvent étre exprimées de maniere implicite ce qui peut rendre la tache de

leur identification ambigué, notamment chez les lecteurs novices.

Aprés avoir accédeé a la microstructure du texte ainsi que sa macrostructure, le lecteur passe a
un niveau de compréhension plus élevé nécessitant des habiletés mentales plus élaborées. C’est

a ce moment qu’interviennent les processus d’intégration.

1.1.2.3 Les processus d’intégration

Nous avons dit précédemment que le lecteur fait appel aux microprocessus au niveau
phrastique. Or, les processus d’intégration sont activés pendant le traitement interphrastique,
c’est-a-dire, pour établir les liens qui existent entre les phrases et les propositions du texte. Il
est a signaler que dans un texte structurellement cohérent, les phrases sont interdépendantes
créant ainsi un réseau semantique cohérent. Le sujet lecteur est donc censé identifier ces
relations pour une compréhension profonde du texte : « Les processus d’intégration aident,
grace a l'utilisation de référents, de connecteurs et d'inférences, au maintien de la cohérence
de la phrase. » (De I’arc,2013, P : 26). Comme nous I’avons expliqué préalablement, le lecteur
constitue la variable la plus active du processus de lecture. Il va sans dire que son rdle ne se
limite pas au décodage, bien au contraire, il s’agit d une véritable construction de sens. L’auteur
quant a lui, ne peut exposer explicitement toutes les idées qu’il souhaite transmettre a ses
lecteurs, et si tel est le cas, le texte deviendrait lourd en informations, voire impossible a lire.
C’est pour cette raison que les auteurs conservent certaines idées en les véhiculant
implicitement. Le but étant de créer chez le lecteur une liberté d’interprétation en comptant sur

lui pour remplir les espaces vides, c’est a ce niveau que sont mobilisés les processus inférentiels.

Les inférences sont des pratiques inhérentes a la lecture, il s’agit en effet de formes de
raisonnements qui permettent de comprendre le non-dit. Autrement dit, générer des inférences
signifie aller au-dela de ce qui est dit dans le texte, elles représentent la capacité de percevoir
le sous-entendu et de faire des présuppositions. Eco (1979) préfere appeler ce processus les
promenades inférentielles car selon lui, élaborer des inférences permet au lecteur de faire des
échappées hors du texte afin d’y retourner doté de moyens qui I’aideront a accéder au sens en

toute profondeur.

« Le travail de construction de sens du texte est celui de comprendre les implicites du
texte, c'est-a-dire de poser des hypotheéses, de faire des liens et d'inférer : dans ce cas,
I'activité du lecteur est vue comme une activité de prédiction, de confirmation et

d'intégration. C'est pour bonifier sa compréhension, pour dépasser sa compréhension
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littérale, c'est-a-dire pour aller plus loin que ce qui est explicitement présent dans le

texte, que le lecteur infere et compléte les implicites du texte. » (Bruneau, 2010, p : 39).

I1 est toutefois connu qu’une compréhension solide est tributaire de la mise en ceuvre efficace
des inférences, on ne deviendra un lecteur expert que si on saura inférer et saisir les relations
implicites dans un texte. Par ailleurs, un lecteur ne doit pas se contenter de la compréhension
littérale, il est appelé a passer a une compréhension dite inférentielle pour construire un modeéle

mental cohérent.

« pour comprendre, il faut mettre en relation plusieurs énoncés et, pour cela, il faut
souvent effectuer des inférences, ¢’est- a-dire déduire des informations absentes dans le
texte lu (ou entendu). Cette capacité dépend des connaissances que les sujets ont de leur
langue et de leurs connaissances du monde, reliées a leur environnement culturel et

stockées en mémoire » (Colé, Charolles, 2021, p : 52).

La citation ci-dessus insiste sur les connaissances antérieures du lecteur au moment de la
mobilisation des inférences, un point qui ne figure pas dans la définition de Bruneau. En effet,
le lecteur doit étre 3 méme de relier I’information nouvelle a celles stockées dans sa mémoire a
long terme. Il doit également vérifier cette nouvelle information pour confirmer si elle
correspond a ses connaissances antérieures. C’est ainsi que les inférences dépendent des
connaissances préalables du sujet lecteur, plus celui-ci posséde des connaissances sur le sujet

traité dans le texte, meilleure sera la production d’inférences.

De plus, les inférences ont fait 1’objet de plusieurs recherches donnant lieu a de nombreuses
classifications. A cet effet, et en raison des grandes catégorisations des inférences dans la
littérature scientifique, nous allons les classer selon les deux grandes catégories classiques a

savoir : les inférences de cohésion et les inférences d’élaboration.

La premiere grande catégorie d’inférences sont les inférences de cohésion ou communément
appelées les inférences fondeées sur le texte. Elles permettent de maintenir la continuité entre
les informations exprimées d’une phrase a I’autre. A cet effet, le lecteur se sert de certains
indices textuels pour déduire I’information implicite. Par ailleurs, plusieurs types d’inférences
sont responsables du maintien de la cohésion textuelle a I’exemple des inférences anaphoriques.
Ces opérations mentales consistent a repérer les relations de co-référentialité. De ce fait, le
lecteur doit comprendre la relation entre les différentes entités du texte en procédant a
I’identification pertinente des antécédents. Les inférences anaphoriques représentent donc une

habileté essentielle que le lecteur doit maitriser pour une bonne compréhension du texte : «
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Certaines inférences sont essentielles pour comprendre le texte, ce sont les inférences de
cohésion (...) Les inférences de cohésion sont parfois signalées par des indices, comme les
connecteurs ou les pronoms, qu'il faut savoir repérer et interpréter » (Tual, 2020, p : 26). Ainsi,
Les référents sont le type de marques linguistiques les plus employées par les auteurs pour relier
les différents éléments du texte. Ce qui fait de la cohérence référentielle un élément
indispensable pour la construction d’un réseau sémantique cohérent. Les expressions
référentielles que nous appellerons désormais les anaphores, sont présentes dans tous les textes
et servent a éviter la répétition. Leur role dans un texte consiste a remplacer d’autres mots,
appelés les antécédents anaphoriques. « Les expressions anaphoriques ne sont pas autonomes,

leur interprétation dépend d'une autre expression qui se trouve dans le texte » (Nasufi, 2008,
p:2)

De surcroit, les anaphores assurent la cohérence référentielle et peuvent étre placées avant ou
apres le nom auquel elles se réferent. Delbecque souligne sur ce sujet que : « La cohérence
référentielle s appuie surtout sur des éléments endophoriques, ¢ est-a-dire sur des éléments qui
renvoient a d’autres éléments du texte, soit vers [’avant (référence anaphorique) soit vers
['arriere (référence cataphorique). (2006, p :370). Notant que I’inférence d’un référent dont
I’anaphore est placée postérieurement, est plus facile notamment pour les lecteurs débutants.
Cependant, quand une anaphore est placée avant son référent, 1’inférence de celui-ci devient

difficile pour 1’apprenti-lecteur et lui exige un coup cognitif important.

Compte tenu de I’importance des référents pour la cohérence textuelle, ils doivent étre
interprétés efficacement par le lecteur. C’est ainsi qu’il pourra trouver le cheminement des idées

du texte et en comprendre le sens global.

Le deuxiéme type d’inférences de cohésion sont les inférences causales, elles consistent a
trouver la causalité qui existe entre deux éléments d’information exprimée implicitement dans
le texte. Il est a noter que les inférences de cohésion sont responsables du maintien de la
coherence textuelle. Elles sont indispensables, permettant au lecteur de créer sa propre
représentation mentale du texte. Soit I’expression suivante : les mamans prennent soin de leurs
enfants. Elles les aiment d’un amour inconditionnel. En effet, les deux propositions que nous
venons de citer entretiennent une relation de causalité. Bien que cette relation de cause ne soit
pas exprimée de maniere explicite, un lecteur expérimenté pourra facilement inférer que les
soins apportés a I’enfant par sa maman résultent de I’amour inconditionnel qu’elle a envers lui.
En somme, les inférences de cohésion sont d’un apport primordial a la compréhension. Qu’elles
soient anaphoriques ou causales, les inférences de cohésion permettent au lecteur de
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comprendre les relations de co-référentialité et de d’identifier les causes qui sous-tendent les

événements du texte et ce dans le but de construire un modéle mental cohérent du texte.

Apres avoir passé en revue les inférences responsables de la cohésion textuelle, nous passerons
a la deuxiéme catégorie d’inférences : Les inférences d’¢élaboration ou communément appelées
les inférences de connaissances. Comme 1’appellation I’indique, ces inférences sont basées sur
les connaissances du lecteur. Elles permettent d’établir une relation entre les différentes
propositions du texte. Cette mise en relation fait appel a des informations extérieures du texte,
provenant principalement du sujet lecteur selon la situation évoquée dans le texte. De ce fait,
les inférences d’élaboration sont relatives aux connaissances preexistantes et aux expériences
personnelles du lecteur ce qui fait de lui un interpréte selon sa propre vision de la situation
évoquée dans le texte. Bien que ces inférences puissent différer d’un lecteur a un autre, elles
demeurent essentielles pour le développement de la créativité et de I’esprit critique chez les
lecteurs. « Les inférences se révelent ['un des meilleurs prédicteurs de la compréhension des
textes et de son amélioration. Elles conditionnent la construction de représentations cohérentes

des faits et événements. » (Fayol, 2020, p : 91).

Pour conclure concernant les processus d’intégration, nous tenons a souligner leur importance
pour la compréhension en lecture. Si les inférences de cohésion contribuent a la construction
de la base de texte, les inférences d’élaboration quant a elles enrichissent la construction d’un
modele de situation cohérent. La combinaison de ces deux formes de raisonnement est la clé

d’une construction de sens a la fois riche et approfondie.

Les processus d’intégration guident le lecteur vers une compréhension dite inférentielle.
Cependant, il existe une autre catégorie d’habiletés mentales qui permet d’aller plus loin que la
compréhension inférentielle et d’accéder a la compréhension interprétative : il s’agit des

processus d’élaboration.
1.1.2.4 Les processus d’élaboration

Nous avons expliqué dans la partie précédente I’importance de la compréhension inférentielle
en lecture. A présent, nous évoquerons les processus d’élaboration. Ceux-Ci, permettent au
lecteur d’aller plus loin que la compréhension littérale et de dépasser ainsi les attentes de
I’auteur. En effet, les processus d’élaboration servent a favoriser la compréhension du texte,
elles offrent au lecteur une expérience de lecture tres riche lui permettant de s’impliquer
davantage. Ainsi, en faisant des élaborations, le lecteur va au-dela de la compréhension littérale

et interpréte de facon personnelle le texte en se référant a son veécu et ses expériences
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personnelles. « Les processus d’élaboration permettent de réagir émotivement et d’aller au-
dela du texte en mobilisant les connaissances sur le monde et notre vécu » (Baron, Cote, 2016,
p:11).

Selon Irwin (1986), les processus d’¢élaboration sont au nombre de cing, a savoir : faire des
prédictions, se former une image mentale, réagir sur le texte, raisonner sur le texte et enfin,

intégrer I’information nouvelle a ses connaissances antérieures.

Faire des prédictions, c’est étre capable d’émettre des hypotheses sur les idées du texte en se
basant sur son contenu ou sa structure. Il s’agit d’une habileté qui nécessite le recours aux
indices textuels pour faire des déductions sur les événements ou les informations du texte, et ce
en prenant appui sur les expériences et connaissances personnelles du lecteur. Quant aux images
mentales, elles relévent de la capacité d’un lecteur de créer une représentation des idées du
texte. C’est une technique qui permet au lecteur de faire des images en se fiant a ses
connaissances antérieures. Les images mentales développent la créativité et ’engagement chez
le lecteur, ce dernier se fait des représentations mentales des lieux, des personnages et des

événements, qui ne sont pas mentionnés de maniere explicite dans le texte.

Concernant les réponses affectives, elles se manifestent particulierement lors de la lecture
esthétique. Dans les textes narratifs, 1’auteur souhaite agir sur les sentiments de ses lecteurs en
les incitant a réagir par rapport aux événements et aux personnages. Ces réactions prennent
différents aspects comme : se mettre dans la peau d’un personnage dont le caractére plait au
lecteur, ou imaginer vivre les mémes situations dans lesquelles se trouvent les personnages du
récit. Les réponses affectives sont importantes en lecture dans la mesure ou elles conduisent le

lecteur a porter plus d’attention aux détails du texte pour une compréhension optimale.

Enfin, raisonner sur le texte renvoie aux processus de la pensée tels que 1’évaluation et la
synthése. C’est une habileté qui permet au lecteur de juger le contenu du texte en 1’analysant
ou en le critiquant. Enfin, ’intégration des informations du texte aux connaissances du lecteur,
consiste en la capacité a relier les informations issues du texte avec ses propres connaissances

pour en créer une information nouvelle.

Les cinq opérations cognitives préalablement citées constituent les processus d’élaboration.
Elles enrichissent la compréhension et permettent de dépasser le texte et d’aller plus loin que

ce que dit son contenu.
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L’ensemble des processus cognitifs que nous venons d’évoquer sont mobilisés de fagon
interdépendante et sont en permanente jonction afin d’offrir une construction de sens optimale.
Toutefois, pour que ces processus soient sollicités a bon escient, le lecteur doit d’abord en
prendre conscience, les réguler et les évaluer. C’est & ce moment que sont mobilisées les

habiletés métacognitives.

1.1.2.5 Les processus metacognitifs

Les processus métacognitifs sont des habiletés de rétablissement de la compréhension, elles
sont sollicitées dés qu’un lecteur se retrouve dans une situation de perte de compréhension. Plus
précisément, les processus cognitifs renvoient a la conscience qu’un lecteur a de son propre
fonctionnement cognitif, ils renferment entre autre les stratégies de relecture, de consultation,

de planification et de I’évaluation. St. Pierre définit la métacognition comme suit :

« La conscience et la connaissance au sujet de la cognition et la conscience et la
connaissance des activités reliées au "monitoring” des processus mentaux. Ces activités
sont la planification, le contréle et I'auto régulation. La planification a lieu lorsque
I'apprenant organise la fagon dont il traitera I'information : se donner des buts, se poser
des questions avant de lire un texte, etc. Le contrble réfere aux décisions qui visent a
gérer la compréhension : focusser I'attention, se tester pendant la lecture, vérifier qu'une
nouvelle information a du sens par rapport a celle qu'on vient de lire, etc.
L'autorégulation des activités est fortement reliée au contréle : diminuer la vitesse de
lecture pour s'ajuster a la difficulté du texte, laisser un probléme de c6té et y revenir plus
tard, etc. » (1991, p : 42).

Les processus métacognitifs sont indispensables a la compréhension en lecture étant donné
qu’ils gérent I’ensemble des processus cognitifs. Dans le méme ordre d’idées, bien des
chercheurs ont montré 1’apport des processus métacognitifs sur les facultés mentales pendant
le processus de lecture. Ainsi, plus le sujet lecteur a de la gestion et du recul par rapport a ses
processus, mieux sera sa compréhension du texte. En effet, que 1’on soit lecteur novice ou
expérimenté, il arrive que 1’acte de lecture soit marqué par des situations d’incompréhension,
c’est & ce niveau qu’interviennent les habiletés métacognitives afin de pallier toute situation
probléme. A titre d’exemple, les retours en arriere qu’un lecteur fait au moment de sa quéte de
sens sont liés aux stratégies de relecture ce qui signifie que le lecteur a repéré une perte de
compréhension qu’il tentera de contourner. Par ailleurs, si un lecteur se pose des questions sur

I’efficacité des stratégies qu’il a employées dans une situation de lecture donnée, c’est qu’il
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dispose de bonnes habiletés métacognitives. On parle ici de la capacit¢ d’évaluer ses

comportements pendant la lecture et d’avoir la capacité de juger son rendement cognitif.

L’ensemble des processus préalablement cités sont des activités cognitives inhérentes a la
lecture. Quand ils sont efficacement mis en ccuvre de fagon simultanée et interdépendante, ces
processus permettront une compréhension optimale du texte. Il va sans dire que 1’ensemble des
processus que nous venons d’évoquer, une fois mis en ceuvre a bon escient, offriront au sujet
lecteur une implication totale dans le texte ce qui développera chez lui une autonomie et un

esprit critique qui lui serviront pour ses futures lectures.

Par ailleurs, nous tenons a préciser que ces cing processus de compréhension sont répartis en
deux catégories. La premiere renferme trois processus complémentaires qui sont: les
microprocessus, les macroprocessus et les processus d’intégration. Quant a la deuxiéme
catégorie, elle englobe les processus d’élaboration et les processus métacognitifs. Cette
classification trouve son origine dans la nature de ces deux catégories de processus. En effet, la
premiére catégorie renvoie aux processus internes au texte, ce sont les processus qui tiennent
compte de la dimension textuelle ou le lecteur s’appuie sur les informations écrite pour pouvoir
les mobiliser. Or, la deuxiéme catégorie est composée de processus externes au texte et qui
proviennent uniquement du lecteur. Cette classification met clairement en exergue la
complexité de ’acte de lecture en soulignant les différentes interactions pouvant avoir lieu entre

le texte et le lecteur.

Apres avoir passé en revue la variable lecteur, nous passons a la troisiéme variable qui entre en
jeu pendant la lecture, il s’agit du contexte : « le contexte englobe toutes les conditions dans
lesquelles se trouve le lecteur au moment de la lecture. 1l peut étre psychologique, (intention de
lecture, intérét pour le texte), social (intervention des enseignants et des pairs) et physique
(temps disponible, bruit etc.) » (Nyssen, Terwagne, Godenir, 2001, p : 25).

En effet, et comme 1’explique cette citation, la lecture dépend de plusieurs facteurs qui sont a
la fois psychologiques, physiques et environnementaux. Ces facteurs renvoient aux conditions
possibles dans lesquelles un lecteur peut se trouver au moment de la lecture. Des conditions
ayant une influence directe sur la qualité et I’efficacité de la lecture. Nous pouvons distinguer

trois types de contexte :

D’abord, le contexte psychologique qui renvoie a I’intention du lecteur et ses intéréts pour le
texte, ces deux facteurs qui n’appartiennent qu’au lecteur, déterminent I’état de sa

compréhension et orientent ses comportements pendant la lecture. A titre d’exemple, une
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personne qui lit un texte lors d’un examen, ne retiendra pas les mémes informations ou plutot
n’abordera pas le texte de la méme manicre que celle qui fait une lecture plaisir. Ainsi, I’état de
stress dans lequel pourrait se trouver un lecteur suite a 1’évaluation agit sur le processus de
lecture contrairement a celui qui lit pour le plaisir, il aura plus de chance de s’impliquer et de

se concentrer sur la lecture :

« Les facteurs qui entrent en jeu dans 1’activité de lecture sont a la fois inhérents au
lecteur mais proviennent également de I’environnement de ce dernier. En effet, la lecture
demande des traitements de bas et de haut niveau, controlés par les fonctions exécutives
que sont notamment [’attention, I’anticipation, la mise a jour et la focalisation. »

(Vialettes-Basmoreau, 2012, p : 52).

Pour ce qui est des intéréts du lecteur, ceux-ci sont d’un apport non négligeable a la lecture,
dans la mesure ou ils peuvent avoir un impact négatif ou positif, selon les motivations du lecteur
par rapport au sujet traité. Prenons I’exemple d’un enfant de 10 ans, a qui on demande de lire
un texte scientifique. Fort probablement, le jeune lecteur n’aura aucune envie d’aborder le texte,
car le contenu de celui-ci ne renvoie pas a ses intéréts. A contrario, si on propose a ce méme
enfant la lecture d’un conte, il montrera plus d’intérét puisque le contenu du récit s’accorderait

avec son vécu et lui permettrait de s’identifier aux personnages et a leurs expériences.

Ensuite, intervient le contexte social, celui-ci peut étre défini comme étant les différents
échanges susceptibles d’avoir lieu entre le lecteur et sa communauté : (les enseignants et les
camarades de classe). Ces interactions peuvent accélérer la compréhension ou au contraire, la
freiner. Comme le confirme Menguellat : « une lecture effectuée individuellement ne donnera
pas la méme compréhension qu’une lecture réalisée avec autrui » (2012, p : 246). Ainsi, la
lecture collective qui se fait entre pairs a beaucoup d’avantages sur 1’efficacit¢ de la
compréhension chez les sujets lecteurs dans la mesure ou cette collectivité permet le

déploiement des processus cognitifs dont nous avons parlé préalablement.

Enfin, Le contexte physique renvoie a tous les facteurs extérieurs qui exercent une influence
sur I’acte de lire, comme 1’espace dans lequel se trouve le lecteur, la température, ainsi que les
différents bruits percus au moment de la lecture. Ces facteurs agissent majoritairement sur la
compréhension et déterminent sa qualité. Par exemple une personne qui lit dans une piece
peuplée ou il y a trop de vacarme, a moins de chances de comprendre le texte qu’une personne

qui lit seule dans une chambre vide et calme. La compréhension sera certainement meilleure.
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Les données évoqueées préalablement montrent a quel point la lecture est un acte complexe et
pluridimensionnel. C’est une activité purement cognitive, régie par le comportement du lecteur,

mais aussi par son environnement physique, social ainsi que les contraintes psychoaffectives.

En outre, une lecture efficace est tributaire de 1’interaction entre ces trois variables qui sont
censées étre parfaitement imbriquées les unes dans les autres afin que la lecture puisse étre

significative.

Nous nous intéressons a présent a une autre catégorie de processus qui entrent en jeu lors de la
lecture et qui sont eux aussi importants pour la compréhension. Il s’agit des processus visuels

et cérébraux.

1.2 Les processus Vvisuels et cérébraux
La lecture sollicite des mécanismes visuels et cérébraux qui permettent de passer des formes

écrites a la compréhension du texte. Ces processus sont aussi importants que les habiletés
cognitives préalablement définies, car derriere chaque passage lu, une multitude de mécanismes
se produit tant sur le plan visuel que cérébral. Dans ce qui va suivre nous allons expliquer

comment ces deux mécanismes fonctionnement-ils au moment de la lecture.

1.2.1 Le prélévement de I’information

La lecture débute par 1’activité oculaire, I’information visuelle est ainsi captée par la rétine puis
transmise directement vers la mémoire pour y étre traitée. De ce fait, I’activité oculomotrice
constitue une porte d’ouverture vers une panoplie d’opérations mentales de bas et de haut
niveau cognitif. Par ailleurs, la meilleure facon de comprendre comment les yeux fonctionnent
pendant la lecture est de connaitre 1’anatomie de I’ceil. En effet, la rétine est composée de trois
régions a savoir la fovéa, la zone paraphovéale et la périphérie. Chacune de ces trois zones
occupe une fonction bien déterminée pendant la lecture. Seule la fovéa (constituée
principalement de cellules de haute résolution appelées cbnes), possede un fort pouvoir de
discrimination et de détection de couleurs. Quant aux zones parafovéales et périphériques, elles
sont composées d’un autre type de cellules (les batonnets) qui sont spécialisées dans la détection

des formes :

« Notre champ visuel peut étre découpé en trois parties: la partie fovéale et
périphérique. L’acuité visuelle est la plus €élevée au centre de la fovéa (environ 2°) mais
décroit treés rapidement méme a I'intérieur de la fovéa. Elle décroit encore plus en

paraphovéa (de I’ordre de 5° de chaque c6té de la fixation) et est la moins bonne en
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vision périphérique. Nous devons donc déplacer notre « fovéa » pour voir clairement les
mots écrits. » (Ferrand, 2007, p : 31).

Il ressort de cette assertion que la lecture ne s’effectue pas de maniére linéaire. En effet, en
lisant, nous déplacons nos yeux et les posons sur la partie du texte que nous voulons lire. Le
sujet lecteur fait donc des pauses pour s’arréter sur les mots qui lui semblent pertinents et qu’il
voudra traiter. Cette démarche est appelée la fixation. Il existe également des activités oculaires
qui consistent a faire des sauts rapides et rapproches appelés les saccades progressives qui
permettent d’aller d’une fixation a une autre. Il est cependant possible de faire des saccades
régressives, le lecteur recourt a ce genre de retours en arriere lors du traitement des mots peu

familiers ou en cas de perte de compréhension.

« Il est important de savoir comment fonctionne physiologiquement la perception
visuelle : I’ceil ne lit pas de fagon linéaire selon un mouvement de balayage continu du
texte, mais il procéde par mouvements de « progression », de « fixation » ou de «
régression ». Il peut procéder par bonds, s’immobiliser sur un élément ou une partie du
texte localisé au cours de la progression, opérer des mouvements de droite a gauche,
pour « revoir un ou plusieurs éléments insuffisamment appréhendés. » (Hamelin,
Peronne, Ghany, Brard, Elsayed, Said, 2009, p :21).

Précisant également que pendant les saccades, I’ceil devient aveugle, il n’y a donc pas
d’extraction de I’information. Ce n’est que lors des fixations que les informations visuelles sont
captées par la rétine puis traitées. La zone foveale quant a elle, est la seule a pouvoir assurer
une forte acuité visuelle, d’ou I’étroitesse de 1I’empan visuel. Ce dernier représente le nombre
d’¢léments graphiques capté par 1’ceil en une seule fixation. Néanmoins, si la zone fovéale est
importante pour la discrimination fine des lettres, il n’en demeure pas moins que les zones

parafovéales et périphériques sont également nécessaires pour la lecture :

« L’information se prend a I’aide de deux zones : fovéale et parafovéale. Ces deux zones
ont des caractéristiques différentes, la zone foveale, réduite dans sa taille, apporte des
informations trés détaillées, alors que la zone parafovéale semble performante dans
I’exploitation de zones floues, plus en rapport avec les formes globales de mots sans
distinction precise des lettres. Sans information parafovéale, la lecture de phrases
devient plus erratique, on observe davantage de retours en arriere, comme si les

informations n’avaient pas de cadres ou s’intégrer » (Faucoumbert, 2009, p : 42).
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Cette citation explique que la zone parafovéale, qui est situé¢e a 10° d’angle visuel autour du
point de fixation, est responsable du prétraitement lexical. C’est-a-dire qu’elle permet au lecteur
de se faire une idée sur la forme ainsi que la taille du mot sur lequel I’ceil se fixera
prochainement. Par conséquent, le traitement parafovéal facilitera I’analyse du mot, une fois
celui-ci arrivé a la zone fovéale. La zone périphérique contribue a son tour a la programmation
des prochaines saccades et a la détermination de leurs tailles. Par ailleurs, des études ont montré

que I’acuité visuelle diminue a ’intérieur méme de la fovéa comme le montre cette citation :

« Contrairement a une idée recue, la fovéa n’est pas une plage de la rétine ou les
récepteurs sont entassés a haute densité, et en dehors de laquelle 1’acuité visuelle tombe
brutalement. Au contraire, I’acuité visuelle se dégrade de facon désastreuse, a I’intérieur
méme de la fovéa, et cette chute se poursuit de fagon continue jusqu’a excentricité

d’environ 14 degrés. » (O’regan, 1992, p :11).

La chute de I’acuité visuelle a I’intérieur de la fovéa est due a la forte concentration de 1’ceil sur
quelques lettres du mot fixé. De ce fait, les autres lettres, notamment celles en périphérie, sont
rejetées et leur discrimination devient faible. Cela est principalement dd & la position optimale
de fixation (optimal viewing position, OVP), qui se trouve au centre gauche des mots :

« La reconnaissance d’un mot est maximale quand la fixation est centrée
sur I’OVP, les performances diminuant en fonction de la distance entre
I’OVP et le point effectivement fixé, la diminution des performances
étant toutefois plus forte quand le point fixé est a droite de ’OVP (en fin
de mot) que lorsqu’il est a sa gauche (en début de mot). » (Colé,

Charolles, 2021, p :156).

En réalité, un lecteur qu’il soit habile ou débutant, a tendance & poser son regard de maniére
spontanée sur le c6té gauche du mot fixé, puisque I’information pertinente se trouve toujours
dans la premiere partie des mots. Cette attitude de porter son attention sur le début du mot n’est
pas arbitraire et s’explique par le fait que la concentration sur la premiére partie des lexémes

permet une meilleure reconnaissance de ceux-ci.

1.2.2 Le traitement de ’information

Il existe une relation étroite entre les yeux et le cerveau, plus particulierement pendant la lecture.
Ainsi, aprés avoir prélevé I’information écrite, celle-Ci passe directement au traitement par la
mémoire du cerveau. Par ailleurs, tout étre humain possede une zone cérébrale située a la partie

inférieure de 1’hémisphére gauche appelée la zone occipito-temporale gauche. Etant
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responsable de la réception des mots écrits, la zone occipito-temporale gauche recoit
directement I’information rétinienne et représente de ce fait, une voie d’entrée visuelle de la
lecture. Il s’agit donc d’une région spécifique a la lecture, qui s’active automatiquement des
que les yeux se posent sur un mot. Il est important de préciser que certaines régions de la zone
occipito-temporale gauche ne s’activent que pour ’analyse des mots écrits. Néanmoins elles
demeurent inactives pour les mots parlés. De plus, 1’activation de la zone occipito-temporale
gauche au moment de la lecture est observable chez tous les étres humains, comme nous le

confirme Dehaene :

« Cette région (occipito-temporale gauche) s’intéresse donc a 1’analyse visuelle des
mots, toutefois, une question se pose : s’agit-il d’une région a tout faire, capable de
traiter n’importe quel objet visuel : Ou bien est-elle spécialisée dans la lecture ? La
encore, la réponse est surprenante : une partie de cette région répond de préférence aux
mots, plus qu’a d’autres stimulus visuels ; et, de nouveau, cette préférence est
universelle et présente chez tous les individus au méme endroit du cerveau. » (2012, p :
110).

L’image rétinienne retenue au niveau de la région occipito-temporale gauche est directement
acheminée vers la mémoire de travail communément appelée la mémoire a court terme. Comme
son nom I’indique, cette mémoire possede des capacités trés limitées. L’information y est de ce
fait temporairement stockée pour ensuite suivre un autre cheminement : « La MdT est congue
comme une structure permettant a la fois le maintien et le traitement de [’information. »
(Rousselle, Marléne Abadie, 2021, p : 4). Considérée comme 1’une des capacités cognitives les
plus importantes, la mémoire de travail joue un réle trés important pendant la lecture, étant
donné qu’elle est le lieu d’exécution des différentes opérations mentales : « la mémoire de
travail est donc plus qu 'un simple endroit de stockage, elle est également le lieu ou s exécutent
les opérations de transformation de [’information (enrichissement, liaison avec les

informations précédentes) » (Baccino, Colé, 1995, p :15).

Comme nous nous intéressons particulierement a la compréhension en lecture, nous allons
expliquer le fonctionnement de la mémoire a court terme lors du décodage et la construction du
sens. Rappelons tout d’abord que pour décoder un mot, un lecteur doit tre a méme d’associer
chaque grapheme au phoneme qui lui correspond. Ce processus de correspondance grapheme-
phonéme est effectué au niveau de la mémoire de travail : « La MdeT permet également

d’emmagasiner temporairement les phonémes pendant que toutes les lettres du mot sont
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converties en sons. Par la suite, les phonémes sont combinés afin de former un mot » (Dion,
2018, p :18). Comme le montre cette citation, la mémoire de travail est responsable du stockage
temporaire de certains phonémes pendant que la totalité du mot est décodée. Ceci facilitera
davantage 1’identification du mot, car sans I’intervention de la mémoire de travail, I’information

sera certainement perdue au vue du nombre important de données a retenir :

« La mémoire de travail apparait jouer un réle déterminant dans I’identification de mots,
elle s’aveére en outre nécessaire dans la compréhension de ce qui est lu. En effet, au-dela
du maintien de I’information phonologique lors du décodage, I’enfant doit effectuer un
traitement syntaxique et intégrer le mot dans une phrase, puis dans un paragraphe et
enfin dans un texte. » (Demont, Botzung, 2003, p : 381).

Il est a retenir de cette citation que la mémoire de travail contribue également a la construction
du sens, car toutes les opérations mentales y ont lieu. Nous pouvons citer certaines habiletés
comme les processus inférentiels, les identifications coréférentielles ainsi que les traitements
syntaxiques et sémantiques. A titre d’exemple, un lecteur est censé identifier les expressions
anaphoriques pour pouvoir comprendre les relations qui existent entre les phrases. Cette
identification ne peut avoir lieu sans la mémoire de travail. Du simple fait que celle-ci stocke
I’information retenue lors du traitement de 1’antécédent anaphorique pour ensuite faciliter la

reconnaissance de son anaphore.

En somme, la mémoire a court terme, si bien qu’elle soit limitée dans ses performances et ses
capacités de stockage, elle demeure tres importante, car elle représente un point de départ a

partir duquel les différents processus de lecture ont lieu.

1.2.3 Le stockage de ’'information

Nous avons dit précédemment que les performances et la durée de rétention de I’information
au niveau de la mémoire de travail sont trés restreintes. Dés lors, I’information traitée doit suivre
au plus vite un autre cheminement au risque d’étre perdue. C’est au niveau de la mémoire a
long terme que le stockage définitif des informations a lieu. La aussi, d’autres propriétés de la
mémoire rentrent en jeu, car il ne s’agit pas d’une simple fonction de stockage. C’est plutot une
zone de la mémoire ou les informations traitées sont intégrées avec celles déja acquises afin de
construire sa propre représentation mentale. C’est exactement dans la mémoire a long terme
que le sujet lecteur confronte les informations issues du texte a celles déja stockées pour

élaborer une représentation cohérente. Il importe de signaler que les informations stockées en
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mémoire a long terme y resteront définitivement et deviendrons des connaissances permanentes

qui seront ré exploitées lors des prochains traitements cognitifs.

En définitive, le parcours de I’information écrite pendant la lecture suit des étapes
complémentaires : dans un premier temps, I’information visuelle est prélevée par I’ceil, pour
étre ensuite transférée vers la mémoire de travail pour y étre traitée. Ensuite, I’information
retenue est directement acheminée vers la mémoire a long terme pour étre vérifiée et comparée
avec les connaissances préexistantes. Enfin, si le cerveau juge que I’information est pertinente

elle sera stockée en mémoire pour une durée indéterminée.

1.3 La lecture entre automatismes et processus délibérés
La compréhension est tributaire de la mise en place d’une série de mécanismes cognitifs qui

interagissent entre eux de manicre constante. Ainsi, la compréhension d’un texte se construit
sur deux versants, un versant reflexif et un versant automatisé. 1l est cependant primordial de
distinguer les mécanismes qui constituent chacun de ces versants que sont les processus
conscients et les automatismes. En effet, les mécanismes conscients sont des processus cognitifs
auxquels le lecteur fait appel de maniere délibérée. Pour ce faire, il met en place en étant
entierement conscient des stratégies de compréhension afin de construire une représentation
mental cohérente. Par exemple, I’exploitation des éléments périphériques en vue de construire
des hypothéses de sens ou les activités de synthése comme le résumé et les jugements sur le
texte. La prise de conscience de la part du lecteur de 'utilisation de ces stratégies est une
condition sine qua non de leur réalisation. C’est donc pour cette raison qu’elles sont considérées
comme stratégies délibérées. Néanmoins, le lecteur met en place des stratégies de maniere
automatique sans qu’il ne s’en rende compte. Ce sont justement des stratégies que le lecteur a
automatisées grace a la répétition des apprentissages ou parce qu’il s’agit tout simplement d’un
lecteur expert. Ainsi, les automatismes de compréhension permettent de diminuer la charge
cognitive et d’accélérer le rythme de la lecture, ils contribuent également a la consolidation de
la compréhension. Prenons I’exemple de cette phrase : « Samy rend souvent visite a ses grands-
parents, il les aime trop ». En général, un lecteur habile interprétera de maniére spontanée les
marques anaphoriques présentes dans cette phrase sans avoir besoin de fournir de grands efforts
sur le plan cognitif. De méme, il saura aisement que les deux phrases entretiennent un rapport
de causalité entre elles. Or, un lecteur novice aura des difficultés et mettra plus de temps a
établir les relations coréférentielles ainsi que le lien causal qui unit les deux phrases. Ces deux
situations s’expliquent par le fait que le lecteur expert a automatisé les stratégies qui permettent

de génerer les inférences référentielles et les inférences de causalité. Il les mobilise de maniére
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inconsciente et complétement spontanée. Le processus devient donc extrémement rapide au
point que le lecteur lui-méme ne s’en rend pas compte. Cependant, pour le lecteur débutant, la
génération des inférences référentielles et causales s’avérent cotiteuse sur le plan cognitif et
temporel étant donné qu’il dispose peu ou pas de stratégies qui lui permettent de générer ce
genre d’inférences. L’exemple que nous venons de donner explique a quel point les
automatismes sont importants pour que lecteur puisse aboutir a une lecture fluide et signifiante.
Mais qu’en est-il des processus qui sont mobilisés de maniére consciente ? sont-ils
définitivement remplacés par les automatismes chez les lecteurs habiles ? la réponse est non.
En effet, méme chez les lecteurs aguerris, le traitement de I’information nécessite la mise en
ccuvre de processus délibérés qui sont importants pour résoudre les situations
d’incompréhension. Gombert explique a ce sujet que : « on a donc un systeme qui, pour étre
efficace, exige la mise en place des deux types de processus : les processus automatigques
allegent la charge cognitive du lecteur/scripteur, les connaissances accessibles a la conscience
lui permettent de contrdler ses productions. » (2010, P :18). Chez un lecteur habile, les
processus mobilisés au cours de la lecture sont dans leur majorité des automatismes, autrement
dit, des processus délibérés qui ont été automatisés par expérience. Cependant, ces
automatismes sont régis par un ensemble de processus intentionnels qui concourent au controle
et a la gestion de la compréhension. Ainsi, le lecteur fait appel a certains processus de fagon
volontaire en cas de perte de la compréhension ou dans des cas ou les automatismes dont il
dispose ne concordent pas avec la situation décrite dans le texte. A ce niveau les processus
métacognitifs sont sollicités de maniere totalement consciente afin de mettre a jour le modeéle

de situation préalablement établi et de surmonter les difficultés rencontrées.

En regle générale, pour qu’une compréhension solide ait lieu, le lecteur expert fait appel a deux
sortes de mécanismes lors du traitement de I’information écrite. D’une part, il met en ceuvre des
automatismes qui sont fort importants pour la compréhension notamment sur le plan de la
diminution du coup cognitif et I’accélération du processus de la compréhension. D’autre part,
le lecteur mobilise intentionnellement des processus métacognitifs afin de contrbler ses
automatismes et de résoudre les situations de difficultés. Les processus délibérés permettent
donc d’évaluer sa compréhension et d’aller de la compréhension a I’interprétation. C’est grace
a la jonction constante entre ces deux types de processus qu’une compréhension solide et fine

s’installe progressivement jusqu’a I’¢laboration d’une représentation mentale cohérente.
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1.4 La controverse autour de la question des processus et des stratégies
Les stratégies de compréhension et les processus de lecture sont deux termes souvent utilisés

dans le domaine de la compréhension en lecture. Néanmoins, ces deux concepts ont connu des
glissements sémantiques trés importants ayant engendré des incohérences dans leur usage. Par
ailleurs, les termes « stratégies » et « processus » prétent souvent a confusion en raison de la
légére nuance qui existe entre eux. Dans ce sens, nous pensons qu’il est important de clarifier
ces deux concepts car chez les praticiens de 1’enseignement, une bonne connaissance de la
difféerence entre eux est un élément fondamental pour un enseignement efficace de la

compréhension en lecture.

Tout d’abord, il faut savoir que les stratégies et les processus sont deux ¢léments
complémentaires pendant 1’acte de lecture, dans la mesure ou un ensemble de stratégies
mobilisées a bon escient, concourent a la réalisation d’un processus cognitif bien déterminé : «
Les stratégies de lecture sont en quelque sorte des opérationnalisations des processus en vue
d'atteindre un but » (Hébert, 2002, p :42). Pour ce qui est des stratégies, elles renvoient a un
ensemble d’opérations mentales et de techniques que le lecteur utilise afin de comprendre le
texte. Précisant que le recours aux stratégies de compréhension se fait de maniere délibérée et
entiérement consciente en vue d’atteindre un objectif déterminé. A cet effet, un lecteur
expérimenté et stratége choisit intentionnellement de recourir a I'une des stratégies dont il

dispose afin de résoudre une difficulté ou de gérer sa compréhension :

« Une stratégie d’apprentissage en contexte scolaire est une catégorie d’actions
métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d’apprentissage, orientées dans
un but de réalisation d’une tiche ou d’une activité scolaire et servant a effectuer des

opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis. » (Bégin, 2008, P : 53).

La présente citation met en exergue le caractére délibéré des stratégies en les qualifiant d’une
série d’actions mobilisées lors d’une situation d’apprentissage en vue d’atteindre un but bien
précis. De plus, I’auteur insiste sur le fait que ces stratégies sont soumises au contrdle du sujet
dans la mesure ou certaines d’entre elles sont métacognitives c¢’est-a-dire qu’elles sont choisies

dans un but bien précis celui de réguler la compréhension.

Quant aux processus cognitifs, ils renvoient plutt a des opérations exclusivement mentales
mises en ceuvre en vue de comprendre un texte. Selon le dictionnaire de didactique du frangais
langue étrangére et seconde, le terme de processus est défini ainsi: « ce terme désigne

[’enchainement d’une suite d’opération orientées vers un produit [...] le terme désigne aussi
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une activité mentale complexe, constituée d’opérations en chaine ordonnées et orientées dans
le temps et orientées vers un état final » (Cug, 2003, P : 202). Ainsi, les processus sont
fortement influencés par les stratégies utilisées par le lecteur puisque chaque processus

chapeaute une série de stratégies. Comme le montre le schéma suivant :

Processus

|
|

Microprocessus Processus Macroprocessus Processus Processus
d'intégration d'élaboration métacognitifs
* Reconnaissance * Utilisation des * |dentification “W * Prédictions * |dentification
des mots référents des idees : de |a perte de
principales * Imagerie compréhansion
= Lecture par * tilisation des mentale
groupes de mots connecteurs * Résumeé * Réparation de
* Réponse la perte de
= Microsélection * Inférences * Utilisation de | affective compréhension
fondées sur la structure |
les schémas du texte ¢ Lien avec les
connaissances
* Raisonnement

Figure 3 : Schéma représentant les processus cognitifs et les stratégies qui leur
correspondent (Giasson, 1990, P :16)

Le schéma ci-haut illustre de maniere détaillée la relation entre les processus et les stratégies
de compréhension. Par exemple, pour que les processus d’¢laboration soient mis en ceuvre, un
ensemble de strategies doivent étre sollicitees. Ainsi, le lecteur procede a la stratégie de mise
en correspondance avec ses connaissances antérieures, il recourt également aux stratégies de
prédiction afin d’anticiper sur le sens du texte. Comme il peut émettre des jugements ou des
réponses affectives sur le texte afin de mieux s’y impliquer. Toutes ces stratégies découlent
des processus d’¢laboration. Il en va de méme pour les macro processus qui impliquent
I’utilisation des stratégies du résumé, de la structure du texte, ainsi que I’identification de I’idée

principale et des idées secondaires du texte.

En résumeé, il est important de comprendre non seulement la différence entre les processus et

les stratégies de compréhension, mais aussi de repérer les relations de complémentarité qu’ils
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entretiennent entre eux pendant la lecture d’un texte. C’est ainsi qu’une bonne connaissance
des stratégies et une utilisation efficace de celles-ci contribuerait a la mise en ceuvre des

processus de maniére pertinente et cohérente.

En définitive, ’habileté de la compréhension des textes consiste a traiter un discours continu
en faisant appel & un ensemble d’habiletés cognitives extrémement variées et complexes. Lire
un texte integre donc des habiletés de comprehension qui sont a la fois simples et complexes,
les processus simples renvoient aux capacités de décodage, alors que les processus complexes
sont ceux qui permettent au sujet d’inférer et de faire des ¢laborations en vue de construite un
modéle mental cohérent du texte. Des lors, on comprend que la compréhension progresse sur
deux niveau, un niveau littéral et un niveau inférentiel. Ainsi, la relation entre ces deux niveaux
est trés forte car plus le sujet maitrise les automatismes de décodage meilleure sera la
compréhension du texte. Cependant, la compréhension ne tient pas uniquement compte de la
mobilisation de ces processus, mais également de «la mobilisation des connaissances
générales dont dispose le lecteur (toutes les connaissances lexicales, syntaxiques, historiques,
socioculturelles, expérientielles auxquelles il recourt pour appuyer sa comprehension) afin
d’arriver a la construction d’une représentation mentale cohérente ». (Dembri, 2016, P :134).
Comme le souligne cette assertion, la compréhension est tributaire de certaines connaissances
langagiéres et culturelles, des expériences personnelles du lecteur et de ses connaissances
préexistantes. Ainsi, chacune de ces connaissances sera ajoutée en fonction de sa pertinence au
contenu du texte pour élaborer une représentation cohérente. A coté de ces habiletés, il existe
d’autres facultés mentales fondamentales pour une lecture-compréhension efficace. Ce sont les
stratégies métacognitives qui jouent un rodle capital pour 1’autoévaluation, la gestion et la
régulation de la compréhension. Ces constatations prouvent a quel point la compréhension est

une activité typiquement multidimensionnelle d’une surprenante complexité cognitive.

De surcroit, deux principales caractéristiques représentent les lecteurs habiles que sont la
fluidité et 1’autocontrdle. La fluidité en lecture est un prédicteur de la compréhension, elle
devient plus maitrisée quand le lecteur a automatisé des processus cognitifs qui deviendront a

leur tour des automatismes. Bianco souligne a ce sujet que :

«un compreneur expert est un compreneur fluide et stratege ; fluide parce que les
mécanismes de la lecture et de la compréhension sont fortement intégrés a son activité
cognitive ; il est capable de les mobiliser de maniére automatique et flexible ; stratege
car il auto-évalue et guide sa compréhension au fur et a mesure de la saisie des
informations ; il sait repérer les erreurs ou les difficultés et dispose de stratégies efficaces
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pour y remédier. Il peut expliciter ce qu’il a compris et appris, ce qu’il n’a pas compris

et dans quelle mesure ses objectifs de lecture ont été atteints. » (2014, P : 4).

Cette citation met 1’accent sur des raisonnements délibérés extrémement importants et qui
renvoient a I’aspect métacognitif de la lecture qui sont : I’autorégulation et 1’autoévaluation.
Ainsi, controler sa compréhension revient a gerer ses processus cognitifs en fonction des
contraintes du texte. Dans ce sens, un lecteur a plus de chances de résoudre des situations de
difficultés s’il parvient a mobiliser ses processus cognitifs a bon escient. L’autoévaluation quant
a elle permet de rendre la lecture d’autant plus significative et dotent le lecteur d’un esprit

critique.

En somme, la compréhension est le produit d’une permanente interaction entre un ensemble de
processus cognitifs a la fois simples et complexes. A cela s’ajoutent toutes sortes de
connaissances préalables dont dispose le lecteur. Le produit fini de cette compréhension serait
I’élaboration d’une représentation mentale cohérente. C’est ainsi que la comprehension est
présentée sur une ¢échelle qui va de I’absence de compréhension en passant par une

compréhension superficielle jusqu’a aboutir a une compréhension inférentielle et interprétative.

Aprés avoir cerné I’acte de lecture ainsi que ses différentes composantes. Nous nous
proposerons dans le deuxiéme chapitre de cette partie de passer en revue quelques modéles

théoriques de la lecture.
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CHAPITRE 2 : VERS UNE MODELISATION DE LA LECTURE

Dans le chapitre précédent nous avons tenté de définir la lecture, nous nous sommes appuyee
sur quelques définitions qui s’entendent majoritairement sur I’idée que I’acte de lire dépend de
deux processus qui sont I’identification des mots et la compréhension. Dans le méme ordre
d’idées, un nombre important de chercheurs se sont intéressés a 1’étude des habiletés qui entrent
en jeu pendant I’activit¢ de lecture. Certains se sont penchés sur I’étude des habiletés
d’identification des mots écrits tandis que d’autres se sont orientés vers 1’analyse des processus
oculomoteurs. Sans pour autant oublier la compréhension en lecture qui occupe une place
prépondérante dans le domaine des recherches menées sur la lecture. C’est ainsi qu’une vague
importante de modeles théoriques a vu le jour, certains constituent le socle sur lequel repose
toutes les recherches récentes portant sur la lecture, alors que d’autres ont été largement

discutés, en raisons des limites qu’ils présentent.

Sans faire I’historique exhaustif des modeles de lecture, le présent chapitre tente de recenser
quelques modéles ayant étudié les mécanismes de 1’identification des mots et de la
compréhension pendant la lecture. Nous tenons par ailleurs a préciser que les raisons qui nous
ont poussée a choisir les modeles théoriques de 1a compréhension et de 1’identification des mots,
s’expliquent par le fait que notre travail de recherche s’intéresse particulierement a la dimension
cognitive de la lecture ¢’est-a-dire au processus de compréhension. Ces derniers ne peuvent
avoir lieu que si le sujet a une bonne maitrise des procédures d’identification. De plus, et en
vue du nombre important des modeéles théoriques de la lecture, nous avons di faire une sélection
des modéles les plus pertinents. D’une part, nous avons opté pour les modeéles qui ont le plus
marqué I’histoire de la littérature scientifique, ayant fait 1’objet des recherches ultérieures en
lecture. D’autre part, nous avons sélectionné les modeles dont les fondements théoriques se

rapprochent de nos objectifs de recherche.
2.1 Les modéles de ’identification des mots

La premiére catégorie de modeles que nous allons présenter renferme les approches théoriques
liées aux mécanismes de 1’identification des mots. Nous tenons a souligner que la répartition
de ces modeles a été faite selon 1’ordre de leur apparition. Ainsi, nous présenterons dans ce qui
suit six modéles en commencant par les modeles ascendants et descendants pour ensuite passer
aux modeles interactifs. Puis, nous expliquerons les modéles computationnels, les modéles

connexionnistes et enfin, nous évoquerons les modeéles en cascades a double voies.
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2.1.1 Les modeles ascendants (bottom-up)
Les modéles ascendants ou communément appelés bottom-up, sont les modeles traditionnels

de la lecture. Ces conceptions classiques partent d’un principe sémasiologique* de la lecture qui
s’effectue de maniére unidirectionnelle en allant de la forme jusqu’au sens. C’est-a-dire en
mobilisant des processus de bas niveau cognitif (le décodage) qui vont a leur tour mener le sujet
vers la comprehension du texte. En effet, les modeéles dits de bas en haut partent de I’unité
linguistique la plus petite (la lettre), en passant par le mot, jusqu’a aboutir a la phrase, pour
enfin accéder au texte dans son entité. Bien évidemment, ce passage de la lettre au texte doit
obligatoirement tenir compte des particularités orthographiques des mots écrits. Dans la méme
lignée, les travaux les plus célébres qui ont marqué les modéles ascendants ont été élaborés par
le psycholinguiste (Gough, 1972). Ce chercheur a donc tenté de rendre compte de la maniere
dont un sujet traite I’information écrite, le modele qu’il a proposé considere 1’activité de lecture
comme un processus de décodage de mots qui s’opere de manicre sérielle. Ainsi, trois processus
sont donc mobilisés. D’abord, I’identification du mot, ensuite la mise en place d’une
correspondance graphophonétique, et enfin, la comparaison des codes phonétiques obtenus
avec le lexique mental. Il va donc sans dire que les modéles ascendants mettent 1’accent sur la
perception visuelle et le processus de I’identification des mots. Les lettres et les mots sont ainsi
des ¢léments importants pour la compréhension d’un texte. De plus, la lecture est congue selon
ces modéles comme un processus linéaire basé essentiellement sur la reconnaissance des
caractéres isolés qui vont aussitdt étre assemblés afin de former des mots. Cependant, les
modeles ascendants ont été largement discutés et remis en question en raison de la forte

concentration sur 1’identification des mots :

« Si nous considérons le langage écrit comme n’étant rien de plus que de la parole
chiffrée, nous pouvons alors définir la lecture comme la capacité de déchiffrer ou de
traduire le message écrit en son équivalent oral. Bien qu’il puisse paraitre commode de
délimiter aussi étroitement la nature du probléme, l'argument n’est cependant pas
convaincant. Ce que nous entendons en réalité par lecture c'est la capacité de
comprendre un texte écrit, et il est evident que la compréhension dépend de bien plus
que de la simple reconnaissance visuelle des mots et des compétences en langage oral. »
(Jager Adams, J.Star, 1982, P : 695).

4 Renvoie a la sémiologie, celle-ci est une science qui s’'intéresse a I'étude des formes des mots pour en déduire
leur signification.
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En effet, et comme le souligne cette citation, 1’acte de lire est tellement complexe qu’il ne peut
étre simplement réduit a I’activité du décodage. On a donc reproché aux modeles ascendants de
s’étre trop focalisés sur I’activité visuelle, étant donné que celle-ci ne peut en aucun cas décrire
le processus de la lecture. Ainsi, les antagonistes des méthodes ascendantes s’appuient sur
I’argument selon lequel 1’identification des mots ne peut pas forcément conduire le sujet vers
la compréhension du texte car on peut trés bien assurer les correspondances graphophonétiques

sans pour autant qu’on aboutisse au sens d’un mot dans son contexte.

2.1.2 Les modéles descendants (top down)
Les théories ascendantes ont été sujettes a controverse par un nombre considérable de

théoriciens. Par conséquent, un nouveau paradigme complétement opposé voit le jour. Il s’agit
en effet des approches dites descendantes ou top down. Les protagonistes de ces modeles
accordent une importance particuliére a la recherche de significations et releguent le décodage
au second plan. Les méthodes dites de haut en bas partent du principe que le processus de
lecture est tributaire des connaissances antérieures du lecteur. En effet, lire revient a anticiper
sur les indices visuels observés sans pour autant avoir besoin de faire une analyse exhaustive
des unités linguistiques du texte. De plus, si les modeles ascendants suivent une démarche
sémasiologique, les modéles descendant quant a eux privilégient 1’approche onomasiologique® :
« Les methodes globale et naturelle, qui mettent en revanche le travail sur le sens au centre de
leurs préoccupations, proposent une approche alternative. Elles s ’apparentent ainsi, sur ce
point, aux méthodes dites mixtes a départ global (sens puis code). » (Maisonneuve, 2010, p :
109). La lecture est congue selon les défenseurs de 1’approche descendante comme un processus
synthétique, il s’agit en effet de partir du sens du mot pour ensuite en déduire la forme. Il s’en
suit que le décodage n’a plus de place puisque la lecture est désormais tributaire d’un ensemble
de processus de haut niveau cognitif. On voit clairement que les méthodes ascendantes
privilégient les habiletés cognitives élevées a I’instar de I’anticipation sur le sens et la
rétroaction, le recours aux connaissances antérieures ainsi que 1’émission des hypothéses de
sens. Ce sont justement ces processus qui vont orienter le traitement des mots d’ou I’appellation
top down, on part donc d’un niveau supérieur de la cognition pour arriver aux processus les

plus simples.

Force est de constater que le sens dans les modéles descendants y est de prime importance. Les

processus cognitifs dont nous avons parlé précédemment se déroulent de maniere cyclique afin

5 Renvoie a I'approche opposée a la sémasiologie qui consiste a partir d’un mot pour en déduire la forme et les
signes linguistiques.
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que le lecteur parvienne a accéder directement au sens. En d’autres mots, la lecture d’un texte
exige de la part du sujet 1’activation des connaissances antérieures qu’il a préalablement
stockées dans sa mémoire a long terme. Ces connaissances, qui sont majoritairement de type
linguistique, syntaxique et pragmatique, vont permettre au sujet de percevoir les formes

globales du mot sans passer par une analyse détaillée de celui-ci.

En résumé, les modéles descendants considerent la lecture comme une activité de traitement de
I’information lue qui tient compte d’un certain nombre de processus de haut niveau mental dont
I’émission des hypothéses de sens, les prédiction et I'utilisation du contexte. Favorisant
I’anticipation et les connaissances antérieures, et reniant toute présence et importance des
procédures de décodage, ces modéles se caractérisent par la forte centration sur le sens au
détriment du code. Ainsi, les limites de ces approches ont pousseé les théoriciens a proposé une
nouvelle théorie qui a pour objectif de mettre fin a la traditionnelle polémique entre les modéles

ascendants et descendants, il s’agit alors des théories interactives.

2.1.3 Les modéles interactifs
Les nombreuses critiques faites au sujet des modeles ascendants et descendants ont suscité la

curiosité¢ d’un nombre considérable de chercheurs. Ces derniers ont alors tiré parti des ¢léments
pertinents des approches précédentes pour élaborer un nouveau modéle plus complet et qui tient
compte des deux dimensions de la lecture a savoir : le décodage et la compréhension. Les
approches interactives partent du principe selon lequel le code et le sens sont intimement liés et
entretiennent une relation bilatérale pendant la lecture. En effet, la lecture dépend a la fois de
I’identification graphophonétique et de 1’utilisation du contexte, chacun de ces deux processus
influe de maniére directe sur I’autre d’ou la notion de 1’interactivité. Par ailleurs, des chercheurs
ont alors proposé des modéles de reconnaissance des mots écrits en s’inspirant de la théorie
interactive ( Mc Clelland 1979 ; Morton, 1969 ; Rumelhart ,1977). Le modele de Rumelhart
reste cependant le plus complet car il prend en considération les différentes combinaisons
pouvant avoir lieu entre les procédures logographiques et contextuelles. Selon cet auteur, Cette
interactivité se produit sur trois moments pendant la lecture, comme indiqué sur le schéma ci-

apres :
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Figure 3: Une représentation scénique d’un modéle interactif de lecture : (Rumelhart,
1977)

Cette conception telle qu’envisagée par Rumelhart, prend en considération trois étapes :
d’abord, le sujet extrait les traits distinctifs des lettres et ce, grace a la mémoire visuelle (visual
information store). Puis, il émet des hypothéses de sens sur la forme des mots, tout en se servant
de ces connaissances antérieures relatives au lexique, a la syntaxe et a I’orthographe. Enfin, la

derniére étape consiste a gérer les hypotheses et a les confronter.

Ainsi, le modéle de Rumelhart est réputé pour avoir pris en considération les éléments
pertinents des modeles qui I’ont précédé. Car comme nous pouvons le voir sur le schéma ci-
haut, chacune des étapes renvoie a I’un des modéles précédents. Par exemple : la phase de
I’extraction des traits distinctifs renvoie aux modéles ascendants, la phase « synthétiseur des
formes » fait référence aux théories descendantes. Alors que la troisieme et derniére partie
assure la connexion entre les différents processus de bas niveau cognitif (meémoire visuelle) et
de haut niveau cognitif (synthétiseur des forme). Les différents processus vont alors interagir
entre eux de facon a confronter les hypotheses déja émises afin d’obtenir celle qui est la plus

probable.

2.1.4 Les modeles computationnels
Les modeles computationnels s’inspirent des mécanismes de traitement informatique afin de

rendre compte des comportements cognitifs d’un individu au moment de la lecture d’un texte.
Comme I’appellation computationnel 1’indique, cette série d’approches tente de comprendre la
nature des activités cognitives mobilisées par le cerveau humain lors du traitement de

I’information écrite par le biais d’une intégration dans un systéme informatique :
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« Le processus de modélisation consiste a décrire les processus cognitifs en termes de
fonctions comportant plusieurs parameétres (souvent mathématiques) qui sont intégrées
ensuite dans un modéle général. Le modéle sera implémenté dans un programme
informatique et utilisé pour exécuter plusieurs simulations qui produiront des donnees
simulées. Ces données seront ensuite comparées avec des données observées afin de

pouvoir ajuster au mieux le modele a ces données. » (Mancheva, 2016, p : 50)

Les modeéles computationnels sont congus de facon a faire des expérimentations non
comportementales c¢’est-a-dire, des expériences qui ne sont pas envisageables avec des sujets
mais plutdt grace a des simulations et des intégrations a des réseaux informatiques. En effet, les
différents modéles théoriques apportent des descriptions formalisées des mécanismes de la
lecture, cela est di d’une part, a la nature humaine qui est extrémement variable et d’autre part,
aux processus cognitifs qui sont treés souvent difficilement observables. C’est pour ces raisons
que les modéles computationnels s’averent plus efficaces étant donné qu’ils reposent sur le
principe de I’intégration des mode¢les théoriques dans des programmes informatiques en faisant

des simulations des comportements.

Par ailleurs, plusieurs modéles ont été concus en adoptant les démarches computationnelles.
Ainsi, les modeéles les plus réputés sont les modeles a doubles voies en cascades. Ces deux
modeles ont tout d’abord été élaborés dans une optique conceptuelle par Coltheart en 1978, ce
n’est qu’en 2001 que ce méme auteur collabore avec d’autres chercheurs dont : Ziegler,
Langton et Perry afin d’appliquer les principes du modele a double voie sur un réseau
informatique. Le modele des Logogénes de Morton (1969) a également inspiré les chercheurs
McClelland et Rumelhart a faire une implantation dans un réseau informatique, ce qui a donné
naissance au modéle computationnel connu sous le nom du modéle a Activation Interactive
(1981).

2.1.5 Les modéles connexionnistes
Les modéles connexionnistes sont des approches qui tentent de rendre compte de la fagon dont

le cerveau humain traite I’information écrite. Ce sont des modeles computationnels qui
implémentent des modeles théoriques dans des réseaux informatiques. L’objectif est d’utiliser
des réseaux neuronaux artificiels afin de comprendre la nature de la relation que les différents
neurones entretiennent entre eux au moment de la lecture. En effet, les approches
connexionnistes partent du principe que le traitement de I’information écrite repose sur un
certain nombre de procedures neuronales qui entretiennent des connexions entre elles. Ces

connexions ressemblent a des effet d’activation ou d’inhibition. Ainsi, plus les unités de
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traitement sont en adéquation mieux serait le degré d’activation entre elles. Par ailleurs, le
modele connexionniste le plus répandu est celui de de Seidenberg et McClelland (1989) : « Ces
modeles postulent que [’activité de lecture résulte de [’activation d’'un unique réseau composé
d’unités interconnectées spécialisées dans le traitement orthographique, phonologique et
sémantique des mots » (Macchi, 2015, p : 26). Ces deux auteurs ont élaboré une simulation
informatique dans le but de comprendre le processus de 1’apprentissage de I’information écrite.
Comme le montre la citation ci-haut, le modele propose trois unités principales de traitement :
(orthographique, phonologique et semantique). Ces trois unités sont interconnectées et
s’influencent mutuellement. C’est ainsi que 1’unité orthographique qui s’active dés qu’un mot
est présenté, active forcément 1’unité phonologique et ainsi de suite. Le traitement de
I’information écrite serait alors considérée par les concepteurs de ce modele comme une
activation systématique d’un certain nombre d’unités de traitement formant un patron

d’activation correspondant au mot présente.

Les modéeles computationnels ont été largement discutés en raison des simulations qu’ils
proposent car d’une part, elles ne rendent pas réellement compte des zones cérébrales
responsables du traitement lexical et d’autre part, elles ne tiennent pas compte des situations

pathologiques de la lecture a I’instar de la dyslexie.

2.1.6 Les modeéles en cascade a double voies
11 s’agit de I’'un des modeles les plus influents dans le domaine de la recherche sur la lecture.

Pareillement aux modéles que nous avons cités précédemment, le modéle & double voies
s’intéresse a I’étude des mécanismes de reconnaissance des mots lors de 1’activité de la lecture.
Cependant, les conceptions que ce modele propose sont radicalement opposées a celles qui I’ont
précédé. En effet, le modéle a double voies et comme ’appellation le dit, avance une théorie
selon laquelle un sujet utilise deux vois d’acces au sens. Une voie directe et une deuxiéme voie
indirecte, le recours a I’une des deux voies est déterminé selon la nature du mot traité. Les deux
voies sont donc sollicitées de maniére simultanée lors de la lecture. Un lecteur peut donc
recourir & la voie directe : « qui repose sur le traitement d 'un code orthographique (procédure
d’adressage ou voie directe) ; dans ce cas aucune information phonologique consciente

n’intervient dans le processus d’identification des mots » (Ecalle, Magnan, 2021, P : 88).

La voie directe ou communément appelée voie d’adressage est souvent sollicitée lors de la
lecture des mots familiers qui sont déja connus par le sujet et leurs représentations

orthographiques sont déja enregistrées dans son lexique mental. L’accés au sens du mot se fait

44



donc de maniére directe sans passer par la voie phonologique qui est souvent colteuse sur le

plan temporel.

La deuxiéme voie appelée voie indirecte ou phonologique nécessite 1’utilisation des regles de
correspondance graphophonétique afin d’accéder au sens du mot lu. C’est-a-dire que le sujet

doit transcrire les phonemes en des graphémes pour pouvoir déchiffrer les mots :

«La reconnaissance des mots se fait par recours systématique a des regles de
correspondances graphophonologiques. La médiation phonologique repose, grace a la
connaissance de [’alphabet enseigné a 1’école, sur I’exploitation des régles de
correspondances entre des unités visuelles discrétes (les graphemes) et des unités

phonémiques abstraites (les phonemes) » (Demont, Gombert,2004, P : 248).

Il va sans dire que la voie phonologique est souvent utilisée lors du début de 1’apprentissage,
notamment chez les lecteurs novices n’ayant pas encore un lexique riche. Par ailleurs, le modele
a double voie initialement proposé par (Coltheart, 1978) a connu de grands succes et a inspiré
un nombre considérable de chercheurs. Cependant, il a connu certaines limites pour lesquelles

il a été remis en cause notamment en ce qui concerne la successivité des stades.

Nous nous attacherons dans ce qui suit a expliquer quelques modéles théoriques de la
compréhension en lecture. Alors que les modeles de 1’identification des mots se penchent sur
les techniques de déchiffrage des mots lors de la lecture. Les modeles de compréhension quant
a eux tentent d’étudier les mécanismes de la compréhension en expliquant comment un lecteur

procede-t-il pour construire une représentation mentale cohérente du texte.

2.2 Les modeles théoriques de la compréhension en lecture
Nous allons présenter six modeéles théoriques de la compréhension en lecture en les classant par

ordre chronologique de leurs créations. Le premier modeéle sur lequel nous allons nous attarder
est celui de Kinstch et Van Dijk. Nous explorons ensuite 1’extension de ce méme modéle : le
modele de construction-intégration. Puis, nous évoquerons le modele interactif de Giasson et le
Landscap Model. Enfin, nous présenterons le modeéle de « structure building Framework » et le

modele d’indexage d’éveénements.

2.2.1 Le modéle de Kinstch et Van Dijk
Pendant plusieurs années, les auteurs Kinstch et Van Dijk ont collaboré ensemble en vue de

comprendre les mécanismes qui interviennent pendant la compréhension en lecture. Le modele
qu’ils ont proposé a connu d’impressionnantes évolutions et est devenu une référence pour les

chercheurs qui les ont suivis.
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Les prémices du modéle de kintsch et Van Dijk remontent a 1978, les deux chercheurs ont
rédige un article qui renferme les notions clés sur lesquelles repose leur modele actuel. Les
principales idées véhiculées dans cet article sont la notion de proposition qui est considérée
comme unité de traitement sémantique. Selon ces auteurs, le texte serait composé d’une série
de propositions que le sujet traite de maniére séquentielle, au fur et 3 mesure qu’il avance dans
sa lecture. Ils expliquent également que toute proposition est composée d’un prédicat® qui
implique nécessairement un certain nombre d’arguments’. Par ailleurs, ils décrivent le
déroulement de I’activité cognitive lors de la compréhension des textes et avancent également
que tout texte possede une structure sémantique qui est a la fois locale et globale. La structure
sémantique locale est représentée par la microstructure du texte, alors que la structure globale
renvoie & sa macrostructure. Ainsi, la combinaison de ces deux niveaux de structure aboutit a
un réseau propositionnel hiérarchise. Un des points importants évoqués dans cet article
correspond aux capacités de la mémoire de travail. En effet, les deux chercheurs avancent des
idées selon lesquelles la mémoire de travail dispose de capacités extrémement limitées qui font
qu’elle ne peut traiter qu’un nombre tres restreint d’informations en méme temps. C’est pour
cette raison, que le traitement de I’information au moment de la lecture est séquentiel : « Tenir
compte de ces capacités limitées impose que le processus général de la compréhension procéde

de fagon séquentielle. » (Lebreton, 2011, P : 48).

En outre, I’article de 1978 met en évidence I’importance des connaissances antérieures du sujet
lors de la lecture, les auteurs expliquent que les connaissances préexistantes du lecteur influent

de maniére significative sur la compréhension du texte.

Ce n’est qu’en 1983 que les concepts étudiés dans cet article ont été concrétisés sous forme
d’un véritable modéle théorique appelé le modéle de situation. Kitsch et Van Dijk décrivent
dans ce modele le déroulement de I’activité cognitive au moment de la lecture. Ils expliquent
que pour aboutir au produit final de la compréhension, le lecteur doit passer par trois étapes de
compréhension complémentaires qui sont : le niveau de surface, le niveau sémantique (la base
de texte) et finalement le modele de situation. Ainsi, 1’élaboration de ces étapes se fait de
maniere progressive en partant de la surface du texte jusqu’a I’intégration des informations dans

un modele de situation.

2.2.1.1 Lasurface du texte

6 Le terme désigne le verbe de la phrase.
7 Ce sont les constituants de la phrase qui entourent le verbe (sujet, compléments...)

46



Selon Kintsch et Van Dijk, la premiere étape lors d’une lecture consiste a faire une analyse
syntaxique et lexicale des phrases afin de comprendre comment sont formeés les mots du texte.
Le sujet reconnait donc la forme des mots et leur emplacement, ce premier niveau de

représentation est appelé la surface du texte comme le confirme cette citation :

« La premiere forme de représentation porte sur ce que I’on appelle la « surface du texte
», ¢’est-a-dire les différents mots spécifiques qui le composent, chacun de ces mots
ayant une forme écrite correspondant a une combinaison de lettres et une ou plusieurs
significations, et la facon dont ces mots sont ordonnés selon une syntaxe particuliére.
Par exemple, la lecture d’une simple phrase comme « Le renard regarde la poule » va
nécessiter de reconnaitre et d’identifier chacun des quatre mots qui la composent,

d’accéder a leurs significations et de traiter I’ordre dans lequel ces mots apparaissent. »

(Bernard, 2017, P : 2).

La construction d’un code de surface va donc permettre au sujet de saisir I’information lexicale
et la construction syntaxique de la phrase. Toutefois, la conservation de cette représentation de
surface ne peut durer longtemps en vue des capacités limitées de la mémoire de travail. Ainsi,
au fur est a mesure que le lecteur avance dans le texte, les codes de surface sont vite oubliés et

remplacés par d’autres correspondant aux nouvelles propositions.

2.2.1.2 La base de texte

Le deuxiéme stade de représentation correspond au niveau sémantique. Le sujet construit la
base de texte en extrayant le sens des informations textuelles : « la base de texte représente les
éléments et relations directement dérivées du texte ; elle est cohérente et hiérarchisée en ce que
les propositions partageant de nombreuses relations avec les autres propositions du texte
occupent une place privilégiée dans la hiérarchie. » ( Mounguengui, 2020, P : 10). Pendant
I’étape de la base de texte, le sujet n’extrait pas uniquement les informations contenues dans
chacune des phrases (microstructure), il cherche cependant a comprendre la relation
qu’entretiennent ces différentes propositions entre elles (macrostructure). En effet, ce point a
été évoqué dans I’article de 1978 en expliquant que I’analyse sémantique du texte se déroule
sur deux niveaux : un niveau local représentant la microstructure et un niveau global qui renvoie
a la macrostructure. Les auteurs ont alors expliqué dans le modéle de situation qu’afin de
comprendre la structure locale du texte le sujet le traite phrase par phrase et tente de s’assurer
de la cohérence entre ces micro propositions. Par ailleurs, pour que le lecteur aboutisse a
I’élaboration d’un réseau sémantique hiérarchisé, il doit également construire la macro
proposition du texte. La encore, il est censé comprendre la cohérence globale du texte qui est
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représentée par un ensemble de propositions hiérarchiquement organisées et qui découlent de

la microstructure.

2.2.1.3 Le modele de situation

La troisieme étape du processus de compréhension selon kintsch et Van Dijk consiste a
construire un modele de situation qui se rapproche du contenu sémantique du texte. Pour ce
faire, le lecteur doit faire appel a ses connaissances antérieures ainsi que ses experiences

personnelles afin d’interpréter le texte et se faire une image mentale sur la situation décrite :

« Les connaissances que le lecteur ajoute aux informations contenues dans le texte
permettent une meilleure intégration interne, mais aussi une seconde intégration, externe
celle-ci. En effet, la représentation propositionnelle se voit complétée par des
connaissances. Ce que le lecteur retient du texte n’a donc plus comme seule source le
texte et la représentation qui en résulte est plus riche et, également, plus variable selon
le lecteur et les connaissances qu’il possédait avant la lecture. Texte et connaissances
activées forment donc un troisieme niveau de représentation, le plus important,

classiquement appelé modeéle situationnel ou modele mental. » (Bestgen, 2007, P : 3).

Comme le montre cette citation, la base de texte n’est pas suffisante pour aboutir a la
compréhension fine du texte, il faut qu’elle soit intégrée aux connaissances préexistantes du
sujet pour €laborer ce qu’on appelle un modele situationnel, ce dernier différe d’un lecteur a un
autre et offre une meilleure implication dans le texte. Ainsi, un lecteur qui dispose de
connaissances antérieures assez importantes sur le theme du texte, a de fortes chances
d’élaborer un modele mental cohérent et le contraire est juste. Kintsch et Van Dijk insistent sur
I’importance de cette troisieme forme de représentation et soulignent que la compréhension
d’un texte demeure insuffisante si le lecteur ne parviendra pas a interpréter la base de texte qu’il
a déja construite en I’intégrant aux connaissances qu’il a déja stockées dans sa mémoire a long

terme.

En définitive, les trois formes de représentations que nous venons de citer s’élaborent de
maniere hiérarchisée, formant des cycles de traitement. Ces processus vont de la surface en
passant par la base de texte jusqu’a I’intégration de ces informations sémantiques dans un
modele situationnel cohérent. Le but serait alors de comprendre le texte de facon a toucher a

ses différentes couches de sens.
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2.2.2 Le modele de construction-intégration
Quelques années plus tard, plus précisément en 1988, Kintsch et Van Dijk effectuent des

changements sur le mod¢le de situation, il s’agit plutét d’un enrichissement de celui-ci. Cette
nouvelle conception théorique défend I’idée que le processus de la compréhension s’effectue
sur deux niveaux : la construction et I’intégration. Dans ce nouveau mode¢le, les étapes sont
expliquées davantage et de nouveaux mécanismes entrent en jeu. Ainsi, la phase de la
construction reprend les concepts étudiés dans le modéle précédent, elle comporte quatre étapes.
Dans un premier temps le sujet extrait la base de texte, cette procédure a été évoquée dans
I’ancien modéle et se caractérise par la construction des propositions a partir des entrées
linguistiques du texte. Ces propositions seront interconnectées au sein d’un réseau
propositionnel. Puis dans un second temps seront activés de maniére automatique les voisins
les plus proches de ces propositions dans le réseau de connaissances du lecteur. Cette procédure
reléve des modéles connexionnistes car comme nous 1’avons précisé, dés que les informations
sont traitées au niveau de la mémoire de travail, des connexions ont lieu entre les différents
neurones du cerveau. Dés lors, chaque proposition extraite sert d’indice de récupération des
informations provenant des connaissances du lecteur. La derniere étape quant a elle consiste a
mobiliser un certain nombre d’inférences notamment les inférences de liaison qui servent a
pallier les incohérences pouvant avoir lieu entre les différentes micro propositions du texte. Le

lecteur mobilise également des inférences afin d’établir les macro propositions :

« Le résultat du processus de construction correspondrait a un réseau comprenant les
nceuds lexicaux activés, les propositions construites, ainsi que les inférences €laborées
au niveau local et global. Une fois le réseau de propositions construit a partir des
diverses regles précédemment mentionnées, et les propositions reliées au sein du réseau,
la représentation mentale s’organise sous 1’action d’un processus de satisfaction de
contraintes qui désactive rapidement les constructions inadaptées. L’inhibition des
éléments non pertinents de la représentation et le renforcement des éléments pertinents

constituent la phase d’intégration » ( Legros, Marin, 2008, P : 72) .

Cette citation insiste sur le role prépondérant que joue la phase de la construction dans le
processus de la compréhension et recense les différentes étapes qui la constituent. Ainsi, cette
étape aboutit a la formation d’un réseau propositionnel constitué¢ de différentes formes de
propositions qui sont principalement issue de la base de texte, des connaissances du lecteur
ainsi que des propositions inférees par le sujet. En outre, les propositions qui forment ce réseau

entretiennent des relations et des connexions qui sont marquées par des forces de liaisons
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differentes. En effet, Kintsch explique que la force de liaison entre les propositions change selon
la relation que ces propositions entretiennent entre elles. C’est ainsi que deux propositions
reliées de facon directe ont une force de liaison élevee comparé a celles qui sont reliées de
maniére indirecte. D’autres paramétres peuvent changer la force de liaison comme les
propositions reliées de maniere subordonnée qui tissent des nceuds plus forts que les

propositions reliées de fagon indirecte. Comme I’indique le schéma® ci-dessous :

. Construction
des propositions

Proposition 1 + Proposition 2 + Proposition 3 + Proposition 4

1

2. Interconnexion des
propositions au sein d'un
réseau

3. Activation des
connaissances ]

4. Construction d’inférences

Figure 4 : Schéma représentant les quatre étapes de la phase de construction. Cité par
(Bernard, 2017, P : 5)

Comme nous pouvons le voir a travers ce schéma, les connexions établies entre les différentes
propositions différent, créant ainsi des liens forts sous 1’effet d’une excitation tout en faisant
disparaitre certaines propositions sous I’effet de I’inhibition. C’est a ce moment-la qu’intervient

la dernicre étape du modele appelée la phase d’intégration.

8 Point vert : proposition
Point bleu : connaissances antérieures
Point jaune : inférence
Ligne noire : connexion excitatrice
Ligne rouge : connexion inhibitrice
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L’¢étape d’intégration « assure [’élimination des incohérences et la formation d’une nouvelle
configuration cohérente, dans laquelle les unités dont la valeur d’activation est élevée,
constituent la représentation du texte. » (Legros, Marin, 2008, P :73). La phase d’intégration
permet donc d’affiner le réseau en procédant a la rectification de certaines incohérences que
comporte ce réseau propositionnel. En effet, les nceuds qui entretiennent des connexions a faible
intensité sont vite éliminés et ceux qui ont des liens forts sont maintenus et renforcés davantage.
Cette derniére étape de la compréhension permet la stabilisation du réseau en vue de construire

une représentation du texte qui est a la fois cohérente et affinée.

En définitive, le modele de la construction-intégration fonctionne de maniere séquentielle. Au
fur et @ mesure que le sujet avance dans sa lecture, il extrait les propositions petit-a-petit et les
intégre au reste des connaissances contenues en mémoire de travail. Ce cycle de traitement qui
va de la construction a I’intégration se répéte jusqu’a ce que le sujet aboutisse a une construction
de sens fine, qui fait a la fois appel aux éléments textuels et aux connaissances antérieures du

lecteur.

Le modéle de Kintsch est actuellement considéré comme une référence dans les études portant
sur la compréhension en lecture car 1’un de ses avantages réside dans le fait qu’il tient compte

des différents processus mobilisés lors de la compréhension d’un texte.

2.2.3 Le modele interactif de Giasson
En 1990 Giasson élabora un modele théorique qui rend compte des différentes composantes de

I’acte de la compréhension en lecture. Le modele interactif integre de nouveaux principes tout
en mettant 1’accent sur I’existence de plusieurs facteurs lors du processus de la lecture. Par
ailleurs, il est important de rappeler que les composantes du présent modéle ont été définies
dans le chapitre précédent (voir 1.1, P : 17). Ainsi, dans cette partie, il sera question d’expliquer
les principes fondamentaux du modeles et la relation que ces composantes entretiennent entre

elles.

Le modele interactif, et comme 1’indique son nom, se veut intégrateur étant donné qu’il
considere I’activité de lecture comme un processus holistique et complexe faisant intervenir
principalement trois éléments : le texte, le lecteur et un contexte particulier. Ces composantes
que nous appellerons désormais variables, doivent interagir ensemble pour que le lecteur
aboutisse a une compréhension fine. Le texte représente le matériel linguistique dont dispose le
sujet et sur lequel il va s’appuyer pour construire le sens. Le contexte renferme les conditions

sociales, physiques et psychologiques dans lesquelles se trouve le sujet pendant la lecture.
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Quant au lecteur, celui-ci est considéré comme la variable la plus active du modele car il aborde
le texte avec des structures qui lui sont propres, ces derniéres lui permettent de mieux
appréhender le texte et renforcent ainsi sa compréhension. Les structures du lecteur peuvent
étre de différentes sortes : il y a d’abord les structures affectives qui se manifestent par 1’ intérét
porté pour le theme traité dans le texte, la motivation pour celui-ci, ainsi que le projet de lecture.
Quant aux structures cognitives, elles sont divisées en deux catégories : des connaissances sur
le monde, représentées par les expériences personnelles et les connaissances préexistantes du
lecteur. Et des connaissances sur la langue qui renferment 1’ensemble des connaissances
syntaxiques, morphosyntaxiques, sémantiques et pragmatiques. Bien que ces structures jouent
un role préponderant pendant la lecture notamment sur le plan de la favorisation de la
compréhension, elles demeurent insuffisantes pour permettre au lecteur d’accéder au sens du
texte. De ce fait, ces structures doivent entrer en interaction avec un ensemble de processus
cognitifs qui sont mis en ceuvre de maniere hiérarchisée et simultanée. Giasson reprend la
classification d’irwin (1986) et énumeére cinq processus liés a la compréhension en lecture : les
microprocessus, les macroprocessus, les processus d’élaboration, les processus d’intégration et
les processus métacognitifs (voir 1.1.2, P :25). A cet effet, certains processus sont mobilisés au
niveau local du texte et permettent d’accéder au sens littéral, ce sont les microprocessus qui
sont liées aux compétences du décodage. D’autres par contre, interviennent au niveau global
afin de comprendre le texte dans sa globalité, ce sont les macroprocessus. Simultanément, une
autre catégorie de processus intervient afin d’accéder au sens implicite du texte, Ce sont les
processus d’intégration qui sont responsables de la cohérence entre les phrases du texte et de
I’élaboration des inférences. Ces trois formes d’habiletés mentales sont internes au texte car
elles dépendent de son contenu. En outre, Giasson compte deux autres types de processus qui
sont cependant externes au texte et ne dépendent que du lecteur. Les processus d’élaboration
servent a dépasser le texte et permettent au lecteur d’aller plus loin que ce que dit le texte. Faire
des élaborations consiste donc a interpreter le texte, le critiquer, faire des images mentales et
des prédictions. Enfin, I’ensemble de ces habiletés cognitives est régi par les processus
métacognitifs, ces derniers permettent de gérer la compréhension dans la mesure ou ils font

appel a des compétences stratégiques permettant de pallier les situations d’incompréhension.

Comme nous venons de le voir, les processus que le lecteur habile mobilise interagissent entre
eux de maniére constante. Ainsi, trois niveaux de compréhension sont exécutés : un niveau
littéral, un niveau inférentiel et un niveau interprétatif. Ce dernier niveau de compréhension est

tres important dans la mesure ou il offre une comprehension profonde qui permet au lecteur de
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dépasser le texte et de s’y impliquer. Par ailleurs, le mod¢le interactif de Giasson défend 1’idée
que ces processus cognitifs, une fois mobilisés a bon escient, permettrons au sujet de gagner en

autonomie et de construire une image mentale cohérente du texte lu.

Somme toute, pour qu’une construction de sens efficace ait lieu, il faut que les trois variables
soient imbriquées les unes dans les autres, ainsi, mieux le lecteur interagit avec le texte et le

contexte dans lequel il se trouve, excellente et pertinente sera la compréhension du texte.

En résumé, le modéle interactif met en exergue le rdle important des processus cognitifs
pendant I’activité de lecture, il insiste également sur I’importance des connaissances antérieures
du sujet, notamment si elles sont mises en relation avec le contenu du texte afin de générer des
inférences. Ces derniéres sont d’un apport considérable a la compréhension étant donné qu’elles
permettent au lecteur d’aller au-dela du texte et de construire une représentation mentale

cohérente.

Apres avoir exploré le modele interactif de Giasson, nous nous proposons d’expliquer le modele

a paysage ou communément dénommeé le Lanscap Model.

2.2.4 Le Landscape Model
Le Landscap Model ou communément appelé en francais le modéle a paysages a été introduit

en 1990 par van den Broek en collaboration avec Young, Tzeng et Linderholm. Cette
conception théorique n’est pas totalement innovante étant donné qu’elle partage beaucoup de
points communs avec les modeles qui I’ont précédée particulierement, celui de Kintsch (1988).
Broek avance que la compréhension s’effectue par le biais de la mobilisation des processus
cognitifs, ceux-ci vont contribuer a la construction d’une représentation mentale fondée sur
I’interaction entre le texte et les connaissances du lecteur. Jusque-Ia, le modéle ne propose rien
de nouveau étant donné que ces théories ont déja été abordées par ses précurseurs. Toutefois,
la particularit¢ du mod¢le réside dans le fait qu’il renseigne sur la mani¢re dont cette
représentation se construit dans la mémoire du lecteur. La fagcon dont cette représentation se
dresse est assimilée a la forme d’un paysage d’ou le nom du modéle. La citation ci-dessous

explique les principes fondamentaux développés dans ce modeéle :

« En effet, les concepts qui sont actives progressivement au cours de la lecture sont
directement liés a d’autres concepts déja préexistants formant ainsi un réseau qui
constitue la représentation mentale du texte en mémoire épisodique ou MDT. La liaison
d’un concept fraichement activé au réseau qui se forme a mesure que la lecture progresse

dépend surtout du calcul a nouveau des forces des liaisons qui se sont préalablement
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formées. La force d’activation d’un concept activé (ou ancien concept réactivé) et le
degré de sa liaison aux concepts deja constitutif de la représentation mentale du texte
détermine sa connexion au réseau. » (Lounis, 2023, P : 23).

Le Landscape Model s’inspire des théories connexionnistes car il explique la fagon dont les
informations sont intégrées puis stockées en mémoire. Ainsi, & chaque fois que le lecteur
parcourt un segment du texte, des activations de concepts se produisent. Ces nouveaux concepts
seront rattachés de maniére automatique a d’autres concepts pouvant avoir plusieurs
provenances et qui vont former un réseau de nceuds interconnectés. L’activation de concepts
peut donc provenir de la phrase en cours de traitement, des propositions précédemment traitées,
étre stockée en mémoire a long terme ou émaner de lectures antérieures. Ces différentes sources
d’activation et de par leur caractére divergent, influent sur le degré d’activation des concepts,
c¢’est pourquoi, les concepts explicitement mentionnés dans le texte sont ceux qui ont le degré
d’activation le plus élevé. De méme, les mots responsables des relations co-référentielles
possédent des degrés d’activation moins élevés que les premiers. Quant aux segments textuels
susceptibles de pousser le lecteur a faire des élaborations, ils ont des valeurs d’activation trés
faibles. Par conséquent, plus la liaison s’affaiblie entre deux concepts, fortes seront les chances
d’inhibition voire de la disparition du concept. Cette fluctuation dans la force d’activation des
concepts crée une sorte de paysage formant ainsi une représentation mentale cohérente du texte

lu.

En guise de résumé nous dirons que le Landscap Model est une conception purement
connexionniste qui souligne I’importance des différentes mémoires lors du processus de la
compréhension. Les auteurs mettent en avant un principe selon lequel la compréhension est
tributaire de 1’¢élaboration d’une construction mentale qui tient compte des ¢léments textuels et
des connaissances du lecteur. lls ajoutent également que cette représentation se construit par
cycles en formant un réseau de nceuds interconnectés. Ces derniers peuvent changer en fonction

du degré d’activation entre les concepts formant ainsi un paysage de concepts fluctuant.

Aprés avoir exposé les fondements du modeéle a paysages, nous allons évoquer le modele de

fondation des structures, communément appelé le modele de Structure Building Framework.

2.2.5 Le modele de « Structure Building Framework »
Ce modeéle a été proposé par Gernsbacher en 1990 et reprend les mémes théories avancées par

les modeles qui I’ont précédé. En effet, le mod¢le de Fondation de structures explique que la

compréhension est le résultat de la construction d’une représentation mentale cohérente. Or, le
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caracteére innovateur du modele réside dans la maniere dont il congoit la construction de cette
représentation. Selon Gernsbacher le processus de la compréhension s’effectue a travers la
construction de structures qui se forment de maniere progressive tout en se calquant les unes
sur les autres jusqu’a ce que le lecteur aboutisse a une représentions mentale cohérente. De plus,
la cohérence de cette structure mentale est fortement influencée par des sources provenant du
texte, Gernshacher compte quatre sources susceptibles de favoriser le processus de la fondation
de structures. Tout d’abord, il y a la cohérence temporelle qui « réfere a des événements, des
actions ou des idées qui se produisent dans un cadre temporel bien défini. Plus spécifiquement,
les événements temporellement cohérents se produisent dans le méme cadre temporel. »
(Tapiero, Blanc, 2001, P: 665). La référence temporelle joue un réle important dans la
fondation d’une structure cohérente dans la mesure ou le sujet se sert des articulateurs
chronologiques et des temps de conjugaison des verbes d’un texte pour affiner sa représentation
mentale. De plus, si les événements ont lieu dans le méme cadre temporel, il y a de fortes
chances que les nceuds mnésiques soient activés. Puis il y a la référence spatiale, qui est marquée
par les connecteurs spatiaux, ceux-ci contribuent aussi a la cohérence de la structure,

notamment si les événements ont lieu au sein du méme contexte spatial.

La cohérence référentielle s’établit a travers 1’identification des relations anaphoriques. Ainsi,
la structure est renforcée davantage si un méme référent se trouve entre deux phrases.
Finalement, la cohérence causale est facilement maintenue si les phrases sont reliées
causalement que si elles ne le sont pas. Les quatre formes de cohérence doivent donc étre

correctement établies afin que la structure soit consolidée.

Gernsbacher explique que le processus de la formulation d’une présentation mentale passe par
trois étapes : la construction des fondations des structures mentales, I’intégration des nouvelles

informations et finalement le changement des sous-structures.

La premiére étape consiste a construire la fondation de sa structure mentale qui s’opére dés que
le sujet parcourt les premicres phrases du texte. Des nceuds de mémoire sont donc activés
représentant la fondation de base de la structure. Puis, une fois cette fondation établie elle « est
continuellement remodelée, enrichie en fonction des informations arrivant sous le regard.
Lorsque ces informations sont cohérentes avec la structure en cours de développement,
[’intégration des informations (i.e., la projection des informations sur la structure en cours)
s établit sans difficulté. » (Rekrak, 2010, P :19). Comme le montre cette citation, la fondation
n’est pas stable et est susceptible d’opérer de nombreux changements au sein des structures qui
la constituent. En ce sens, si ’information introduite est cohérente et correspond a celles
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stockées en mémoire, elle sera facilement intégrée a la structure en cours de construction, si tel
n’est pas le cas, une sous structure est activée. Nous précisons toutefois que 1’intégration des
nouvelles informations est tributaire des indices de cohérence dont nous avons parlé plus haut.
Ainsi, plus ces indices sont adéquatement utilisés, facile et rapide sera I’intégration des

informations entrantes.

Quant a la troisieme et derniere étape, elle consiste en un changement des sous structures. Ce
changement est marqué par les procédures de suppression ou de renforcement. Cette étape
s’effectue quand le sujet se trouve face a des incohérences, les noeuds mnésiques activés vont

alors supprimer les autres nceuds qui ne sont pas en adéquation avec eux :

« Quand des nceuds de mémoire sont activés, ils transmettent des signaux de traitement
qui suppriment ou renforcent 1’activation d’autres nceuds de mémoire. La suppression
diminue ou atténue I’activation de nceuds de mémoire quand I’information qu’ils
représentent n’est plus nécessaire pour la structure en cours de construction. Le
renforcement augmente 1’activation de nceuds de mémoire quand 1’information qu’ils
représentent est pertinente par rapport a la structure en cours de construction. La
suppression et le renforcement contribuent a la construction de structures. » (Bernard,
2017, P :13).

En définitive, le modéle de fondation des structures adopte une démarche connexionniste
puisqu’il avance une théorie selon laquelle le traitement du discours écrit aboutit & la
construction d’une représentation situationnelle cohérente. Celle-ci subit des changements au
niveau de sa structure au fur et a mesure que le sujet avance dans sa lecture et ce par le biais

des mécanismes de renforcement ou de suppression.

2.2.6 Le modéle d’indexage d’événements :
Ce modele a été concu en 1995 par une série de chercheurs dont : (Zwaan, Langston, Graesser

et Magliano). Trois ans apres, le modele subit une extension qui a éte élaborée par (Zwaan et
Radvansky, 1998). La particularité du modele d’indexage d’événements réside dans le fait qu’il
s’intéresse au modeles de situation générés par le lecteur habile, il se focalise tout
particulierement sur les étapes de la construction de ces modéles mentaux et met en avant les
différents facteurs qui contribuent a ’accélération ou au ralentissement de ce processus. En
outre, ce modele se penche sur les textes narratifs et tente de montrer comment les

caractéristiques de ce genre textuel contribueront a la formation d’un modéle de situation
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cohérent. Ce modele a par conséquent été réputé pour avoir tenu compte de I’aspect

multidimensionnel des textes littéraires.

Les postulats de base du modéle d’indexage d’événements s’appuient sur le principe de la
continuité situationnelle proposé par Gernsbacher (1990). Dans ce sens, les auteurs expliquent
que lors de la lecture d’un texte narratif, le sujet construit une représentation mentale en
s’appuyant sur les actions des personnages ainsi que les péripéties de 1’histoire. Ils ajoutent
¢galement qu’a chaque fois qu’un événement est lu et traité, le lecteur le contextualise en le
mettant en relation avec cing dimensions qui sont : le temps, le lieu, les relations de causalité,
les personnages, et leurs intentions. De fagon plus concréte, les auteurs expliquent que le lecteur
attribue a chaque événement un cadre particulier qui tient compte du lieu et du temps ou se
passe I’événement, mais aussi de la relation de causalité que cet événement entretient avec ceux
qui I’ont précédé. De plus, le lecteur compare si I’événement en question concorde avec les
intentions, buts et objectif du personnage de 1’histoire. C’est ainsi qu’un mod¢le situationnel
est élaboré, ce dernier n’est pas définitif car il est possible que les indices situationnels qui le
constituent soient corrigés en fonction des éventuels changements dans la situation du récit. Les
auteurs soulignent que pour que le modele de situation soit maintenu il faut que les indices de
cohérences partagent des liens entre eux, ¢’est d’ailleurs ce que les auteurs appellent le principe
de continuité. Si tel n’est pas le cas, le modele situationnel initialement construit doit étre ajusté
et mis a jour afin de corréler avec les nouveaux indices de cohérence. Par ailleurs, un
changement au niveau d’un seul indice situationnel exige un ajustement du modele de situation.
A titre d’exemple si un changement dans le cadre spatiotemporel a lieu, les indices temporels
et spatiaux que le sujet a précédemment élaborés, doivent étre actualisés. Il en va de méme pour
les indices de causalité et d’intentionnalité. Ainsi, le modele d’indexage d’événements stipule
que la vitesse par laquelle le modéle mental se construit est régie par le principe de continuité
entre les différentes dimensions situationnelles. En d’autres termes, si les dimensions
situationnelles de 1’événement en cours de traitement sont en continuité avec celles de
I’événement précédent, I’analyse sera accélérée davantage. Et le contraire est juste, dans le cas
ou une rupture dans cette continuité se produit, le sujet met plus de temps sur le traitement.
D’un point de vue cognitif, des nceuds mnésiques sont activés de fagon rapide quand le principe
de continuité situationnelle est respecté, or, une désactivation de ces noeuds Se produit quand la
continuit¢ situationnelle voir I’'une de ses composantes est rompue sous I’effet d’un changement

dans les événements de 1’histoire.
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Nous avons dit plus haut que le modele d’indexage d’événement s’intéresse de maniére
particuliere a la fagon dont le modele de situation est construit pendant le lecture des textes
narratifs. Cela revient a évoquer la notion des inférences. Dans ce sens, les concepteurs de ce
modeéle ne manquent pas de nous renseigner sur les circonstances du deroulement de ce
processus si important pour 1’élaboration d’un modéle situationnel cohérent. En effet, « Le
principal objectif de ces auteurs était d'étudier I'impact des discontinuités situationnelles sur
la production d'inférences. » (Tapiero, Blanc, 2001, P : 673). La génération d’inférences se
produit de deux facons : d’abord, des inférences de liaison sont mobilisées afin de maintenir
I’enchainement entre la phrase en cours de traitement et celle issue du contexte précédent. Ainsi,
la réalisation de ce type d’inférence est tributaire de I’existence d’une continuité situationnelle
entre deux phrases d’un texte narratif. Toutefois, un autre type d’inférences est mis en ceuvre
afin de pallier une rupture de continuité entre une phrase d’un récit et une autre provenant du
contexte qui la précéde. Ce type d’inférence nécessite des élaborations de la part du sujet, c’est-
a-dire le recours a ses connaissances antérieures afin de combler ces lacunes sémantiques. En
outre, le modéle d’indexation d’événements a connu une extension (Zwaan et Radvansky, 1998)
qui prone 1’idée selon laquelle deux modeles de situation sont élaborés avant que le modéle
définitif ne soit construit. Ils avancent que des la lecture d’une phrase dans un contexte
particulier, un modéle se construit obéissant aux cing dimensions situationnelles, ce premier
modele est appelé modele courant ou actuel en raison de la construction d’un modele de
situation au moment ou le sujet traite les propositions du texte. Puis, ce modele est intégré aux
modeles précédents tout en I’ajustant selon les modéles issus des traitements antérieurs et en
respectant le principe de la continuité situationnelle. Enfin, un modéle complet et globale est

construit puis stocké en mémoire a long terme.

En définitive, le modele d’indexage d’événements décrit de manicre significative les étapes de
la construction d’un modéele mental. Il met également en exergue les différents processus qui
régissent 1’élaboration de ce mod¢le situationnel. De plus, I’avantage de ce mod¢le réside dans
le fait qu’il tient compte de 1’aspect multidimensionnel d’un texte narratif lors des traitements
cognitifs. Ainsi, la compréhension est donc congue comme une activité mentale complexe qui
nécessite 1’élaboration d’un modéle mental multidimensionnel susceptible d’étre mis a jour

selon un certain nombre de criteres, notamment le principe de la continuité situationnelle.

Aprés avoir présenté un panorama chronologique de quelques modeles théoriques de la lecture.
Nous allons a présent effectuer une synthése comparative de 1I’ensemble de ces approches afin

de souligner leurs points de convergence et de divergence.
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2.3 Synthese sur les modéles théoriques de la compréhension
Il est admis actuellement que la littérature scientifique abonde de recherches sur le domaine de

la compréhension en lecture notamment avec 1’avénement des courants cognitifs. Plusieurs
modeles ont alors été proposés afin de décrire le processus de la compréhension ainsi que les
mécanismes qui le sous-tendent. Le modele de Kintsch et Van Dijk (1983) demeure le plus
représentatif étant donné qu’ils ont été les premiers a avoir considéré le processus de la
compréhension comme étant 1’¢laboration d’un modéle de situation cohérent. Par la suite, un
nombre considérable de chercheur s’est inspiré des postulats de Kintsch (1983) afin de creuser
davantage dans la construction de ce modele mental. L’essor du paradigme connexionniste a
également accentué les recherches sur les processus responsables de la construction du modéle
de situation ainsi que la maniere dont il est traité dans le cerveau humain. Les modéles que nous
avons d’esquissés reprennent 1’idée déja avancée par Kintsch (1983) et s’entendent tous sur le
fait que la compréhension est le produit de I’¢laboration d’une représentation mental cohérente
du texte. Cependant, ils dépassent le modele de Kintsch, dans la mesure ou celui-ci ne s’est
intéressé que de maniere superficielle aux processus impliqués dans la construction de ce
modele mental. Alors que le modele de situation propose une dimension stratégique de la
compréhension qui s’établit par cycles (micro structure et macrostructure). Les modéles
connexionnistes dont : le Landscap model, le modéle d’indexage d’événements et le mode¢le de
fondation de structures, se proposent d’expliquer les mécanismes cérébraux qui interviennent
lors de la construction de cette structure mentale. Ils ont méme étudié les différents facteurs
pouvant agir sur la mise en place de ces processus mentaux. Nous déduisons donc que le modéle
de situation est plutdt orienté vers une dimension cognitive concevant la compréhension comme
la construction étapiste de propositions. Tandis que les modéles connexionnistes partent du
principe selon lequel la compréhension serait tributaire de 1’activation de nceuds mnésiques
interconnectés et régis par des indices de cohérence provenant du texte lui-méme. En ce qui
concerne le modele interactif de Giasson et comme son nom 1’indique, il s’ inspire de maniére
significative du modéle de Kintsch, puisqu’il reprend la notion de la micro et la macro-régle.
Giasson stipule a cet effet que la compréhension progresse sur deux niveau un niveau littéral et
un autre inférentiel et interpretatif, chacun de ces niveaux est atteint grace a des processus
mentaux bien précis. Le point fort de ce modeéle réside dans le fait que non seulement il a ciblé
de nouvelles variables externes au lecteur. Mais aussi le fait d’avoir considéré la jonction qui
existe entre ces processus et qui contribue a la formation d’un modé¢le de situation cohérent.

Enfin, le modéle de Giasson a eu le mérite d’étre le premier mod¢le théorique ayant tenu compte
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des processus métacognitifs. Ces derniers sont au sommet de la pyramide des habiletés mentales

puisqu’ils orientent et guident la mise en ceuvre des processus cognitifs.

En somme, il est important de préciser que les modéles théoriques que nous venons de citer ont
contribué chacun a la conceptualisation du processus de la compréhension en lecture. Ainsi,
chacun d’eux a ses point forts et ses limites, c’est ce qui explique pourquoi il n’existe aucun
modele théorique complet et global de la lecture. Et ce, étant donné 1’extraordinaire complexité
de I’acte de lecture, mais également, la nature des processus cognitifs qui sont inobservables et

en permanente interaction.

Le troisieme et dernier chapitre sera dédi¢ a 1’enseignement de la compréhension en lecture.

Dans ce qui suit, seront présentées les différentes facettes de cet enseignement.
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CHAPITRE 3 : L’ENSEIGNEMENT DE LA COMPREHENSION EN
LECTURE

La lecture est une activité cognitive complexe qui permet d’accroitre les connaissances des
individus, notamment sur le plan du développement de leurs capacités mentales. Elle permet
aussi de mieux les intégrer au sein de la société, étant donné qu’elle est au cceur des pratiques
quotidiennes. Sur le plan psychologique, la lecture est une excellente thérapie contre le stress.
Les différents intéréts de la lecture que nous venons d’évoquer font d’elle I’un des plus sérieux
objets de préoccupation des institutions scolaires de nombreux pays a travers le monde. Par
ailleurs, la maitrise de la lecture est devenue un vecteur de la réussite scolaire de tout apprenant
dans la mesure ou elle constitue un savoir-faire interdisciplinaire. Ainsi, une lecture efficace est
tributaire d’une compréhension fine du texte qui n’est pas innée et qui s’acquiert par le biais
d’un enseignement apprentissage minutieusement programme et structuré. C’est justement dans
ce dernier chapitre du volet théorique que nous nous intéressons a 1’enseignement de la
compréhension en lecture ainsi que ses différentes composantes. Nous allons dans un premier
temps évoquer quelques recherches sur la pertinence des pratiques enseignantes de la lecture.
Nous esquisserons dans un second temps les principaux fondements de 1I’enseignement explicite
des stratégies de comprehension en soulignant ses différentes étapes. Nous présenterons par la
suite de ce chapitre, un bref retour historique sur 1’enseignement de la compréhension en
lecture. Nous expliquerons ensuite pourquoi et comment enseigner la compréhension en lecture.
Nous définirons par la méme occasion les questions de compréhension en en les classant selon
deux catégories. Enfin, nous nous attarderons sur les différentes étapes de I’enseignement de la

compréhension en lecture.

3.1 Recherches sur la pertinence des pratiques enseignantes liées a la comprehension en
lecture
La complexité de la lecture ainsi que le dynamisme des opérations mentales qu’elle suscite font

d’elle le principal souci des chercheurs et des responsables éducatifs a travers le monde. A cet
¢gard, un grand nombre de chercheurs s’est intéressé aux méthodes d’enseignement de la
lecture-compréhension, en tentant de proposer des modeles d’enseignement performants et qui
integrent des pratiques rentables sur les apprenti-lecteurs. Pourtant, jusqu'au seuil des années
80, on n’enseignait pas la compréhension. Autrement dit, on procédait a 1’évaluation de la
compréhension des textes par les apprenants sans qu’on les dote d’outils nécessaires pour
affronter les textes proposés dans les manuels scolaires. En effet, 1’idée qui faisait consensus a
cette époque part du principe selon lequel la compréhension est un processus qui s’acquiert de

facon spontanée et implicite sous ’effet de la répétition des apprentissages : « Pendant

61



longtemps, tout s’est passé comme si l’'institution considérait que la compréhension allait de
soi, sous réserve que le décodage soit maitrisé et donc qu’il n’y avait pas lieu de lui consacrer
un temps d’enseignement explicite. » (De La Haye, Bonneton-Botte, 2007, P :170). Ce faisant,
les apprenants qui sont des faibles compreneurs ont peu de chances de comprendre les textes et
de progresser dans leurs apprentissages, ce qui augmente davantage les écarts entre les éleves,

laissant place aux inégalités d’apprentissage. Bianco explique a ce sujet que :

« Les activités scolaires d'exposition a I'écrit qui sollicitent incontestablement les
mécanismes de l'apprentissage implicite, pour efficaces qu'elles soient, présentent
I'inconvénient de creuser les écarts entre les lecteurs plus ou moins performants au

moins a certains niveaux scolaires » (2015, P : 196).

Ainsi, les apprentissages implicites avaient pour inconvénient d’accroitre les disparités entre
les apprenants, seuls les bons compreneurs et qui sont exposés a la lecture dans leur
environnement familial, progressent dans leur apprentissage. Quant aux faibles lecteurs, ils ne
bénéficient pas des mémes chances que leurs camarades ce qui se répercute négativement sur
leur motivation. L’enseignant quant a lui ne fournit aucun étayage afin de guider les apprenants
dans le développement de compétences solides en lecture. En contrepartie, des études dans le
domaine de I’enseignement ont donné naissance a un nouveau paradigme de recherche appelé
« processus-produits » (Medley ; Mitzel, 1963). Tochon (1992) explique que les recherches
« processus-produit » ont pour vocation de dégager les gestes enseignants les plus efficaces en
soumettant les praticiens de ’enseignement a des tests sous forme d’observations de classes.
Ainsi, les enseignants qui réussissent le mieux dans leurs taches et parviennent a développer
des habiletés chez leurs apprenants sont qualifiés d’enseignants exemplaires dont les pratiques

sont les plus adaptées. Dans cette méme ligne de pensée, Bianco et Bressoux (2009) soulignent

que les études provenant du courant « processus-produit » étudient plus particulierement [ effet-
maitre et /’effet-classe. En d’autres termes, le paradigme analyse les activités des enseignants
tout au long de I’année scolaire en les comparant parallelement a la progression des
performances des apprenants depuis le début de 1’apprentissage jusqu’a sa fin. Les données
recueillies suite aux observations menées aupres des différents enseignants ont donné lieu a un
modele d’enseignement dit direct (Rosenshine, 1968, 2008). Il est direct dans la mesure ou
I’enseignement se fait de maniere explicite avec une forte concentration sur le role joué par
I’enseignant. Par ailleurs, les principes fondamentaux de 1’enseignement direct ont éte
appliqués sur le domaine de I’enseignement-apprentissage de la lecture, donnant ainsi naissance

a un modele emblématique appelé I’enseignement explicite des stratégies de compréhension.
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3.2 Les fondements de ’enseignement explicite des stratégies de compréhension
Comme nous I’avons déja souligné, le modéle de I’enseignement explicite des stratégies de

compréhension est un sous-ensemble du modele direct. Des études (Duffy, 2009 ; Pressley,
2002) ont alors extrait les postulats du modéle direct pour ensuite les appliquer sur
I’enseignement de la compréhension écrite. Ce qui a permis a juste titre de développer une
nouvelle fagon de penser I’enseignement de la compréhension en lecture. Plus antérieurement,
Durkin (1978) a fait des expérimentations qui ont révélé que I’enseignement de la
compréhension était basé sur 1’évaluation et non pas sur le développement d’habiletés en
lecture. Les enseignants avaient cette tendance de proposer une série de questions portant sur
le contenu du texte dont le seul critére de réussite était les réponses correctes des apprenants,
sans pour autant se soucier des raisonnements qu’ils ont suivis pour y répondre. L’auteure a
donc conclu que le r6le de I’enseignant ainsi que sa contribution en classe étaient quasiment
absents. Partant du principe selon lequel la compréhension résulte de la mise en ceuvre
simultanée d’une multitude de processus cognitifs, Durkin s’est donc interrogée sur la place
accordée a I’enseignement des stratégies de compréhension. Plusieurs chercheurs
(Giasson,1990 ; Bianco, Lima, Fayol ,2017) corroborent avec Durkin et vantent les mérites de
I’enseignement explicite des stratégies de compréhension. Ces auteurs considerent que cet
enseignement explicite permet de guider les apprenti-lecteurs vers une meilleure construction

de sens en raison de ses nombreuses caractéristiques que nous allons évoquer dans ce qui suit.

3.2.1 Développement de I’autonomie chez I’apprenant

L’une des principales caractéristiques du modéle de I’enseignement explicite des stratégies de
compréhension réside dans le fait qu’il améliore 1’autonomie des apprenants grace aux
interventions structurées et étudiées de I’enseignant. Ce dernier « veillera a [’utilisation
autonome de la stratégie en responsabilisant [’apprenant dans le choix et [’application de cette
derniére. » (Menguellat, 2006, P: 32). Ainsi, plus les apprenants avancent dans leurs
apprentissages, meilleur sera leur rendement cognitif, ce qui leur permettra d’aborder différents

types de textes et d’utiliser les stratégies les plus adéquates de facon délibérée et indépendante.

Ce gain en autonomie prend deux formes : d’une part, il renvoie a la prise de conscience par
I’apprenant des différents processus cognitifs et de leur utilisation en toute autonomie, et ce
grace a I’explicitation des stratégies par I’enseignant. D’autre part, cette autonomie peut faire
référence a la liberté de sélectionner dans le large éventail de stratégies dont disposent les
apprenants, celles qui répondent aux exigences du segment textuel lu. Cela nous raméne a ce

dont nous avons parlé plus tét concernant les habiletés métacognitives. En effet, plus les
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apprenants sont conscients des stratégies qu’ils doivent mettre en ceuvre quand ils font face a
des situations de difficultés en lecture, profonde et cohérente sera leur compréhension du texte.
C’est donc grace a I’enseignement explicite des stratégies métacognitives que les apprenants
deviennent des lecteurs stratéges et fluides. Un enseignant stratégique se doit donc d’expliquer
a ses apprenants pourquoi I’utilisation d’une stratégie est adéquate dans une situation donnée et
pourquoi elle ne I’est pas dans d’autres situations. A mesure que les apprenants avanceront dans
leurs apprentissages, leur participation active augmente progressivement laissant ainsi place a
I’autonomie et a la fluidité en lecture. En somme, 1’autonomie en lecture se développe de
maniére significative quand ’apprenant dispose a la fois de stratégies cognitives qui lui
permettront de construire un modele mental cohérent. Elle dépend aussi des stratégies

métacognitives qui sont nécessaires pour la mise a jour de ce modele en cas d’ambiguités.

3.2.2 La concentration sur le role de I’enseignant

Une autre facette importante de ’enseignement explicite des stratégies de compréhension
renvoie a I’implication de I’enseignant dans le développement des habiletés cognitives et
métacognitives chez les apprenants. Depuis le début de I’apprentissage de la lecture,
I’enseignant adopte une perspective éclectique, et ce en variant ses interventions et ses
planifications en fonction des besoins de ses apprenants. Giasson abonde dans le sens de ces

propos quand elle explique que :

« Dans la conception actuelle de I'enseignement explicite, la priorité est passée de « la
planification systématique » au «rble» de I'enseignant. Celui-ci planifie son
intervention, mais ne suis pas un script rigide : il doit étre capable de reconnaitre quand
les éléves ont besoin d'un exemple supplémentaire, quand une analogie ou un
diagramme peuvent clarifier un concept, quand une discussion est nécessaire... Une des
premiéres caracteristiques de ce modele et donc une meilleure définition et une

revalorisation du role de I'enseignant. » (1990, P : 28).

L’enseignant a donc toute la liberté d’ajuster ses interventions, il décide en cas de besoin
d’expliquer une stratégie et son utilisation, il n’hésite pas a ’expliciter afin de rendre les
processus plus concrets et perceptibles. Cependant, il arrive que 1’enseignant réduise son
implication pour laisser place a la part active des apprenants jusqu’a ce qu’il se retire
entierement, et c’est & ce moment qu’il juge que les apprenants sont parvenus a utiliser la

stratégie de fagon autonome.
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3.2.2 Favorisation des échanges verbaux avec les apprenants

Le modele de I’enseignement explicite des stratégies de compréhension se distingue des
modeles qui 'ont précédé par le fait qu’il suscite les discussions et conversations entre
I’enseignant et ses apprenants ainsi qu’entre les apprenants eux-mémes. Selon Goigoux, les
enseignants stratégiques sont ceux qui « prennent soin, pour chaque texte, de guider fortement
la construction conjointe du sens : ils organisent et dirigent de nombreuses discussions, tout en
sollicitant de tous une participation active » (2016, P : 10). Le mod¢le de I’enseignement
explicite se différencie nettement par les échanges verbaux que I’enseignant anime avec ses
apprenants et qui peuvent prendre plusieurs formes : des discussions que 1’enseignant stimule
afin d’expliciter I'utilité d’une stratégie et le moment opportun de son utilisation, il s’agit de
I’explicitation des stratégies cognitives qui permettent de comprendre le texte. Des discussions
qui prennent en charge les raisonnements que les apprenants ou I’enseignant ont suivis pour
répondre a une question, on parle ici de I’explicitation des stratégies métacognitives. Ainsi, Un
enseignant conscient de I'importance de clarifier les stratégies, ne se limite pas a évaluer si les
réponses de ses éléves sont correctes ou incorrectes. Il laisse libre cours a ses apprenants
d’expliquer leurs procédures en discutant avec eux sur les raisonnements qu’ils ont suivis pour
trouver la bonne réponse. Ce genre d’échanges oraux a des avantages sur la concreétisation des
processus qui deviennent d’autant plus perceptibles ce qui facilitera leur utilisation de fagon

autonome dans des lectures ultérieures.

En définitive, nous concluons que le modeéle de I’enseignement explicite des stratégies de
comprehension a des avantages notables sur le rendement cognitif et métacognitif des
apprenants. Car il leur permet non seulement de se rendre compte des stratégies qu’ils peuvent
mobiliser lors de la lecture d’un texte, mais aussi de les doter de compétences stratégiques qui
pallient les situations de difficultés. Dans ce qui suit, nous allons expliquer les différentes

phases de cet enseignement.

3.3 Les étapes de I’enseignement explicite des stratégies de compréhension
Comme il a été précisé antérieurement, l’enseignement explicite des stratégies de

compréhension propose une série d’interventions qui est minutieusement €tudiée et structurée
afin que I’enseignant parvienne a développer des stratégies de lecture efficaces chez ses

apprenants, ainsi :

« La caractéristique essentielle d’un enseignement explicite de stratégies consiste a
rendre perceptibles par I’explicitation, les opérations mentales de la compréhension,

inaccessibles a I’observation directe. Cette forme d’enseignement fait donc appel a la
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réflexion consciente de 1’éléve en centrant son attention sur les obstacles qu’il est
susceptible de rencontrer lorsqu’il est confronté a des textes complexes et en lui

proposant des raisonnements pour les surmonter. » (Bianco, 2016, P : 24).

L’explicitation est au cceur des pratiques liées a I’enseignement direct. Quant a 1’enseignant, il
occupe une place centrale dans la mesure ou il clarifie de la maniere la plus simple possible le
déroulement des stratégies cognitives et insiste sur les conditions de leur réalisation. Les
défenseurs de ce modele d’enseignement estiment que les apprenants ont besoin d’un lecteur
plus habile et expérimenté (1’enseignant) afin qu’il les oriente dans le processus de lecture. Ceci
est d0 au fait que les apprenants étant novices en lecture, connaitraient peu ou pas les stratégies
de compréhension qu’ils sont censés mobiliser pour comprendre un texte. De plus, méme ceux
qui disposent de certaines de ces stratégies, ignoreraient le moment opportun de leur utilisation,
ce qui entraverait le processus de compréhension. D¢s lors, I’enseignement explicite propose
de concrétiser les raisonnements cognitifs effectues lors de la compréhension de facon a les
rendre plus transparents par ’entremise de 1’enseignant qui sert de modéle pour ses éleves.
Dans ce sens, le praticien explique ’utilit¢ de la stratégie ainsi que les conditions de son
utilisation, il n’hésite pas a élucider la stratégie en expliquant a ses éleéves le raisonnement
cognitif qu’il a suivi pour I’utiliser. En outre, la citation de Bianco citée ci-haut explique
I’importante considération donnée aux processus métacognitifs dans 1’enseignement explicite
des stratégies de compréhension. En effet, il ne s’agit pas uniquement d’enseigner les stratégies
et de les rendre perceptibles, mais aussi de doter les apprenants de compétences stratégiques
qui vont leur offrir plus d’autonomie lors des prochaines lectures. Ainsi, ces compétences
stratégiques qui découlent principalement des habiletés métacognitives, vont permettre aux
apprenants de résoudre les difficultés de compréhension sans pour autant avoir besoin de
I’assistance de leur enseignant, d’ou le gain en autonomie. Ainsi, plus I’enseignant travaille sur
les stratégies métacognitives avec ses éléves, meilleure sera leur prise de conscience sur leurs
propres stratégies cognitives. L’un des points forts du modele explicite c’est qu’il met I’accent
de maniére tres significative sur le lien étroit qui existe entre la cognition et la métacognition

en compréhension en lecture.

Par ailleurs, I’enseignement explicite des stratégies de compréhension passe par plusieurs
étapes a travers lesquelles 1’enseignant adapte ses interventions, procede a 1’explicitation puis
I’installation des stratégies pour enfin se les approprier et les utiliser de fagon autonome par les

apprenants.
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3.3.1 La phase de I’étayage

Cette premicre étape de I’enseignement explicite des stratégies se caractérise par le contrdle de
I’enseignant qui commence la séance par l’installation des objectifs. Ce faisant, il fixe
clairement les objectifs assignés a la séance ainsi que les éléments sur lesquels il portera son
attention. Le praticien explique donc aux apprenants le but qu’il veut atteindre ainsi que les
stratégies qui feront I’objet de 1’activité du jour. Il a également le plein pouvoir de focaliser
son attention sur une stratégie particuliére s’il juge qu’elle est pertinente pour 1’étude du texte
en question. Archer et Hughes soulignent I’importance de la phase de 1’étayage lors de
I’enseignement de la compréhension en lecture en précisant que : « Explicit instruction is
characterized by a series of supports or scaffolds, whereby students are guided through the
learning process with clear statements about the purpose and rationale for learning the new
skill » (2011, P :1). « Les instructions explicites se caractérisent par une série de soutiens ou
d’échafaudages, par lesquels les éléves sont guidés tout au long du processus d’apprentissage,
au moyen d’énoncés clairs sur [’objectif et les raisons d’apprendre la nouvelle compétence »

(Traduction par nous-méme).

Cette assertion met en avant I’importance des pratiques d’étayage exercées par 1’enseignant.
Ces activités ont pour rdéle d’orienter les apprenants pendant le processus de lecture-
compréhension. A cet effet, ’enseignant explique clairement aux apprenants dés I’entame de
la séance ce qu’ils vont étudier et les stratégies qu’ils vont apprendre. Il leur montre également
I’importance de la stratégie en question pour I’étude du texte. A titre d’exemple, pendant 1’étude
d’un texte narratif imaginaire dont (le conte, la fable etc.) un enseignant peut choisir parmi la
large gamme de stratégies propres a ce genre de texte, celle relative a I’étude des éléments
périphériques. Ce faisant, il annonce 1’objectif de la séance en expliquant aux apprenants de
fagon treés claire qu’ils vont apprendre a exploiter les éléments périphériques d’un texte. Il
n’hésite surtout pas a leur expliquer I'importance de parcourir le paratexte ainsi que les
avantages de cette stratégie sur le plan de 1’émission des hypothéses de sens. Ainsi, cette
premiere procédure d’échafaudage va permettre a 1I’enseignant de poser les jalons et de préparer
le terrain pour la suite de la séance. Quant aux apprenants, elle leur permet de se familiariser

avec la stratégie et d’€tre informés sur son role.

Outre la fixation des objectifs, la phase de I’étayage comprend également le processus de
modelage. Il s’agit de I’une des procédures les plus fondamentales de I’enseignement explicite,
pendant laquelle le praticien sert de modéle de lecteur-compreneur pour ses apprenants. En

procédant ainsi, il explique de maniere explicite et claire la facon par laquelle il utilise la
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stratégie. Cependant, et comme nous 1’avons évoqué préalablement, les stratégies de
compréhension ont un caractére imperceptible et inobservable, c’est la raison pour laquelle
I’enseignant se trouve dans I’obligation de procéder au modelage explicite de ces stratégies.
Poury parvenir, il explique clairement les traitements cognitifs qu’il a effectués afin d’appliquer
la stratégie a bon escient. Plusieurs méthodes sont envisageables et qui impliquent toutes la

modalité orale c’est-a-dire les échanges oraux entre 1’enseignant et ses apprenants :

« L'enseignant présente I'objet d'apprentissage d'une facon claire, précise et concise, a
l'aide d'exemples et de contre-exemples, en vue de favoriser un niveau de
compréhension le plus élevé possible. Ainsi, il se préoccupera de rendre visibles, au
moyen du langage, tous les liens & faire entre les nouvelles connaissances et celles
apprises antérieurement. Tout raisonnement, toute stratégie ou procédure susceptibles
de favoriser la compréhension du plus grand nombre seront également présentés
explicitement. Pour ce faire, I'enseignant « met un haut-parleur sur sa pensée » en
verbalisant aux éléves les liens qu'il effectue pour comprendre la tache, les questions
qu'il se pose, ainsi que les stratégies qu'il sollicite pour la réaliser. » (Gauthier,
Bissonnette, Richard, 2007, P : 3).

Comme démontré par cette citation, ’enseignant use de différentes méthodes afin d’expliciter
les stratégies pour que ses apprenants les acqui€rent. Ainsi, 1’enseignant doit recourir a un
langage clair pour faciliter la compréhension chez ses apprenants qui le prennent comme
exemple de lecteur expert et s’ identifient a lui pour I’étude du texte. A titre indicatif, le praticien
peut faire des démonstrations pratiques sur la maniere dont il procéde pour faire appel a une
stratégie. Prenons une fois de plus I’exemple de I’étude du paratexte, I’enseignant montre aux
apprenants comment il fait pour parcourir les éléments paratextuels et met I’accent sur les
réflexions cognitives qu’il élabore pendant 1’utilisation de la stratégie. Dans cette perspective,
I’enseignant lit le titre et explique a haute voix aux apprenants ce a quoi il lui fait penser. De
plus, il analyse I’image qui accompagne le texte et prédit son contenu de maniere explicite et
claire devant ses ¢€léves. Il est également possible que 1’enseignant analyse la présentation
génerale du texte et émet des hypothéses sur son type. Tous ces exemples sur les raisonnements
de I’enseignant renvoient a I’explicitation de la stratégie et des traitements cognitifs qui y sont
liés. Les activités de modelage servent donc a faciliter I’assimilation de la stratégie et permettent

aux apprenants de la réinvestir ultérieurement en toute autonomie.
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3.3.2 Laphase de la pratique guidée

Apres avoir effectué 1’étape du modelage, I’enseignant procede a la pratique guidée. 11 s’agit
d’une activité collaborative pendant laquelle les apprenants travaillent en équipe afin de
s’assurer de I’efficacité de la procédure du modelage. Pour ce faire, I’enseignant propose des
activités nécessitant la mise en ceuvre de la stratégie préalablement explicitée afin que les
apprenants puissent I’appliquer a bon escient. Bressoux met en évidence l'importance de I'étape

de la pratique guidée en soulignant que :

« Le but de cette phase est que les éleves progressent dans la compréhension de 1’objet
d’étude et qu’ils s’entrainent a le pratiquer en collectif (parfois en équipes). Les formes
peuvent étre variées (oral, brouillon, ardoise, tableau, enseignement réciproque, etc.).
Au cours de cette phase, I’enseignant dirige et accompagne fortement le travail. Il
questionne constamment les éléves, fournit des feed-back systématiques, s’assure que

les éléves maitrisent progressivement la notion. » (2022, P : 8).

L’¢tape de la pratique guidée est marquée par [’orientation et 1’accompagnement de
I’enseignant qui veille a contrdler les comportements cognitifs de ses apprenants pour s’assurer
de I’application efficace de la stratégie enseignée. Toutefois, il ne s’agit pas pour les apprenants
d’utiliser la stratégie de fagon autonome mais plutdt en suivant les directives de 1’enseignant.
En effet, le praticien propose des taches a ses apprenants et engage des discussions avec eux
afin de les inciter a suivre le raisonnement cognitif propice a I’utilisation de la stratégie. Ainsi,
ce travail entrainement et d’investissement de la stratégie permet aux apprenants de se
familiariser avec celle-ci en vue de I'utiliser ultérieurement en toute autonomie. De plus,
I’enseignant est libre de renforcer son étayage s’il juge que les apprenants ont des difficultés a
appliquer la stratégie, il peut par exemple rajouter des activités portant sur la stratégie enseignée
comme il peut reprendre 1’étape du modelage pour rendre la stratégie d’autant plus transparente
et claire. Précisant également que I’étape de la pratique guidée est caractérisée par les échanges
oraux effectués entre I’enseignant et ses €éleves ainsi qu’au sein des groupes. Ces interactions
verbales permettront aux apprenants de tirer profit des exemples donnés par 1’enseignant mais
aussi des explications fournies par leurs pairs pour mieux comprendre la stratégie. A titre
d’exemple, pour la stratégie de 1’exploitation du paratexte, I’enseignant propose des activités
qui encouragent les éléves a réutiliser la stratégie déja apprise. C’est-a-dire qu’il leur donne des
exercices sous forme de textes courts dont ils doivent exploiter les éléments périphériques. Il
est important a ce niveau que les éleves parviennent non seulement a utiliser la stratégie a bon

escient, mais aussi de justifier leurs raisonnements cognitifs. L’enseignant pousse ses
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apprenants a avoir une rétroaction sur le cheminement qu’ils ont suivi pour effectuer la tache
demandée. Parmi les consignes et les questions susceptibles de favoriser 1’utilisation de la

stratégie de I’étude du paratexte, on peut citer :
Lisez le titre et dites-moi ce a quoi il vous fait penser ?
Quelles hypothéses avez-vous pu faire sur le texte d’aprés le titre ?

Observez I’image et dites-moi quelles sont les questions que vous vous étes posées afin de

I’interpréter.
L’image, vous dit-elle quelque chose ? vous rappelle-t-elle quelque chose de votre vécu ?

Les intertitres et les sous-titres, vous fournissent-ils des éléments de réponses sur I’idée

développée dans le texte ?

Cette liste de questions et de consignes non exhaustives montre clairement que les éléves sont
guidés par leur enseignant lors de 1’utilisation de la stratégie. Un autre exemple qui illustre ce
point est celui de ’enseignement de la stratégie de 1’utilisation de la morphologie des mots. I
s’agit en effet d’une stratégie trés importante qui aide le lecteur a dépasser les situations de
difficultés dues a I’incompréhension de certains mots peu familiers. Lors de I’activité de la
pratique guidée, et aprés avoir procédé au modelage de la stratégie, I’enseignant propose des
activités dans lesquelles les apprenants sont appelés a repérer les mots qui leur sont inconnus et
d’aller chercher le bon raisonnement pour résoudre cette difficulté. A cette fin, 'enseignant doit
démontrer aux éléves que la stratégie morphologique n'est pas toujours applicable a tous les
mots. Il leur explique qu'en présence de mots non morphologiques, ils peuvent utiliser des
stratégies contextuelles pour surmonter la difficulté de compréhension. De cette maniére, les
apprenants seront dotés d’un répertoire riche en stratégies qu’ils pourront réinvestir avec

efficacité et en toute autonomie.

Somme toute, la pratique guidée est une étape clé dans I’enseignement explicite des stratégies
de compréhension car elle favorise le réinvestissement des stratégies sous la supervision de
I’enseignant. Ce dernier intervient majoritairement pour s’assurer de 1’utilisation correcte de la
stratégie mais aussi pour sensibiliser les apprenants sur leurs propres raisonnements cognitifs.
Il s’agit donc d’une pratique bien organisée qui a pour objectif de montrer aux

apprenants quand, pourquoi et comment ? utiliser une stratégie.
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3.3.3 La phase de la pratique autonome

La phase de la pratique autonome renvoie a la derniére étape de 1’enseignement explicite. Tout
comme la pratique guidée, la pratique autonome consiste a proposer des activités d’exploitation
de la stratégie enseignée mais en transférant la responsabilité de la gestion des exercices de
I’enseignant aux ¢€léves. Autrement dit, 1’étape de la pratique autonome a pour objectif de
s’assurer de |’utilisation adéquate de la stratégie et de la prise de conscience par les apprenants
de la maniére dont ils procédent pour répondre aux questions. Par conséquent, 1’enseignant
garde ses distances tout en observant ses ¢léves en train d’appliquer la stratégie de manicre
totalement autonome. Néanmoins, le fait que I’enseignant n’intervienne pas pendant
I’application de la stratégie ne signifie pas qu’il se retire de fagcon définitive. Il attend plutdt que
les apprenants finissent 1’activité puis il leur demande des justifications sur la maniére dont ils
ont procédé pour appliquer la stratégie dans le but de les faire progresser dans leurs habiletés
métacognitives. D’une part, les réponses émises vont renseigner I’enseignant sur la conscience
que les apprenants ont de leurs propres processus cognitifs. D’autre part, elles vont permettre
de rendre les processus davantage transparents et clairs pour les apprenants, ce qui leur
permettra de les mobiliser en toute autonomie dans les prochaines lectures. L’étape de la
pratique autonome est caractérisée par la forte implication des apprenants ainsi que la
supervision de I’enseignant qui prend une nouvelle forme comparée aux étapes précédentes.
En, effet, les interventions de 1’enseignant lors de la pratique guidée sont dans leur majorité des
consignes données pendant 1’exécution de la tache, a travers lesquelles il incite et guide les
apprenants vers |’application efficace de la stratégie. Or, dans la pratique autonome,
I’enseignant n’agit qu’apres 1’exécution de la tache. Ainsi, ses interventions ne sont plus des
consignes mais des questions qui visent le développement des processus cognitifs et

métacogpnitifs a la fois :

« En fait, sans la maitrise des stratégies et d'identification claire de buts a atteindre, la
métacognition seule donne peu de résultats. C'est pourquoi nous parlons plutdt
d'autorégulation, qui inclut la métacognition et la cognition. L’éleve capable
d'autorégulation se fixe donc des buts, identifie les stratégies qui lui permettront de les
atteindre et est capable d'évaluer son utilisation des stratégies pour determiner s'il a
atteint ses objectifs. Il est en somme capable d'identifier ses manques et de chercher les
outils qui lui permettront de les combler, dont I'aide de son enseignant (par la rétroaction
et le questionnement, notamment) ou de ses paires. » (Falardeau, Gagné, 2012, P :19).
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La citation supra corrobore avec 1’idée que nous venons d’évoquer concernant le réle des
questions de I’enseignant pour le développement cognitif des apprenants. En effet, il s’agit de
s’assurer de 1’application efficace de la stratégie et en méme temps encourager les apprenants
a geérer leurs processus cognitifs de facon a justifier le choix de la stratégie, le moment et les
raisons de son utilisation. Les réponses données par les apprenants permettront a 1’enseignant
de savoir si réellement ils ont assimilé la stratégie enseignée et s’ils sont en mesure de

I’appliquer en toute autonomie dans différentes situations de lecture.

En définitive, ’enseignement explicite des stratégies de compréhension s’avere un excellent
moyen de faire progresser les apprenants dans leurs habiletés cognitives. Le role de 1’enseignant
y est d’une grande importance, dans la mesure ou il fait preuve d’une remarquable flexibilité
lui permettant de renforcer ses interventions si le besoin le présente, et de se tenir a I’écart s’il
juge que la stratégie est parfaitement assimilée. Par ailleurs, I’importance que ce modele
d’enseignement accorde a la relation qui existe entre la cognition et la métacognition, fait de
lui un excellent moyen du développement de I’autonomie et du caractére réflexif en lecture. Par
ailleurs, I’une des particularités de ce mod¢le réside dans le fait qu’il propose des modalités
d’enseignement visant I’explicitation et la concrétisation des stratégies. Ainsi, il ne s’agit pas
d’enseigner théoriquement ces stratégies, mais plutdt de sensibiliser les apprenants sur leur

importance en procedant & leur explicitation.

Nous tenons a préciser que le modele de 1’enseignement explicite des stratégies de
compréhension n’est qu’une composante, bien que primordiale, de 1I’enseignement de la lecture.
Dans la suite de ce chapitre, nous reviendrons de maniére plus approfondie sur I’enseignement
de la compréhension en lecture en insistant sur le déroulement d’une séance de compréhension
écrite. Mais avant, nous évoquerons trois points essentiels qui renvoient respectivement a :
I’historique de 1’enseignement de la lecture, les raisons et les modalités de cet enseignement et

finalement, les questions de compréhension et leurs types.

3.4 Bref historique de I’enseignement de la compréhension en lecture
Les techniques et méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture ont fait 1’objet de

nombreuses recherches en didactique. Cependant, la majorité de ces recherches avait pour
objectif de proposer des pratiques qui menent les apprenants vers une lecture fluide et
autonome. Autrement dit, les modéles d’enseignement de la lecture visaient uniquement les
habiletés de décodage au détriment de la compréhension. Ainsi, les méthodes les plus
emblématiques qui ont été proposées pour I’enseignement de la lecture sont les méthodes

synthétiques et globales (voir 2.1.6, P : 53). Ces dernieres sont totalement opposées étant donné
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que I’'une prone I’étude du code alors que 1’autre s’appuie sur le sens. Par ailleurs, les approches
synthétiques proposent un enseignement de la lecture qui part des unités linguistiques les plus
petites. A cet effet, I’enseignant fait découvrir a ses éleves les lettres qu’ils vont combiner pour
former des syllabes puis il leur propose des mots formés a partir des mémes lettres auxquelles
les apprenants ont été initiés. Par conséquent, les méthodes d’enseignement basées sur les
approches synthétiques ont été largement remises en cause en raison de 1’absence d’authenticité
dans les activités de lecture proposées aux éléves. Les textes de lecture sont généralement
fabriqués et doivent obligatoirement contenir des mots que 1’éléeve a déja appris. Par
conséquent, les phrases obtenues sont souvent dépourvues de sens, le plus important ¢’est
qu’elles permettent a I’apprenant de reconnaitre et de lire avec fluidité les mots qui lui ont été
présentés. L’enseignement de la lecture basé sur ’approche synthétique a donc suscité de
nombreuses critiques qui s’accordent toutes sur le fait que ces approches réduisent le caractére
spontané et significatif de ’acte de lecture. Les méthodes d’enseignement globales quant a
elles, s’opposent nettement aux méthodes synthétiques, comme leur nom I’indique, il s’agit de
méthodes d’enseignement ou 1’¢léve est confronté au texte pour qu’il découvre ensuite ses
¢léments constituants. Autrement dit, I’enseignement de la lecture selon les méthodes globales
exige a I’¢éléve de procéder a une analyse afin de déceler le mot a I’intérieur de la phrase. Cette
approche s’oppose radicalement a sa précédente car elle relegue le décodage au second plan
laissant plus de place au sens. Dans ce méme ordre d’idées, I’enseignant propose des textes que
les apprenants lisent tout en découvrant les mots de maniere naturelle sans pour autant passer
par les correspondances graphophonétiques. Le mot est généralement associé a son paronyme
ce qui facilite davantage son assimilation. Néanmoins, ces méthodes ont été remises en question
en raison du parcoeurisme aveugle qu’elles engendrent, 1’¢leve se trouve donc contraint de lire
et de reconnaitre que les mots qu’ils connait préalablement. Les nombreuses controverses qui
ont eu lieu autour des méthodes d’enseignement synthétiques et globales ont fait naitre une
nouvelle approche d’enseignement venant mettre fin a la traditionnelle querelle pédagogique,
il s’agit de I’approche mixte. Cette méthode d’enseignement tire profit des avantages des
méthodes synthétiques et globales afin de doter 1’¢leve de plusieurs stratégies phonétiques lui
permettant de découvrir les mots du texte. L’enseignant a le choix d’opter pour I'une des
méthodes ou pour 1’autre selon le besoin. Ainsi, la méthode synthétique est utilisée pour la
lecture des mots dont la graphie correspond a la prononciation, tandis que la méthode globale
est réservée aux mots dont la graphie et la phonétique ne sont pas les mémes. Cette méthode
d’enseignement a été largement diffusée au sein des établissements scolaires et a pu mettre fin

a la rivalité entre les approches synthétiques et globales.
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La littérature scientifique renseigne trés peu sur les modeles d’enseignement de la
compréhension en lecture. La primauté est accordée aux modéles d’enseignement du
déchiffrage qui ne s’intéressent pas aux procédés de la compréhension des textes. C’est ainsi
que le modele d’enseignement explicite des stratégies de compréhension demeure le seul
modele a avoir recommandé des pistes d’amélioration de I’enseignement de la compréhension.
Toutefois, il existe une méthode d’enseignement de la lecture dite 1’approche équilibrée. Cette
méthode est née dans les milieux anglo-saxons et est considérée comme 1’une des meilleures
méthodes de 1’enseignement de la lecture. L’approche équilibrée de la lecture a connu une
grande ampleur dans les milieux éducatifs en raison des conceptions innovatrices qu’elle avance
et des pratiques variées et riches qu’elle propose. Il convient d'abord de noter que cette approche
ne se présente pas comme une extension des approches synthétiques et globales, mais plutot
comme une nouvelle approche qui prend en compte plusieurs dimensions. Il va sans dire que
I'ensemble des recherches portant sur I'enseignement de la lecture se concentre sur les pratiques
des enseignants. Quant a l'approche équilibrée, elle prend en compte divers éléments de
I'enseignement de la lecture, incluant I'enseignant, les apprenants, leurs besoins d'apprentissage,

les textes de lecture ainsi que le milieu socio-affectif.

Comme mentionné précédemment, I'approche équilibrée vise a établir une cohérence entre les
actions de l'enseignant et les besoins des apprenants. C'est une approche qui encourage
I'éclectisme, car l'enseignant a la liberté de diversifier ses méthodes et de concevoir ses
stratégies pédagogiques en tenant compte des exigences propres au contexte d'apprentissage.

Giasson souligne sur ce sujet que :

« L'équilibre, selon cette conception, ne signifie pas répartition égale des activités dans
le temps ni passage automatique d'un type d'activité a un autre ; I'équilibre renvoie plutot
ici @ une harmonie entre les besoins des éléves et le soutien offert. Par exemple, dans la
vie d'une classe, il est opportun, a certains moments, d'encourager I'éleve a la
découverte, mais en d'autres temps, un enseignement plus explicite est nécessaire ; les
éleves doivent lire le plus souvent possible des textes entiers, mais en certaines
occasions, ils ont besoin de s'attarder sur des unités comme les mots ou les syllabes ;
laisser choisir les activités par les éléves est a privilégier, mais l'enseignant proposera
dans certaines circonstances, un texte ou une activité déterminée en fonction d'un
objectif pédagogique valable ; si les activités en grand groupe sont indiques dans

certains cas, la répartition en sous-groupes est parfois préférable, etc. » (2004, P : 29).
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Cette citation souligne les bénéfices de I'approche équilibrée et met en avant son caractere
éclectique. Cette approche reconnait que la lecture est un processus complexe pour lequel
aucune méthode d'enseignement ne peut assurer un apprentissage optimal. C'est pourquoi
I'enseignant n'opte pas pour une méthode spécifique, mais adapte ses interventions en fonction
des objectifs visés. Outre les activités enseignantes, 1’approche équilibrée accorde une
importance particuliére aux apprenants et au développement de leur caractere autonomique et
réflexif en lecture. Elle prend en considération leur motivation et 1’intérét qu’ils manifestent
pour la lecture. Pour ce faire, I’enseignant peut déléguer aux éléves la responsabilité de choisir
le support textuel afin de les impliquer davantage et de booster leur motivation. De plus, I’'un
des principes fondamentaux de 1’approche équilibrée réside dans le fait qu’elle intégre les
principes de I’enseignement explicite en assurant la jonction entre I’enseignement du code et
des stratégies de compréhension. En conséquence, le praticien assume entiérement la
responsabilité de choisir parmi la multitude d'options a sa disposition, celle qui répond aux
besoins de sa classe. Ainsi, il peut se concentrer sur les activités de décodage s'il constate un
déficit au niveau de ces compétences, tout comme il peut se focaliser sur la compréhension s'il
le juge nécessaire. Quant au choix des textes de lecture, cette responsabilité incombe a
I’enseignant, bien qu'il soit également possible d’assigner cette tiche aux apprenants. En outre,
I’enseignant a la possibilit¢ de concevoir des taches qui répondent aux besoins de ses
apprenants, comme il peut se contenter de celles proposées dans les manuels scolaires. Un autre
aspect important de cette approche renvoie a I’harmonie entre I’enseignement direct et explicite

des stratégies et le développement de 1’autonomie par le biais de la pédagogie de la découverte :

« Pour assurer la réussite en lecture, l'enseignant doit posséder une excellente
connaissance de I'ensemble des méthodes et de chacun des apprenants de la classe. Cette
approche « équilibrée » et « différenciée » souligne I'importance, pour I'enseignant,
d'ajuster ses interventions selon le groupe d'éléves et le contexte dans lequel il se trouve.
Certains lecteurs apprennent mieux s'ils bénéficient d'un enseignement explicite et
systématique qui met I'accent sur les stratégies de reconnaissance et de lecture de mots.
Pour d'autres éléves, c'est le développement des stratégies de compréhension lors de la

lecture d'un texte qui s'aveére davantage utile » (Turcotte, 2006, P :81).

En résumé, I'approche équilibrée de I'enseignement de la lecture intégre plusieurs dimensions,
favorisant ainsi I'harmonie et la flexibilité. Elle se distingue par son caractére éclectique ce qui
laisse le choix a I’enseignant de concevoir des activités adaptées aux circonstances de chaque

situation d'enseignement. C’est pourquoi, I’approche équilibrée accorde une importance
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primordiale au savoir-faire de 1’enseignant ainsi que les connaissances dont il dispose quant au

processus enseignement apprentissage de la lecture.

En guise de conclusion, nous dirons que I’enseignement de la lecture a connu de nombreuses
évolutions a travers le temps, toutefois, la majorit¢ des modeles d’enseignement qui a été
proposée s’intéresse aux habiletés de décodage et néglige le processus de compréhension. Bien
que de nombreux modeéles théoriques existent pour la compréhension, on y trouve peu de

modeles explicites sur la maniere de I'enseigner.

3.5 Pourquoi et comment enseigner la compréhension de textes ?
L’enseignement de la lecture occupe une place centrale dans le monde éducatif. Les décideurs

de I’éducation a travers le monde entier s’intéressent de maniére particuliére a cet enseignement
dans le but de former des apprenants épanouis sur le plan intellectuel. L’enjeu principal de
I’enseignement de la compréhension écrite consiste a guider les apprenants vers la construction
de sens tout en étant capables de lire de facon autonome dans des situations extrascolaires.
Ainsi, il va sans dire que la lecture va au-dela du simple déchiffrage, il s’agit en effet d’une
activité cognitive multidimensionnelle qui requiert des habiletés mentales de différents genres.
C’est pour cette raison que les €écoles font de I’enseignement de la lecture une priorité en lui
consacrant des moments d’apprentissage importants. Par ailleurs, deux questions sont
généralement soulevées quant a I’enseignement de la lecture : pour quelles raisons et de quelle

maniere cette activité est-elle enseignée ?

L’objectif principal de I’enseignement de la compréhension en lecture est de transmettre aux
apprenants les stratégies qui leur permettront d’aborder différents types de texte en toute
autonomie. En effet, il est largement admis que la réussite des apprenants dans ’accés au savoir
des différentes disciplines dépend étroitement de leurs performances en lecture, c’est
précisément cet aspect multidisciplinaire qui fait d’elle une priorit¢é de 1’enseignement
apprentissage du FLE. De plus, tout comme a I’école, la lecture permet aux apprenants de
s’intégrer de fagon meilleure dans leurs milieux sociaux puisque tout ce qui les entoure est
conditionne par cette activite. Les institutions scolaires sont donc confrontées a un double defi
: d'une part, garantir une entrée efficace dans 1’écrit des le primaire pour les jeunes apprenants,
et d'autre part, leur fournir les meilleures pratiques pédagogiques afin de leur inculquer les
habiletés de lecteurs experts. En outre, I’enseignement de la compréhension en lecture a pour
but de développer ’esprit critique chez les apprenants car les taches exigées par les
professionnels de 1’enseignement incitent les €léves a avoir une pensée critique par le biais des

différentes activités mentales qu’ils effectuent dont : ’analyse, les interprétations, I’évaluation
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ainsi que les jugements. Genéralement, I'enseignement de la compréhension écrite s‘articule
autour de l'analyse d'un texte, que 1’enseignant évalue par le biais d'un questionnaire de
compréhension. A cet effet, une série d’activités est préparée portant sur le contenu du texte
dont I’objectif est de susciter la curiosité des apprenants pour aller chercher la bonne réponse
et mobiliser ainsi des processus cognitifs. Cependant, I’enseignement de la lecture ne se limite
pas a I’évaluation de la compréhension, il incombe aux enseignants de varier leurs démarches
pédagogiques selon les besoins réels de leurs classes, tout en alternant entre questions de
compréhension et enseignement des stratégies afin de permettre aux apprenants de développer
des processus cognitifs et métacognitifs. Par ailleurs, le but de I’enseignement de la lecture est
de former des lecteurs compreneurs capables de lire tout type de textes. Cet enseignement a
également pour mission de former des lecteurs stratéges qui réfléchissent sur la maniére dont
ils comprennent les textes tout en étant capables de s’autoévaluer et de surmonter les situations
d’incompréhension. Cebe, Goigoux et Thomazet mettent en évidence les principes didactiques

et pédagogiques de I'enseignement de la compréhension en lecture de la maniere suivante :

« D’apres nous, une didactique de la compréhension en lecture doit chercher a maintenir

plusieurs équilibres :

— entre les activités qui visent la pratique réitérée et réussie de la lecture et celles qui

favorisent les prises de conscience sur les processus de lecture ;

— entre les activités de questionnement (interrogations orales ou écrites conduites par
les maitres a propos des textes) et les activités de reformulation (paraphrase, résumé,

traduction des idées du texte dans les propres mots des éléves, etc.) ;

— entre activités de questionnement littéral et de questionnement inférentiel, celui qui
oblige a raisonner a partir des données du texte pour en déduire des informations

nouvelles, non explicites. » (2004, P :4).

Cette assertion rejoint les idées que nous venons de discuter concernant les facettes de
I’enseignement de la compréhension en lecture, notamment en ce qui concerne le caractere
holistique et complexe du processus de la compréhension. Dans cette perspective, les auteurs
évoquent différents aspects de cet enseignement a savoir : 1’explicitation des processus de
lecture, le questionnaire de compréhension et les activités d’élaboration qui permettant aux
apprenants de dépasser le texte tels que le résumé, les jugements et les avis sur le texte etc...
De surcroit, les auteurs insistent sur I’importance de maintenir une harmonie entre ces

différentes activités en tenant compte des besoins réels de ses éléves, ce qui nous renvoie a
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I’approche équilibrée dont nous avons parlé plus haut. Un autre point fort que soulignent ces
auteurs renvoie a la jonction entre les processus, dans la mesure ou ils mettent en avant
I'importance de travailler sur les deux aspects de la cognition : le littéral et I'inférentiel afin de

mieux guider les apprenants vers une bonne construction de sens.

En définitive, I’enseignement de la compréhension en lecture est I'un des défis majeurs des
institutions scolaires. Le personnel enseignant quant a lui jouit d’un role prépondérant dans
I’acquisition de cette habileté par les éleves. Car grace a ses différentes interventions
pédagogiques ainsi que le soutien qu’il offre aux apprenants, que ces derniers évoluent du stade
de lecteurs débutants a celui de lecteurs stratéges et autonomes. Un enseignement efficace de
la compréhension en lecteur vise a développer une gamme de processus cognitifs chez les
apprentis-lecteurs. Ces processus vont des différents processus cognitifs jusqu'aux stratégies de

lecture délibérées, également appelées stratégies metacognitifs.

Comme nous venons de le voir, le questionnaire de compréhension demeure ’outil le plus
privilégié par les praticiens pendant ’enseignement de la lecture. Ainsi, les questions sont
utilisées comme moyen d’évaluation des compétences en lecture des apprenants. Il incombe a
présent de définir ce qu’est une question ainsi que les différentes formes qu’elle peut prendre

lors de I’enseignement de la lecture.

3.6 Qu’est-ce qu’une question ?
Une question est un moyen que l’enseignant utilise dans le cadre de 1’enseignement

apprentissage d’une discipline. Son contenu varie selon 1’objectif visé ainsi que les résultats
d’apprentissage attendus, elle peut prendre plusieurs formes : question ouverte, fermée ou a
choix multiples. Elle peut cependant étre donnée sous forme d’une consigne dans des situations

ou I’enseignant souhaite analyser de plus pres le travail mental effectué par les apprenants.
Cuq défini la question de la maniere suivante :

« Une question est un acte de parole (exprimé de maniére orale, écrite, graphique ou
gestuelle) par lequel I'enseignant sollicite une réponse verbale d'un apprenant [...] En
relation avec l'activité d'apprentissage ou elles prennent place, les questions de
I'enseignant sollicitent des comportements d'apprentissage, ou des évaluations (ou
l'auto-évaluation) de celui-ci, en production ou en compréhension, a I'écrit ou a l'oral
(recherche d'information, confirmation, vérification, correction, répétition, repérage
etc.) » (2003, P : 210).
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Dans le méme ordre d'idées, les questions de compréhension remplissent un double objectif :
elles évaluent les compétences des apprenants tout en leur permettant de s'autoévaluer.
Autrement dit, ces questions peuvent aborder a la fois les aspects cognitifs et métacognitifs de

la compréhension.

De plus, dans I’enseignement de la compréhension en lecture, une question de compréhension
n’est considérée comme pertinente que si elle puisse produire un effet d’inquiétude chez les
apprenants en les incitant a aller chercher la réponse dans le texte. Inquiéter I’apprenant avec
assurance, c’est créer chez lui un sentiment de déstabilisation qui va engendrer une production
cognitive de sa part. Ainsi, pour que cette production cognitive ait lieu, le sujet interrogé a
besoin de faire appel a différentes opérations mentales a la fois simples et complexes afin de
parvenir a la bonne réponse. Il va sans dire que les questions de compréhension, notamment si
elles sont congues avec soin, permettrons aux apprenants de progresser dans leurs

apprentissages et d’augmenter leurs capacités réflexives et cognitives.

Par ailleurs, il existe diverses classifications des questions de compréhension en fonction du
type de traitement mental qu'elles nécessitent. Dans 1’enseignement de la compréhension en
lecture les questions visent principalement quatre niveaux cognitifs. Les questions littérales
touchent a I’aspect explicite du texte, c’est-a-dire les informations qui sont mentionnées de
maniere directe dans le texte et qui nécessitent des traitements cognitifs mineures. Les questions
inférentielles s’intéressent a la dimension implicite du texte et exhortent ’apprenant a élaborer
des inférences qui nécessitent a leur tour des opérations mentales plus élaborées. Les questions
d’évaluation permettent aux apprenants de dépasser le texte et les incitent a faire des jugements
afin de porter un regard critique sur le contenu qu’ils lisent. Enfin, les questions d’appréciation
ont pour objectif de guider I’apprenant vers la compréhension critique lui permettant de réagir

sur le texte afin de donner du sens a sa lecture et développer sa créativité.

Les questions de compréhension sont omniprésentes pendant les séances de lecture, c¢’est pour
cette raison qu’elles doivent étre élaborées minutieusement par les praticiens de I’enseignement.
Ces derniers doivent d’une part étre entierement conscients de 1’objectif de chaque question
qu’ils proposent et d’autre part, respecter une certaine hiérarchie entre ces questions afin de
faire progresser les apprenants dans leurs habiletés cognitives. Le schéma que nous
présenterons ci-dessous illustre la relation qu’entretiennent les questions avec les réponses
probables des éléves, d’ou I'importance de planifier minutieusement le questionnaire de

compréhension :
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Réponse

N

Dans le texte Dans ta téte
Juste la Pense et cherche L'auteur et toi Toi seulement

Figure 5: Classification des relations entre les questions et les réponses (Raphael 1986)
cité dans (Giasson, 1990, P : 230)

Comme indiqué dans la figure ci-haut, les questions de compréhension appellent plusieurs
réponses selon les traitements cognitifs effectués par I’apprenant ainsi que les moyens auxquels
il fait recours. Ainsi, les questions dont les réponses se trouvent dans le texte sont de deux
types : des questions dont les réponses sont localisées dans un seul endroit du texte et qui ne
nécessitent pas de grands efforts cognitifs, ce sont généralement les questions littérales. Et des
questions qui se trouvent également dans le texte mais dans des endroits distincts, ¢’est-a-dire
que pour parvenir a la bonne réponse, I’apprenant a besoin de regrouper ces éléments de
réponses et les synthétiser pour en déduire la réponse. La deuxiéme catégorie de réponses se
trouve cependant dans la téte du lecteur et nécessite des traitements cognitifs plus élaborés ainsi
que le recours a d’autres sources généralement extérieures du texte. En effet, les questions
inférentielles et interprétatives exhortent le lecteur a recourir a ses connaissances antérieures et
les relier avec le contenu du texte pour parvenir a la réponse. La aussi, deux types de réponses
sont envisageables : les réponses qui font intervenir les connaissances du lecteur et le contenu
du texte, ce sont les réponses qui nécessitent I’élaboration d’inférences. Et des réponses qui
dépendent uniquement du lecteur et de ses expériences personnelles, il s’agit des réponses qui
font appel aux élaborations. Signalons par ailleurs que la relation qu’entretiennent ces deux
types de réponses est trés importante lors de 1’enseignement de la lecture. A cet effet, le
praticien doit étre en mesure de connaitre 1’objectif de chaque question qu’il pose notamment
en matiére des processus cognitifs auxquels elle fait appel. Le but serait de commencer par les
questions appartenant a la catégorie dans le texte (questions explicites) pour ensuite encharner

avec les questions de la catégorie dans ta téte (questions inférentielles et interprétatives). Ainsi,
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un enseignement exemplaire de la compréhension en lecture permet aux apprenants de
progresser dans leur construction de sens de fagon a aller de I’absence de la compréhension en
passant par la compréhension juste littérale pour enfin accéder a la compréhension inférentielle

voire interpreétative.

3.6.1 Questions d’évaluation ou d’enseignement ?
La controverse entourant les questions de compréhension lors de 1’enseignement de la lecture

existe depuis de nombreuses années. Plusieurs didacticiens ont donc remis en cause 1’utilisation
excessive et non étudiée des questions de compréhension comme seul et unique moyen
d’enseignement de la lecture. Ce constat souléve plusieurs interrogations : faut-il réellement
exclure l'utilisation des questions de compréhension ? L’utilisation des questions de
compréhension est-elle inutile ? La réponse est non ! En réalité, les questions de compréhension
sont bel et bien importantes pour que les éleves puissent faire appel aux processus cognitifs qui
vont & leur tour les guider vers une construction de sens cohérente. Cependant, le debat ne
portait pas sur l'utilisation des questions en soi, mais plutét sur I'objectif qui leur était attribué.
La chercheuse Durkin a mené des études en 1978 qui consistaient a faire des observations de
classes afin de comprendre la réalit¢ de I’enseignement de la compréhension en lecture. Les
résultats qu’elle a obtenus ont montré que la majorité des enseignants se servaient des questions
pour enseigner la compréhension. L’auteure est allée plus loin en expliquant que les questions
posées n’avaient pour objectif que les éléments du texte. En d’autres termes, les enseignants
utilisaient les questions afin de vérifier si leurs apprenants ont lu et compris le texte. Si la
réponse donnée par 1’¢leve est correcte, I’enseignant passe a une autre question. Et si la réponse
donnée s’avere fausse, le professeur sollicite les autres apprenants jusqu’a ce qu’ils parviennent
a la bonne réponse. Durkin a donc conclu que cette méthode d’enseignement mécanique ne
permet guére de faire avancer les apprenants dans leurs habiletés réflexives, notamment en ce
qui concerne 1’élaboration des processus cognitifs ainsi que la prise de conscience sur sa propre
cognition. Elle ajoute également que seuls les bons compreneurs arrivaient a répondre aux
questions et interagir avec les enseignants. Pour le reste des apprenants, ¢’est-a-dire les faibles
compreneurs, ils n’avaient aucune chance de progresser dans leurs apprentissages. Cet écart
entre les apprenants trouve son origine dans les pratiques des enseignants, lesquels évaluent ce
qui n’a pas été enseigné. Ainsi, Durkin a déduit que le fait de poser des questions ne permet pas
d’enseigner a comprendre. Elle propose a cet effet deux classifications des questions qui ont
permis de mettre fin a la controverse autour de leur utilisation dans I’enseignement de la

compréhension en lecture. Les questions d’évaluation sont celles qui s’intéressent au contenu
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du texte (questions sur les personnages, lieux, temps et événements) ce sont des questions qui
permettent a I’enseignant de vérifier et d’évaluer la compréhension du texte par les apprenants.
Les questions d'enseignement, qui constituent la deuxieme catégorie, visent a faire progresser
les apprenants dans leurs compétences cognitives. Alors que les questions d’évaluation sont
centrées sur le produit (le texte) et permettent d’évaluer les connaissances qu’ont les apprenants
sur le texte, les questions d’enseignement s’intéressent particuliérement aux processus de
compréhension. Cette classification permet de comprendre que I’enseignement de la
compréhension en lecture devrait s’articuler autour de 1’évaluation de la compréhension et
I’enseignement des processus cognitifs. Dans ce sens, il incombe a I’enseignant d’assurer une
jonction entre I’enseignement des processus et I’évaluation de la compréhension, de fagon a se
servir des réponses des apprenants afin de les sensibiliser sur leurs propres habiletés mentales

pour qu’ils s’en rendent compte.

En conclusion, les questions de compréhension occupent une place prépondérante dans
I’enseignement de la compréhension, un enseignant aguerri saura comment planifier ses
interventions en fonction des besoins de sa classe. Ainsi, il travaillera sur le contenu du texte
afin d’évaluer la compréhension de ses apprenants et proposera des pistes d’intervention a
travers lesquels il illustre une stratégie en vue d’enseigner les processus de la compréhension :
« avant de poser une question, demandez-vous quel est votre objectif. Si vous enseignez une
stratégie, vous poserez plutét des questions sur les processus ; si vous voulez travailler sur le

contenu du texte, vous poserez surtout des questions sur le produit » ( Giasson, 1990, P : 235).

C’est ce mode de questionnement réciproque qui va accroire chez les apprenants les chances de
développer des stratégies de compréhension et de faire appel a des processus cognitifs de

maniére autonome et flexible.

3.7 Les étapes de I’enseignement de la compréhension en lecture
Enseigner la compréhension en lecture n’est pas une tache facile a réaliser car elle fait intervenir

plusieurs facteurs qui ceuvrent ensemble afin de former des lecteurs compreneurs. A cet effet,
le cadre de la classe, le choix des textes a lire, le contenu d’activités proposé par 1’enseignant
et la motivation des apprenants sont autant d’aspects qui rentrent en jeu pendant
I’enseignement-apprentissage de la compréhension en lecture. Par ailleurs : « Les enseighants
identifiés par leurs collegues comme des enseignants exemplaires de la lecture précisent que
leur intervention quotidienne est le fruit de nombreuses réflexions, expériences, tentatives,

discussions et formations. » (Turcotte, 2006, P : 82).
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Les instructeurs demeurent 1’élément clé de I’enseignement de la compréhension et ce, grace
aux différentes méthodes d’enseignement qu’ils adaptent en vue de répondre a I’hétérogénéité
de leurs classes. En effet, les connaissances que 1’enseignant posséde sur les méthodes
d’enseignement de la compréhension en lecture sont des prédicteurs de la réussite de son cours
et se répercutent de maniere significative sur ses performances en classe. En d’autres termes,
un enseignant conscient de la complexité de 1’activité de la compréhension ainsi que son aspect
multidimensionnel, est susceptible de réussir sa tache par rapport a celui dont les connaissances
professionnelles sont déficitaires. C’est ainsi que le savoir-faire des enseignants se retrouve
fortement conditionné par leurs connaissances déclaratives liées a 1’enseignement de la
compréhension en lecture. Dans cette optique, pour que la séance de la lecture-compréhension
aboutisse a son objectif, les praticiens de 1’enseignement doivent d’abord savoir comment
enseigner a comprendre. Pour ce faire, ils sont sensés connaitre les différents processus
cognitifs mis en jeu par le lecteur expert pendant les étapes de I’activité de compréhension.
C’est sur la base de ces connaissances que 1’enseignant orientera ses interventions et planifiera
ses activités professorales. En revanche, toute connaissance erronée ou mal fondée sur
I’enseignement de la compréhension risque d’avoir un impact négatif sur son apprentissage

chez les apprenants.

Dans le méme ordre d’idées, I’enseignement-apprentissage de la compréhension se déroule sur
plusieurs étapes afin de permettre a I’apprenant de développer des processus cognitifs. Ces
étapes doivent étre respectées afin de garantir une compréhension optimale du texte. Ce faisant,
I’enseignant s’appuie sur les formes de raisonnements d’un lecteur expérimenté afin de les
enseigner aux apprenants pour qu’ils se les approprient par la suite en les intégrant a leurs
pratiques lectorales. Le schéma ci-aprés regroupe les différentes stratégies auxquelles fait appel

un lecteur habile lors de la lecture :

83



Catégories de stratégies en lecture

Prélecture Lecture Postlecture

e planifier ® lire des mots connus e dégager 'information
sa lecture e comprendre des mots nouveaux ® organiser I'information
e établir des liens dans la phrase ® réagir au texte
e ctablir des liens entre les
phrases
e ctablir des liens dans le
paragraphe
® cérer sa lecture
® cérer sacompréhension

F'S

stratégies métacognitives

Figure 6: Classification des catégories de stratégies de lecture

Ce schéma explique que chez un bon compreneur, la lecture se déroule sur trois étapes : la pré-
lecture, la lecture proprement dite et la post-lecture. Ainsi, dans chacune de ces étapes, des
stratégies sont mobilisées afin de construire une représentation mentale cohérente de ce qui est
lu. Bianco (2016) corrobore avec cette idée en soulignant qu’un lecteur habile fait appel a un
ensemble de stratégies et de processus dans trois moments clés de la lecture : avant d’aborder
le texte, le lecteur expérimenté planifie sa lecture, en se posant des questions sur ses intentions,
sur ses connaissances quant au sujet traité et les objectifs qu’il souhaite atteindre. Puis, le lecteur
parcourt les éléments visuels du texte tels : les images, le titre et les intertitres dans le but
d’émettre des hypothéses sur le sens du texte en faisant usage de ses ressources. Ensuite, viendra
I’étape de la lecture proprement dite ou le lecteur est censeé construire une représentation
mentale cohérente du texte par le biais des traitements cognitifs €laborés qu’il effectue. Lors de
cette étape cruciale de la lecture, le sujet mobilise des processus cognitifs a la fois simples et
complexes et fait face a des situations-probléme qu’il surmonte en faisant usage de ses
raisonnements métacognitifs. Finalement, apres avoir fini la lecture, le sujet évalue la qualité
de sa compréhension, en s’assurant de bien réorganiser et synthétiser les informations issues du

texte. Il tente également de répondre aux questions relatives a ses intentions de lecture pour
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savoir si elles ont été satisfaites ou non. Lors de cette étape, le lecteur dépasse le texte en le

jugeant et critiquant, c’est le stade le plus élaboré de la lecture, celui de la compréhension

interprétative. Ainsi, suivant la démarche d’un lecteur expert, I'enseignant structurera ses

interventions en trois phases distinctes : 1’étape de pré-lecture, 1’étape de lecture et 1’étape de

post-lecture. Dans ce qui suit, nous allons expliquer chacune de ces étapes en nous focalisons

sur la nature des activités effectuées par ’enseignant ainsi que les processus visés comme

indiqué dans le tableau suivant :

Tableau 1: Les étapes de la séance de la compréhension en lecture

Etapes de Objectifs visés

la lecture

Pratiques mises en place par I'enseignant

Mobilisation des connaissances
antérieures.
Emission des hypothéses de

Pré-lecture | sens

-Discussions  ouvertes autour de la
thématique du texte (poser des questions sur
ce que les éléves savent sur le theme traité,
leurs expériences personnelles et leurs

lectures antérieures).
-Incitation a |’ exploitation des éléments

para-textuels.
-Explicitation des stratégies.

-Susciter les raisonnements métacognitifs.

Construire un modeéle mental

cohérent.

lecture

-Poser des questions littérales (I " aspect
explicite du texte).
-Poser des questions inférentielles (I'aspect
implicite du texte).
-Poser des questions d ' enseignement

(favorisation des processus métacognitifs).
-Expliciter les strategies et en discuter avec
les éléves.

-Vérifier la pertinence des hypothéses

préalablement émises.
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- Inciter a I'utilisation de la structure du

texte

-Poser des questions pour faire ressortir les
idées principales et secondaires du texte.
-Poser des questions qui poussent les

apprenants a faire des anticipations.

-Demander constamment aux apprenants d’

expliquer comment ils procedent pour
répondre aux questions afin de les
sensibiliser sur leurs ressources cognitives.
-Articuler correctement les questions

cognitives et métacognitives.

Post-

lecture

Aller au-dela du texte et

atteindre la

interprétative.

compréhension

-Demander de faire des liens entre ses
connaissances préalables et les idees
développées dans le texte.

-Demander de résumer le texte.

-Discuter avec les apprenants sur leurs

objectifs de lecture pour savoir s'ils ont été

atteints et satisfaits.

-Demander aux apprenants de faire des
réactions sur le texte.

-Demander des interprétations et des

jugements sur le texte ainsi que les

informations qu'il rapporte.

-Dégager les points importants du texte.

-Demander aux apprenants d’évaluer la

qualité de leur compréhension.

Le tableau que nous venons de dresser représente une synthése des interventions de 1’enseignant

tout au long de P’activité de compréhension écrite. Réparti sur trois étapes indépendantes, ce

tableau tente d’expliquer de maniére sommaire la fagon dont le praticien procede afin de guider
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ses apprenants vers 1’appropriation progressive des processus de compréhension. Dans ce qui
suit, seront présentées chacune des trois étapes de la lecture avec des explications détaillées sur

le mode de pratiques effectuées par 1’enseignant.

3.7.1 Etape de pré-lecture
L’enseignement de la compréhension ne se limite pas a la lecture d’un texte, il s’agit d’une

activit¢ complexe et structurée pendant laquelle I’enseignant orchestre une série de gestes
pédagogiques afin de guider les apprenants vers une bonne construction de sens. Ainsi, la
premicére étape de cet enseignement commence avant méme que les éleves n’abordent le texte.
Lors de cette étape, ’enseignant tente dans un premier temps de stimuler les connaissances

antérieures des apprenants afin de leur garantir une meilleure entrée dans le texte et ce :

« en suscitant des discussions relatives au theme avant la lecture, puis, en exercant les
capacités de prédiction et d’association des éléves avant et au cours de la lecture, enfin,
en leur apportant des connaissances en rapport avec le théme quand celles-ci font défaut.
Lorsque la compréhension est évaluée par des questionnaires ou par le rappel, cette
stratégie d’activation des connaissances s’est révélée trés efficace pour améliorer la
compréhension des ¢éleves d’ages divers (du cours préparatoire a la fin du college) »

(Bianco, Lima, Sylvestre, 2004, P : 8).

Comme le montre cette assertion, le praticien adopte plusieurs stratégies, il peut animer avec
les apprenants des discussions portant sur leurs lectures antérieures s’il s’agit d’un texte narratif.
Comme il est possible de leur demander ce qu’ils savent sur la thématique traitée dans le texte
dans le cas d’un texte informatif. Le débat ainsi que les échanges d’avis susceptibles d’avoir
lieu entre les apprenants permettent une activation efficace d’un ensemble de structures
cognitives (idees, concepts ou expériences personnelles liés au sujet traité dans le texte) qui
vont a leur tour se stocker dans la mémoire a long terme des apprenants. Par conséquent,
I’activation de ces connaissances antérieures va approfondir le processus de la compréhension,
notamment pour les étapes qui suivront. En effet, un lecteur ayant activé ses connaissances
antérieures avant de lire le texte mobilisera des processus de haut niveau cognitif de maniere
plus subtile comparé a celui qui ne se pose aucune question sur le texte avant de I’aborder. Cela
s’explique par le fait que la mobilisation de ces processus est renforcée par la récupération des
structures cognitives préalablement activées et stockées en mémoire a long terme sous la forme
de réseaux neuronaux (voir 2.2.4, P : 62). Pour micux expliquer I’importance de I’activation
des connaissances antérieures pour la suite du processus de compréhension, nous prenons

I’exemple des processus inférentiels qui sont mobilisés lors de 1’étape de la lecture. Comme il
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a été mentionné dans les chapitres précédents, les inférences (voir 1.1.2.3, P :28) sont la
confrontation des connaissances antérieures du sujet-lecteur avec le contenu du texte, donnant
lieu & une nouvelle représentation propre au lecteur lui-méme. Partant de ce principe, la
génération d’inférences serait plus facile si 1’étape de pré-lecture a été effectuee efficacement.
Ainsi, les neurones du cerveau vont entretenir des connexions entre eux créant une force de
liaison forte et favorisant la récupération des connaissances antérieures déja stockées en
mémoire. A contrario, dans le cas ou le lecteur se passe de 1’étape de pré-lecture, 1’activation
des connaissances antérieures devient donc déficitaire a cause de la faiblesse dans les

connexions entre les neurones du cerveau ce qui crée des forces d’inhibition.

Aprés avoir activé les connaissances antérieures des apprenants, 1’enseignant procede a
I’exploitation des éléments périphériques. Cette stratégie est d’un apport crucial pour la
compréhension puisqu’elle permet d’identifier les caractéristiques du texte et son sens global

par le biais de ses éléments saillants :

« Une bonne lecture est une lecture active par laquelle 1’apprenant apprend a devenir
créatif et constructeur de sens : on ne découvre pas un sens, on le construit. La
construction du sens d’un texte commence, des le premier survol, par la formulation
d’un premier essai du sens global du texte et par une hypothése sur I’intention et le type

de texte. » ( Mecheri, 2008,p : 59).

Cette citation met en lumiere le réle incontournable que joue le survol du paratexte pour le
processus de la compréhension. Cette stratégie consiste a repérer visuellement les éléments qui
entourent le texte tels : le titre, les illustrations, le nom de 1’auteur et la source du texte. De plus,
les éléments qui structurent le texte sont autant de marques a exploiter pour mieux saisir son
sens global. Chaque type de texte possede sa propre structure : (narrative, explicative,
argumentative... etc.). C’est donc en fonction de cette structure que ’auteur organise le texte
afin de transmettre son message aux lecteurs. Ces derniers, se servent de cette structure afin de
prédire comment les idées seront-elles organisées et affiner ainsi leur comprehension du texte.
Toutefois, les apprenants ignorent I’importance de cette stratégie ou du moins méconnaissent
comment ’effectuer, la tdche incombe donc a ’enseignant de les guider vers une émission
efficace des hypotheses de sens. Les questions posées doivent faire réfléchir les apprenants sur
les informations que rapportent les ¢léments périphériques du texte. Ainsi, I’objectif serait que
les apprenants aient une idée génerale sur le texte ainsi que son genre, cela permettrait de faire
des hypothéses sur le sens du texte que les éléves seront amenés a verifier tout au long de la
lecture du texte. Par ailleurs, hormis le fait que le survol du paratexte permet de prédire le sens
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du texte et de faciliter ainsi sa compréhension, cette stratégie est un excellent moyen du
développement de ’esprit critique en lecture. En effet, ’interprétation des éléments para
textuels meéne vers 1’¢laboration d’hypothéses de sens, Lesquelles vont orienter les traitements
cognitifs du lecteur dans la suite de la lecture. Pendant que les apprenants lisent le texte, ils
seront amenés a adopter une démarche réflexive qui consiste a comparer les hypothéses
préalablement émises avec le nouveau contenu auquel ils sont confrontés. Si les nouvelles
informations correspondent aux hypotheses initiales, le modéle mental est maintenu, dans le
cas contraire, I’apprenant ajuste sa compréhension en corrigeant ses hypothéses et en formulant
un nouveau modele mental cohérent. Cette attitude active et critique permet aux apprenants de

s’impliquer dans leurs lectures et de gagner en autonomie.

En définitive, la phase de pré-lecture représente la pierre angulaire de I’enseignement de la
compréhension en lecture. Elle permet non seulement I’activation des connaissances
antérieures, mais elle favorise également 1’¢laboration des hypothéses de sens qui sont un
prédicteur essentiel de 1’acceés a la compréhension fine et le développement des processus
cognitifs. Les enseignants doivent donc veiller a pratiquer cette stratégie et a ’expliciter afin

de former des lecteurs a la fois réflexifs, critiques et autonomes.

3.7.2 Etape de lecture
La phase de lecture constitue une étape charniére de 1’enseignement de la compréhension. Elle

consiste a travailler sur les informations contenues dans le texte en incitant les apprenants a
I’aborder de fagon a rentrer dans une quéte de sens. Aprés avoir activé les connaissances
antérieures des apprenants et apres les avoir incités a prédire le contenu du texte, I’enseignant
les invite a le lire silencieusement afin de mettre en épreuve leurs hypotheses de sens. Pour ce
faire, il interroge les éleves sur des unités significatives du texte en travaillant sur la surface et
le fond. Autrement dit, les questions proposées pour la compréhension écrite doivent
concomitamment porter sur la dimension littérale et inférentielle afin de faire évoluer les
apprenants dans leurs capacités cognitives. Ainsi, la premiére tdche qui incombe a I’enseignant
consiste a interroger le texte sur ses éléments explicites pour que les apprenants atteignent la
compréhension littérale. L objectif étant de les inciter a mobiliser des processus mentaux de
bas niveau cognitif qui leur permettent de comprendre les informations clairement énoncées
dans le texte. De maniére générale, et selon le type de texte étudié, les questions explicites
exigent aux éleves de reconnaitre des informations ou des événements qui leur sont accessibles
de maniére directe dans le texte. Il s’agit trés souvent de questions d’identification qui sollicitent

des raisonnements simples et n’exigent aucune interprétation de la part de I’éleéve. Précisant
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toutefois que les questions d’évaluation doivent étre complétées avec des questions
d’enseignement (voir 3.6.1, P : 90) afin que les apprenants puissent justifier leurs réponses. Ce
type de questionnement adopté par l’enseignant a 1’avantage de rendre les processus
transparents et d’encourager les apprenants a réfléchir sur la fagon dont ils procedent pour
comprendre le texte, notamment en matiere de techniques employeées afin de trouver les bonnes
réponses. De plus, 1’exploitation de la dimension métacognitive permet aux apprenants de
comprendre que la lecture est une activité de résolution de problemes et de construction de sens
active qui va au-dela de la simple capacité a répondre a des questions. Par la suite, aprés que
les apprenants ont atteint la compréhension dite littérale, 1’enseignant enchaine avec des
questions inférentielles. Ce type de questionnement : « requiert de 1’éleve qu’il utilise une
synthese de sa compréhension littérale, de ses connaissances personnelles et de son
imagination afin de formuler une hypothése » (Giasson, 1990, P : 226). Cette citation souligne
I’importance des compétences développées lors des étapes précédentes de la lecture dont :
I’activation des connaissances antérieures et la compréhension des éléments explicites du texte.
En effet, générer une inférence est tributaire de la confrontation de ses connaissances
antérieures avec le contenu du texte afin de construire une représentation mentale cohérente.
C’est pourquoi, I’enseignant ayant lors du début de la séance activé les connaissances
antérieures de ses apprenants, et ayant travaillé sur la dimension littérale du texte, aura de trés
fortes chances de faire parvenir ses apprenants a la compréhension inférentielle. En d’autres
termes, les apprenants qui réussissent a activer leurs connaissances antérieures et a repérer les
informations explicites du texte, sont susceptibles de générer des inférences plus aisément car
ils créent de maniere spontanée des liens mentaux entre ce qu’ils savent et le nouveau contenu
auquel ils sont confrontés, aboutissant ainsi a une compréhension profonde et cohérente du
texte. La encore, il ne suffit pas simplement de travailler sur les processus inférentiels, mais
d’exploiter la dimension métacognitive. L’enseignant peut a titre indicatif procéder a
I’explicitation de la stratégie inférentielle s’il juge que les apprenants ne la maitrise pas assez.
Comme il peut demander aux apprenants d’expliquer les formes de raisonnements qu’ils ont
¢laborés pour pouvoir générer les inférences afin qu’ils se familiarisent davantage avec le

processus.

Lors de I’étape de lecture, le texte est exploité de telle sorte que 1’apprenant aboutisse a une
compréhension fine. Cette compréhension nécessite la mobilisation d’une série de stratégies de
compréhension, chapeautée par des processus cognitifs. L’enseignant fait en sorte que les

questions posées touchent a des ¢léments du texte qui menent I’apprenant vers la réalisation de
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ces stratégies. Par exemple, les questions sollicitant les stratégies de 1’identification de 1’idée
générale et des idées secondaires du texte meénent vers la réalisation des processus
d’élaboration. De surcroit, les questions qui exhortent les apprenants a utiliser des habiletés
stratégiques (utilisation du contexte pour comprendre un nouveau mot, stratégies de contréle et

de régulation de la compréhension) ménent vers la réalisation des processus métacognitifs.

En somme, 1’étape de lecture représente 1’élément central de I’enseignement-apprentissage de
la compréhension. C’est une étape pendant laquelle 1’enseignant se sert du questionnaire afin
de travailler sur I’aspect explicite et implicite du texte tout en s’assurant que les apprenants se
rendent compte des processus qu’ils mobilisent et qu’ils parviennent a avoir du contréle sur
leur compréhension. Ainsi, le but de 1’étape de lecture est accroitre les capacités réflexives des
apprenants en vue de les guider progressivement vers la compréhension fine du texte, et ce en
partant de son contenu explicite jusqu’a arriver a la compréhension inférentielle. En outre,
I’aspect stratégique et métacognitif est d’un apport non négligeable pendant I’étape de lecture,
car toutes les opérations mentales censées étre élaborees pendant la lecture, sont régies par les
processus métacognitifs. De ce fait, I’enseignement et le développement des processus cognitifs
n’a aucune efficacité que s’il est complété par des activités visant le développement des

stratégies de contrdle et de gestion de la compréhension.

3.7.3 L’étape de post-lecture
La dernicre étape de 1’enseignement de la compréhension consiste a aller au-dela du texte. Il

s’agit d’une pratique autonome et individuelle pendant laquelle chaque apprenant interprete le
texte et évalue la qualité de sa compréhension. Le role de 1’enseignant lors de la post-lecture y
est de prime importance car c’est a lui que revient la responsabilité d’animer des discussions et
des débats avec ses apprenants autour du texte. Ainsi, il ne s’agira plus pour ’enseignant de
porter son attention sur les dimensions explicite et inférentielle du texte mais plutét de
s’intéresser a sa dimension interprétative et critique. Plus précisément, le questionnement doit
porter sur les points de vue des apprenants sur le texte. Ce faisant, I’enseignant leur demande
de faire une synthése de ce qu’ils ont saisis de fagon a intégrer les informations nouvelles a
leurs connaissances préexistantes. Il est également possible de demander aux éléves de porter
un jugement critique sur le texte, de donner leurs avis sur les événements ou de faire des
réactions émotives sur les personnages voir sur le style d’écriture adopté par 1’auteur,
notamment s’il s’agit d’un texte narratif. Par conséquent, les réponses émises par les apprenants
vont favoriser la mise en ceuvre des processus d’élaboration. Ces derniers, sont d’un apport

crucial pendant I’activité de lecture étant donné qu’ils permettent d’atteindre la compréhension
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interprétative et d’impliquer les apprenants dans leurs lectures qui devient d’autant plus
significative. Il est toutefois important de souligner I’importance des connaissances antérieures
pendant I’étape de post-lecture puisque chaque apprenant va s’appuyer SUr son vecu et sa propre
vision du monde pour pouvoir interpréter le texte ou du moins réagir sur celui-ci. A cet effet,
il est important que 1’enseignant effectue cette étape en encourageant les apprenants a dépasser
le texte et & atteindre la lecture critique. Les activités que le praticien exerce aprés la lecture
cultiveraient le gott de 1’appréciation chez les apprenants développant ainsi leur autonomie et

leur caractére a la fois réflexif et critique.

En définitive, I’enseignement de la compréhension en lecture est un processus
multidimensionnel. Il est d’abord complexe, car il fait intervenir différents facteurs dont
I’enseignant en est le principal. De plus, la compréhension en lecture nécessite un processus
d’enseignement-apprentissage continu qui s’étend sur toutes les années de scolarité afin de
construire des lecteurs autonomes et experts. Enfin, I’enseignement apprentissage de la
comprehension exige une bonne maitrise du savoir-faire enseignant ainsi qu’une connaissance
élargie sur les processus cognitifs mis en ceuvre par un lecteur habile. Dans ce sens, les
questions données par I’enseignant doivent mener les ¢éléves vers la réalisation cohérente et
progressive de ces processus cognitifs. A cet effet, le praticien doit non seulement étre en
mesure de connaitre I’ensemble des habiletés mentales élaborées par un lecteur expert mais
aussi d’avoir une compréhension élargie sur la hiérarchie selon laquelle ces processus
s’articulent lors des différents moments de la lecture. C’est dans cette intention que le
questionnaire doit étre élaboré selon les trois niveaux de la compréhension : littéral, inférentiel
et interprétatif. Ainsi, chacun de ces trois niveaux exige une série de processus qui interagissent

entre eux tout au long de I’acte de lecture.

En guise de résumé, 1’enseignement de la compréhension s’articule autour de trois moments
clé: avant de lire le texte, I’enseignant investit dans les connaissances antérieures des
apprenants en vue de les préparer pour une entrée efficace dans le texte. Pendant la lecture, le
il travaille sur deux niveaux de compréhension : d’abord I’aspect littéral du texte puis son aspect
inférentiel. Aprés la lecture, il engage ses apprenants dans des activités d’interprétations et
d’évaluation de leur compréhension. Ces étapes ont une grande influence les unes sur les autres
et permettent une mobilisation efficace des processus cognitifs, notamment si elles sont
effectuées a bon escient. De surcroit, I’enseignement des processus cognitifs se fait
conjointement avec le développement des habiletés métacognitives. Ainsi, pour que les

apprenants gagnent en autonomie et pour qu’ils aient du contrdle sur leur conduites cognitives,
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I’enseignant est appelé a ne pas négliger la dimension métacognitives en explicitant les
stratégies de compréhension et en optant pour les questions qui stimulent la réflexion des
apprenants sur le déroulement des processus cognitifs, particulierement en situations de
difficultes.

Cette partie théorique nous a permis de cerner I’acte de lecture ainsi que ses différentes
composantes. Nous avons procédé également a une modélisation de la lecture ou nous avons
présenté quelques modeles théoriques de 1’identification des mots et de la compréhension.
Enfin, nous avons exploré certains points relatifs a I’enseignement de la compréhension en
lecture en nous attardant sur les étapes de cet enseignement. Nous procéderons dans ce qui suit
a la mise en pratique de ces concepts dans la partie méthodologique.
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PARTIE 2 :

CADRAGE METHODOLOGIQUE



CHAPITRE 1 : JUSTIFICATION ET DESCRIPTION DES OUTILS
METHODOLOGIQUES

Cette deuxieme partie de la these sera dédiée a la présentation détaillée du protocole
expérimental. Nous y exposerons les différentes démarches méthodologiques qui ont guidé
notre recherche ainsi que les raisons qui nous ont poussée a les adopter. Nous justifierons dans
un premier temps notre choix du cycle moyen en tant que population d’étude. Ensuite, nous
justifierons la sélection des différents outils d’investigation mis en place pendant notre enquéte.
Apres avoir expliqué notre choix de 1’approche qualitative, nous présenterons les étapes du
déroulement de notre enquéte ainsi que les difficultés rencontrées. Puis, nous exposerons les
différentes méthodes de cueillette de données. Enfin, nous cléturons ce premier chapitre avec

un résumé méthodologique englobant toute la démarche expérimentale.

1.1 Pourquoi avons-nous choisi le cycle moyen pour cette recherche ?
Avant d’expliquer les raisons qui nous ont poussée a opter pour le cycle moyen, nous tenons a

le définir succinctement. Le cycle moyen constitue la deuxieme étape de 1’enseignement
fondamental, c’est la période de scolarité de base qui débute apres la fin du cycle primaire.
S’¢talant sur 4 ans, I’enseignement moyen accueille des apprenants ayant 1’age entre 11 et 14
ans. Ces derniers sont pris en charge par différents formateurs et recoivent un enseignement de
plusieurs disciplines dont le frangais. La finalit¢ de 1’enseignement moyen est de doter les
apprenants de différentes compétences qui leur permettent en tant que citoyens de demain, de

s’intégrer et d’interagir en société tout en respectant les valeurs et la culture algérienne.

« L’enseignement moyen constitue la derni¢re phase de I’enseignement fondamental,
avec ses propres finalités et des compétences bien définies. Celles-ci assurent pour
chaque éléve un socle de compétences incompressible d’éducation, de culture et de
qualification lui permettant de poursuivre des études et des formations post-obligatoire

ou de s’intégrer dans la vie active®.»

Par ailleurs, le cycle moyen comprend trois paliers : le premier palier renvoie a la premiere
année ou les nouveaux é€coliers, venant du primaire, apprennent a s’adapter avec la nouvelle
organisation en matiére d’enseignants et de disciplines. Le deuxiéme palier renferme la

deuxiéme et la troisieme année et est consacré au renforcement des connaissances acquises du

? Https://www.education.qgov.dz/fr/systeme-educatif-algerien/ consulté le 5/10/2024 a 12:28
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palier précédent. Quant au troisieme et dernier palier, il correspond a la quatrieme année et

permet ’accés au secondaire via I’examen du BEM,

En ce qui concerne I’enseignement des langues au cycle moyen, il est marqué par une forte
focalisation sur le frangais qui est considéré comme maticre principale. Précisant que I’objectif
de I’enseignement du Fle au moyen en Algérie correspond a I’installation et au développement
d’un lot de compétences qui permet aux apprenants de lire et écrire en toute autonomie dans
cette langue. C’est pourquoi, et pendant cette période de scolarité, 1’apprenant découvre une

diversité de textes complexes (texte explicatif, narratif, descriptif et argumentatif) :

« Au terme du cycle moyen, dans le respect des valeurs et par la mise en ceuvre de
compétences transversales, 1’¢léve est capable de comprendre/produire des textes oraux
et écrits relevant de 1’explicatif, du prescriptif, du narratif et de 1’argumentatif et ce, en
adéquation avec la situation de communication. » (Commission nationale des

programmes, 2013, P : 6)

Cette variété textuelle explique la volonté du systéme éducatif algérien de fournir un
apprentissage de qualité aux apprenants en matiére de lecture-compréhension. Cela leur
permettrait également de déployer différentes habiletés cognitives pour comprendre un texte,
quel que soit son type, par le biais du développement progressif des processus de
compréhension. Nous supposons donc que le cycle moyen, de par la diversité textuelle qu’il

propose, convient et répond a nos besoins de recherche.

1.2 Justification du choix du public
Notre public est constitué de dix enseignants exercant dans différentes communes de la wilaya

d’Ain Defla'!. La constitution de cet échantillon a été faite selon un certain nombre de critéres
de fagon qu’il soit en corrélation avec nos objectifs de recherches. « La premiere étape, pour
constituer un échantillon, est de définir sa population. Il s’agit ainsi d’établir les
caractéristiques des individus les rendant aptes a participer a [’enquéte. Souvent, le choix de
la population est determiné par le probléme pose. » (Lugen, 2018, p : 9). Ainsi, le premier
critere sur lequel nous nous sommes basée pour la sélection de notre échantillon est le grade

des enseignants. En effet, nous comptons parmi notre population enquétée trois enseignants

10 Brevet d’enseignement moyen.
11 Wilaya algérienne située au nord du pays, a 145km de la capitale d’Alger.
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formateurs'? et sept enseignants principaux'3. Considérant les enseignants formateurs comme
les intermédiaires des inspecteurs, nous avons décidé de les classer dans la catégorie des
prescripteurs. Nous partons du principe que ces formateurs, et comme le dit leur appellation,
ont pour mission de superviser et d’accompagner le reste des enseignants (stagiaires, titulaires
et principaux) en les guidant dans leurs taches professorales afin de perfectionner leurs
pratiques de classe. De plus, en étant en étroite collaboration avec les inspecteurs, les
enseignants formateurs sont chargés d’organiser et d’animer des journées d’étude au profit des
enseignants et de participer a 1’adaptation des progressions annuelles. De ce fait, nous
considérons les enseignants formateurs comme des relais des directives des inspecteurs de
I’éducation. Quant aux enseignants principaux, nous les classons dans la catégorie des
praticiens, du simple fait qu’ils sont les premiers & mettre en application les directives
institutionnelles au sein de leurs classes. Ainsi, le choix de répartir les enseignants selon ces
deux grades n’est pas arbitraire car il nous permet de mesurer le degré de concordance entre ce
que prescrit les institutions (les formateurs) et ce que font les enseignants principaux sur le

terrain.

Par ailleurs, c’est avec ’aide de I’inspecteur de la circonscription de Khemis Miliana’*, que
nous avons procédé a la constitution de notre échantillon. Pour ce faire, nous avons opté pour
des enquétés qui ont une ancienneté oscillant entre dix et vingt-cing ans de travail. Ces enquétés
travaillent dans des établissements situés dans différentes régions de la wilaya de Ain Defla.

Les tableaux ci-dessous recensent nos enquétés avec les données relatives a chacun d’eux :

Tableau 2: Présentation des enseignants formateurs

Enquétés E:10 E: 7 E:3
Sexe F F M
ancienneté 15 18 24
diplome Master Master Licence

Lieu de travail Abdel Hamid Ibn Badis | Madjen Khaira

Rayes M'hamed

commune Khemis Miliana Khemis Miliana Khemis Miliana

12 La promotion par aptitude a ce grade est acquise apreés dix ans d’exercice effectif en qualité d’enseignant
principal, soit par concours national aprés cing ans d’exercice a ce méme grade.

1311 s'agit de la premiére opportunité de promotion pour les enseighants. Celle-ci peut étre obtenue par
aptitude aprés dix années de service ou par un concours a partir de cing ans de travail en tant qu’enseignant
titulaire.

14 Circonscription administrative algérienne située & 20 km a I'est de la wilaya d'Ain Defla.
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Tableau 3 : Présentation des enseignants principaux

Enquétés E:4 E:l E:2 E:5 E:8 E:9 E:6
Sexe F H H F F F F
ancienneté | 17 12 13 10 11 15 10
diplome Licence Master Master Master | Master Master Master
Lieu qle Rayes M’ Majdoub 5 juillet | Ibn Madjoub Gharbi Benzerhouda
travai Benyoucef 1962 Battota | Ben Youcef | Med
hamed
commune Khemis Ain Torki Bordj EIl | Miliana | Ain Torki Khemis Ain Soltane
Miliana Amir Miliana
Khaled

1.3 Choix des outils d’investigation
Difféerents sont les moyens a travers lesquels un chercheur peut recueillir ses données, de

maniere a lui offrir la possibilité de répondre a sa question de départ. En effet, la construction
du corpus s’avére la phase la plus importante dans le travail d’un chercheur, dans la mesure ou
elle lui permet d’investiguer des comportements (des pratiques enseignantes dans notre cas) en
vue d’obtenir des réponses a sa problématique. Dans le méme sillage, et dans le souci de mener
a bien notre recherche et d’aboutir ainsi a des résultats représentatifs et plausibles, nous avons
veillé a choisir des méthodes d’investigation variées et qui puissent apporter des ¢léments de
réponse a nos questions de recherche. A cet effet, nous avons décidé de mener notre phase
empirique a travers quatre méthodes a savoir: le questionnaire suivi par des entretiens
d’explicitation, 1’observation de classe ainsi que I’analyse du manuel scolaire et des documents

officiels.

Pour ce qui est du questionnaire, celui-ci nous a permis de faire une analyse apportant des
réponses discutables et plus ou moins fiables. Car contrairement aux autres techniques
d’enquéte, nous estimons que le questionnaire est le plus adapté au sujet sur lequel nous
travaillons, étant donné qu’il mettrait les enquétés dans une position de confort et leur donne le
temps de réfléchir tranquillement aux questions posées avec moins de tension ou de stress. De
ce fait, ils répondront en tant que partenaires dans le travail de recherche au lieu de se sentir
évalués par I’enquéteur. 1l nous semble donc que les résultats obtenus du questionnaire
représenteraient les fideles intentions de travail des enseignants dont nous désirons rendre
compte. De plus, nous avons veillé a ce que les questions posées soient majoritairement
ouvertes et semi ouvertes. Le but étant d’inciter les enquétés a s’exprimer librement de facon a
recueillir des discours riches sur leurs éventuelles conduites en classe, au lieu de leur proposer
des questions fermees qui vont peut-étre limiter leurs discours et restreindre ainsi leurs réponses

spontanées. Quant aux entretiens dits d’explicitation, nous avons décidé de les mener aprés
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avoir obtenu les réponses aux questionnaires, du moment que certaines réponses ont été peu
compréhensibles voire faibles en détails, nous empéchant ainsi de faire une analyse approfondie
des données. A cet effet, nous avons décidé de nous entretenir avec la méme population
enseignante en apportant un éclairage qualitatif sur les réponses parfois ambigués ou
incomplétes des questionnaires. 1l est a noter que les entretiens menés ont été de type semi-
directifs (guidés), car nous connaissions au préalable et avec précision les questions que nous
désirions posees. Tout en faisant en sorte de créer un climat de confiance et en gardant le
principe de la liberté d’expression chez nos enquétés. Cela dit, notre rdle se limitait a faire des

relances ou a demander plus d’explication par des sous questions.

La troisiéme méthode d’enquéte pour laquelle nous avons opté est 1’observation de classe,
laquelle nous a permis d’observer les enseignants de plus pres en vue de décrire leurs activités
pédagogiques. En effet, I’intérét de cette méthode de recherche apparait dans le caractere
spontané et authentique des attitudes des enseignants. Cela dit, notre présence en tant
qu’observatrice pourrait apporter des changements dans les comportements des enquétés, mais
elle nous permettra quand méme d’enrichir les données des questionnaires. Etce, en comparant
les postures pédagogiques des enseignants avec les réponses émises lors des entretiens et des
questionnaires. En dernier lieu, nous avons choisi 1’analyse du manuel scolaire et des
documents officiels dans le but d’analyser le degré de la prise en charge des processus cognitifs
dans I’enseignement de la lecture. Considérés comme étant la traduction effective des directives
institutionnelles, le manuel scolaire et les documents officiels seront examinés afin de déceler
la présence ou I’absence de la dimension cognitive et métacognitive ainsi que le respect de la

jonction entre ces processus.

1.4 Pourquoi I’approche qualitative ?
L’enjeu principal de notre étude est d’étudier le degré de la prise en considération du

développement des processus cognitifs ainsi que le respect de la jonction entre eux. Pour ce
faire, nous analyserons les activités menées par les enseignants lors des séances de lecture en
vue de décrire la maniére dont ces enseignants procédent pour guider leurs apprenants vers une
construction de sens cohérente. Nous procéderons également a 1’analyse du manuel scolaire et
des documents officiels dans le but de savoir si les pratiques proposées par les enseignants
s’alignent avec ces recommandations institutionnelles. Une telle étude nécessite une analyse
approfondie et une description minutieuse des données, ¢’est donc en fonction de la qualité des
informations que nous souhaitons obtenir ainsi que les ressources dont nous disposons, que

nous avons décidé d’opter pour I’approche qualitative. Cette derniére « permet de chercher le
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sens, les logiques d’action, les stratégies d’acteurs ou les pratiques quotidiennes, difficilement
décelables uniquement par une enquéte quantitative. » (Alami, Desjeu, Moussaoui, 2019, p :
13). D’une part, le choix de I’approche qualitative n’a pas été fortuit, il s’agit d’une méthode
qui convient a nos besoins analytiques et qui, d’autre part, renvoie au contexte de notre
recherche ainsi qu’aux objectifs assignés. Cependant, et malgré le nombre restreint d’enquétés
dont nous disposons, nous faisons plus ou moins appel a I’approche quantitative, puisque notre
¢chantillon pourrait représenter une quarantaine d’enseignants. Cela est di au choix de notre
public parmi lequel nous comptons trois enseignants formateurs, pouvant représenter chacun,
une dizaine d’enseignants. En effet, et comme nous 1’avons souligné préalablement, les
enseignants formateurs sont les porte-parole des inspecteurs, leur role est de superviser, orienter
et former I’ensemble des enseignants exerg¢ant avec eux dans le méme établissement. De plus,
ils sont chargés d’animer des journées d’étude en collaboration avec les inspecteurs dans le but

de diffuser les nouveautés pédagogiques aupres de leurs collegues.

1.5 Déroulement de ’enquéte
En vue de mettre en place notre double perspective qui consiste a rendre compte des pratiques

enseignantes relatives a 1’enseignement de la lecture, et analyser le degré de la prise en charge
des processus cognitifs dans les recommandations institutionnelles. Nous avons choisi
d’adopter un cheminement méthodologique en plusieurs étapes renfermant : un questionnaire,
des entretiens d’explicitation, des observations de classe ainsi qu’une analyse du manuel
scolaire et des documents officiels. Il est a noter que des le début de notre enquéte, nous avons
pris soin d’assurer la cohérence de notre protocole expérimental, de sorte que chaque étape
puisse apporter un éclairage sur la prise en charge des processus de lecture dans le cycle moyen.
Ce n’est qu’en croisant les données issues de ces différentes méthodes que I’on a pu obtenir des
résultats robustes et probants. A cet effet, notre cueillette de données consiste a administrer des
questionnaires aux enseignants, pour ensuite mener des entretiens d’explicitation afin
d’approfondir leurs réponses. Nous avons par la suite appuye ces résultats par des observations
de classe afin d'analyser leurs pratiques effectives. Enfin, nous avons examiné le manuel
scolaire et les documents officiels pour identifier le degré de concordance entre ces

recommandations institutionnelles et les pratiques de classe.

Dans le méme sillage, nous avons pris soin de planifier nos étapes de collecte de données selon
la hiérarchie précitée, de maniere a ce qu’il y ait un enchainement et une précision dans les
résultats. Ainsi, notre protocole expérimental a débuté par 1’administration des questionnaires

a nos enquétés durant le mois d’avril 2022, nous avons pris contact avec cingq enseignants
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exercant dans des établissements situés aux alentours de la commune de Khemis Miliana et leur
avons expliqué le motif de notre recherche, ces derniers ont accepté avec bienveillance de
renseigner le questionnaire. Nous nous sommes ensuite rendue a leurs établissements respectifs
pour la remise en mains propres des questionnaires. Par ailleurs, et pour le reste des enquétés
qui travaillent dans les autres régions de la wilaya, nous les avons contactés par I’entremise de
I’inspecteur de frangais qui a eu I’amabilité de se charger de leur administrer les questionnaires.
Nous tenons a préciser que nous avons accordé a notre population enseignante une période
d’une semaine pour qu’ils nous remettent les questionnaires. Cependant, nous avons di attendre
presqu’un mois pour pouvoir récupérer les questionnaires diiment remplis en raison de la non
disponibilité de la majorité des enquétés. Ce qui a retardé I’exécution de notre enquéte. Ce
n’est donc que vers la derniére semaine du mois d’avril que nous avons pu récupérer la totalité
des réponses aux questionnaires. Suite a ce contretemps, nous avons ¢€té dans 1’obligation de
reporter les entretiens d’explicitation et de passer directement aux observations de classe,
puisque I’année scolaire allait prendre fin dans deux semaines. Par ailleurs, Pendant que nous
nous apprétions a faire les observations de classes, une opportunité inattendue s’est présentée.
L’inspecteur de frangais nous appelle ainsi qu'un des enseignants-formateurs que nous avons
déja interrogés, pour nous charger d’animer un séminaire au profit des enseignants des
différentes circonscriptions de la wilaya. Cette journée d’étude porte sur I’enseignement de la
comprehension écrite, plus particulierement sur le plan de la planification des questions de
compréhension. Ainsi, ce séminaire représente pour nous une occasion a travers laquelle nous
pourrons enrichir davantage notre protocole expérimental, et cela pour plusieurs raisons. D une
part, le théme du séminaire porte sur I’importance de travailler sur les processus inférentiels
afin de faire parvenir les apprenants a une construction de sens cohérente, cette notion est un
élément clé de notre recherche (voir 1.1.2.3, P : 28). D’autres part, la tenue de ce séminaire au
moment de I’enquéte est une véritable aubaine puisqu’elle représente une preuve tangible des
directives institutionnelles émanant des inspecteurs. Elle nous permettra également de voir si
les enseignants tiennent compte de ces recommandations pendant I’enseignement de la lecture-
compréhension. Nous tenons également a préciser que les personnes concernées par ce
séminaire sont les enseignants de la wilaya d’ Ain Defla, y compris les sujets avec lesquels nous
avons mené notre enquéte. Ajoutant que la présence a ce genre de séminaire est obligatoire et
rentre dans le cadre de la formation continue des enseignants. De ce fait, nous sommes assurée

que I’ensemble de nos enquétés y fera partie, ce qui renforcera davantage notre corpus.
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Une semaine apres la tenue du séminaire, ¢’est-a-dire vers la deuxiéme semaine de mai, nous
nous sommes dirigée vers les établissements des trois enseignants formateurs pour leur
expliquer les principes de I’observation de classe. Ayant compris le motif de I’enquéte, certains
enseignants se sont montrés réticents face a 1’idée d’étre observés pendant leur cours, nous leur
avons expliqué que nous n’avons aucune intention de juger leur maniere de faire mais plutot de

rendre compte fidelement de celle-ci.

Apres avoir fait les observations de classe qui ont pris fin vers la mi-mai, nous avons consacré
le mois de juin aux entretiens d’explicitation. Ceux-cCi étaient censés compléter les résultats
obtenus des questionnaires, car aprés avoir procédé a leur analyse, nous nous sommes rendue
compte que certaines réponses €taient trop vagues et nécessitaient plus d’éclaircissement. Nous
avons donc décidé de nous entretenir avec nos enquétés de sorte que leurs réponses soient
justifiées et expliquées davantage. Ainsi, les entretiens d’explicitation devaient se dérouler dans
les temps prévus du moment que les enseignants étaient tous quotidiennement présents au
niveau des établissements scolaires. Inopportunément, nous nous sommes heurtée a
I’indisponibilité de quelques enseignants mais aussi au probléme de I’hésitation de certains
d’autres a I’idée d’étre oralement interrogés et enregistrés. Apres avoir pris contact avec cinq
enseignants seulement (ceux que nous avons pu joindre), nous avons procédé a 1’étape des
entretiens proprement dite, en expliquant a chaque enseignant I’intérét de ce type d’enquéte, en
leur faisant également comprendre qu’il ne s’agit que d’un simple échange de quelques minutes
a travers lequel nous reviendrons sur certaines de leurs réponses. Nous avons également
demandé leur permission avant de passer aux enregistrements vocaux en leur rassurant que ces
échanges se passeront et resteront en anonymat. En outre, et malgré les différents refus auxquels
nous nous sommes exposée, les entretiens ont été conviviaux et se sont déroulés dans de tres
bonnes conditions. Toutefois, nous avons eu des difficultés a joindre le reste des enquétés,
lesquels, et comme nous I’avons susmentionné, ont refusé de faire les entretiens, ¢’est d’ailleurs
ce gque nous avons compris aprés plusieurs tentatives de prise de rendez-vous annuléees a la
derniére minute. De cette maniere, nous avons été dans ’obligation de retarder les cinq
entretiens qui restent pour le mois de septembre 2022 (c’est-a-dire aprés les vacances d’été) en

espérant recevoir I’aval des enquétés pour nous entretenir avec eux.

En ce qui concerne 1’analyse du manuel scolaire et des documents officiels, elle a été effectuée
vers le début du mois de janvier 2023, c’est d’ailleurs la derniére étape de notre protocole
experimentale. Nous avons opté pour quelques échantillons pris des différents manuels

scolaires du moyen afin d’examiner les différents types de questionnaires proposés pour
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I’activité de lecture-compréhension. Quant aux documents officiels, nous les avons examinés
de sorte a étudier la nature des activités recommandées pour I’enseignement de la

compréhension en lecture.

Le tableau ci-aprés recense les différentes étapes de notre protocole expérimental dans un ordre

chronologique de leur réalisation :

Tableau 3: Etapes du protocole expérimental.

Les questionnaires Le L’ Les L'analyse
seminaire observation entretiens d’ | du manuel
de classe Scolaire et des
explicitation | documents officiels
Février Mars Avril Mai 2022 Deuxiéme Premigre Mai 2021 | Septembre
2022 2022 2022 semaine semaine de 2023
(Mai 2022) [ UM
Premier Version Administration | Tenue  du | Prise de | Entretien Recherche | Analyse
. . des i .
essai finale —du| o ostionnaires | SEMINaire €t | rendez-vous | avec  cinq | d'outils d
questionnaire récupération AtA
) avec les | enquétés analyse
es . .
enseignants | uniquement
productions Lo
et réalisation
des
. des
enseignants
observations

1.6 Conditions de I’enquéte : contraintes et difficultés rencontrées

La mise en ceuvre de notre protocole expérimental était parsemée de quelques difficultés qui
bien que contraignantes, ne nous ont pas empéchée de mener a bien notre enquéte. Dans ce qui
suit, nous allons évoquer les obstacles que nous avons rencontreés lors de la réalisation de notre

étude sur le terrain.

Comme nous l’avons préalablement cité, nous comptons parmi notre échantillon sept
enseignants principaux et trois formateurs seulement. Il est a noter qu’au début, notre souhait
était de travailler avec plus d’enseignants formateurs car nous pensons qu’ils sont les mieux
placés pour répondre a nos exigences de recherche. En effet, les enseignants formateurs
appartiennent a la cellule pédagogique de la wilaya d’Ain Defla. Cette cellule a été créée par
les inspecteurs des différentes circonscriptions, afin de travailler en collaboration avec ces
formateurs pour la préparation des formations, des journées d’études internes ainsi que

I’adaptation des plans d’apprentissage annuels. Leur appartenance a cette cellule pédagogique
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fait qu’ils sont toujours en contact avec les inspecteurs qui leur font découvrir les nouveautés
de I’enseignement-apprentissage du Fle. Ces enseignants ont donc probablement acquis une
expérience reconnue, ils sont de ce fait aptes a former, guider et a répondre aux interrogations
des nouveaux enseignants. Malheureusement, nous nous sommes heurtée a la realité du terrain !
Puisque pendant nos visites aux différents établissements scolaires, nous avons constaté que le
nombre d’enseignants formateurs était trés restreint voire méme quasiment absent dans certains
établissements. Cette situation se justifie par 'immense vague de départ en retraite qu’a connu
I’enseignement en Algérie ces derniéres années, notamment pour les enseignants de frangais.
En contrepartie, un nombre important d’enseignants nouvellement recrutés a été observé dans
les différentes écoles que nous avons visitées. C’est pour cette raison que nous avons di
restreindre le nombre des enseignants formateurs a trois (ceux qui ont été disponibles) et opter

pour des enseignants principaux pour la grande partie de I’échantillonnage.

Un deuxiéme défi que nous avons dii surmonter concerne 1’obtention des documents officiels
émanant des politiques éducatives algériennes. En effet, ’absence de ces documents officiels®®
en ligne nous a contraint de nous déeplacer vers différents établissements scolaires moyens afin
de solliciter les directeurs pour obtenir ces documents tant importants pour notre recherche.
Heureusement, nous avons pu les emprunter d’un directeur qui a eu 1’amabilité de nous faire
visiter la bibliotheque de 1’école pour en choisir les documents dont nous avons besoin. En
contrepartie, 1’analyse documentaire s’est repoussée de six mois par rapport au programme

initial que nous avons prévu.

Le dernier obstacle que nous avons rencontré concerne la réalisation des entretiens
d’explicitation car 1’acces aux enseignants s’est révélé étre un obstacle majeur. Nous avons
rencontré des difficultés a joindre les enseignants suite a 1’indisponibilité de certains d’entre
eux. En effet, la période de la tenue des entretiens d’explicitation a coincidé avec les travaux de
fin d’année (préparation des conseils de classe, remise des notes, et procédures administratives
de fin d’année). Pour cette raison, il nous a été tres difficile de joindre certains enseignants,
notamment ceux qui travaillent dans des établissements lointains. Pour pallier cette
problématique, nous avons décidé de retarder les entretiens pour la prochaine rentrée scolaire
en espérant pouvoir recontacter nos enquétés. Néanmoins, les mouvements annuels du

personnel enseignant ont entrainé des changements d'affectation inattendus, rendant impossible

15 Les documents d’accompagnement et les référentiels des programmes
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de recontacter certains participants. Ainsi, La contrainte liée a 1’indisponibilité des enseignants

a considerablement réduit notre échantillon a cing enseignants au lieu de dix.

Dans ce qui suit, nous allons passer en revue les différentes méthodes a travers lesquelles nous
avons recueilli nos données. Nous tenterons de décrire chacune de ces méthodes en précisant
ses objectifs ainsi que ses caractéristiques. Nous présenterons dans un second temps, les

procédés auxquels nous avons eu recours pour traiter nos données.

1.7 La cueillette des donnees
Afin de recueillir nos données, nous avons choisi quatre méthodes d’investigation qui sont : le

questionnaire, le séminaire au profit des enseignants, les entretiens d’explicitation,

I’observation de classe ainsi que I’analyse du manuel scolaire et des documents officiels.

1.7.1 Le questionnaire
Comme nous I’avons précédemment mentionné, le questionnaire (voir annexe 1) représente la

premiére demarche de notre protocole expérimental, avant méme de passer a sa conception,
nous avons tenté de comprendre la typologie des connaissances. Cette derniere, a été étudiée
par de nombreux théoriciens cognitivistes a 1’instar d’Anderson (1985) et Tardif (1992). Ces
auteurs distinguent trois catégories de connaissances a savoir : les connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles. Nous avons jugé important de reprendre cette typologie en vue
de nous en inspirer pour la conception du questionnaire. En effet, les connaissances déclaratives
renvoient a des connaissances théoriques, ¢’est-a-dire ce qu’une personne est censée savoir en
matiere de faits, lois ou de regles. Lesquelles, une fois mises en action, seront transformées en
connaissances procédurales. Ces dernieres, correspondent au savoir-faire c’est-a-dire la
concrétisation des connaissances déclaratives par leur mise en action. De surcroit, les dites
connaissances conditionnelles «sont responsables du transfert des connaissances et du
développement des stratégies autorégulatoires dites métacognitives. » (Valiquette, 2008, p :
72). Derriére cette définition se cache 1’idée que les connaissances procédurales sont régies par
les connaissances conditionnelles qui permettent de savoir pourquoi, comment et a quel

moment une action peut-elle étre effectuée.

Comme nous 1’avons déja souligné, le choix que nous avons fait de nous appuyer sur cette
typologie de connaissances n’est pas arbitraire, il découle de notre ambition de mieux nous
aiguiller dans la conception d’un questionnaire cohérent. C’est ainsi que nous avons constitué

une trame de questions répartie en trois grands volets : un volet scientifique, un volet didactique
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et un volet pédagogique, chacun de ces trois volets renvoie a un type de connaissance bien
défini.

En ce qui concerne le volet scientifique, celui-ci renferme des questions d’ordre théorique, a
travers lesquelles, nous voulons tester les connaissances déclaratives qu’ont les enseignants sur
I’enseignement de la lecture-compréhension. Puis, le volet didactique, qui renvoie aux
questions portant sur les connaissances proceédurales des enseignants, étant donné que les
questions qui y figurent nous permettent d’avoir une idée sur les pratiques enseignantes de nos
enquétés ainsi que la manicre dont ils congoivent et mettent en ceuvre 1’enseignement de la
lecture-compréhension. Quant au volet pédagogique, il renferme des questions portant sur les
connaissances pragmatiques. Ainsi, cette derniere partie du questionnaire se penche sur les
différentes manieres de gestion de la compréhension pour lesquelles optent nos enquétés en vue

de savoir a quel moment interviennent-ils et comment cette intervention se fait-elle.

En somme, la répartition du questionnaire en trois volets, nous permet de mieux cadrer nos
questions afin de recueillir des résultats de facon plus fructueuse. Les tableaux ci-dessous
présentent respectivement les trois volets : scientifique, didactique et méthodologique, avec les

questions qui leur sont attribuées et 1’objectif assigné a chacune de ces questions.

Tableau 4: Questions du volet scientifique et leurs objectifs.

Questions
Q1 : Nous vous proposons ce texte que
vous avez deja exploité avec vos

apprenants. Pensez-vous qu'il est

important de le travailler par étapes ? Si
oui. Quelles sont ces étapes et en quoi

Objectifs assignes
Pour cette question, nous avons |'intention de

vérifier les connaissances des enquétés quant a I’
enseignement de la compréhension en lecture. En

effet, nous voulons savoir s’ils connaissent et

consiste leur utilité pour la
compréhension du texte ?

respectent les étapes de cet enseignement ainsi

que la relation qu’elles entretiennent entre elles.

Notamment en matiére de jonction entre les
processus.

Q2 : Quels sont les eléments
paratextuels que vous prendrez en

considération pour I'étude de ce texte ?

A quel moment les exploitez-vous ? Et
pour quelles raisons ?

Cette question nous permet de savoir si les

enseignants connaissent |'importance d’une telle

étape pour le reste du processus de la
compréhension. Particulierement sur le plan de la

favorisation de | ' esprit critique chez les
apprenants.

Q3 : Trouvez-vous qu'il est préférable

de varier les consignes lors d'un cours

Le but de cette question est de savoir si les
enseignants se servent des consignes pour guider
leurs apprenants dans la construction du sens.
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de compréhension en lecture ?
Comment (donnez-en des exemples) ?
Quel en est le but ?

Nous souhaitons nous assurer de l'utilisation de

ces consignes lors de la préparation des questions
de compréhension afin de favoriser la mise en
ceuvre des processus cognitifs et métacognitifs.

Q4 : Avotre avis, quels sont les éléments
les plus importants a exploiter avec ses
apprenants dans ce texte ? pourquoi ?

Le but de cette question est de connaitre les
processus qui seront convoqués par les

enseignants pendant I'enseignement de la lecture.

Ainsi, nous souhaitons connaitre a travers les
éléments du texte qui seront cités, le degré de la
prise en charge des différents processus cognitifs.
Nous tenons a préciser que le texte en question est
de type narratif relatant un événement historique

qui a été déja exploité dans d'autres matieres. Ce
qui rend les interprétations personnelles et la
génération des inférences plus faciles étant donné
que l'apprenant s'appuiera sur ses connaissances

antérieures pour pouvoir construire le sens du
texte.

Q5 : Pensez-vous qu'il est important de

demander l'avis de ses apprenants ainsi

que leurs réactions face a ce texte?
expliquez

Cette question nous permet de savoir si les

enseignants  favorisent | ' autonomie des
apprenants en les impliquant dans la lecture afin

qu'ils fassent des élaborations. Ces derniéres leur

permettront d'aller au-dela du texte et rendent la
lecture plus significative.

Tableau 5: Questions du volet didactique et leurs objectifs.

Questions

Objectifs assignés

Q1 : Proposez trois questions que vous

pouvez poser a vos apprenants afin d’
évaluer leur compréhension de ce texte.

L'objectif de cette question est de savoir s'il y a

une hiérarchie dans les questions de
compréhension proposées par les enseignants.
Nous voulons nous assurer si ces questions sont
posées graduellement, de fagon a alterner entre les
questions littérales et inférentielles. Cela nous
permet de connaitre le degré du maintien de la
jonction entre la dimension littérale et
inférentielle du texte.

Q2 : Préférez-vous que vos apprenants
fassent une lecture silencieuse ou

oralisée pour |'étude de ce texte ?
pourquoi ?

Les réponses a cette question nous permettent de
savoir si les enquétés utilisent la lecture
silencieuse comme moyen permettant aux
apprenants de se concentrer davantage sur le texte
et mobiliser ainsi plus de processus cognitifs et
métacognitifs.

107



Q3: Si vous avez la possibilité de

proposer a vos apprenants un texte n’

appartenant pas au manuel scolaire.
Quels sont les criteres que vous prendrez

en considération et pour quelles raisons
2

Les réponses a cette question nous permettent de
savoir si les enseignants optent pour les
différentes variétés de textes afin de mener leurs
apprenants vers une lecture plus fluide et en
faisant appel a des processus cognitifs en toute
autonomie. Nous partons du principe selon lequel
la variété textuelle est une occasion pour les
apprenants de varier leurs stratégies cognitives et
de gagner en autonomie.

Q4 : Quelles activités proposez-vous a
vos apprenants vers la fin de la lecture de
ce texte ? Pourquoi ?

Le but de cette question est de savoir si les
enseignants encouragent leurs apprenants a aller
au-dela du texte en développant davantage des
processus cognitifs de haut niveau.

Q5 : Pour I'étude de ce texte, préférez-
vous laisser vos apprenants se
débrouiller tout seuls ou vous privilégiez
les doter d'outils qui les guideront dans

leur compréhension ? En quoi consistent
ces outils ? Et pour quelles raisons le
faites-vous ?

Cette question vise les stratégies de
compréhension, nous voulons savoir si les
enseignants explicitent a leurs apprenants les

stratégies adéquates pour qu'ils puissent s'en

servir lors de la mobilisation des différents
processus cognitifs et métacognitifs.

Tableau 6: Questions du volet méthodologique et leurs objectifs.

Questions

Objectifs assignés

Q1 : Comment intervenez-vous lors d'un

probleme d’incompréhension chez vos

apprenants lors de la lecture ? (Vous
pouvez choisir plusieurs réponses)

a- Vous reformulez

b- Vous expliquer

c- Vous donnez
directement la réponse
d- Autres

Notre objectif est de savoir si les enseignants sont

conscients de I'importance de former des lecteurs
réflexifs et autonomes. Les réponses obtenues

nous permettent de savoir s'ils favorisent le

déploiement des processus métacognitifs lors des
situations-probleme que rencontrent leurs
apprenants en lecture.

Q2 : Quand vos éleves résolvent un

probleme d ' incompréhension. \Vous

arrive-t-il de leur demander comment ils

ont fait pour contourner cette situation
probléme ? Si oui. Expliquez |’

importance d'une telle technique.

L'objectif de cette question est de savoir si notre
population enseignante privilégie les questions
portant sur les processus (questions d '

enseignement) ou se contente-t-elle de poser des
questions qui portent sur le contenu du texte

(questions d'évaluation).

Q3 : Pour la comprehension de ce texte,
répartissez-vous vos apprenants en petits
groupes ou préférez-vous les faire
travailler individuellement ? Expliquez

Le but de cette question est de savoir si les

enseignants sont conscients de I'importance du

travail collectif et collaboratif, notamment sur le
plan de la mobilisation des processus cognitifs et

108



métacognitifs. Plus exactement, les réponses
recueillis nous permettent d'avoir une idée sur le

travail de groupe pendant |’enseignement de la

lecture et la maniere dont il se fait.
Particulierement, en matiére de répartition des

taches, d'échanges constructifs entre pairs et de

récupération d'apprenants en difficulté.

Q4 : Optez-vous pour les mémes | A travers cette question nous voulons savoir si les
d ' enseignement de la enseignants suivent les mémes étapes pour tous

méthodes
compréhension en lecture pour tous les | les types de texte lors de I’enseignement de la

types de textes (explicatifs, narratifs, | ectyre. Ou sont-ils conscients de I'importance de

e 5 .
ESEITELDL S, IFOREH 5o 200 ¢ TN s'attarder sur certaines étapes avec certains types

de texte afin de mener leurs apprenants vers une
bonne mobilisation des processus cognitifs et
métacognitifs.

Dans le méme sillage, et en nous appuyant sur un extrait du manuel scolaire, nous avons incité
les enseignants a partager leurs expériences et leurs réflexions sur leurs pratiques pédagogiques.
A cet effet, nous avons choisi un support textuel (voir annexe 2) tiré du manuel scolaire de la
troisiéme année moyenne. Ce dernier, fera [’objet de presque toutes les questions. De cette
facon, nous pouvons recueillir le maximum de connaissances procédurales de nos enquétés, du
fait qu’ils ont déja travaillé le texte en classe ce qui leur facilitera la tdche davantage. C’est
d’ailleurs ce qui explique notre volonté d’opter majoritairement pour des questions ouvertes car
nous voulons recueillir des discours pertinents, de qualité et que nous pourrons par la suite

analyser.

Dans le méme ordre d’idées, et apres avoir pris la décision d’accompagner le questionnaire d’un
texte, nous avons procédé a I’analyse des supports de lecture du cycle moyen afin d’en choisir
celui qui conviendra le mieux aux objectifs de notre questionnaire. Notre choix s’est ensuite
porté sur le manuel de la troisieme année, le support sélectionne est un texte narratif réel
relevant des récits historiques. Il figure dans le deuxieme projet qui s’intitule : « je rédige un
texte narratif pour relater I’histoire de mon pays". Ainsi, Le texte en question s’intitule
« femmes courage », il est extrait du journal « Le Soir d’Algérie et écrit par le journaliste
« Khaled Lemnouer » a 1’occasion du 50° anniversaire de I’indépendance. Le support est

accompagné d’une image qui montre deux femmes armées. (Voir annexe 2).
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1.7.2 Séminaire pédagogique des enseignants
Tel que mentionné précédemment (voir 1.5, P : 110), le séminaire au profit des enseignants

n’était pas prévu dans notre enquéte. C’est une opportunité qui s’est présentée pour nous et que
nous avons saisie sans aucune hésitation. Il convient de rappeler qu’au cours de notre enquéte,
suite a une rencontre avec I’inspecteur de frangais, il nous a sollicitée avec des enseignants
formateurs de concevoir et animer un séminaire a 1’intention des enseignants principaux et
stagiaires de la wilaya de Ain Defla. Cette formation porte sur le développement des processus
inférentiels chez les apprenants du cycle moyen. A cet effet, I’inspecteur nous explique que
nous devons insister sur I’importance de travailler sur 1’aspect inférentiel de la compréhension
et de changer la fagon dont la séance de lecture-compréhension se déroule, de maniere a ce que

I’¢éleve ne stagne pas uniquement sur le niveau littéral du texte.

Ainsi, cette opportunité nous a permis d’aller au-dela de la simple cueillette de données, c’est
une excellente occasion qui nous a permis d’approfondir notre compréhension des enjeux de
I’enseignement de la lecture-compréhension. De plus, ce séminaire est un exemple tangible de
la manifestation concréte des directives institutionnelles auxquelles nous nous intéressons dans
notre étude. Nous tenons a préciser que les séminaires pédagogiques se tiennent de fagon
périodique. Chaque trimestre, deux journées d’études sont programmées visant a développer
les compétences pédagogiques des enseignants en FLE. De plus, la présence y est obligatoire
pour tout le personnel enseignant appartenant a la wilaya de Ain Defla et rentre dans le cadre
de leur formation continue. Par conséquent, cela nous permettra de nous assurer que toute notre

population enquétée prendra part a ce séminaire.

Dans cette perspective, le séminaire a eu lieu dans la salle de conférence d’un établissement
situé au centre-ville de Khemis Miliana. Il a été convenu de répartir la formation en deux phases
complémentaires. La partie matinale (de 9h a 11h) est consacrée a la théorie, tandis que I’apres-
midi (de midi a 15h) est réservée aux ateliers. Un temps de pause avec restauration a été prévu
pour I’ensemble des participants. Les points saillants qui ont ét€ abordés en théorie concernent
les inférences et leur importance dans le processus de compréhension écrite. Différentes
définitions des inférences ont été présentées aux enseignants par projection en insistant sur
I’importance d’alterner entre les questions littérales et inférentielles afin de faire parvenir les
apprenants a une construction de sens cohérente. L’inspecteur a insisté sur une remise en
question sérieuse des pratiques enseignantes liées a la compréhension en lecture. Il a de ce fait

formellement invité les enseignants a repenser leurs stratégies d’enseignement de la
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compréhension écrite et les a sensibilisés sur I’importance de développer des compétences

inférentielles chez leurs apprenants.

Apres avoir posé les principaux jalons théoriques de cette journée d’étude, nous sommes passés
a la deuxiéme phase qui concerne la mise en pratique de ce qui a €té exploré en théorie. A cet
effet, les enseignants ont travaillé en atelier sur la préparation d’un questionnaire de
compréhension en veillant a mettre en pratique les notions théoriques abordées dans la matinée.
Autrement dit, les enseignants ont été mis en situation réelle afin de concevoir des
questionnaires de compréhension écrite en respectant ’articulation de 1’aspect littéral et
inférentiel du texte. Pour ce faire, un support textuel de référence (voir annexe 13) a été mis a
la disposition des enseignants pour I’utiliser lors de 1’¢laboration des questions de

compréhension.

A T’issue des ateliers, chaque groupe est passé pour présenter son questionnaire en justifiant le
choix des questions proposées ainsi que leurs objectifs respectifs. De notre cété, nous avons
regu 1’aval des enseignants pour récupérer leurs questionnaires afin de les intégrer a notre
corpus d’étude. Des discussions fructueuses ont jailli des présentations des travaux des
enseignants, elles ont permis de dégager un consensus sur I’importance de maintenir une
jonction cohérente entre les questions littérales et inférentielles afin de garantir un acces au sens

profond chez les éléves.

1.7.3 Les entretiens d’explicitation
Apres avoir récupéré les questionnaires et apres les avoir analysés, nous avons constaté qu’un

certain nombre de réponses manquait d’explication et de précision. Nous avons donc eu besoin
de nous informer davantage et de recueillir le plus grand nombre de discours sur les pratiques
enseignantes liées a nos interrogations. Ce qui nous a conduite a entreprendre des entretiens
afin de permettre aux enseignants de revenir sur certaines de leurs réponses pour les expliquer
davantage. Par ailleurs, avant de passer a I’analyse des entretiens, et dans le souci de retranscrire
le plus fidelement possible les énoncés de nos enquétés, nous avons opté pour un code qui nous
permettra d’effectuer une retranscription mot pour mot. Ci-apres, un tableau du code des

entretiens :

Tableau 7: Code utilisé pour les entretiens.

Code de transcription signification
Q Question
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R Réponse

EN L'enquétrice

E Enquété

E+ chiffre Numéro de I'enquété

Ecriture en gras Discours prononcé en arabe dialectal

Courte pause

Longue pause

Parenthéses () Attitude : (rire, hésitation, sourire, réflexion)

1.7.4 L’observation de classe

Notre troisieme méthode d’analyse consiste & mener des observations de classe chez trois des
dix enseignants que nous avons préalablement interrogés. Ces enseignants ont le grade de
formateurs et de par leur rdle, sont chargés d’encadrer et accompagner leurs collégues dans
I’accomplissement des taches pédagogiques. A travers cette démarche nous pourrons recueillir
des données représentatives qui nous permettent d'avoir une vision plus fine sur leurs pratiques.
Par ailleurs, I’objectif principal de ces observations est de vérifier les déclarations faites par ces
trois enseignants lors du questionnaire et des entretiens d’explicitation. D’une part, Les résultats

obtenus des observations permettent de mettre en évidence la cohérence entre les discours

déclaratifs des enseignants et leurs pratiques effectives en classe. D’autre part, ces observations
nous donnent une idée sur la nature des prescriptions institutionnelles et leur impact sur le
déroulement des activiteés de lecture chez le reste des enseignants. Par ailleurs, et avant de passer
aux observations de classe, nous avons ¢laboré une grille d’observation renfermant des criteres
d’évaluation. Le but de cette grille est de faciliter le recensement de tous les points dont nous
aurons besoins pour notre analyse en vue de cibler davantage nos observations. De plus, étant
entierement consciente de I’impossibilité de pouvoir prendre note de fagon permanente lors des
observations. Et afin de nous concentrer pleinement sur les interactions en classe. Nous avons
procédé a I’enregistrement du déroulement des séances par le biais d’un magnétophone, il
convient de préciser que nous avons demandé la permission des enseignants pour nous autoriser
d’enregistrer leurs cours. Par la suite des observations, nous avons pris Soin de transcrire

textuellement le déroulement des seéances de lecture de la maniére la plus fidele possible. Le
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tableau ci-dessous représente la grille d’observation dont nous nous sommes servie pour les

observations de classe. Elle montre clairement les éléments que nous souhaitons examiner et

sur lesquels nous allons nous focaliser :

Tableau 8 : Grille d’observation pour une séance de compréhension en lecture.

Criteres d’
observation

Indicateurs

oui

non

Le contexte :

L enseignant respecte le temps imparti
pour la séance.

L'enseignant dispose les tables en forme
de U.

L'enseignant présente le cours en dehors

de la salle de classe (bibliotheque, salle

de lecture).

L'enseignant fait Travailler les

apprenants en groupes / bindmes.

Le corpus est :

Imposé par I'enseignant.

Choisi par les apprenants.

Pris du manuel scolaire
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Role et
interventions

de I
enseignant

L'enseignant explicite les objectifs de la
séance de la compréhension en lecture.
Avant la lecture, I'enseignant stimule les

connaissances anterieures des apprenants
en les encourageant a faire des
prédictions sur le contenu du texte.

L'enseignant demande a ses apprenants
de preéciser leur intention de lecture.
L'enseignant varie les consignes avant

tout travail en autonomie par les
apprenants.

L'enseignant respecte les différentes
étapes de la compréhension écrite.
L'enseignant exploite le paratexte.

L enseignant adapte son étude

paratextuelle en fonction du type du
texte etudié.

L'enseignant recourt a la lecture
silencieuse.

L enseignant opte pour la lecture
oralisée.

L'enseignant utilise les deux méthodes
de lecture (silencieuse et oralisée).
L'enseignant surveille les

comportements metacognitifs des
apprenants au moment de la lecture

oralisée et les encourage a s'en rendre

compte. (difficulté en décodage, arrét
devant un mot peu familier ou phrase

mal comprise...etc.).

L'enseignant incite ses apprenants a

verifier leurs hypothéses de depart, a les
adapter ou a en formuler de nouvelles.

L'enseignant améne les apprenants a

relier le contenu du texte a leurs propres
connaissances.

L'enseignant pose des questions visant la
compréhension inférentielle.

114



L'enseignant pose des questions de type
littéral.
L'enseignant rajoute des questions de

son choix(ne figurant pas sur le manuel)
afin de mieux évaluer la compréhension
des apprenants.

L'enseignant apprend a ses apprenants

comment gérer, réguler et ajuster leur
compréhension en fonction de la
situation dans laquelle ils se trouvent au
moment de la lecture.

L'enseignant demande a ses apprenants

de justifier chacune de leurs réponses en
expliquant leurs éventuelles conduites.

L'enseignant donne des exemples en

expliquant a ses apprenants comment il
fait pour trouver une bonne réponse.

L'enseignant anime des discussions avec

Ses apprenants sur une stratégie précise
quand nécessaire.

L'enseignant planifie ses interventions
(exemples supplémentaires, clarification
d’un concept) en fonction des situations

dans lesquelles se retrouvent ses
apprenants.

L'enseignant encourage ses apprenants a

se faire des images mentales sur le
contenu du texte (particulierement pour
les textes narratifs).

L'enseignant veille a développer I'

autonomie des apprenants en leur
expliquant verbalement ce qui se passe

dans la téte d'un lecteur habile et les
processus qu’il mobilise.

L'enseignant définit certaines stratégies

et explique a ses apprenants leur utilité
ainsi que le contexte de leur utilisation.
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L'enseignant se contente de dire a ses

apprenants que leurs réponses sont
bonnes ou mauvaises.

L'enseignant explique a ses apprenants

pourquoi une réponse est-elle correcte ou
fausse.

L'enseignant donne des indices a ses
apprenants pour qu'ils arrivent a dégager
I'idée principale ainsi que les idées
partielles du texte.

Apres la lecture, L'enseignant demande
a ses apprenants de résumer le texte.
L'enseignant demande a ses apprenants
de dégager la structure du texte.
L'enseignant demande a ses apprenants

de donner leurs avis sur le texte et d'en
porter un jugement.

L'enseignant vérifie si l'intention de
lecture des apprenants a été comblée.
L'enseignant prend en considération les

centres d'intérét et les motivations des
apprenants pour le texte.
Pour la gestion des problémes d’

incompréhension, I'enseignant :

Reformule

Explique

Se sert du contexte

Demande aux apprenants d'utiliser le

dictionnaire
Traduis en langue maternelle

Pour le traitement de l'erreur :

L'enseignant laisse I'apprenant s’
autocorriger
L'enseignant aide les apprenants a

recourir aux processus métacognitifs.
Pour les interactions :
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L enseignant partage le savoir avec toute
la classe.
L'enseignant ne travaille qu'avec ceux

qui montrent de l'intérét pour le texte.
L'enseignant encourage les apprenants a

discuter entre eux et a s'exprimer
librement.

Les réactions
des apprenants

Les apprenants sont motivés pour I'étude

de ce texte.

Les apprenants ne montrent aucun intérét
pour le texte propose.

Les apprenants discutent entre eux sur
certaines questions posees.

Les apprenants posent des questions a
leur enseignant pour en comprendre
davantage.

Les apprenants ne prennent pas la parole
que si leur enseignant les interroge.

Les apprenants donnent leurs avis et
réagissent par rapport au texte.
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- Les apprenants travaillent
individuellement et n'interagissent pas

entre eux.

- Les apprenants disposent de certaines
stratégies de comprehension.

- Les apprenants éprouvent des difficultés a

répondre aux questions posées par I’
enseignant.
- Les apprenants ne cherchent pas d'autres

alternatives afin de contourner une
situation probléme.

- Les apprenants répondent aléatoirement
aux questions.

- Les apprenants n'osent pas prendre la

parole.

- Les apprenants éprouvent des difficultés a
comprendre le texte.

- Les apprenants discutent entre eux sur
leurs différents processus cognitifs.

- Les apprenants lisent le texte
minutieusement.

- Les apprenants ne lisent pas le texte et se
contentent de lire les passages qui
renvoient aux questions de
compréhension.

- Les apprenants font des pauses
métacognitives.

- Les réponses des apprenants sont riches
en contenu.

- Les réponses des apprenants sont dénuées
de sens.

- Les apprenants font des inférences.

- Les apprenants manifestent leur
compréhension littérale.

- Les apprenants interrogent le texte de
facon a en repérer les implicites.

Comme nous 1’avons mentionné plus haut, les observations de classe ont €té enregistrées par
magnétophone afin de garantir une transcription optimale des échanges meneés entre les

enseignants et leurs apprenants. Ainsi, un code de transcription a été congu afin de faciliter la
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lecture des échanges. Le tableau suivant représente le code que nous avons choisi pour les

observations de classe :

Tableau 8: Code de transcription des données enregistrées lors des observations de classe

Annotations et abréviations signification
E enseignant
Apprenant
Ae Apprenante
As Apprenants (réponse collective)
/ Pause courte
I Pause longue
() Rire
+ Haussement de la voix
- Diminution de la voix
X Passage incompris

1.7.5 Le manuel scolaire et les documents officiels comme objet d’analyse
L’analyse du manuel scolaire et des documents officiels constitue le dernier volet de notre

protocole expérimental. Cette technique de recherche nous permet de passer en revue le contenu
du manuel scolaire destiné aux éléves du moyen ainsi que les documents officiels rédigés par
le ministére de I’éducation nationale. Plus particuliérement, cette analyse vise a étudier les
questionnaires de compréhension appartenant aux manuels scolaires du moyen en vue de
vérifier s’ils permettent aux apprenants de construire le sens du texte et de développer des
habiletés cognitives. Ainsi, I’accent sera mis sur les questions qui accompagnent les textes de
lecture dans le but de savoir si elles prennent en considération la dimension cognitive et
métacognitive de la lecture. Dans ce sens, nous tenterons de voir comment [’articulation des
processus se concrétise-t-elle a travers les questionnaires de compréhension du manuel. Par
ailleurs, notre choix s’est porté sur les manuels de la troisieme, deuxieme et quatrieme année
moyenne, etant donné que ceux-ci offrent une panoplie de textes narratifs d’une grande diversité
(faits divers, récits historiques, contes, fables et 1égendes). Cette diversité de genres textuels
nous permet non seulement d'évaluer I'adaptation des questions aux spécificités de chaque genre
textuel, mais aussi de savoir si ces questions sont adaptées en fonction du genre du texte et des
processus a vouloir enseigner. Ainsi, les supports choisis pour le cycle moyen, et de par leur
type narratif, représentent un terrain propice pour le déploiement des processus cognitifs et la

formation de lecteurs autonomes et réflexifs.
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En ce qui concerne I’analyse des documents officiels, elle consiste a étudier le programme et
document d’accompagnement émanant de la politique éducative. Cette analyse concerne un
exemple de déroulement de I’activité de compréhension écrite destiné aux enseignants du
moyen. L’objectif de cette analyse est de vérifier le degré de la prise en charge du
développement des processus ainsi que le respect de la jonction entre eux dans les prescriptions
ministerielles.

Dans ce qui suit, nous allons présenter les caractéristiques du document officiel qui a fait I’objet
de cette analyse :

Tableau 9: Caractéristiques du document officiel.

Intitulé du document officiel Programme et document d'accompagnement
Niveau troisiéme année

Palier Cycle moyen

Concepteurs du document Commission nationale des programmes

Maison d'édition Office national des publications scolaires (ONPS)

Année de publication 2012/2013

Nombre de pages 63

1.8 Synthése du déroulement de ’enquéte
Dans cette derniére partie du chapitre, nous tenterons de synthétiser les différentes étapes

empiriques que nous avons suivies, en allant du positionnement méthodologique jusqu’a la
cueillette et 1’analyse des données. Le tableau ci-dessous montre le cheminement de notre

enquéte :

Tableau 10: Cheminement de la phase empirique.
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Question Hypothéses Out'lls de Objectifs eéchantillon | \sthode df
d herch cueillette de engubte
e recherche données q
Il serait possible que Analyser les activités enseignantes des
: . . enseignants principaux considérés comme
les enseignants Questionnaire/ __ _ i )
) . praticiens, afin de dégager d'éventuelles
méconnaissent  la ) ) i -
L . . prises en charge de la dimension cognitive Sept
jonction qui  existe , . L enseignants
. et métacognitive dans I'enseignement de la L q
entre les différents lect principaux du
ecture. cycle moyen
processus lors de |’
L Entretiens d’
activité de la lecture- o
. . explicitation
compréhension.
Existe-t-il une Approfondir I'analyse du questionnaire afin
concordance de recueillir plus de données sur les
entre les pratiques enseignantes liées a I
rescriptions .
prescrip enseignement de la lecture.
institutionnelles
. - - ) _ Etude
etles pratiques |11 est probable que | Questionnaires/ Interroger les formateurs et s'entretenir avec
enseignantes . Entretiens d’ ) o
concernant le les enseignants | ENtretiens eux en tant que prescripteurs pour mesurer qualitative
] i explicitation le degré de la prise en charge du
déroulement de I appliquent les 5
o développement des processus et de leur
activité de la prescriptions articulation en lecture.
compréhension | jnstitutionnelles
en lecture.
Notamment sur | pendant I
le plan de la ] Trois
jonction entre les | €Nseignement de la enseignants
processus lecture- ) formateurs du
cognitifs ? Observer les enseignants formateurs dans moyen.

compréhension

Observation de
classe

des situations d’enseignement concretes en
vue de cerner davantage leurs pratiques et
de comprendre la nature des questions qu'ils

proposent pour développer des processus de
lecture chez leurs apprenants.

Il se pourrait que les
questions
accompagnant les
textes de lecture
dans le manuel ainsi
que les documents
officiels ne fassent
pas référence
explicitement a la
jonction entre les
processus.

Analyse du
manuel et des
documents
officiels.

Identifier la prise en charge ainsi que la
jonction entre les processus cognitifs dans
les questionnaires de compréhension.

Etudier les exemples d'activités de lecture

proposés dans les documents d’

accompagnement afin de savoir si elles font
appel aux processus cognitifs ainsi que leur
articulation.

Manuels
scolaires du
moyen.

Programme et
document d'

accompagne
ment.
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CHAPITRE 2 : ANALYSE, INTERPRETATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

La présente section a pour objectif 1’analyse des données précédemment recueillies. Cette
analyse sera scindée en trois étapes : d’abord, I’analyse des pratiques enseignantes menées
aupres des enseignants principaux. Nous nous appuierons pour cette analyse sur les
questionnaires et les entretiens d’explicitation. Ensuite, nous procéderons a I’analyse des
questionnaires récupérés suite a la journée pédagogique. Enfin, nous examinerons les directives
institutionnelles représentées par les enseignants formateurs, le manuel scolaire et les

documents officiels.

Par ailleurs, et avant de passer a 1’analyse proprement dite, nous souhaitons tracer un portrait
du cheminement de notre phase d’analyse, en d’autres termes, le schéma ci-dessous expose en

détail les étapes de notre démarche analytique :

Figure 7: Schéma illustratif des étapes de collecte et d’analyse des données.

Obijectif de recherche : voir dans quelle mesure les pratiques enseignantes s’alignent-elles avec

les prescriptions institutionnelles sur le plan du développement et de P’articulation des

processus c‘fgnitifs en lecture. J. |
v

\

Analyse des pratiques

Analyse des travaux du

Analyse des directives

enseignantes séminaire institutionnelles
. . ionnair ntretien
Questionnaires et Analyse des Q’uest onnares, e't etiens

entretiens d’explicitation uestionnaires élaborés d’explicitation et observations de
. . ) classe (Enseignants formateurs)

(Enseignants principaux) pendant la  journce
d’étude Analyse du manuel scolaire et des

l ¢ documents officiels

Synthese globale pour
I’analyse des pratiques
enseignantes

\

Synthese globale pour
les productions du
séminaire

!

Synthese globale pour
I’analyse des directives

!

institutionnelles

N

Synthése globale sur les pratiques enseignantes et les directives institutionnelles

!

Synthése générale et réponses aux hypothéses

2.1 Analyse des pratiques enseignantes
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Cette partie portera sur 1’analyse des pratiques enseignantes liées a ’enseignement de la
compréhension en lecture. Nous nous proposons d’exposer les résultats issus des questionnaires
et des entretiens d’explicitations menés auprés des enseignants principaux afin de comprendre
la nature des pratiques qu’ils proposent en tant que praticiens sur le terrain. L’objectif est
I’identification du degré de la prise en charge des processus de lecture ainsi que leur articulation

lors de la séance de compréhension écrite.

2.1.1 Analyse des questionnaires et des entretiens d’explicitation des enseignants

principaux

Afin de recueillir des données sur le déroulement de ’activité de compréhension en lecture,
nous avons soumis des questionnaires a sept enseignants principaux de notre population
enquétée. Il importe de souligner brievement que 1’objectif de notre questionnaire est de
dégager, a la lumiére des résultats obtenus, d’éventuelles articulations des processus cognitifs
et métacognitifs dans 1’enseignement de la lecture. Nous précisons également que notre
guestionnaire est constitué de 14 questions (voir annexe 1) qui sont majoritairement ouvertes.
De méme, I’analyse sera divisée en trois grands volets : scientifique, didactique et pédagogique,
portant respectivement sur : les connaissances déclaratives, le savoir-faire en classe ainsi que
les connaissances conditionnelles de nos enquétés. A cette fin, notre analyse se fera par volet
en procédant a une analyse question par question, pour ensuite faire un commentaire détaillé
sur I’ensemble des questions constituant le volet. Finalement nous ferons une synthese globale
pour tout le questionnaire et les entretiens des enseignants principaux. Comme nous ’avons
mentionné antérieurement, il nous a semblé important de compléter le questionnaire par des
entretiens d’explicitation qui nous ont permis de soulever certaines ambiguités dans les

réponses des participants.

2.1.1.1 Analyse du volet scientifique
Ce volet comprend cinq questions d’ordre théorique (voir tableau 4, P :115) permettant de

rendre compte des représentations des enseignants sur I’enseignement de la lecture. En d’autres
termes, le volet scientifique nous renseignera sur les conceptions de nos enquétés sur les
processus cognitifs et métacognitifs convoqués pour chaque étape de I’enseignement de la

lecture ainsi que la maniére dont ils les articulent lors des séances de lecture.
2.1.1.1.1 Conception des enseignants sur les étapes de I’enseignement de la lecture

L’objectif d’une séance de lecture est de guider les apprenants vers une compréhension

approfondie du texte lu. Cet enseignement doit passer par plusieurs étapes qui consistent a
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placer les éléves dans une situation de lecture significative leur permettant de mobiliser des
processus cognitifs et métacognitifs. Pour ce faire, un enseignant averti est sensé proposer des
taches selon une certaine hiérarchie tout en respectant les étapes de la lecture. De plus, il doit
étre en mesure de connaitre les liens qui unissent ces étapes sur le plan du maintien de la

jonction entre les processus cognitifs. (Voir 3.7, P : 91).

Dans le méme sillage et afin de connaitre 1’idée que se font nos enquétés sur les étapes de
I’enseignement de la lecture, notamment sur le plan du déploiement des processus cognitifs et
métacognitifs. Nous les avons interrogés sur les phases d’un cours de compréhension en lecture
ainsi que leur importance sur le plan de la construction du sens. A cet effet, il nous semble
important de savoir comment les enseignants apercoivent cette séance avant méme de passer a
sa mise en pratique.

En voici la premiére question :

Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-vous
qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en quoi

consiste leur utilité pour la compréhension du texte ? (Voir annexe 1)

Nous avons constaté que 100% de la population enseignante interrogée s'accorde sur le fait que
I'enseignement de la lecture doit se faire par étapes. Plusieurs étapes ont été mentionnées. Ainsi,
trois étapes ont été citées a savoir : 1I’étape de I’exploitation périphérique, 1’étape de lecture et

I’étape de post lecture. Comme le montre le tableau suivant :

Tableaul : Réponses recueillies a la 1ere question.

Nature des réponses Numéro de I'enquété pourcentage
Importance des étapes de | E4/E1/E2/E6/E8/E5/EQ 100%
lecture

Indication des étapes E1/E2/E6/E8/E5/EQ 90%
Indication du role des étapes | E6/E8/E5/E9 40%

Nous avons constaté une ressemblance remarquable dans les réponses des enquétés quant a
I’appellation qu’ils attribuent a certaines étapes. C’est le cas de 1’étape de lecture que

E9/E8/E2/E1 appellent lecture silencieuse, il en va de méme pour I’étape de post lecture qui est
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unanimement appelée la synthese par 100% des répondants. Il semblerait que ces conceptions
homogénéisées trouvent leur origine dans 1’application des directives institutionnelles que nous

analyserons ultérieurement.

A premiére vue, et comme nous 1’apprennent les réponses des enquétés, 1’étape de pré lecture
n’est pratiquée que par E5 et E9. Ces derniers, nous ont expliqué qu’ils commencent leur cours
par une mise en situation permettant aux apprenants de prédire le contenu du texte en ayant

recours a leurs connaissances antérieures :

ES5 : Approche du texte : cette étape permet de mobiliser les connaissances antérieures

de I’apprenant et le mettre dans la situation d’apprentissage.
EO : mise en situation (questions, courte vidéo...)

E5 évoque la stratégie de la mobilisation des connaissances antérieures et précise son
importance sur le plan de I’implication des apprenants. Alors que E9 ne précise pas le role de
cette étape de pré lecture et se contente de donner des exemples de son déroulement. 1l semble
donc que E5 soit en mesure de connaitre les stratégies sollicitées lors de la pré lecture alors que
E9 s’est simplement contenté de citer I’activité. En effet, la mobilisation des connaissances
antérieures permet de créer un horizon d’attente chez le jeune lecteur en faisant appel a son
vécu, ses expériences personnelles et ses valeurs culturelles liées au contenu du texte afin d’y
assurer une meilleure entrée. Ce qui favorisera I’acces a la deuxiéme étape ou le lecteur sera
appelé a emmetre des hypothéses de sens en vue de prédire le sens du texte. Le déploiement

des processus cognitifs sera donc meilleur.

Par ailleurs, 80% des enseignants interrogés n’ont pas mentionné 1’étape de pré lecture en
précisant qu’ils commencent directement par I’étude para textuelle. Cela laisse supposer qu’une
partie importante est supprimée pendant I’enseignement de la lecture, ce qui se répercutera
négativement sur le reste des étapes, particulierement en matiere de mobilisation des processus

par les apprenants.

Ainsi, la phase de 1’étude para textuelle est considérée pour la totalité¢ des enquétés comme une
étape permettant de parcourir certains éléments visuels tels le titre, la source, I’'image et le
nombre de paragraphes. La encore, les enquétés ont mentionné les mémes indices visuels ce

qui témoigne encore une fois d’une application rigoureuse des directives institutionnelles.

En ce qui concerne l'utilit¢ de 1’é¢tude para textuelle, elle n’a ét¢ mentionnée que par

E6/E4/E1/ES. Ces derniers nous ont expliqué que les éléments périphériques aident 1’apprenant
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a émettre des hypotheses de sens sur le contenu du texte. Cependant, E2/E8/E9 n’ont pas précisé
le réle de cette étape, il est donc possible qu’ils ignorent 1’objectif de 1’étude périphérique.
Ajoutant qu’aucun enseignant n’a précisé 1’utilité de 1’utilisation des hypotheses de sens pour
la phase de lecture. Se contentant simplement de dire que I’anticipation permet de mieux
comprendre le texte. Nos enquétés ont donc 1’air d’ignorer le réle que jouent les hypothéses de
sens pour la favorisation des habiletés mentales spécifiques a 1’étape de la lecture et qui sont

nécessaires a la construction du sens.

En outre, les réponses données par les enseignants quant a I’étape de lecture ont été totalement
contrastés, Ainsi, pour E2/E6/ES, il semble que la phase de lecture et les processus qui lui sont
propres leur sont méconnues, étant donnée qu’ils n’ont précisé ni 1’utilité de cette étape ni la
facon dont ils la mettent en ceuvre. En se contentant de dire qu’ils analysent le texte sans
expliquer la nature de cette analyse ni ses objectifs. Pour E1/E5 la phase de lecture se limite a
une étude formelle en vue d’identifier les caractéristiques du texte. Nous déduisons que la
construction du sens ainsi que les processus cognitifs qui lui sont propres sont totalement
absents lors de la phase de lecture pour ces enquétés. E9 explique que I’étape de lecture est
analytique sans donner plus de détails. Nous nous interrogeons sur la définition que donne ce

répondant a la fonction analytique.*®

Finalement, et pour I’étape de post lecture, les enseignants sont tous unanimes a I’appeler phase
de synthese. E2/ES/E9 ont mentionné 1’étape de post lecture sans expliquer son utilité ni son
mode d’emploi, cela prouve encore une fois qu’ils ne sont pas conscients des objectifs de I’étape
ni de sa mise en relation avec les autres étapes. Tandis que E6 a expliqué qu’elle propose aux
apprenants de résumer le texte sans donner de détails sur 1’utilité de I’étape. Enfin E8 explique
que la synthése permet d’évaluer la compréhension du texte sans donner d’exemples sur son
mode d’emploi. Ces réponses suggerent une méconnaissance de I’importance de la post lecture

sur le plan de la construction du sens et la formation d’un esprit critique.

En conclusion, les résultats de la premiere question révelent que les enquétés connaissent les
étapes de la comprehension en lecture, ils adhérent tous a 1’idée que ces étapes sont d’une
grande importance pour la compréhension. Cela dit, leurs conceptions sur les objectifs et la
mise en pratique de ces étapes ne semblent pas étre basées sur des fondations théoriques solides.

Nous pensons donc que ces conceptions que les enseignants ont des étapes de la compréhension

16 Nous tenons a rappeler en guise d’honnéteté que cet enseignant fait partie des cing enquétés avec lesquels
nous n’avons pas pu nous entretenir en raison de leur indisponibilité. Ce qui explique I'impossibilité d’exploiter
davantage ses réponses.

127



en lecture semblent avoir des répercussions négatives sur le déploiement des processus de
compréhension. Car ignorer les objectifs et le contenu des étapes ainsi que la relation qu’elles
entretiennent entre elles, suppose la méconnaissance de la relation qui existe entre les différents

processus cognitifs.

2.1.1.1.2 Emission des hypothéses de sens en vue de prédire le contenu du texte
Un bon lecteur c’est celui qui sache planifier sa lecture, et ce en faisant appel a ses

connaissances antérieures en vue d’assurer une meilleure entrée dans le texte. Il s’agit d’une
étape cruciale pendant laquelle le sujet lecteur doit mobiliser un ensemble de ressources qu’il
possede déja et sur lesquelles il va s’appuyer afin de construire le sens du texte. Toutefois, les
apprentis lecteurs, et a défaut de certaines stratégies, ne savent pas employer leurs
connaissances antérieures a bon escient. C’est donc le role de I’enseignant de préparer un
ensemble de questions a travers lesquelles il ciblera les processus inhérents a chaque étape en
cours de lecture. Dans ce cas, le moment de 1’étude périphérique est 1’occasion la plus propice

pour stimuler les connaissances antérieures des apprenants a condition qu’ils arrivent avec

I’aide de leur enseignant a faire le repérage visuel des indices les plus pertinents en fonction du

type du texte étudié. (Voir 3.7.1, P : 96)

La présente question a pour objectif de savoir comment les enseignants exploitent-ils les
¢léments para textuels, particuliérement lors de I’étude d’un texte narratif. Nous rappelons que
nous avons mis a leur disposition un fait divers qu’ils ont déja travaillé en classe pour les inciter
a répondre selon leurs réelles intentions de travail (voir annexe 2). A cet égard, nous voulons
connaitre les indices qui seront exploités par les enseignants pour 1’étude para textuelle du texte
en question, en vue de savoir s’il y a prise en considération des processus cognitifs propres a

cette étape.
Ci-apres la deuxieme question :

Quels sont les éléments para textuels que vous prendrez en considération pour ’étude de ce

texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ? (Voir annexe 1)

Les réponses a cette question montrent que les enseignants interrogés tiennent compte des
¢léments périphériques lors de I’enseignement de la lecture. Le tableau ci-dessous recense les

indices visuels qu’ils ont cités :
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Tableau 11: Réponses recueillies a la 2éme question.

Indices visuels Numéro de I'enquété pourcentage
Le titre 1/2/5/6/8/9 90%
L'image 1/2/5/6/8/9 90%
La source 1/2/5/6/8/9 90%
Le chapeau 2/8/9 30%
Le nombre de paragraphes 4/5/6 30%
L organisation du texte 4/8 20%

Comme le montrent ces résultats, 90% des enseignants se focalisent sur le titre, I’image et la
source lors du survol d’un texte. De plus, nous avons remarqué que la source du texte figure
parmi les indices visuels les plus cités par les enseignants, or, insister sur la source d’un texte
ne peut aider I’apprenant a émettre des hypotheses de sens sur le texte ni a prédire son contenu.
Ce qui se répercute négativement sur la suite du processus de compréhension. Il parait de ce
fait que les enquétés n’ont pas I’habitude d’adapter I’analyse périphérique en fonction du type
du texte étudié. D’ou, le survol du chapeau qui n’a été évoqué que par E2/E8/E9. En effet, les
intertitres et le chapeau sont des indices prégnants dans les articles de presse, il est donc
important que 1’enseignant améne ses apprenant a faire le repérage visuel de ces éléments pour
une meilleure prédiction du contenu du texte. Nous constatons donc que 1’étude para textuelle
se fait d’une manicre systématique et constante sans tenir compte de la particularité de chaque
texte, en 1’occurrence le texte narratif réel (voir annexe 2), mais également des processus a
vouloir solliciter. Les enquétés semblent donc avoir 1’habitude de survoler le titre, I’image et la
source d’une maniére automatique sans chercher les indices les plus pertinents qui puissent
aider les apprenants a mobiliser au mieux leurs connaissances antérieures et les mettre en
relation avec le texte. De plus, pour 1’é¢tude d’un texte narratif, il est important de se focaliser
sur le titre et I’image en les mettant en relation afin que 1’apprenant puisse émettre le plus grand
nombre possible d’hypotheses sur le contenu du texte. Discuter autour de 1’image d’un texte
narratif encourage les apprenants a activer les connaissances qu’ils possedent sur des thémes
liés au texte ce qui favorisera 1I’émission des hypothéses de sens, favorisant de ce fait le
déploiement des processus cognitifs pour la suite de la lecture. Ce point n’a aucunement été

souligné par les enseignants a I’exception de E2 qui nous a expliqué dans les entretiens les
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avantages de s’attarder sur I’image en ajoutant qu’elle est trés importante dans ce genre de texte

(narratif) :

E2: [...] Généralement moi je commence par la photo car elle est beaucoup plus
significative que le titre ou la source. [...] la, il s’agit de tirer le maximum

d’informations des élements périphériques. (Voir annexe 28)

Toutefois, et malgré cette prise de conscience sur I’importance de 1’illustration dans un texte
narratif, ’enquété, ignore qu’elle permet la mobilisation des connaissances antérieures en se
contentant de dire qu’elle permet d’extraire la plus grand nombre d’informations possibles sur
le texte. Cependant, cette conception demeure insuffisante puisqu’elle ne tient pas compte du
développement de 1’esprit critique chez les apprenants. En outre, nous avons remarqué que
E4/E5/E6 prennent en considération le nombre de paragraphes pour 1’étude périphérique, une
pratique que nous avons eu du mal a en connaitre I’intérét, cela prouve encore une fois que
I’¢étude para textuelle se fait aléatoirement pour ces enseignants. Ainsi, I’organisation du texte,
comme c’est le cas de la disposition des paragraphes, notamment pour ce type de texte, (un
article de presse), n’a été évoquée que par E4/ES8. En effet, il s’agit d’une étape qui permet
d’anticiper le type du texte. De plus, les indices saillants figurant a 1’intérieur du texte et qui
peuvent aider les apprenants a prédire son type tels : (les guillemets, les deux points, les points
d’interrogation et d’exclamation) semblent étre méconnues par les enseignants, car aucun d’eux
ne les a mentionnés pour I’étude périphérique. Prenant I’exemple des guillemets et des deux
points présents dans le texte qui peuvent attirer 1’attention des apprenants sur la présence d’un
échange de paroles entre les personnages ou d’un témoignage. Nous constatons que pour notre
population enquétée, les éléments du paratexte se limitent aux indices qui entourent le texte, au
détriment des indices qui sont a I’intérieur de celui-ci. En ce qui concerne le moment de 1’étude
périphérique, tous les enseignants s’accordent a dire qu’elle se fait avant la lecture du texte,
hormis E2 qui a expliqué que le survol des éléments périphériques peut se faire méme au

moment de la lecture :

E2 : [...] Tout a l'heure je t'ai dit que je le fais au début du texte, mais parfois au milieu
de la séance, il m'arrive de revenir a ces éléments périphériques. C'est quand les
apprenants n'arrivent pas a trouver la réponse a une question je les renvoie directement

au paratexte. (Voir annexe 28)

En effet, revenir aux éléments périphériques au moment de la lecture est d’un intérét non
9

négligeable pour la compréhension. Cela permet aux apprenants de vérifier la justesse de leurs
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hypothéses de départ pour un meilleur déploiement des processus cognitifs et une mise a jour

du mode¢le mental initialement construit. Ce qui favorise 1’esprit critique et réflexif.

Pour ce qui est des objectifs de 1’étude para textuelle, les réponses des enquétés oscillent entre
facilitation de la compréhension, 1’émission des hypothéses de sens, prédiction du contenu du
texte, et enfin, orientation des apprenants. Comme le montre les réponses de notre public-cible,
il semble étre averti du r6le que jouent les éléments périphériques lors de la lecture notamment
en mati¢re d’émission d’hypothéses de sens et de la prédiction du contenu du texte. Néanmoins,
il parait que les répondants ignorent I’impact de ces hypothéses sur la compréhension,

particulierement sur la favorisation du déploiement des processus inférentiels.

Nous déduisons donc que I’étude du paratexte est pratiquée par la totalité des enseignants tout
en étant informés de son importance sur le plan de 1’émission des hypothéses de sens.
Néanmoins, la manicre de survoler le texte n’aide pas 1’apprenant a émettre des hypothéses de
sens ce qui aura des effets négatifs sur la réalisation des processus cognitifs par la suite. De
plus, les enseignants méconnaissent la relation qu’entretient 1’étape para textuelle avec 1’étape
de la lecture, ce qui appuie nos résultats de la premicre question qui présument qu’il n’y a pas

de lien entre les étapes, donc absence de relation entre les processus.

2.1.1.1.3 Utilisation des consignes de lecture : pour une meilleure réalisation des
processus cognitifs
Un enseignement efficace de la lecture ne repose pas sur une série de questions visant

I’évaluation de la compréhension. Il s’agit plutot d’une tdche complexe, exigeant de la part des
enseignants différentes interventions pédagogiques. Ces derniéres, doivent étre guidées afin de
doter les apprenants de stratégies variées qui seront utilisées ultérieurement lors de la réalisation
des processus cognitifs. Il incombe donc a 1’éducateur de guider ses apprenants dans leur lecture

en leur proposant des outils leur permettant de mieux questionner le texte.

Dans le but de savoir comment nos enquétes se comportent afin de guider leurs apprenants dans
leur quéte de sens, et pour mettre en lumiere les consignes qu’ils donnent a leurs apprenants.

Nous leur avons posé la question suivante :

Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de compréhension

en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ? (Voir annexe 1)

La premiere remarque que nous pouvons faire par rapport aux reponses des enquétés est que

ces derniers ont une conception erronée de la signification de la consigne. L’idée qu’une
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consigne renvoie a une question visant la compréhension fait consensus entre un nombre

important d’enseignants. Comme indiqué dans le tableau ci-dessous :

Tableau 12: Réponses recueillies a la 3éme question.

consignes Numéro de I’ pourcentage
enquéte
Lire silencieusement et attentivement le texte 6 10%
Relever une phrase du texte qui montre que.... 9 10%
Questions de compréhension 4/5/ 20%
Exécuter une tache 8 10%
Questions métalinguistiques 2 10%
Pas de réponse 1 10%

Nous constatons d’aprés le tableau ci-haut que 20% des sujets interrogés considérent les
questions de compréhension comme consignes de lecture. En précisant qu’elles favorisent la

comprehension du texte comme le montrent certaines de leurs réponses :
E4 : QCM, questions de compréhension, questions sur la structure du texte.
E5 : 1/ qu’est-il arrivé a Salah N kitount ?

2/ La mission des trois femmes était de :

Soigner le blessé

Attaquer ’armée frangaise

Lui donner la nourriture.

Quant a E2, il a précisé qu’une consigne renvoie a des questions portant sur 1’étude des
structures grammaticales des mots figurant dans le texte. E8 a expliqué a son tour que la
consigne renvoie aux activités de : distinction, repérage, classement, analyse et reformulation.
Seul E6 a donné une consigne de lire le texte silencieusement et attentivement. Toutefois, ces
directives semblent étre imprécises voire méme insuffisantes pour pouvoir guider I’apprenant
vers une bonne réalisation des processus cognitifs. En effet, un apprenant et a défaut de certaines
stratégies, pourrait se perdre pendant la lecture, ce qui nuit au bon déploiement des habiletés

mentales ainsi qu’a la compréhension du texte. C’est pourquoi, il a souvent besoin de 1’aide de
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quelqu’un de plus qualifi¢ pour qu’il I’incite a interroger le texte a bon escient. C’est donc le
réle de I’enseignant d’intervenir en proposant différentes consignes ayant pour but d’attirer
I’attention des apprenants sur certains éléments du texte, ce qui va contribuer & une meilleure
utilisation des processus. A titre d’exemple, I’enseignant peut demander a ses apprenants de
bien lire le texte, de souligner les mots qu’ils trouvent importants ou ambigus, de prendre notes
ou méme d’utiliser le dictionnaire. Ces consignes vont orienter les apprenants dans 1’analyse

du texte facilitant ainsi le déploiement des processus cognitifs.

A la lumiere des réponses obtenues nous déduisons que 1’accompagnement des enseignants
ainsi que leurs interventions pédagogiques sont limités pendant 1’enseignement de la lecture,
du moment qu’ils ne font appel qu’aux consignes nécessitant la réalisation d’une tache. Cela
laisse supposer que les apprenants sont livrés a eux méme sans que les enseignants leur
apportent de 1’aide par le biais de consignes d’orientation afin qu’ils puissent mobiliser au
mieux leurs processus cognitifs. En outre, le r6le que joue le recours aux consignes de lecture
semble étre ignoré par les enseignants qui ont précisé dans leur majorité qu’elles sont
indispensables et qu’elles permettent de faciliter la compréhension. Or, le recours a ce genre
de consignes de lecture permet aux apprenants de déployer plus facilement les processus

cognitifs ce qui favorisera la construction du sens.

2.1.1.1.4 Degré de prise en charge des processus dans I’enseignement de la lecture
L’objectif de ’enseignement de la lecture est la compréhension, pour que cette derniére ait lieu,

il faut que I’apprenant fasse appel a un nombre considérable de processus cognitifs et
métacognitifs. Il est de ce fait important pour les enseignants de prendre conscience de
I’importance de ces processus pour la construction du sens. Cette prise de conscience doit se
traduire a travers les éléments abordés dans le texte pendant la séance de lecture. En effet, plus
I’enseignant touche a des €léments pertinents du texte, meilleur sera le rendement cognitif de

ses apprenants et vice versa.

Dans le méme ordre d’idées, cette quatriéme question se penche sur le degré de la prise de
conscience des processus cognitifs pendant I’enseignement de la lecture, notamment pour le
type de texte qui est proposé a nos enquétés (voir annexe 2). Ainsi, les résultats que nous
obtiendrons nous renseignerons sur la conception qu’ont ces enseignants sur le processus de

compréhension.

En voici la quatrieme question :
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A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants dans

ce texte ? Pourquoi ? (Voir annexe 1)

Les réponses obtenues pour cette question ont été mitigées révelant des divergences sur le plan

du traitement du texte, comme 1’indique le tableau ci-dessous :

Tableau 13: Réponses recueillies a la 4éme question.

Eléments a exploiter Numéro de |’ | pourcentage
enquété

La structure du texte narratif 1/4/6/8/9 50%

enchainement des actions 1 10%

Les valeurs véhiculées par le texte 9/2 20%

Situation de communication 5 10%

Eléments linguistiques 5/8/9 30%

Nous avons remarqué que 50% des enseignants estiment que la structure du récit est 1’¢lément
le plus important & exploiter avec leurs apprenants dans une séance de lecture. Certes,
I’identification du schéma narratif joue un role crucial dans la compréhension. Il s’agit d’une
stratégie de compréhension importante a faire acquérir aux apprenants, puisqu’elle leur permet
de mieux questionner le texte en se servant de ses différentes parties afin de dégager les idées
les plus importantes et de prédire ainsi le cheminement des actions. Mais il semble que les
enseignants ignorent 1’objectif de 1’identification de la structure du récit pensant que c’est une
stratégie qui permet de faciliter la construction du sens et la considérent comme une fin en soi.
De plus, cette idée que les enseignants ont sur le role de la structure du récit, fait qu’ils la
considerent comme une finalité de la lecture en lui accordant une grande place au détriment des
processus de compréhension voire méme de la construction du sens. Cela laisse supposer que
I’étude des textes pour ces enseignants se fait d’'une manicre superficielle, le but est donc que
I’apprenant arrive a déceler les différentes parties d’un texte narratif sans pour autant lui

permettre d’aboutir a son sens profond.
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30 % des enseignants (ES/E8/E9) ont avoué que 1’étude des ¢éléments linguistiques représente
pour eux I’élément le plus important a exploiter en lecture. Certains ont précisé qu’ils se
penchent sur I’étude du lexique et des temps verbaux alors que d’autres préférent aborder les
notions de grammaire et de conjugaison qui seront traitées au cours de la séquence. L’exemple

ci-dessous illustre nos propos :

E8 : Le champ lexical, Les temps verbaux, Les différents moments du récit. Ces éléments

sont utiles pour identifier et retrouver la structure du récit historique.

E9 : Les éléments les plus importants & exploiter sont le théme, les caracteristiques du

texte, le lexique.

ES5 : Nous exploitons les mots de la méme famille, les synonymes, le champ lexical, les
indicateurs de temps, I'expansion du groupe nominal, les temps de narration, le schéma
narratif et actanciel, les éléments de la situation de communication : (situation initiale,
évenements, situation finale). Ces éléments nous permettent de dégager le type narratif

et le genre (récit historique) et les caractéristiques.

Nous constatons encore une fois que 1’étude des textes narratifs est orientée vers ’analyse
linguistique et formelle du texte au détriment de son sens. En effet, les exemples montrés
précédemment témoignent d’une forte concentration sur les questions visant la syntaxe, la
grammaire et la conjugaison. Les enseignants peuvent cependant perdre de vue ’objectif
principal de la lecture en se focalisant sur les aspects linguistiques et structuraux du texte. De
plus, E8/ES soulignent que I’objectif de 1’étude linguistique et formelle du texte est de dégager
la structure du récit, ce qui laisse supposer que la compréhension est limitée a I’identification
des caractéristiques du texte. En revanche, E1 a expliqué qu’il porte son attention sur
I’enchainement des idées du texte alors que E9/E2 ont déclaré s’intéresser aux valeurs

véhiculées par le texte :

E2 : Le role de la femme dans la guerre de Libération nationale et la complicité qui

existait entre les patriotes

Cette réponse prouve que E2 tient compte de la dimension interprétative dans le texte que nous
leur avons soumis (voir annexe 2). En effet, le texte en question relate un épisode de la guerre
de révolution algérienne. L’enquété évoque un point important concernant les valeurs
véhiculées par ce texte en précisant qu’il exploite les questions relatives au role occupé par la

femme pendant la guerre de révolution ainsi que la complicité entre les patriotes. Le choix fait
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par ce répondant témoigne de sa prise de conscience de I’importance de faire parvenir ses
apprenants a la compréhension interprétative afin d’aller au-dela de ce que dit le texte. De plus,
bien que E9 lui aussi ait évoqué les valeurs du texte, il parait que le répondant ne soit pas en
mesure de comprendre I’importance d’une telle question sur le développement cognitif. La

réponse suivante en est un exemple :

E9 : Les éléments les plus importants a exploiter sont le théme, les caractéristiques du

texte, le lexique ainsi que les valeurs véhiculées.

Comme le montre cet extrait, E9 déclare qu’il travaille sur les éléments formels du texte, son
lexique et sur ses valeurs. Cependant, les deux premieres exploitations ne permettent pas aux
apprenants de construire le sens du texte, les contraignent de rester sur sa surface. 1l serait donc
incohérent d’exploiter la dimension interprétative du texte alors que les apprenants n’ont méme
pas atteint sa dimension littérale. Nous déduisons donc que E9 ignore comment articuler les
processus a travers les questions de compréhension de fagon a favoriser une bonne construction

du sens.

Pour conclure, les enseignants interrogés semblent &tre unanimement orientés vers 1’étude de
la forme du texte plutdt que vers son sens. Tandis que pour la minorité, les questions permettant
de mobiliser des processus de compréhension ont été citées, alors que leur utilité demeure
ignorée. Ce qui met en cause leur efficacité sur le plan de I’enseignement apprentissage de la
compréhension en lecture. Cela suggére que certaines activités de lecture sont exercées sans
que les enseignants réalisent qu’elles ménent vers le développement d’un processus cognitif
particulier. Arrivée a ce stade d’analyse, nous nous interrogeons sur la maniére dont les
enseignants procédent afin d’enseigner la compréhension en lecture, car ignorer ce qu’est la
compréhension ainsi que les processus qui s’y rattachent, sous-entend un enseignement

défectueux de la lecture.
2.1.1.1.5 Agir face aux textes : Vers des lecteurs plus autonomes

Les questions d’appréciation ont un effet avantageux sur la compréhension des textes car elles
permettent aux apprenants de devenir des lecteurs autonomes favorisant ainsi la réalisation des
processus cognitifs. En raison de I’importance de ces processus pour la construction du sens, et
du moment que le texte qui nous a servi de support pour cette enquéte est de type narratif, les
questions d’appréciation constitueront 1’objet de cette cinquieme question, afin de savoir si les
enseignants les prennent en considération et s’ils connaissent leur intérét sur I’autonomie et

I’engagement des apprenants.
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La lecture d’un texte exige un positionnement de la part du sujet lecteur. A mesure qu’il avance

dans sa lecture, le lecteur doit réagir en donnant son avis sur les personnages, ou sur les

informations données par 1’auteur. Les questions d’appréciation ont un impact significatif sur

le développement de 1’autonomie et du caractére réflexif des apprenants. Elles permettent aux

apprenants de dépasser le niveau littéral et d’accéder a la compréhension interprétative. Ci-

apres la cinquiéme question :

Pensez-vous qu’il est important de demander I’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions sur ce texte ? Expliquez. (Voir annexe 1)

Les sujets interrogés ont tous répondu par oui concernant l’importance des questions

d’appréciation pour la compréhension d’un texte. Le tableau suivant illustre leurs réponses a la

cinquiéme question :

Tableau 14: Réponses recueillies a la 5éme question

Création d'un débat constructif

Utilité des questions d'appréciation Numéro de I'enquété | Pourcentage
Aide a construire le sens du texte 1 10%
Développement de I'esprit critique chez 2/6 20%
les apprenants
Booster la motivation des apprenants 5 10%
Impliquer les apprenants dans la lecture |8 10%
Aide a mobiliser plus de stratégies de 9 10%
compréhension (inférences, résume)

4 10%

Il appert que les enseignants sont conscients de I’importance des questions d’appréciation dans

I’enseignement de la lecture. Cependant, 1’utilité de ce genre d’activité semble étre incomprise

par 30% des répondants a savoir : E8/E4/E5 :

E4 : Demander I'avis des apprenants est toujours bénéfique puisque cela crée un débat

constructif

137



E5 : Nous pensons qu'il est nécessaire de demander I'avis des apprenants ainsi que leur
réaction face a ce texte, parce que l'apprenant a besoin de créer et maintenir sa
motivation. Pour cela, il faut chercher & comprendre de quelle maniere pense
I'apprenant, ce qui le motive, ce qui le frustre, ce qui I'inquiete pour renforcer les

relations et la confiance et le sentiment d'appartenance au groupe.

E8 : Oui il est toujours utile d'impliquer les apprenants et les faire parler en leur

demandant leur avis sur le texte

E8 n’a donné aucune précision concernant le role des questions d’appréciation en se contentant
de dire qu’elles sont utiles. E5 explique que ces questions permettent de renforcer le sentiment
de confiance et de I’appartenance au groupe. Alors que E4 déclare qu’elles permettent de créer
un débat constructif entre les éléves. Les réponses émises par ces répondants laissent
transparaitre une vision superficielle et une conception limitée sur I'importance des questions
d'appréciation. Il est vrai que les questions d’appréciation favorisent I’implication des
apprenants ainsi que 1’échange entre eux. Cependant, leur potentiel va au-dela de la simple
implication. Il s’agit en effet d’une stratégie qui consiste a faire des ¢laborations et a stimuler
la pensée critique afin de dépasser le texte et construire sa propre interprétation. Les questions

d’appréciation représentent donc un tremplin vers la compréhension interprétative.

Par ailleurs, E1/E2/E6/E9 ont précisé que les questions d’appréciation permettent de développer
I’esprit critique des apprenants, de favoriser leur participation a la construction du sens, ainsi

que la mobilisation des processus inférentiels. En voici des exemples de leurs réponses :

E9 : Oui, demander I'avis des apprenants a propos du texte étudié est utile, dans la

mesure ou ce genre de questions méme I'apprenant a synthétiser et inférer.

E2 : Oui, une question d'opinion et de rigueur pour développer chez I'apprenant un

esprit critique envers les lectures, ce qui fera de lui un lecteur averti a I'avenir.

E6 : Oui, il est important de demander leurs avis pour les pousser a s'exprimer

librement et pour développer chez eux I'esprit critique.

E1 : Oui, afin qu'ils produisent oralement ou bien a I'écrit, aussi pour qu'ils participent

a la construction du sens et de débattre autour du théeme.

Comme nous I’apprennent ces réponses, les répondants semblent étre avertis sur I’importance
des questions d’appréciation sur le développement de I’esprit critique en lecture. Ainsi, E9 fait

référence a la mobilisation des inférences et au caractére synthétique de ces questions. Le
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répondant évoque un point important concernant les questions d’appréciation qui concerne la
mise en ceuvre des inférences car les réactions émotives n’ont lieu que si ’apprenant mobilise
ses connaissances antérieures et les met en relation avec le texte. De plus, agir face & un texte
ameéne le lecteur a comparer sa propre vision du monde et ses valeurs a celles véhiculées par le
texte pour en faire des jugements. Par exemple demander a un apprenant d’exprimer sa réaction
sur les comportements des personnages, 1’oblige a les confronter a ses attitudes et croyances et
ce, en faisant appel a ses connaissances sur le monde. Cela lui permet d’aller au-dela du texte
et d’effectuer des inférences d’élaboration, non envisagées par I’auteur (voir 1.1.2.3, P : 28).
Quant a E2/ES, ils font référence au développement de 1’esprit critique. Alors que E1 explique
que les questions d’appréciation permettent aux apprenants de participer a la construction du
sens. En effet, les réponses émises par ces enquétés témoignent d une connaissance approfondie
des processus d’¢laboration et de leur potentiel sur la formation de lecteurs réflexifs et

autonomes.

2.1.1.1.6 Commentaire sur le volet scientifique
Avant de passer au commentaire, nous souhaitons faire un rappel sur les questions qui ont été

abordées dans ce volet. La premiére question concerne les conceptions des enquétés sur les
étapes de I’enseignement de la lecture-compréhension, particulierement au niveau de
’articulation des processus. La deuxiéme question touche a I’étude des €léments périphériques
et son role pour la compréhension. Quant a la troisiéme question, elle traite de I'utilisation des
consignes de lecture. Ainsi, la quatriéme question étudie le degré de prise en charge des
processus dans I’enseignement de la lecture. Finalement, la derniere question s’intéresse aux

développement de I’esprit critique, en I’occurrence les questions d’appréciation.

En effet, nous nous proposons a travers ces questions de rendre compte des connaissances des
enseignants sur I’enseignement de la lecture. L’ensemble des réponses obtenues formeront donc
la trame de réflexion des enseignants concernant les processus cognitifs, notamment en matiére

des liens existant entre eux.

L’analyse des questions constituant le volet scientifique nous a permis de dégager différentes
interprétations des connaissances déclaratives des enseignants sur I’enseignement de la lecture,
mais aussi leurs maniéres d’effectuer cette activité. Tout d’abord, 1’absence de référence
explicite aux processus cognitifs ou a des termes voisins tels : habiletés mentales, raisonnement,
témoignent d’une méconnaissance des mécanismes mentaux impliqués dans la lecture. Une
méconnaissance qui se répercute significativement sur les pratiques de classe et le

développement des processus cognitifs chez les apprenants. Toutefois, la seule fois ou certains
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répondants (E9/E2/E6/E1) ont fait référence implicitement aux processus d’¢laboration était
lors de la cinquiéme question. Cependant, cette référence demeure insuffisante car elle ne
touche qu’a un seul processus, alors que la compréhension est tributaire d une série d’opérations

mentales intimement liées les unes aux autres.

Dans la méme optique, aucune relation entre les processus n’a été soulignée dans les réponses
des sujets interrogés. Cela suggére encore une fois que les connaissances déclaratives qui sous-

tendent les pratiques de ces enseignants sont limitées.

Par ailleurs, il existe un accord commun entre les enquétés sur la manicére d’enseigner la
compréhension en lecture. Cela était remarquable a travers I’emploi récurent de certaines
notions a connotation identique comme les hypothéses de sens pour 1I’é¢tude périphérique, la
synthése pour la post-lecture et la lecture silencieuse pour I’étape de lecture. Pareillement, les
réponses des enquétés ont révélé une conformité dans certaines pratiques. Nous pouvons citer
par exemple I’exploitation du paratexte qui s’appuie généralement sur 1’étude du titre, de la
source, et le nombre de paragraphes, primauté des questions portant sur 1’identification de la
structure du texte et enfin, priorité pour I’étude linguistique au détriment de la construction du
sens. Ces remarques nous poussent a nous interroger sur l’origine de ces présupposés
pédagogiques unanimes. Nous supposons alors que les enseignants partagent une culture
professionnelle issue du cadre de la formation continue dont ils bénéficient tout au long de

I’année scolaire.

Nous concluons au sujet des connaissances déclaratives des enseignants en soulignant que ces
derniers semblent disposer de conceptions réduites concernant le développement des processus

cognitifs pendant I’enseignement de la lecture.

Le prochain volet nous permettra de savoir comment ces conceptions influent-elles sur

I’enseignement et la programmation des activités de lecture.

2.1.1.2 Analyse du volet didactique
Le présent volet sera consacré a 1’étude des connaissances procédurales de nos enquétés ou

nous nous intéressons a leur savoir-faire, c’est-a-dire la mise en pratique de leurs connaissances

déclaratives precédemment analysées.

11 est pertinent de rappeler que la constitution des volets a été concue de fagon a ce qu’il y ait
un enchainement logique entre les parties du questionnaire. A cet effet, le volet didactique nous

offrira la possibilité d’étudier la nature des pratiques enseignantes relatives a I’enseignement de

140



la lecture-compréhension. Il nous permet aussi de comparer les pratiques révélées dans ce volet
didactique avec les connaissances déclaratives analysees dans le volet scientifique. Il est a noter
que le volet didactique renferme cing questions (voir tableau 5, P : 116) étudiant dans leur
ensemble les activités menées par les enseignants et qui visent la réalisation des processus

cognitifs lors de la lecture; notamment en matiére des relations qui les unissent.

2.1.1.2.1 De la compréhension littérale vers la compréhension inférentielle
Le seul moyen dont dispose un enseignant afin de guider ses apprenants vers une meilleure

mise en ceuvre des processus lors de la lecture est le questionnaire. Ce dernier doit étre élaboré
avec soin afin de favoriser la mise en ceuvre de ces processus et d’aboutir ainsi a une
compréhension a la fois fine et globale. C’est pourquoi, un enseignant averti doit tenir compte
d’une certaine hiérarchie dans les questions de compréhension qu’il propose, et ce en travaillant
sur différents niveaux de compréhension, dans le but de pousser les apprenti-lecteurs a
mobiliser des processus cognitifs et métacognitifs. En d’autres termes, il faut qu’il y ait une
alternance entre les questions littérales (nécessitant des habiletés mentales de bas niveau
cognitif) et les questions dites inférentielles (exigeant de faire appel a des processus de haut
niveau cognitif) pour que I’apprenant puisse construire un modele mental cohérent du texte lu

(voir 3.7.2, P : 98).

A la lumiére de ce qui précéde, nous avons interrogé notre population enseignante en leur
demandant de proposer trois questions qui permettront aux apprenants d’accéder au sens du
texte. En fonction des réponses que nous obtiendrons, nous examinerons le degré de
compréhension dans lequel se situe I’enseignement de la lecture. Les réponses recueillies nous
permettrons également de savoir si nos enquétés connaissent la notion d’inférence ainsi que la

relation qui doit exister entre les différents processus.
Ci-aprés la sixieme question :

Proposez trois questions que vous pouve; poser a vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte. (Voir annexe 1)

Avant de procéder a 1’analyse, nous souhaitons exposer les réponses émises par les enseignants

que nous recensons dans le tableau ci-dessous :

Tableau 15: Réponses recueillies a la 6eme question

Question portant sur : Numéro de I'enquété | Pourcentage
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Les personnages 5/8/6 30%
Le lieu 1/5/8 30%
Le temps 5/8/1 30%
Traits des personnages 1/5/6/8 40%
Les evénements 2/5/9/1/8/6 60%
Des interprétations 6 10%
La structure du texte 4 10%

L’analyse des résultats de cette premicre question nous a permis de classer les réponses des
enquétés en deux catégories a savoir: des enseignants se situant dans un niveau de
comprehension littéral et des enseignants se situant entre les deux dimensions: littérale et

inférentielle.

La premiére catégorie renferme les répondants E1/E2/E9/E4, ayant opté pour des questions

majoritairement de type littéral. Comme le montre les exemples suivants :
E1 : De quoi parle-t-on dans ce texte ?
Ou se passe la scene ?
Qui a été touché dans cet accrochage ?

E9 : Que s'est-il passé I'armée francaise est I'armée de libération nationale en aolt
1959 ?

Qu'est-il arriveé lors de cet accrochage au moudjahid Salah N kitount ?
Qui a aidé et sauver ce moudjahid ?

Les questions proposées par ces répondant et a I’instar des enquétés E4/E9, ne poussent pas
1’éléve a mobiliser des processus mentaux de haut niveau cognitif. Etant donné que les réponses
a ces questions sont explicitement données dans le texte. Le lecteur ne fait donc que repérer la
réponse ce qui va a l’encontre d’une compréhension approfondie voire une véritable
construction du sens. Ce qui suggére que la compréhension pour ces enseignants se limite a
I’identification des ¢éléments explicites du texte, cette focalisation sur 1’aspect littéral du texte

témoigne d’une mauvaise articulation des processus cognitifs.
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La deuxiéme catégorie est composée de trois répondants E6/E8/E5, ayant proposé les deux

types de questions a savoir : littérales et inférentielles. Comme le montre ces exemples :
E5 : Ou et quand a eu lieu cet événement ?
Qui sont les principaux personnages dans le texte ?
Quelle était la mission des trois femmes ?

Quel était le principal trait de caractére des femmes algériennes pendant la guerre

de libération nationale ?

Les questions proposées par E5 sont élaborées de maniere cohérente permettant ainsi aux
apprenants d’aller du littéral a travers les trois premicres questions, vers I’inférentiel dans la
derniére question. L articulation des processus que 1’on voit apparaitre a travers 1’enchainement
cohérent des questions, fait preuve d’une connaissance approfondie des processus de

compréhension chez I’enseignant ES.

En ce qui concerne les questions é€laborées par E8, bien qu’elles sollicitent le littéral et

I’inférentiel, elles manquent de cohérence, particulierement au niveau de leur enchainement :

E8 : A quelle époque de notre histoire se situent les événements de ce texte et ol se

sont-ils dé déroulés ?

Qui sont les principaux personnages ? quel est le principal trait de leur

caractére ?
Les femmes, ont-elles réussi leur mission ?

E8 a proposé les mémes questions que E5. Toutefois, malgré la prise en charge du littéral et de
I’inférentiel, les questions posé€es par E8 manquent enchainement ce qui n’aide pas les
apprenants a construire le sens du texte. En effet, la premiére question permet de situer 1’histoire
dans un cadre spatio-temporel, la deuxieme question quant a elle concerne I’identification des
personnages. Juste aprés E8 propose une question qui exhorte les apprenants a passer
brusquement et sans préparation cognitive préalable aux interprétations. Puis, il pose vers la fin
du questionnaire, une question qui exige aux apprenants de revenir sur toutes les actions
accomplies par les militantes pour savoir si elles ont réussi leur mission. Bien que les questions
littérales et inférentielles soient présentes dans ce questionnaire, elles semblent mal articulées.
En effet, la jonction entre les processus doit respecter 1’enchainement des idées du texte afin de

faire progresser les lecteurs dans le déploiement de leurs processus cognitifs. Ainsi, si

143



I’enseignant décide de poser une ou plusieurs questions littérales, c’est qu’elles doivent servir
de base pour la génération d’inférence pour les questions qui suivent. Ce qui n’est pas le cas
pour les questions proposées par E8. Le mieux était de placer la derniére question portant sur
I’accomplissement de la mission par les militantes avant celle concernant les traits de caractére
de ces militantes. Car I’apprenant apres avoir analysé toutes les actions effectuées par les deux
jeunes femmes, pourra aisément inférer leurs traits de caractére. Nous déduisons donc que E8

prend en considération les processus cognitifs mais il ignore comment les articuler.

Par ailleurs, E6 a également proposé des questions ayant un enchainement logique et offrant la
possibilité aux apprenants d’aller d’une compréhension littérale vers une compréhension

inférentielle comme le montre sa réponse :
E6 : Qui est le personnage principal ?
Que lui est-il arrivé ?
Comment est-il sauvé ?
Quel est le message transmis par le texte ?

Les questions présentées par ce répondant sont ¢laborées d’une maniere graduelle de fagon a
guider I’apprenant vers une meilleure réalisation des processus cognitifs (d’un bas niveau
cognitif vers des processus de haut niveau). De plus, la qualité des questions posées ainsi que
I’enchainement de celles-ci, favoriseront la construction du sens et 1’¢laboration des processus.
Par exemple, les réponses aux trois premiéres questions portant sur le personnage principal, sur
ce qu’il lui est arrivé ainsi que les personnes qui I’ont aidé, vont aider I’apprenant a répondre a
la derniére question dans laquelle il est demandé de trouver le message transmis par le texte. Le
lecteur va donc s’appuyer sur les informations qu’il a tirées des trois premicres questions pour
ensuite les mettre en lien avec ses connaissances sur le monde pour enfin répondre a la question
et construire un modeéle cohérent du texte. Toutefois, et malgré la prise en charge des processus
et leur bonne articulation, E6 semble méconnaitre le réle des questions inférentielles. Comme

le montre sa réponse lors des entretiens d’explicitation :

E6 : Les questions d'inférence ne marchent pas avec le niveau des éleves parce qu'ils
n'ont pas un bagage lexical. Ca marche surtout avec des Kabyles ou des Algérois...

mais les notres ils sont tres faibles en francais.

Les déclarations de 1’enseignant en question sont complétement opposées par rapport aux

questions qu’il a posées et qui visent des informations implicites donc la mobilisation des
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inférences. Cela laisse croire que E6 ignore ce qu’est une inférence et pense qu’elle est tributaire
des connaissances linguistiques. Or, les processus inférentiels dépendent des connaissances
antérieures notamment les connaissances culturelles, les connaissances sur le monde et les
expeériences personnelles du sujet lecteur. Nous déduisons que le choix des questions posées
pour le questionnaire par cette enseignante est probablement soumis au hasard et non fondé sur

des bases théoriques solides.

En définitive nous pouvons dire que presque la totalité des sujets interrogés ignorent ce qu’est
comprendre un texte et ne savent pas comment I’enseigner. En effet, la moiti¢ des répondants
se situent dans un niveau de compréhension littérale exhortant leurs apprenants a extraire le
sens d’'une manicre entiérement explicite. Ignorant de ce fait les inférences et le role qu’elles
peuvent jouer pour la construction du sens. Il parait de ce fait que nos enquétés n’offrent pas
les moyens a leurs apprenants d’exploiter le texte de maniére & mobiliser des processus en
passant par différents traitements cognitifs. Cela peut créer une rupture dans le processus de

compréehension chez les apprenants.

2.1.1.2.2 Lire silencieusement pour un meilleur rendement cognitif
La lecture silencieuse est un excellent moyen qui permet a I’apprenant de faire une entrée

individuelle dans le texte. En effet, lire un texte silencieusement s’avere tres avantageux sur le
plan cognitif, dans la mesure ou cela permet de développer davantage ses compétences
lectorales et d’améliorer ainsi la compréhension du texte sans pour autant étre influencé par son
contexte social. D’autant plus que certaines études (Dehaene, 2007) ont montré que I’activité
cérébrale n’est pas la méme quand une personne lit silencieusement comparée a la lecture
oralisée. Une zone cérébrale spécifique a tous les humains appelée la région occipito-temporale

se situant & I’hémisphére gauche est activée lors de la lecture silencieuse®’.

Par ailleurs, habituer ses apprenants a lire les textes silencieusement les aide a mieux s’engager
dans la lecture et a déployer plus de processus cognitifs en toute autonomie. Ainsi, nous nous
attacherons dans cette question a étudier le degré de prise en charge de la lecture silencieuse
par nos enquétés et si réellement ils sont avertis sur son potentiel pour la compréhension d’un

texte.

17 « Cette région s’intéresse donc a I'analyse visuelle des mots. Toutefois, une question se pose : s’agit-il d’une
région a tout faire, capable de traiter nimporte quel objet visuel ? Ou bien est-elle spécialisée pour la lecture ?
La encore, la réponse est surprenante : une partie de cette région répond de préférence aux mots, plus qu’a de
nombreux autres stimuli visuels ; et, de nouveau, cette préférence est universelle et présente chez tous les
individus au méme endroit du cerveau ». (Dehaene, p 90, 2007)
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En voici la septiéme question :

Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour ’étude de

ce texte ? Pourquoi ? (Voir annexe 1)

Les réponses donneées par les enquétés a cette question ont été orientées dans leur majorité vers
la lecture silencieuse. Quant a la lecture oralisée, elle semble étre rarement pratiquée, comme

mentionné dans le tableau ci-dessous :

Tableau 16: Réponses recueillies a la 7éme question

Type de lecture son objectif Numéro de I'enquété
Avoir une idée sur le texte 1
Trouver les réponses aux questions posées 2
Pour que chacun lise a son rythme 4

Lecture silencieuse

Développer des stratégies de compréhension. |5

Compréhension efficace

le déchiffrage

Lecture oralisée Mieux comprendre le texte.

| O ©| oo

Compréhension efficace

Comme nous I’apprennent les résultats ci-dessus, 90% des enseignants optent pour la lecture
silencieuse en expliquant qu’elle permet de mieux comprendre le texte et qu’elle offre une
certaine concentration et autonomie aux apprenants. Par ailleurs, E5 évoque le développement

des stratégies de compréhension pendant la lecture silencieuse comme indiqué dans sa réponse :

E5: Nous préférons une lecture silencieuse pour que l'apprenant développe des
stratégies de compréhension. Elle permet a I'apprenant de penser les mots et de
découvrir le texte. Elle a des avantages dans l'effort d'acquisition de stratégies

individuelles partons de réflexes d'un lecteur autonome et cultivé.

Comme le montre ce passage, ce répondant connait I’importance de la lecture silencieuse pour
la mobilisation des processus cognitifs en précisant son importance sur le plan de la favorisation
de la mobilisation des stratégies de compréhension. Nous tenons a préciser qu’une mise en

ceuvre d’un ensemble cohérent et structuré de stratégies de compréhension mene vers la
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réalisation d’un processus cognitif (voir 1.4, P : 43). En outre, le sujet interrogé évoque le
terme de lecteur réflexif et autonome, ce qui explique que sur le plan cognitif, son choix d’opter

pour la lecture silencieuse est correctement justifié.

La lecture a haute voix quant a elle semble étre tres rarement pratiquée car seuls les enquétés
E6, E8 I’ont mentionnée dans leurs réponses. Pensant que lire un texte oralement faciliterait la
compréhension du texte. Or, la lecture oralisée, notamment si elle occupe une grande place
pendant la séance de lecture, peut détourner la séance sur son objectif principal. Les apprenants
seront donc focalisés sur I’articulation des mots au licu de construire le sens du texte. Nous
déduisons que ces enseignants ignorent le r6le de la lecture silencieuse pour la mobilisation des

processus cognitifs.

En résumé, nous dirons que la lecture silencieuse est largement pratiquée dans 1’enseignement
de la lecture par nos enquétés. Bien que 20% d’entre eux aient évoqué la lecture oralisée, la
lecture silencieuse demeure la plus utilisée par les répondants tout en étant conscients de son

importance pour le rendement cognitif des apprenants.

2.1.1.2.3 La diversité textuelle : pour des lecteurs plus autonomes
L’enseignement de la lecture est un acte pédagogique nécessitant une planification et une

programmation rigoureuses. Dans la mesure ou ces compétences lectorales, une fois acquises
et maitrisées, vont permettre 1’accés aux autres apprentissages, la lecture devient donc pour les

jeunes €coliers un acte social et culturel leur permettant de mieux s’insérer dans la société.

En outre, pour que les apprenants deviennent des lecteurs habiles, il est important de les exposer
a différents types de texte. Le but étant de les amener a effectuer plusieurs traitements cognitifs
selon le type du texte qu’ils rencontrent. En effet, cette diversité textuelle fait que chaque type
de texte possede ses propres caractéristiques et particularités. Le lecteur quant a lui aborde le
texte avec une intention de lecture bien définie (lire pour s’informer, se divertir...) et c’est en
fonction de cette intention qu’il va ajuster ses comportements cognitifs et mobiliser ainsi les
processus dont il aura besoin pour satisfaire son intention de lecture. L’auteur quant a lui, en
écrivant un texte souhaite agir sur le lecteur sous différentes formes (agir sur ses connaissances,
ses sentiments ou ses opinions...). Il est donc important pour un enseignant de prendre en
considération cette variété textuelle lors du choix d’un support pour la lecture afin d’aider ses

apprenants a mobiliser en toute autonomie le plus grand nombre possible de processus cognitifs.
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En vue de savoir si nos enquétés tiennent compte de la diversité textuelle, et pour connaitre les
criteres sur lesquels ils se basent pour le choix d’un texte pour la lecture. Nous leur avons posé

la question suivante :

Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au manuel
scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour quelles raisons ?

(Voir annexe 1)

Les réponses des enquétés ont révélé une prise en considération rigoureuse du programme et

du projet étudié. Le tableau ci-apres résume toutes les réponses des enquétés :

Tableau 17: Réponses recueillies a la 8éme question

Critéres du choix d’un texte a lire Numéro de I | Pourcentage
enquété

Respect du projet, de ses objectifs et des caractéristiques du | 1/2/4/5/6/8/9 |70%
type du texte étudié

Respect des valeurs culturelles et de la religion 6/8/9 30%

Vocabulaire accessible 4/6/9 30%

Facteurs sociologiques et psychologiques de I'apprenant > 10%

Comme I’expliquent les résultats de ce tableau, 90% des enseignants excluent ’apprenant de
leurs criteres de choix d’un texte pour la lecture. Ils accordent beaucoup d’importance aux

objectifs du projet et des caractéristiques du texte étudié au cours de la séquence :

E2 : effectivement on peut bien changer de corpus a condition qu’il respecte le theme,

le type et la visée communicative du projet.

El : Ca doit rester dans [’esprit du projet
Respecter les objectifs a atteindre
Respecter la structure du texte

Les criteres cités par ces répondants ne tiennent pas compte de I’apprenant ni de ses intéréts. Il
est frappant de constater que presque la totalité des enquétés se fient a des criteres extérieurs de
I’apprenant. Ces remarques laissent envisager une non-prise en compte de la variable la plus

pertinente et la plus active du processus de lecture. D’un c6té, un apprenant ne pourra pas
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interroger un texte efficacement que si ce dernier conviendra a ses besoins ou du moins, fasse
partie de ses centres d’intéréts. D’un autre c6té, un enseignant doit placer I’apprenant au centre
des critéres de choix d’un texte afin de garantir son implication et son autonomie ce qui favorise
le déploiement des processus. De surcroit, se limiter a un seul type de texte comme 1’ont
mentionné les enquétés ne donne pas 1’occasion a 1’apprenant d’effectuer différents traitements
cognitifs et de se familiariser avec les processus propres a chaque type de texte, ce qui

I’empéchera de gagner en autonomie.

Un autre critere important qui a été évoqué par 30% des enquétés, concerne les valeurs
culturelles. 11 parait que E6/ES/E9 ne prennent pas 1’approche interculturelle!® en considération
pendant I’enseignement de la lecture. En effet, ces enseignants ont expliqué que le choix d’un
texte pour la lecture dépendrait impérativement de la culture mére des apprenants. Cette
conception laisse transparaitre une méconnaissance du role que joue la culture cible lors de
I’apprentissage d’une langue étrangére, en 1’occurrence pendant la lecture. En effet, les textes
narratifs sont considérés comme un pont reliant le lecteur avec la culture cible, I’ouvrant ainsi
sur les relations altéritaires. Nous supposons donc que dissocier une langue de sa culture

entravera |’apprentissage de la lecture.

L’analyse des réponses nous a révélé une autre catégorie d’enseignants ayant tenu compte de
I’apprenant mais avec des degrés différents. A titre d’exemple, les enquétés E4/E6/E9 ont
précisé qu’ils optent pour des textes avec un vocabulaire facile et accessible tandis que E5 nous
a déclaré qu’il prend en considération les aspects psychologiques et sociologiques de
I’apprenant. Bien que I’apprenant et ses besoins apparaissent dans les critéres de choix d’un
texte pour ces enseignants, ils n’ont tout de méme pas expliqué les raisons de ce choix. En
réalité, le choix d’un texte ayant un vocabulaire simple permet a I’apprenant de passer aisément
a un niveau de compréhension plus élevé en effectuant des économies cognitives. Par exemple :
il est facile pour un lecteur débutant de faire une inférence en s’appuyant sur des indices textuels
qui lui sont accessibles. De ce fait, toute la charge cognitive sera investie lors de I’inférence au
lieu de faire de grands efforts sur le déchiffrage. De plus, la prise en charge des aspects
psychologiques et sociologiques de I’apprenant suppose une prise en considération de ses
besoins, de ses centres d’intéréts mais aussi de son vécu. Tous ces facteurs entrent en jeu et
aident I’apprenant a faire des images mentales et a construire une représentation cohérente du

texte lu. Il est évident qu’un apprenant ne peut lire un texte dont le sujet ne convient pas a ses

18 perspective ayant pour objectif I'ouverture sur I'autre, favorisant I’échange mutuel entre différentes cultures
et permettant de dépasser les stéréotypes.
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centres d’intéréts ou sur lequel il connait peu de choses. Nous nous interrogeons donc si nos
enquétés sont conscients de ces détails. Puisque méme lors des entretiens, nous n’avons pas pu
obtenir plus d’informations sur leurs réponses, ¢tant donné qu’ils n’ont rien rajouté, en se

contentant de reproduire les réponses du questionnaire.

En somme, nous concluons que presque tous les enseignants s’ inqui¢tent des objectifs assignés
au programme au détriment des besoins réels de 1I’apprenant. Ce qui aura des effets négatifs sur

I’implication des apprenants et leur motivation.

2.1.1.2.4 Explicitation des stratégies de compréhension pour un meilleur rendement
cognitif
Les stratégies de compréhension renvoient a 1’ensemble des connaissances procédurales

mobilisées en vue de comprendre un texte. Ces activités cognitives sont non observables étant
donné qu’elles sont déployées au niveau du cerveau, ¢’est pourquoi il est souvent difficile et
compliqué de les enseigner. Ainsi, et comme nous 1’avons vu en théorie (voir 3.2.1, P : 72),
I’enseignement explicite des stratégies de compréhension met en exergue le role de 1’enseignant
en proposant un modele d’enseignement qui concrétise ces stratégies tout en assurant
I’autonomie des apprenants en lecture. Les nouvelles recherches en didactique de la lecture
mettent en avant |’efficacité de I’enseignement explicite en prouvant qu’il permet de rendre
transparent les processus cognitifs ce qui permet a I’apprenant d’étre conscient de ses propres

habiletés mentales pour les réutiliser ultérieurement en toute autonomie.

L’explicitation des stratégies de compréhension fera I’objet de la quatriéme question, en effet,
nous souhaitons savoir si nos enquétés proposent des activités d’explicitation des stratégies en
vue de mieux guider leurs apprenants dans la construction de sens et favoriser ainsi la réalisation

des différents processus cognitifs. A cet effet, nous leur avons posé la question suivante :

Pour létude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls ou
vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leur compréhension ? En quoi

consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ? (Voir annexe 1)

Tableau 18: Réponses recueillies a la 9eme question

Type de I'outil proposé Numeéro de I'enquété

Pas de réponse 1
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Contre I'idée d'aider les apprenants

Le dictionnaire, le smartphone et les|4
cahiers des éleves

Banque de mots 5/9

Le paratexte, le champ lexical, les mots |6
clés, et des questions sur la situation de

communication

Des questions 8

Les réponses a cette question nous renseignent clairement sur la place accordée a

I’enseignement explicite des stratégies de compréhension chez notre population enquétée.

Les outils mentionnés par les répondants varient entre 1’utilisation du dictionnaire, des
smartphones ou des cahiers pour E4, le recours a la banque de mots pour E5/E9, et I'utilisation
du paratexte, du champ lexical lié au theme et de la situation de communication pour E6. De
plus, E8 déclare utiliser les questions de compréhension comme outil favorisant la
compréhension. Tandis que E2 déclare ne pas aider ses apprenants en les laissant se débrouiller

seuls :

E2 : Non spécialement ce texte, je ne vais pas les aider, car il relate des événements

historiques déja étudiés et vus en histoire-géographie, représentés dans des films passés

a la télévision.
L’enquété 2 estime que le texte proposé traite d’un theme largement connu par les apprenants
ce qui laisse supposer qu’ils ont des connaissances antérieures qui leur permettront de
comprendre le texte sans 1’aide d’une personne qualifiée. Cependant, et dans la plupart des cas,
les apprenants disposent d’un nombre important d’habiletés dont ils ne se rendent pas compte.
Ils ont par conséquent besoin d’un lecteur plus habile en I’occurrence 1’enseignant, pour les
aider en leur expliquant ce qu’est une stratégie, son utilité, ainsi que le moment opportun de

son utilisation.

L’analyse des réponses a également révélé une prise en considération timide de certaines

stratégies de compréhension a I’instar de 1’utilisation du dictionnaire, du paratexte, et de la

151



structure du texte. Toutefois, cela demeure insuffisant pour sensibiliser les apprenants sur leurs
propres processus et les guider dans leur utilisation. Ainsi, I’ensemble des réponses €émises par
les enseignants ne proposent pas d’outils efficaces qui permettent de guider les apprenants dans
la construction du sens. Seul E8, ayant évoqué I’utilisation du dictionnaire comme stratégie
d’aide, notamment en situation d’incompréhension, semble avoir une idée plus aux moins
restrictive sur I’explicitation des stratégies de compréhension. Tandis que pour E8 apporter de
I’aide aux apprenants consiste a recourir aux questions de compréhension. Ces réponses
témoignent d’une faible prise en charge de I’explicitation des stratégies de compréhension. En
effet, un enseignant peut en cas de besoin, expliquer a ses apprenants que le texte ne dit pas tout
et qu’il est constitué de différentes couches de sens qu’ils sont censés atteindre pour arriver a
une compréhension profonde. Ainsi, I’enseignant peut rendre le processus de 1’inférence plus
clair en montrant a ses éleves comment il procede pour retrouver une idée implicite. Il peut aller
plus loin en proposant de courts énoncés contenant des passages implicites afin d’attirer
I’attention des éléves sur le processus. Ainsi, 1’explicitation de la stratégie d’inférence est un

outil qui va faciliter sa mise en ceuvre.

Par ailleurs, la notion de stratégies de compréhension a été totalement absente dans les réponses
des enquétés ce qui laisse envisager que ces derniers ignorent ce qu’est une stratégie voire méme
comment I’enseigner. Hormis I’enquété 5 qui a évoqué le développement des stratégies de

compréhension comme le montre sa réponse :

E5 : Nous préférons guider les apprenants dans leur compréhension par les divers
procédés d'écriture du texte comme : le lexique (champ lexical, les mots de la méme
famille et les synonymes). La syntaxe (les connecteurs, les temps verbaux). Nous posons
des questions sur le fond et la forme dans le but de les rassurer et pour qu'ils puissent

développer des stratégies de compréhension lorsqu'ils lisent seuls d'autres supports.

Comme I’indique cette réponse, le répondant semble connaitre les stratégies de compréhension
et le role qu’elles jouent dans le développement de 1’autonomie chez les apprenants.
Néanmoins, il n’est pas en mesure de savoir comment pratiquer 1’explicitation des stratégies,
cela s’explique par les différents outils qu’il a proposés tels : les procédés d’écritures et le

questionnaire. Lesquels, ne peuvent aucunement rendre les processus concrets.

Pour conclure, nous pouvons dire en ce qui concerne I’explicitation des stratégies de

compréhension, qu’aucune activité n’a été observée dans les pratiques enseignantes évoquées
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par les répondants. Nous pensons alors que cela peut affecter le rendement cognitif des

apprenants.

2.1.1.2.5 Aller au-dela du texte : vers la formation d’un esprit critique en lecture
L’objectif de I’enseignement de la lecture est de pousser les apprentis lecteurs a aller au-dela

du texte. Autrement dit, une lecture n’est efficace que si le sujet lecteur parvient a la
compréhension interprétative. Cette derni¢re fait intervenir les processus d’¢laboration
permettant ainsi une meilleure implication du lecteur. Un enseignant averti est amené a
solliciter ces processus, notamment vers la fin de la lecture d’un texte afin de développer 1’esprit
critique chez ses apprenants. Ainsi, les processus d’élaborations les plus importants pour 1’étude
d’un texte narratif sont: les réponses affectives, les jugements, les interprétations et les

déductions.

En s’appuyant sur ce qui a été dit ci-haut, nous avons questionné notre population enseignante
sur la nature des pratiques qu’ils proposent a leurs apprenants vers la fin de la lecture. Notre but
¢tant de déceler une éventuelle prise en considération des processus d’élaboration ainsi que le
degré de prise de conscience de leur importance pour la compréhension des textes narratifs. En

voici la question :

Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ? (Voir annexe 1)

Les enquétés semblent tous étre unanimes a opter pour le résumé comme activité de post-

lecture. Comme indiqué dans tableau ci-dessous :

Tableau 19: Réponses recueillies a la 10éme question

Mode d’évaluation de la compréhension Numéro de I'enquété

résumé lacunaire a compléter 2/5
Résumé 4/5/6
Phrases en désordre 5
Questions aux choix multiples 5

Reéactions et avis sur les personnages et leurs | 8

actes

Activité portant sur le lexique et les | 9/2

caractéristiques du texte
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Comme le montre le tableau ci-haut, le résumé occupe une place importante dans les pratiques
proposées en poste lecture. Cela dit, la maniére de le faire différe d’un enseignant a un autre.
E4/E5/E6 demandent aux apprenants de résumer le texte avec leurs propres mots, tandis que
E2/E5 préferent proposer un résumé avec des passages lacunaires que les apprenants doivent
remplir en fonction de ce qu’ils ont compris. Ainsi, E5 propose également des phrases
désordonnées que les apprenants remettent en ordre afin d’aboutir au résumé du texte. Ou
encore des questions a choix multiples portant sur des idées du texte. En effet, la technique du
résumé sous forme de rappel de récit s’avére une bonne fagon a travers laquelle I’enseignant
peut évaluer la compréhension du texte par ses apprenants. Toutefois, elle ne peut guider
I’apprenant vers la réalisation des inférences d’élaboration, qui a leur tour le ménent vers la
compréhension interprétative. Ainsi, les enseignants sont alors censés proposer des activités de
synthése permettant aux apprenants de s’impliquer dans leur lecture en faisant leur propre
interprétation du texte. Par exemple, le praticien peut proposer a ses apprenants d’imaginer une
fin & I’histoire autre que celle qui a été proposée par I’auteur. Il est possible également de leur
demander d’exprimer leur point de vue a 1’égard des personnages, de 1’intrigue ou encore de

retrouver la morale véhiculée par le texte. Comme 1’a mentionné E8 dans sa réponse :

E8 : Des questions qui vont permettre aux apprenants de s'impliquer personnellement

et de donner leurs points de vue sur les personnages et leurs actes.

Ce genre d’activités ou I’apprenant s’implique en s’appuyant sur ses expériences personnelles,
et sa vision du monde le motive et rend sa lecture plus significative. Ces activités vont donc
obliger 1’apprenant a retrouver les implicites, et a faire des élaborations ce qui le mene a
dépasser le texte. La réponse de E8 témoigne de sa prise en considération des processus

d’¢laboration et sa prise de conscience sur leur importance pour I’implication des apprenants.

En outre, E9 et E2 ont expliqué qu’ils proposent des activités d’évaluation portant sur le lexique
et sur les caractéristiques du texte étudié. D’ailleurs, I’évaluation, telle que I’envisagent ces
enquétés, est un moyen de vérification de la compréhension comme I’a mentionné E 2 lors de

I’entretien d’explicitation :

E2 : Si la synthése de se passe bien c'est qu'ils ont compris ! Si la synthése ne se passe
pas bien c'est qu'ils n‘ont pas compris ! Et quand je parle de synthése, je ne vise pas
seulement la compréhension du texte, je vise aussi les points de langue qui caracterisent
le texte. Donc c'est compréhension, grammaire, vocabulaire et tout ce qui s'en suit.

C'est-a-dire la thématique et les caractéristiques du texte étudié.
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Cette réponse appelle plusieurs remarques, il parait a priori que cet enquété a une fausse idée
sur 1’évaluation du moment qu’il juge que les activités portant sur les aspects linguistiques et
formels d’un texte peuvent étre un moyen d’évaluer sa compréhension. Or, mesurer la
compréhension d’un texte, ¢’est avant tout s’assurer si les apprenants ont pu construire le sens

en ayant mobilisé des habiletés mentales a la fois simples et complexes.

Somme toute, nous pouvons dire que les pratiques visant les processus d’élaboration ne sont
pas suffisamment prises en charge par I’ensemble de nos enquétés, cela dit, la primauté est
accordée aux activités visant le résumé du texte. Ce qui ne permet pas a 1’apprenant d’aller au-
dela du texte et de construire sa propre interprétation. Nous déduisons de ce fait que les activités
de post- lecture qui sont choisies par les sujets interrogés ne favorisent pas la compréhension

interprétative et ne permettent pas de former des lecteurs réflexifs et actifs.

2.1.1.2.6 Commentaire sur le volet didactique
Le présent volet concerne les connaissances procédurales des enseignants, c’est-a-dire leurs

activités enseignantes et la maniére de les pratiquer, en I’occurrence pendant le cours de la
lecture-compréhension. Etant étroitement lié au volet scientifique, le volet didactique nous
permet de voir si les connaissances déclaratives recueillies précédemment se concrétisent dans

les pratiques enseignantes déclarées par les enquétés.

Nous tenons également a rappeler que le volet didactique est composé de cing questions : la
premicre concerne 1’enseignement des processus inférentiels et leur mise en relation avec les
autres processus. La deuxiéme s’intéresse a la lecture silencieuse. Quant a la troisieme question
elle vise la prise en charge de la diversité textuelle. Ainsi, pour la quatrieme question, elle traite
de I’explicitation des stratégies de compréhension. Finalement, la derniere question se propose

de décrire les pratiques de post-lecture proposees par les enquétes.

Tout d’abord, 1’analyse des questions constituant ce volet nous a permis de constater que les
enseignants congoivent la compréhension d’une manicre tout a fait différente de ce qui est dit
actuellement dans la littérature scientifique. Ils ont tendance a se fier rigoureusement aux
objectifs assignés au programme®® (voir annexe 23). En effet, cet attachement aux directives

institutionnelles impacte négativement le déroulement de la séance de lecture. Obligeant de ce

1% Chaque début d’année, les inspecteurs des différentes souscriptions de la wilaya de Ain Defla ainsi que les
enseignants formateurs se réunissent afin d’adapter les programmes officiels des quatre niveaux du cycle
moyen. L’objectif de ce regroupement est de munir les enseignants d’une répartition annuelle englobant les
trois projets avec leurs séquences respectives, ainsi que les objectifs spécifiques de chaque séance
d’apprentissage.
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fait les apprenants a ne rester que sur la surface du texte comme I’a mentionné un nombre
important d’enquétés, ayant précisé que la structure du texte ainsi que les points de langue qui
seront étudiés au cours de la séquence, sont les objectifs principaux de chaque séance de lecture.
De plus, en effectuant une comparaison entre les réponses des entretiens et des questionnaires
de certains enseignants, nous avons constaté de nombreuses contradictions notamment sur le
plan des questions de compréhension. En effet, ces répondants ont proposé des questions
portant sur des idées implicites exhortant 1’éléve a mobiliser ses connaissances antérieures,
alors qu’ils ont expliqué lors des entretiens d’explicitation qu’ils préférent les questions sur la
forme du texte ainsi que sur ses éléments syntaxiques et grammaticaux. Cela nous mene a nous
interroger sur le sens qu’attribuent ces enquétés a la compréhension d’un texte. Il parait que ces
enseignants posent les questions de compréhension d’une maniére aléatoire sans pour autant en
étre conscients de leurs objectifs en matiere de mobilisation des processus. Par ailleurs, presque
la majorité des enseignants interrogés se sont contentés de poser des questions de type littéral
pensant qu’elles permettent a I’apprenant de mieux comprendre le texte. Or, les questions
explicites, sont celles qui permettent de préparer I’apprenant aux questions inférentielles, elles
servent donc de base sur laguelle le lecteur va s’appuyer afin de générer des inférences. Cette
relation qui existe entre ces processus semble étre méconnue par les enquétés, du fait qu’ils
n’ont pas respecté cette hiérarchie dans la génération des questions de compréhension. Nous
déduisons alors qu’un nombre important de nos enquétés ignore ce qu’est la compréhension et

ne se rend pas compte de la jonction qui doit exister entre les différents processus cognitifs.

Pour conclure, nous dirons que les conceptions dont les enquétés nous ont rendu compte dans
le volet scientifique se manifestent concrétement dans leurs pratiques enseignantes. En effet,
les idées que les enseignants interrogés se font sur I’enseignement de la lecture influencent leurs
pratiques enseignantes. Par conséquent, ils ignorent ce que veut dire comprendre un texte et

comment 1’enseigner aux apprenants.

2.1.1.3 Analyse du volet pédagogique
L’acquisition de la compétence de compréhension en lecture nécessite la mobilisation cohérente

et structurée d’un certain nombre de processus cognitifs et métacognitifs. Il incombe donc a
I’enseignant de proposer un questionnaire pertinent de fagon a ce que les questions auxquelles
les apprenants doivent répondre les pousseront a mobiliser leurs différentes habiletés mentales.

Tardif 2° quant a lui s’est inspiré de la psychologie cognitive en vue de rendre compte des

20 ), Tardif est un auteur canadien ayant concu un ouvrage de six chapitres intitulé : Pour un enseignement
stratégique : I'apport de la psychologie cognitive (1992).
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differents roles que peut jouer un enseignant stratégique (voir 3.4,P : 81). Selon cet auteur, un
enseignement efficace doit offrir aux apprenants la possibilité de faire appel a plusieurs
processus, et ce en étant a la fois penseur, preneur de décision, médiateur, motivateur et enfin
un bon entraineur pour ses apprenants. Dans le méme ordre d’idées, le présent volet se focalisera
sur les connaissances conditionnelles des enquétés. Notre but étant de rendre compte du
moment ainsi que des raisons de 1’exécution de certaines activités de lecture. Nous voulons de
ce fait savoir comment les enseignants planifient leurs interventions pendant ’activité de
compréhension en lecture pour que leurs apprenants aboutissent a une meilleure construction

du sens.

2.1.1.3.1 Gestion des situations d’incompréhension
Les situations d’incompréhension sont courantes chez les jeunes apprenants en lecture et

peuvent créer chez eux des frustrations voire méme un blocage de compréhension. Le role de
I’enseignant dans ce genre de cas est important dans la mesure ou ses interventions vont rassurer
I’éléve, 1’aidant ainsi a surmonter les situations-problémes auxquelles il fait face. Cela dit, il
n’est pas recommandé de livrer les réponses directement aux apprenants en cas de blocage car

cela les habituerait a la passivité, ce qui va a ’encontre d’une bonne construction du sens.

Nous souhaitons dans cette partie connaitre la maniere dont nos enseignants gérent les situations
d’incompréhension des apprenants en lecture. De plus, nous tenterons de vérifier s’ils sont au
courant de I’importance des questions qu’ils posent, notamment en mati¢re de mobilisation des
processus cognitifs et métacognitifs. Ainsi, les réponses a cette question nous permettront de
savoir si les enquétés favorisent I’autonomie des éléves ou plutét les encouragent-ils a étre

passifs.
Ci-dessous la question :

Comment intervenez-vous lors d’un probléeme d’incompréhension chez vos apprenants lors

de la lecture ? (Vous pouvez choisir plusieurs réponses) (voir annexe 1)

a- Vous reformulez
b
c

d- Autres

Vous expliquer

Vous donnez directement la réponse

En ce qui concerne la gestion des situations d’incompréhension chez les apprenants, presque la
majorité des enseignants nous ont expliqué qu’ils optent pour I’explication ou la reformulation

si leurs apprenants n’arrivent pas a comprendre les questions posées :
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Tableau 20 : Réponses recueillies a la 11éme question

Gestion des situations d’ Numéro de I'enquété pourcentage

incompréhension

Explication 9/6/4/5/8/2 90%
Reformulation 9/1/4/5/816/2 100%
Donner la réponse 0%
Autre 9/2 20%

Par ailleurs, les enseignants E6/E9 nous ont expliqué qu’ils prévoient des exemples
supplémentaires afin d’aider leurs apprenants a mieux dépasser les situations
d’incompréhension. Ainsi, la mimique a été citée par E9. Ainsi, E6 quant a lui a déclaré qu’il
demande a un autre apprenant d’intervenir pour expliquer a ses camarades. Enfin, E2 a répondu
qu’il incite les apprenants a transférer les connaissances qu’ils ont eues en d’autres matiéres, vu
que le texte proposé relate des événements historiques deja étudiés. Les réponses que nous
venons de citer appellent plusieurs interprétations, tout d’abord, bien que 1’explication et la
reformulation soient les techniques les plus utilisées par 100% des enquétés, d’autres fagons de
remédiation aux situations d’incompréhension ont été proposées comme c’est le cas pour le

recours a la mimique, au transfert des connaissances ainsi que 1’aide d’un camarade :

E2 : Faire recours a des connaissances ou informations que [’apprenant a eues dans

d’autres matieres.
E6 : Interroger un autre apprenant pour le leur expliquer.
EQ : Selon le contexte, je recours a la mimique, la schematisation ainsi que [’exemple.

En effet, ces techniques permettent de contrecarrer les situations d’incompréhension que les
éleves pourraient rencontrer sans pour autant avoir besoin de leur donner directement la
réponse. Néanmoins, elles créent une certaine passivité chez le jeune lecteur qui s’habituera a
demander 1’aide de son enseignant ou d’une personne plus qualifiee pour lui expliquer une
question ou un mot qui est difficile. Il serait donc préférable que les enseignants encouragent
leurs apprenants a €tre autonomes dans leur construction de sens. Ainsi, 1’enseignant peut
demander a ses éléves de consulter le dictionnaire, de relire les questions en se servant du
contexte ou de la typographie des mots qu’ils n’ont pas compris. Il peut méme leur demander

de lire I’ensemble des questions accompagnant le texte de fagon a ce que 1’enchainement dans
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les idées entre les questions les aide a mieux contourner la difficulté rencontrée. Ces techniques
permettent donc a ’apprenant de gagner en autonomie et d’étre actif dans sa construction du
sens. L’enseignant jouera alors le role d’un médiateur et n’interviendra que pour accompagner
et guider ses apprenants (\Voir 3.3.2, P :78). En outre, étre actif signifie s’impliquer dans sa
lecture et mobiliser ses processus cognitifs et métacognitifs d’ou la compréhension. Or, recourir
a Dexplication de facon récurrente ne permettra pas d’améliorer le rendement cognitif des

apprenants qui seront toujours dépendants de leurs enseignants.

En définitive, la gestion des situations d’incompréhension semble étre prise en charge par les
enquétés, mais sans que ces derniers livrent les réponses directement aux éléves, ce qui pourrait
étre avantageux sur le plan de la compréhension. Toutefois, les méthodes qu’ils utilisent
semblent réduire le déploiement des processus cognitifs et métacognitifs des apprenants du
moment qu’ils seront toujours dépendants de leurs enseignants pour leur apporter de 1’aide.
Cela nous mene a supposer que nos enquétés ne sont pas conscients de I’importance de laisser
les apprenti-lecteurs agir activement pendant la lecture, notamment au niveau de la gestion des

situations d’incompréhension.

2.1.1.3.2 La place des questions sur le processus dans I’enseignement de la lecture
Si la compréhension en lecture est considérée en tant qu’habileté complexe et holistique, c’est

en grande partie parce qu’elle nécessite la mise en ceuvre concomitante de différents processus
cognitifs et métacognitifs. Ainsi, en lecture, la cognition ne peut avoir lieu sans qu’il y ait la
métacognition. En d’autres termes, pour une meilleure compréhension, un sujet lecteur doit non
seulement mobiliser des processus mentaux mais encore, en étre conscient et avoir du controle
et de la gestion sur son propre raisonnement cognitif. Par ailleurs, la nature des questions a
poser aux apprenants pendant un cours de lecture a fait I’objet de nombreuses recherches
(Pearson, Johnson ,1978 ; Raphael, 1986 ; Durkin, 1978-1979) pronant I’importance d’alterner
entre les questions d’enseignement et les questions d’évaluation. Dans le méme sillage, la
présente question se focalise sur les processus métacognitifs et la place qu’ils occupent dans
I’enseignement de la lecture. Nous voulons savoir si nos enquétés proposent des questions sur
les processus afin d’attirer 1’attention de leurs apprenants sur la fagon dont ils pensent ainsi que
les habiletés auxquelles ils font appel pour comprendre un texte. Ou, se contentent-ils
simplement de poser des questions sur le produit c’est-a-dire des questions visant le contenu du
texte (Voir 3.6.1, P : 90). Ainsi, les réponses obtenues nous permettront d’avoir une idée sur
les liens que font nos enquétés entre les processus (notamment les processus cognitifs et

métacognitifs) quand ils enseignent la lecture. En voici la question :
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Quand vos éléves résolvent un probléeme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probleme ? Si oui. Expliquez

importance d’une telle technique ? (Voir annexe 1)

Tableau 21: Réponses recueillies a la 12éme question

Prise. en charge des | Numéro de I'enquété pourcentage
processus métacognitifs

Oui 5/6/8/1 40%

Non 2/4/9 70%

Les réponses a cette question ont été Iégerement contrastées, en effet, 40% ont répondu par non
alors que 30% nous ont répondu par oui en expliquant qu’ils ont I’habitude de demander a leurs
apprenants des justifications sur leurs réponses. Précisant également que les enseignants ayant
répondu par non n’ont pas expliqué leur choix a I’exception de ES5, qui a déclaré que
I’enseignant n’est pas censé demander a ses apprenants de lui expliquer leur maniére de penser

face a un texte. Comme nous le montre sa réponse :

E5 : L'apprenant est au centre des apprentissages, il faut qu'il soit capable de résoudre
différentes situations problemes en faisant appel a ses connaissances antérieures et a
plusieurs stratégies afin de soulever le probléme d'incompréhension. Le rdle de
I'enseignant est juste de guider I'apprenant par linstallation d'un ensemble de
compétences qui lui permettent de les réemployer selon le contexte et la situation

proposee.

Comme le montre cette réponse, I’enquété en question a fait référence a 1’utilisation des
stratégies de compréhension ainsi qu’au caractére actif et autonome de I’apprenant en lecture,
en mettant également en lumicre le role que joue I’enseignant en tant que médiateur.
Néanmoins, et a I’instar des autres enquétés ayant répondu par non, E5 pense que le réle de
I’enseignant se réduit uniquement a I’installation des compétences, il semble donc ne pas étre
informé sur I’importance de rendre transparent le raisonnement cognitif de 1’apprenant. Nous
supposons donc que E5 ignore I’importance des questions metacognitives. En effet, les
questions de compréhension seules ne pourront suffire pour installer des compétences en lecture
ou du moins pour rendre compte du raisonnement cognitif des apprenants. Il est important que
I’enseignant alterne entre les questions d’évaluation qui visent le texte et son contenu et les

questions d’enseignement, celles qui concernent les processus de lecture. A titre d’exemple :
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un enseignant peut apreés avoir posé une question d’évaluation sur un élément du texte,
demander a ses apprenants de lui faire part de la maniére dont ils ont procédé pour répondre.
Une telle technique a un double objectif : d’abord, elle permet a 1’enseignant d’avoir une idée
sur la nature du rendement cognitif de ses apprenants dans différentes situations problemes.
Cela lui permettra d’ajuster son enseignement en fonction des besoins des apprenants. Ensuite,
du coté de I’apprenant, cette technique permet de rendre les processus plus transparents en
laissant place aux échanges métacognitifs. De cette maniére 1’apprenant acquiert des habiletés
métacognitives et aura du contrdle sur son propre fonctionnement cognitif qu’il pourra réguler

et gérer dans d’autres lectures en toute autonomie.

Par ailleurs, les répondants E2/E4/E9 ont expliqué qu’ils ont trés souvent I’habitude
d’interroger leurs apprenants sur la manicre et les moyens qu’ils utilisent pour répondre aux
questions de compréhension. Ainsi, les réponses données ont étés partagées, pour E9 et E4, ils
ont répondu qu’ils demandent aux apprenants de justifier leurs réponses afin de permettre a
leurs camarades d’en profiter pour les aider a dépasser d’autres situations d’incompréhensions.
Quant a E2, il a répondu qu’il considere les questions de justification comme moyen de
perfectionnement du niveau de langue chez les apprenants mais aussi une fagcon de les inciter a

se rendre compte de leurs capacités. Comme le montrent leurs réponses :

E2 : Oui cela m'arrive, pour leur montrer que la réponse se trouve en eux, il faut juste

qu'ils mettent un peu d'intérét ! Et qu'ils fournissent un peu d'effort et de tour est joué.

E4 : oui car leur technique peut aider les autres apprenants a résoudre les problémes

a [’avenir.

E9 : oui il m’arrive de leur demander d’expliquer leurs démarches pour que leurs

camarades en profitent.

Les réponses des enquétés concernant les questions de justification suggeérent une prise en
charge des processus métacognitifs, puisqu’ils ont expliqué qu’ils demandent a leurs apprenants
de justifier leurs réponses. Toutefois, les objectifs que ces enseignants attribuent a cette tache
ne visent pas le développement des habiletés métacognitives. C’est ainsi que E9/E4 pensent que
les questions de justification permettent de venir en aide aux faibles compreneurs. Seul E2 a
expliqué que les questions de justification permettent de montrer aux apprenants que la réponse
se trouve en eux, ce qui fait probablement référence a la concrétisation des processus. En effet,
les questions qui demandent de la part de 1’apprenant une justification sont censées le rendre

plus performant en matiere d’habiletés de compréhension. Ce type de questionnement amene
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I’apprenant a s’interroger efficacement sur la manicre dont il a abouti a la réponse rendant le
processus cognitif mis en ceuvre plus concret et visible. Ainsi, plus les questions sur le processus
sont proposées par les enseignants, meilleur sera le rendement cognitif et métacognitif des

apprenants.

En définitive, nous dirons que les questions les plus privilégiées par nos enquétés sont
géneralement celles qui évaluent les connaissances des apprenants par rapport au contenu du
texte. Ainsi, les questions d’enseignement c’est-a-dire celles qui visent les processus et qui
exhortent 1’¢leve a expliciter la manicre dont il a fait pour répondre, bien qu’utilisées par 30%
des répondants, semblent avoir des objectifs différents que ceux en rapport avec les processus
métacognitifs. Nous déduisons donc que presque la totalité des enquétés n’a pas conscience de
I’importance des questions sur les processus ainsi que du réle qu’elles peuvent jouer pour la

favorisation des processus métacognitifs.

2.1.1.3.3 Le travail collaboratif pendant la séance de lecture
Le travail de groupe est une pratique privilégiée dans 1’enseignement du FLE, notamment

pendant les séances de lecture, étant donné qu’il permet aux apprenants de développer plus
d’habiletés cognitives et métacognitives. En effet, lors du travail collaboratif, les apprenants
sont plus a I’aise quand ils échangent avec leurs pairs qu’avec leur enseignant ce qui rend la
réalisation des processus plus performante. Ainsi, les échanges et les différentes interactions
ayant lieu entre les apprenants contribuent au développement de leurs compétences sociales ce
qui se répercuterait positivement sur leur rendement cognitif. Précisant également que
I’hétérogeénéité au sein d’un groupe permet aux apprenants ayant des difficultés en lecture d’étre
aidés par leurs pairs qui sont plus doués et favorise pour ainsi dire les échanges métacognitifs
entre les membres du groupe. Il est donc important qu’un enseignant donne a ses apprenants la
chance de travailler collectivement en prenant du retrait et en jouant le réle de médiateur. Il
convient de préciser qu’il ne s’agit pas simplement de répartir les apprenants en groupes, mais

d’attribuer a chaque membre un rdle précis.

Compte tenu de I’'importance du travail collaboratif en lecture, et en vue d’avoir une idée sur la
place que lui accordent nos enquétés, notamment sur le plan de la favorisation du
développement des processus cognitifs et métacognitifs. Nous leur avons demandé s’ils optent
pour des travaux de groupe en nous expliquant 1’intérét d’une telle démarche. En voici la

troisieme question de ce volet :
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Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez. (Voir annexe 1)

Nous avons constaté aprés avoir analysé les réponses a cette question que les avis des
enseignants concernant le travail de groupe sont complétement partagés. En effet, 30% des
enseignants ont opté pour le travail collaboratif contre 30% ayant choisi le travail individuel.
Seul ES a répondu qu’il prend en charge les deux méthodes de travail. Nous débuterons cette
analyse par la premiére catégorie d’enseignants ayant choisi le travail individuel, constituée de
trois répondants E8/E6/E1, qui s’entendent sur le fait que le travail de groupe peut distraire les

apprenants et diminuer ainsi leur concentration comme le montre 1’une de leurs réponses :

E6 : Je préfere le travail individuel pour pousser les apprenants a réfléchir et a compter

sur eux-mémes.

Comme nous pouvons le voir, cet enquété pense que le travail individuel permet aux apprenants
de mieux se concentrer et les pousse a réfléchir sur le texte. Or, un apprenant seul ne réagit pas
de la méme fagon qu’avec ses pairs. En effet, le travail collaboratif permet aux apprenants en
difficulté¢ de se récupérer grace a I’aide que leur apportent leurs camarades qui sont plus
performant en lecture. Cette entraide ne peut avoir lieu que grdce aux discussions
métacognitives entre les membres du groupe. Par exemple : un bon compreneur peut devenir
le coach de son groupe et expliquer a ses camarades comment il a fait pour trouver la réponse
a une question ou a contrecarrer une situation de difficulté chez 1’un de ses pairs. Par ailleurs,
E8 nous a expliqué que la maniére d’analyser un texte différe d’un apprenant a un autre, c’est
donc le seul obstacle qui ’empéche de planifier le travail de groupe. La encore, il semble que
cet enquété ignore les avantages du travail de groupe et les effets positifs que 1’hétérogénéité

d’un groupe pourrait avoir sur le rendement cognitif et métacognitif de ses membres.

Une deuxieme catégorie d’enseignants ayant répondu qu’elle préfere le travail de groupe c’est
le cas de E9/E2 et E4. Ils ont été tous unanimes a répondre que le travail en collaboration permet
une meilleure motivation et offre la possibilité¢ aux apprenants d’interagir et de s’entraider dans
un climat de concurrence. Ces enseignants ont évoqué des points importants concernant les
échanges entre les apprenants mais n’ont pas expliqué I’importance du travail collectif en
lecture sur le plan de la compréhension, notamment en matiere du développement de la

métacognition chez les apprenants.

En outre, ES5 est le seul répondant a avoir expliqué qu’il alterne entre les deux méthodes c’est-

a-dire le travail individuel et collectif en lecture. 1l nous a expliqué que cela lui permet de
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comparer les comportements de ses apprenants quand ils lisent seuls et quand ils sont avec leurs
pairs. C’est d’ailleurs le seul enseignant ayant évoqué I’autocorrection et la vérification des
connaissances d’un apprenant comparé aux membres du méme groupe auquel il appartient.
Nous présumons que E5 prend en considération les processus metacognitifs lors de
I’enseignement de la lecture du moment qu’il opte pour le travail collaboratif afin d’amener ses

apprenant a s’autocorriger et s’autoévaluer.

Nous concluons concernant la gestion du travail de groupe que la plupart de nos enquétés ne
visent pas a travers le travail collectif le développement des habiletés cognitives et

métacognitives.

2.1.1.3.4 Enseigner la compréhension en fonction du type du texte : quels processus
viser ?
Pendant leur scolarité, les apprenants du cycle moyen sont confrontés a différents types de

textes (explicatif, narratif, descriptif et argumentatif)?’. Ces typologies textuelles ont des
caractéristiques complétement différentes, tel est le cas des textes narratifs ou I’enseignant doit
s’attarder davantage sur les éléments périphériques afin d’amener ses apprenants a émettre le
plus grand nombre possible d’hypothéeses. Il peut aussi mettre plus d’attention sur les questions
implicites afin de faire parvenir ses apprenants a la compréhension inférentielle. Ainsi, dans les
textes informatifs, 1’accent est souvent mis sur les relations causales entre les idées du texte. |l
incombe donc a I’enseignant de planifier ses activités de fagon a mener ses apprenants vers la
mobilisation des processus propices au type du texte étudié. Dans le méme ordre d’idées, nous
avons interrogé nos enquétés sur leurs modalités d’enseigner la lecture selon le type du texte
proposé afin de savoir s’ils sont conscients de I’importance de viser les processus qui puissent

convenir & la typologie du texte étudié. Ci-apreés la derniére question de ce volet :

Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture pour
tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs...etc.) ? Expliquez. (Voir

annexe 1)

Tableau 22: Réponses recueillies a la 14eme question

Diversité des pratiques selon le | Numéro de I'enquété pourcentage
type du texte
Oui je change de méthode 2/8/4/9 40%

21 La premiére année est consacrée au texte explicatif. La deuxiéme année porte sur les textes narratifs
imaginaires. La troisieme année s’intéresse aux textes narratifs réels, alors que la quatrieme année est
consacrée aux textes argumentatifs.
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Non je garde la méme méthode 6/1 20%

Nous avons remarqué que 20% des enquétés optent pour les mémes méthodes d’enseignement
de la lecture pour tous les textes quels que soient leurs types. Ces répondants nous ont expliqué
que les étapes de I’enseignement de la lecture sont toujours les mémes et ne changent pas pour
chaque type de texte, ils ont répondu unanimement qu’ils respectent la structure du texte etudié
et que la seule différence réside dans les questions a poser. En voici des exemples de leurs

réponses :

E1 : Oui, pour que les apprenants apprennent a exploiter individuellement les supports

proposés en évaluation

E6 : Je suis toujours la méme méthode en me basant sur les caractéristiques de chaque

type de texte.

Ces réponses appellent plusieurs remarques, d’une part, et du moment que les enseignants en
question travaillent la compréhension en lecture pareillement pour tous les types de textes. Ils
semblent méconnaitre les stratégies ainsi que les processus inhérents a chaque type de texte. De
plus, et comme le montre la réponse de E6, qui pense que 1’étude des caractéristiques du texte
permet a I’apprenant de le comprendre. Ce qui témoigne d’une méconnaissance de ce qu’est
comprendre un texte. En effet, la facon dont I’enseignant sollicite les stratégies de
compréhension ainsi que les processus cognitifs change selon le type du texte. Ainsi,
I’illustration occupe une place importante dans les textes narratifs, si I’enseignant ne I’exploite
pas correctement et efficacement, les apprenti-lecteurs ne pourront pas faire des prédictions sur
le contenu du texte ce qui se répercutera sur la suite du processus de lecture. De plus, les
inférences sont autant de processus a solliciter dans le texte narratif que dans les autres types
de textes. Un enseignant averti doit donc veiller a viser les processus liés au type du texte etudié

pour une bonne construction du sens chez les apprenants.

Par ailleurs, 40% des enseignants ont répondu qu’ils n’enseignent pas la compréhension en
lecture de la méme maniére en respectant le type ainsi que la structure du texte étudié. Cela dit,
aucun enseignant n’a expliqué les raisons de ce choix, pourtant nous leur avons demandé des
justifications. Il est probable que ces enseignants appliquent les directives qui leur ont été
données par leurs inspecteurs ou leurs collégues formateurs puisque nous avons observé une
grande ressemblance dans leurs réponses, particuliérement sur le plan de 1’étude de la structure

du texte.
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Nous déduisons qu’aucun enseignant n’a fait référence a la mise en ceuvre des processus
cognitifs adéquats pour chaque type de texte. Nous supposons donc que la notion des processus

est ignorée par ces enseignants.

2.1.1.3.5 Commentaire sur le volet pédagogique
Le volet pédagogique constitue la derniére étape de notre questionnaire, a travers laquelle nous

avons pu mieux cerner les connaissances procédurales de nos enquétés en vue de connaitre le

moment ainsi que les conditions de la réalisation de certaines de leurs pratiques enseignantes.

En effet, ’analyse des quatre questions renfermant ce volet nous a permis de comprendre
comment nos enseignants ajustent-ils leurs activités enseignantes en cours de lecture en
fonction des différentes circonstances et exigences auxquelles ils font face, et ce, en vue d’un

meilleur déploiement des processus par leurs apprenants.

Tout d’abord, la notion des processus cognitifs et métacognitifs était absente dans les discours
de nos enseignants. De plus, aucune référence méme indirecte ou implicite a ces processus, n’a
été observée dans leurs déclarations. Ce qui suggere que la définition méme de la
compréhension est déficitaire chez ces enseignants. Lors de 1’analyse, nous avons constaté que
leurs réponses étaient vagues et manquaient de précisions. Malgré nos insistances lors des
entretiens d’explicitation nous n’avons pu obtenir des détails supplémentaires qui peuvent nous
éclairer sur leurs pratiques enseignantes. En effet, un nombre important des répondants se
contentaient souvent de reproduire littéralement leurs réponses du questionnaire ou de marquer
leurs discours par de longs moments de silence. Nous avons donc compris que la majorité de
leurs réponses ne sont fondées pas sur des bases théoriques solides. Il est également possible

que leurs conceptions ne soient pas mises a jour.

Nous avons également conclu que nos enquétés enseignent la lecture d’une maniére identique
sans ajuster leurs pratiques en fonction des situations dans lesquelles ils se trouvent ni des
besoins de leurs apprenants. Ils pratiquent donc un modele d’enseignement qu’ils ont
probablement appris lors des journées pédagogiques et qu’ils appliquent rigoureusement, d’ou

I’homogénéité de leurs réponses qui s’est manifestée méme dans les volets précédents.

De surcroit, les enquétés semblent méconnaitre le lien étroit qui existe entre les processus
cognitifs et métacognitifs. Ils n’articulent donc pas correctement ces processus ce qui

témoignerait d’un enseignement défectueux de la compréhension.
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2.1.1.3.6 Synthése des trois volets
Au terme de cette analyse, il est toujours utile de rappeler que la constitution du questionnaire

sous forme de volets nous a permis de mieux analyser les résultats obtenus. En effet, le fait de
scinder les questions en trois volets a savoir : scientifique, didactique et pédagogique, nous a
offert la possibilité d’établir des rapports entre les connaissances déclaratives, procédurales et
conditionnelles des sujets interrogés. Cette mise en relations entre les trois types de
connaissances a donné lieu a une exploitation approfondie des données débouchant sur trois
conclusions. La premiere conclusion concerne les connaissances que les enquétés ont sur le
processus de la compréhension en lecture, la deuxiéme conclusion vise les pratiques
enseignantes liées a 1’enseignement de la compréhension en lecture. Quant a la troisiéme
conclusion elle touche 1’adaptation stratégiques des techniques d’enseignement aux exigences

de la classe.

La majeure partie de notre public, possede un faible degré de prise de conscience des processus
cognitifs et métacognitifs en lecture. Cela était remarquable a travers leurs réponses qui
témoignaient d’une absence de toute trace de prise en considération de la dimension cognitive
et métacognitive. De plus, une ressemblance remarquable a été constatée dans les déclarations
des participants a cette enquéte, qui pensent unanimement que la compréhension est tributaire
de I’identification de la structure du texte. Ces présupposés pédagogiques semblent provenir
des directives de leurs inspecteurs? et se concrétisent de fagon significatives dans leurs

pratiques de classe.

Ainsi, nous avons également remarqué que les discours de certains enseignants ont été marqués
par de nombreuses contradictions. Tel est le cas de E6, qui n’a proposé que des questions de
type inférentiels dans le questionnaire pour ensuite déclarer dans 1’entretien étre totalement
contre 1’idée de travailler sur les inférences avec les éleves du moyen. Cette contradiction dans

les propos de cet enseignant laisse croire que ses connaissances sont décontextualisées.

Enfin, il convient de préciser que les conceptions restrictives qu’ont les sujets interrogés sur
I’enseignement de la lecture et sur le processus de la compréhension se répercutent sur leurs
savoir-faire en classe les empéchant d’enseigner la lecture dans une optique cognitive et

métacognitive.

2 ors de notre enquété, nous avons analysé les répartitions annuelles élaborées par les inspecteurs des
différentes souscriptions de la Wilaya d’Ain Defla, nous nous sommes rendue compte que I'objectif qui revient
constamment pour les séances de lecture était I'identification de la structure du texte. Ce qui confirme notre
supposition et explique la tendance des enseignants a étudier la forme des textes au détriment du sens.
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Pour conclure, nous dirons que I’enseignement de la lecture chez notre population enseignante
revét un caractere mécanique visant principalement la forme au détriment du sens du texte. Ce
qui pourrait impacter négativement le déploiement des processus cognitifs et la construction du
sens chez leurs apprenants. Ainsi, les pratiques enseignantes que nous venons d’analyser ne

semblent pas tenir compte du développement des processus cognitifs ni de leur articulation.

2.2 Analyse des travaux du seminaire

Le séminaire pédagogique organisé au profit des enseignants est une opportunité précieuse qui
s’est présentée pour nous. Rappelons que nous avons été sollicitée?® par I’inspecteur de frangais
afin de travailler en collaboration avec un groupe d’enseignants formateurs sur la préparation
d’un séminaire portant sur I’enseignement de la compréhension en lecture. La journée d’étude
a pour objectif I’initiation des enseignants aux processus cognitifs liés a la compréhension des
textes, notamment les inférences. Ainsi, la journée pédagogique était scindée en deux parties :
la matinée, consacrée a la présentation des données théoriques, ou I’inspecteur et les
enseignants formateurs ont expliqué I’importance des processus inférentiels et leur role dans la
construction du sens. Ils ont par la méme occasion sensibilisé les enseignants sur I’importance
de dépasser le niveau littéral du texte et de proposer des questions qui puissent amener les
apprenants a I’interroger efficacement. Des instructions strictes ont été¢ données aux enseignants
afin de repenser leurs pratiques enseignantes en vue de former des lecteurs autonomes et
réflexifs. La deuxiéme partie du séminaire a eu lieu dans I’aprés-midi, elle consistait a mettre
en ceuvre les données théoriques sur lesquelles étaient formés les enseignants pendant la
matinée. Ils ont donc été répartis en groupes afin de travailler sur la conception d’un
questionnaire de compréhension qui tient compte du développement des processus inférentiels.
Par ailleurs, nous rappelons que tous les enseignants de la wilaya ont eété concernés par cette
journée, y compris les participants a notre enquéte. En plus, les enseignants formateurs ont
participé a la préparation ainsi que I’animation du séminaire, Ce qui constitue une excellente
occasion pour nous d’étudier le degré d’application des directives institutionnelles par les

enseignants.

Vers la fin du séminaire, nous avons demandé la permission des enseignants de recueillir les
questionnaires qu’ils ont congus lors de la partie pratique et nous leur avons expliqué qu’ils

nous permettront d’enrichir notre corpus d’étude. Les enseignants ont accepté avec

23 Nous tenons a préciser que nous n’avons pas le grade de professeur formateur, cependant I'inspecteur nous
a confié cette tache en raison du rapprochement de notre travail de recherche avec la thématique du
séminaire.
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bienveillance de nous partager leurs questionnaires (voir annexel4). Nous avons par la suite
procédé a I’analyse de ces productions afin de savoir dans quelle mesure les pratiques
enseignantes se fient-elles aux directives institutionnelles, en 1’occurrence, celles émanant de

I’inspecteur.

Avant de passer a I’analyse des questionnaires, nous tenons a évoquer un point important qui
nous a interpellée lors du séminaire. Cela concerne les directives émises par I’inspecteur. En
effet, il a été demandé aux enseignants de compléter le questionnaire de compréhension avec

des questions visant les éléments linguistiques du texte (voir annexe 15) :
Objectif : élaboration d’un questionnaire portant sur les points de langue.

Consigne : Proposez des questions portant sur les différents points de langue qui seront

étudiés au cours de la séquence.

Cette consigne montre I’attachement de I’inspecteur a 1’étude des éléments linguistiques du
texte lors de 1’enseignement de la lecture. Alors que 1’objectif du séminaire est d’initier les
enseignants aux habiletés inférentielles, la recommandation précitée les invitent a porter leur
attention sur les différentes notions grammaticales et lexicales qui seront abordées au cours de
la séquence. Cette tendance a travailler 1’aspect linguistique du texte a été largement observée
dans les discours des enseignants lors des questionnaires et des entretiens d’explicitation. Nous
concluons de ce fait que ces conceptions unanimes partagées par les enseignants trouvent leur

origine dans les recommandations de leur inspecteur.

Par ailleurs, les travaux de groupes des enseignants ont donné lieu a 1’élaboration d’une série
de questionnaires renfermant des questions sur un texte intitulé : « Syrie : Incroyable ! Il sauve
les chats errants au péril de sa vie » tiré du manuel scolaire et figurant sur la page 55 (Voir
annexel3). Ainsi, les questions élaborées par les enseignants ont été riches et variées se
conformant aux recommandations théoriques données pendant le séminaire. Voici quelques

exemples tirés des questionnaires recueillis (voir annexe 14) :
1- Les chats ont été abandonnés car leurs propriétaires :
Ont fui la guerre
Leurs propriétaires ne voulaient plus d’eux
Leurs propriétaires étaient partis en vacances
2- Mohamed Alla Djallal met sa vie en danger en restant a Alep car :
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Il refuse d'abandonner les chats
Il veut aider les blessés
Il n'a pas les moyens

3- Comment trouvez-vous le comportement de Mohamed Alla Djallal ?

4- Pourquoi la petite fille a-t-elle abandonné son chat ?

5- Trouves-tu que les animaux sont égaux aux étres humains ?

6- « Une fois une petite fille m'a emmené son chat, elle a pleuré on me le donnant, je
lui envoie des photos de lui ». Dans ce passage on distingue deux sentiments qui

s‘opposent :

La joie et la tristesse
L’espoir et la tristesse

La confiance et la compassion

Les extraits mentionnés ci-haut témoignent d’une excellente prise en charge des processus
cognitifs par les enseignants. En effet, les questions sont orientées vers I’aspect implicite du
texte et exhortent les apprenants a mobiliser des inférences. Nous prenons a titre d’exemple la
premiere question dont la réponse n’est pas littéralement mentionnée dans le texte, pour y
répondre, les apprenants doivent inférer que le conflit syrien a engendré des cas de fuite des
habitants laissant derriére eux leurs chats de compagnie. C’est aussi le cas de la quatriéme
question qui demande le recours aux connaissances antérieures des apprenants pour comprendre

les raisons qui ont poussé la petite fille a confié son chat a Mohammed Alla Djallal.

De plus, quelques questions proposeées dépassent la compréhension inférentielle et touchent a
la dimension interprétative du texte. La troisieme question en est un exemple, car elle invite les
apprenants a faire un jugement de valeur sur le comportement de Mohammed Alla Djalal. C’est
¢galement le cas de la cinquiéme question qui demande d’aller au-dela du texte en donnant son
avis sur le droit d’égalité entre les humains et les animaux. Quant a la sixiéme question, elle
exige de la part des apprenants des interprétations pour pouvoir déduire les sentiments éprouvés

par I’auteur ainsi que la petite fille.

Nous concluons que les questions posées prennent de maniére significative le développement
des processus cognitifs et permettent méme d’accéder a la compréhension interprétative en

raison de la présence de questions sollicitant les processus d’élaboration.
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2.2.1 Synthese sur les travaux du séminaire

Comme nous 1’avons mentionné plus haut, le séminaire constitue pour nous une excellente
occasion de voir de plus pres la mise en ceuvre des directives institutionnelles et de mesurer le
degré d’alignement des pratiques enseignantes avec ces recommandations. Les résultats issus
de cette enquéte ont révélé une compréhension approfondie des éléments théoriques abordés
lors de la journée d’étude. Par conséquent, les participants ont concrétisé ces conceptions
théoriques pendant 1’étape des ateliers ou ils ont proposé des questionnaires de compréhension
rigoureux sur le plan cognitif touchant principalement a I’aspect inférentiel du texte. En effet,
I’objectif de ce séminaire est de s’assurer de la compréhension approfondie de la notion des
inférences et de son exploitation efficace a travers les questions de compréhension. Ainsi, les
enseignants ont appliqué de maniére souple et aisée les recommandations de leur inspecteur en

élaborant des questions qui touchent a la dimension implicite du texte.

De surcroit, les questions proposées par les enseignants lors du séminaire différent
majoritairement de celles recommandées dans le manuel et sont totalement divergentes
comparées aux questions que nos enquétés ont proposées lors du questionnaire. Cela suggere
un attachement aux directives de 1’inspecteur qui semble étre considéré comme référence par

la communauté enseignante.

Outre le fait que le séminaire présente une nouvelle approche d’aborder 1’enseignement de la
lecture, les directives données par I’inspecteur et les enseignants formateurs semblent tenir
toujours compte de 1’étude formelle et linguistique du texte. En effet, une consigne a été donnée
exigeant aux enseignants de proposer des questions liées au texte et qui touchent aux notions
de grammaire ou de conjugaison qui sont abordées au cours de la séquence pédagogique (voir
annexe 15). Bien que le séminaire porte principalement sur la compréhension en lecture et la
nécessité des questions d’inférence. Les pratiques liées a I’étude linguistique en lecture sont
maintenues et davantage recommandées ce qui fait preuve d’un attachement aux anciennes
pratiques. Cela peut s’expliquer par le fait que les pratiques liées a 1’é¢tude formelle et
linguistique du texte sont devenues tellement routiniéres qu’il est difficile de les changer. Ce
constat nous mene vers deux conclusions : la premiére concerne la résistance au changement
malgré Iinitiative de proposition d’une nouvelle approche. Alors que la deuxiéme conclusion
concerne 1’origine des pratiques observées chez les enseignants principaux. En effet, le
séminaire était une occasion a travers laquelle nous avons pu confirmer nos hypothéses sur les

facteurs qui influencent les pratiques pédagogiques des enseignants principaux.
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Pour conclure au sujet de la journée d’étude, nous pouvons dire qu’elle a permis de mettre en
¢vidence un point important de notre recherche, celui de I’alignement des pratiques
enseignantes avec les directives institutionnelles. Les enseignants ont compris 1I’importance de
travailler sur la dimension inférentielle d’un texte et 1’ont exploité par des propositions de
questionnaire visant le développement des processus liés aux inférences. Cependant,
I’inspecteur et les enseignants formateurs en tant que sources indéniables des directives

institutionnelles, semblent s’attacher aux anciennes pratiques malgré la volonté du changement.

2.3 Analyse des directives institutionnelles

L’analyse des directives institutionnelles constitue une étape charni¢re de notre recherche car
elle nous permet de présenter les résultats issus des différentes méthodes de cueillette de
données que nous avons effectuées, et qui proviennent toutes des recommandations
institutionnelles. Ces résultats seront par la suite comparés a ceux issus des pratiques
enseignantes afin de mesurer le degré d’alignement de celles-Ci avec ce que préconisent les

politiques éducatives.

Nous allons dans un premier temps présenter et analyser les résultats des questionnaires et des
entretiens d’explicitation recueillis auprés des formateurs. Puis, nous procéderons a 1’analyse
de leurs pratiques de classe. Nous passons par la suite a I’analyse du manuel scolaire puis celle
des documents officiels. Ainsi, I’analyse croisée de ces différentes enquétes nous permet
d’examiner en profondeur la nature des activités préconisées par la politique éducative quant a
I’enseignement de la lecture. Particuliérement au niveau de la jonction entre les processus de

lecture.

2.3.1 Analyse des questionnaires et des entretiens d’explicitation menés aupres des

formateurs

La présente partie fera I’objet de I’analyse des questionnaires et des entretiens d’explicitation
menés aupres des enseignants formateurs. Nous tenons en guise de rappel a préciser que le
méme protocole a été mis en place avec les enseignants principaux (voir 2.1, P :132) afin de
comprendre la nature de leurs pratiques pédagogiques liées a I’enseignement de la lecture. Nous
ferons de méme avec les enseignants formateurs en les interrogeons sur leurs pratiques de
classes. Ainsi, I’analyse des données recueillies aupres des enseignants formateurs répond a une
double exigence. Il s’agit d’analyser le degré de prise en charge des processus et de leur

articulation dans les pratiques des enseignants formateurs, et de savoir si les pratiques déclarées
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par ces enseignants prescripteurs, sont diffusées au sein de la communauté enseignante

préalablement analysees (enseignants principaux).

Par ailleurs, la présente analyse suit le méme cheminement de 1’analyse des pratiques
enseignantes, le questionnaire sera donc scindé en trois volets : scientifique, didactique et
méthodologique, permettant respectivement de rendre compte des connaissances déclaratives,
procédurales et stratégiques des enseignants formateurs en ce qui concerne I’enseignement de

la lecture.

2.3.1.1 Analyse du volet scientifique
Ce volet est constitué de cing questions théoriques (voir tableau 4, P :115) visant les

connaissances des enseignants formateurs sur I’enseignement de la lecture, particulierement

leurs conceptions sur les processus cognitifs.

2.3.1.1.1 Conception des enseignants sur les étapes de I’enseignement de la lecture
Cette question se propose d’étudier le degré du respect des étapes de la lecture ainsi que la

relation qu’elles entretiennent entre elles sur le plan de la jonction entre les processus.
Ci-apres la question :

Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-vous
qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en quoi

consiste leur utilité pour la compréhension du texte ? (Voir annexe 1)

Tableau 23 : Réponses recueillies a la 1ére question

Nature des réponses Numéro de I'enquété Pourcentage
Importance des étapes de | 3/7 90%

lecture

Indication des étapes 3/7/10 100%
Indication du role de I'étape 3/7/10 100%

100% des répondants ont énuméré les étapes de la séance de lecture et ont précisé leur utilité.
Seuls E3/E7 ont déclaré que ces étapes sont trés importantes pour la compréhension d’un texte
sans donner de détail. Par ailleurs, toutes les étapes ont été prises en charge par E10/E3. E7
quant a lui, n’a pas mentionné I’étape de pré-lecture ce qui suggére qu’il méconnait

I’importance de la mobilisation des connaissances antérieures sur la construction du sens. Quant
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aux E10/E3, ils ont expliqué que 1’éveil de I’intérét permet la mobilisation des connaissances

antérieures comme le montrent leurs réponses :

E3 : Premier moment (éveil de I'intérét) : Mobiliser les connaissances antérieures des

éleves et les mettre en situation d'apprentissage.

E10 : Premiére étape : Mettre I'éleve dans une situation d'apprentissage, par exemple :
un rappel de la séquence ou un rappel du theme abordé en compréhension orale

(mobiliser les connaissances antérieures de I'éleve).

Bien que E10 soit conscient de I’importance des connaissances antérieures sur la
compréhension d’un texte, il parait qu’il ignore la maniere de solliciter ces connaissances lors
d’un cours de lecture. Puisque les propositions qu’il a données ne peuvent susciter chez
I’apprenant le recours a ses connaissances anterieures. En effet, E10 propose de faire un rappel
de la séquence ou du projet ou de revenir brievement sur la séance précédente. Ces activités ne
permettront pas la mobilisation des connaissances antérieures, notamment si elles ne sont pas
liées au theme traité dans le texte. Or, E3 précise que la mobilisation des connaissances
antérieures permet de mettre les €leves en situation d’apprentissage ce qui signifie les initier au

sujet du texte.

Par ailleurs, 1’étude para textuelle a ét€ mentionnée par les trois répondants en précisant qu’elle
permet I’émission des hypotheses de sens. Quant a 1’étape de lecture, elle est communément
divisée en deux parties pour I’ensemble des répondants. Ces étapes sont appelées : lecture
silencieuse et exploitation du texte pour E3/E10 alors que pour E7 elles sont nommées :
compréhension globale et compréhension détaillée. D’une part, les appellations identiques de
I’¢étape de lecture ainsi que sa division en deux parties par les répondants témoignent d’une
culture professionnelle commune entre eux. D’autre part, les explications données par les
enseignants concernant le déroulement de 1’étape de lecture, notamment E10/ E3, appuie nos

constatations concernant la ressemblance dans leurs pratiques :
E3 : hypothéses de sens que le professeur portera sur le tableau

Lecture silencieuse du texte : vérifier les hypotheses de sens formulées precédemment

par les éléves

Exploitation du texte : amener les apprenants a identifier les particularités discursives,
textuelle et linguistique du texte par un jeu de questions/ réponses balayant I'ensemble

du document.
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E10 : L'eleve est censeé formuler des hypotheses de sens qui seront portées sur le tableau

(les plus plausibles).

La lecture silencieuse par les éléves suivi d'une lecture magistrale par le professeur :
ces étapes ont pour objectif la vérification des hypothéses formulées précédemment par
les éléves apres les avoir questionnés le professeur ne garde que I'hypothese juste sur

le tableau.

Exploitation du texte : il s'agit d'amener I'apprenant a identifier les particularités du
texte support par un jeu de questions/réponses portant sur la structure, les

caractéristiques, le type.

Les répondants E3/E10 avancent des propos similaires qui sont visibles a travers le recours aux
mémes termes pour définir leurs pratiques enseignantes. De plus, ces enquétés suivent les
mémes ¢tapes et le méme enchainement avec focalisation sur 1’étude formelle et linguistique
du texte. La encore, nous suggérons gque ces enseignants soient influencés par les mémes idées

ou inspirés par les mémes sources.

Par ailleurs, les deux enseignants expliquent unanimement que la vérification des hypotheses a
lieu juste apres la lecture silencieuse par les apprenants en précisant qu’ils portent au tableau
les hypothéses les plus justes. Ils ajoutent également qu’ils passent par la suite a 1’exploitation
du texte a travers 1’étude de sa structure, ses caractéristiques et son type. Néanmoins, 1I’émission
des hypothéses de sens est un processus dynamique mobilisé a n’importe quel moment de la
lecture. En effet, des les premiéres lignes, le lecteur commence a faire des prédictions sur le
texte, au fur et a mesure qu’il progresse dans sa lecture, il est amené a ajuster ses hypotheses et
a adapter son modéle mental initialement élaboré. Nous concluons donc que E10/E3 ignorent
que I’émission des hypothéses de sens est un processus continu qui est mobilisé tout au long de

la lecture, ce qui témoigne d’une connaissance déficitaire des processus de lecture.

En ce qui concerne la derniére partie de lecture, E7/E3/E10 ’appellent synthése sans donner

d’exemples d’activités hormis E10 qui a déclaré proposer aux apprenants de résumer le texte.

Nous concluons a ce sujet que les enseignants formateurs prennent en considération les étapes
de lecture, avec une exception pour E7 qui n’a pas fait référence a la phase de pré-lecture.
Toutefois, les activités proposées par les répondants pour chacune de ces étapes ne font pas

preuve d’une intégration des processus cognitifs ni de leur articulation.
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2.3.1.1.2 Emission des hypothéses de sens en vue de prédire le contenu du texte
Cette question nous renseigne sur la maniere dont les enseignants formateurs exploitent les

éléments périphériques. Notre objectif est de comprendre le rdle qu’ils attribuent a cette tache,

particulierement sur le plan cognitif.
Ci-apres la deuxieme question :

Quels sont les éléments para textuels que vous prendrez en considération pour l’étude de ce

texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ? (Voir annexe 1)

L’analyse des résultats a révélé une prise en charge similaire des éléments périphériques chez

100% des répondants comme indiqué dans le tableau ci-dessous :

Tableau 24: Réponses recueillies a la 2eme question

Indices visuels Numéro de I'enquété
Le titre 3/10/7

L'image 3/10

La source 3/10/7

Le nombre de paragraphes 3/10/7

Les ¢léments para textuels les plus cités par les répondants sont le titre, I’image, la source du
texte ainsi que le nombre de ses paragraphes. En ce qui concerne le role de 1’étude para textuelle,

seul E3 a indiqué qu’elle permet d’analyser le texte correctement :
E3 : le paratexte est indispensable pour analyser un texte correctement.

La réponse a cette question est sommaire et ne permet pas de rendre compte des processus
impliqués dans I’étude para textuelle. Pourtant, E3/E10 indiquent dans leurs réponses a la
premiére question sur les étapes de la lecture (voir annexes 5/ 11) que 1’étude du paratexte méne
I’éléve a formuler des hypothéses de sens. Malgré la reférence aux hypothéses de sens par ces

enseignants, ils semblent étre inconscients de leur potentiel sur la construction du sens.

De plus, la référence aux nombre de paragraphes comme élément important a étudier lors de
I’exploitation du paratexte souleéve plusieurs interrogations sur I’intérét d’une telle pratique sur
le plan cognitif ainsi que 1’origine de cette conception unanime. En effet, inciter I’apprenant a
compter le nombre de paragraphes, ne lui permet pas de développer une attitude réflexive par

rapport au texte ni a émettre des hypothéses sur celui-ci. Cette remarque appuie davantage notre
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conclusion sur I’ignorance du rdle de I’étape para textuelle et la relation qu’elle entretient avec

les autres étapes de lecture.

2.3.1.1.3 Utilisation des consignes de lecture : pour une meilleure réalisation des
processus cognitifs
Cette question s’intéresse aux moyens utilisés par les enseignants afin d’orienter leurs

apprenants dans la compréhension du texte. Nous souhaitons connaitre la nature des consignes

données par les enseignants formateurs afin de favoriser le déploiement des processus cognitifs.
Nous présentons ci-apres la troisiéme question :

Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de compréhension

en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ? (Voir annexe 1)

100% des répondants ont souligné I’impact de la variation des consignes pendant la seance de
lecture en expliquant qu’elles permettent de favoriser la compréhension du texte et la
récupération des apprenants en difficultés. Toutefois, ces enseignants semblent confondre le

terme consigne avec celui de question :

E3: il est nécessaire de varier la forme des consignes pour favoriser [’attention et

['implication des apprenants : QCM/ vrai ou faux/ consignes ouvertes.

En effet, la question est une interrogation qui a pour objectif d’évaluer la compréhension du
texte, alors que les consignes représentent les instructions données a 1’¢léves afin de répondre
a la question et qui permettent de faciliter la mise en ceuvre des processus cognitifs. Ainsi, nous
déduisons que ces enquétés ne favorisent pas le développement des processus cognitifs étant
donné que leurs réponses n’ont pas révélé le recours aux consignes pendant I’enseignement de

la lecture.

2.3.1.1.4 Degré de prise en charge des processus dans I’enseignement de la lecture
Les réponses a cette question nous renseignent sur le degré de prise en charge des processus par

nos enquétes. A travers les eléments du texte auxquels ils feront référence, nous déduirons leur

degré de compréhension des processus de lecture.
Ci-dessous la troisiéme question :

A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants dans

ce texte ? Pourquoi ? (Voir annexe 1)
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Les réponses données par les trois répondants touchent a différents éléments du texte comme

le montrent leurs réponses :

E7 : 1l faut exploiter les éléments suivants : La structure narrative, le cadre spatio-
temporel, mettre le doigt sur I'événement le plus important, I'absence ou la présence de

I'auteur, les temps verbaux, retrouvez le passage narratif et le passage discursif.

E10 : Les éléments les plus importants a exploiter sont : [’identification des éléments
de la situation de communication, repérage du statut du narrateur, identification du
schéma narratif, repérage des passages narratifs et des passages discursifs et leur

caractéristiques, expression d'un avis ou d'une appréciation sur le texte abordé.

E3 : Les éléments les plus importants a exploiter avec les apprenants dans ce texte sont :
le titre, le lieu et la date de I'événement, les personnages principaux et le trait qui les
caractérise, les repéres chronologiques, les mots de liaison et I'organisation des idées,

I'organisation des paragraphes (repérer I'idée principale d'un paragraphe).

Les questions proposées par les enseignants en vue d’évaluer la compréhension du texte par
leurs apprenants touchent principalement a la compréhension littérale et a 1’étude formelle du
texte. Comme par exemple, les questions sur les personnages, le cadre spatio-temporel ou
encore la situation de communication. Ou les questions visant la structure du texte telles :
I’identification du schéma narratif, repérage des passages narratifs et discursifs et la structure
narrative. En effet, ces deux catégories de questions ne permettent pas a I’éléve de construire le

sens du texte, au contraire elles le restreignent de rester sur un niveau de compréhension littéral.

Nous déduisons que 100% des sujets interrogés ont opté pour des questions explicites, ce qui
suggere qu’ils présentent un déficit de compréhension des processus liés a la compréhension en
lecture. Or, E10 précise dans sa réponse qu’il porte son attention sur les appréciations et les
opinions des apprenants sur le texte. Bien que ce réepondant ait touché a un élément crucial pour
la construction du sens, et malgré le fait qu’il soit conscient de I’importance d’une telle stratégie
sur le plan de la compréhension, il semble mal articuler les processus. En effet, en examinant
les éléments du texte cités par E10 on voit clairement qu’il fait passer les apprenants de manicre
brusque de la compréhension explicite du texte vers les interprétations. Ainsi, 1’absence de
référence aux €léments touchant a 1’aspect inférentiel du texte suppose une méconnaissance de

la jonction qui existe entre les processus de lecture chez E10.
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2.3.1.1.5 Agir face aux textes : Vers des lecteurs plus autonomes

La présente question vise une habileté cognitive particuliére, celle des processus d’¢élaboration.
Nous voulons savoir si les enseignants formateurs sollicitent les stratégies d’appréciation chez
leurs éléves et s’ils sont conscients de leur potentiel sur la compréhension, en particulier la

comprehension interprétative.
Ci-apres la cinquieme question :

Pensez-vous qu’il est important de demander I’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions sur ce texte ? Expliquez. (Voir annexe 1)

Tableau 25: Réponses recueillies a la 5eme question

Utilité des questions d'appréciation Numeéro de I'enquété

Améliorer la réflexion des apprenants 7

Développement de I'esprit critique chez les /
apprenants
Gagner en autonomie en lecture 10

100% des répondants ont expliqué que les questions d’appréciation sont importantes pour la
compréhension d’un texte. E3/E7 ont méme proposé des exemples de questions exhortant les

apprenants a réagir sur le texte :

E3: on pourra aussi leur demander ce qu’ils pensent des femmes algériennes
impliquées dans la lutte armée et quel est le role qu’elles ont joué tout en citant des

exemples.
E7 : pour apprécier le courage de la femme lors de la guerre de libération nationale.

Ces exemples de questions d’appréciation montrent que E7 et E3 savent comment solliciter les
appréciations chez leurs apprenants. Ainsi, les exemples donnés par ces enseignants sont
justifiés car le texte (voir annexe 2) véhicule des valeurs importantes liées au patriotisme et a

la participation active de la femme algérienne pendant la guerre de libération nationale.
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Toutefois, bien que les réponses des enseignants laissent transparaitre un usage correct des
questions d’appréciation, il semble que les enseignants meéconnaissent leur objectif sur le
déploiement des processus cognitifs car aucun d’eux n’a fait référence au déploiement des
processus d’¢laboration ou du moins la favorisation des interprétations. Seuls E7/E10 ont
évoque dans leurs discours le développement de ’autonomie et de la réflexivité. Ces deux
réponses suggerent une connaissance sommaire de I’importance d’impliquer les apprenants par

les questions d’appréciation.

2.3.1.1.6 Commentaire sur le volet scientifique

Le premier volet du questionnaire destiné aux enseignants formateurs nous a révélé des
informations importantes sur les conceptions des enseignants formateurs sur I’enseignement de
la lecture ainsi que I’'importance qu’ils accordent au développement des processus cognitifs

chez leurs apprenants.

L’analyse des données a révélé des convergences remarquables dans les réponses des
enseignants, notamment leurs réponses sur les étapes de la lecture et leur modalité
d’enseignement. Cette homogénéité dans les réponses des trois enquétés peut éventuellement
s’expliquer par un effet de groupe ou ces enseignants formateurs s’influencent mutuellement.
Cette culture professionnelle partagée entre les enseignants formateurs est aussi marquée par la

forte concentration sur les aspects linguistiques et structuraux du texte.

Par ailleurs, les connaissances déclaratives des enseignants formateurs sur 1’enseignement de
la lecture sont tres limitées étant donné qu’elles restreignent 1’acte de lecture a la compréhension

explicite ainsi que 1’étude formelle et linguistique du texte.

Pour ce qui est des processus de compréhension, ils semblent étre ignorés par les trois
enseignants interrogés puisque aucune référence aux habiletés mentales sous-jacentes a la
lecture qu’elle soit directe ou indirecte, n’a été observée dans leurs déclarations. De plus, les
enseignants formateurs ignorent la complexité de 1’acte de lecture, particulierement,

I’interconnexion des processus cognitifs et son importance pour la construction du sens.
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2.3.1.2 Analyse du volet didactique

Nous nous proposons dans ce volet d’analyser les connaissances procédurales des enseignants
formateurs. Nous souhaitons identifier a travers les données recueillies, la prise en considération

de I’enseignement des processus ainsi que le degré de leur articulation.
2.3.1.2.1 De la compreéhension littérale vers la compréhension inférentielle

Les réponses a cette question nous renseignent sur la nature des pratiques proposées par les
enseignants formateurs afin de favoriser chez leurs apprenants le développement des processus
cognitifs. Elles nous permettent également de mesurer le degré de prise en charge de la jonction

entre ces processus, notamment 1’articulation des questions littérales et inférentielles.

En voici la question :
Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur

compreéhension de ce texte. (Voir annexe 1)

Les questions proposées par les trois enquétés divergent sur le plan de ’articulation des
processus. E7 a proposé trois questions qui sont dans leur majorité de type inférentiel comme
le montre sa réponse :

E7 : Quel est le rdle de la femme algérienne lors de la guerre de libération ?
Ces femmes ont-elles réussi leur mission ?
Quelles sont les difficultés affrontées par ces femmes courageuses ?

Les questions proposées par ce répondant nécessitent 1’élaboration d’inférences puisque leurs
réponses ne se trouvent pas dans le texte, exhortant I’apprenant a se servir de certains indices
textuels ainsi que ses connaissances sur le monde pour pouvoir trouver la réponse. Prenant
I’exemple de la premiere question dans laquelle I’enquété s’interroge sur le role de la femme
algérienne pendant la guerre de libération. Pour cette question, le lecteur doit sortir du texte et
se servir de ses connaissances antérieures pour arriver a la bonne réponse. En effet, la nature de
cette question contraint les apprenants a passer a un niveau de compréhension trop élevé
nécessitant de faire des interprétations. E7 semble donc méconnaitre la jonction qui existe entre
les processus. Pourtant lors des entretiens, ce répondant nous a déclaré commencer 1’étape de
I’exploitation du texte par des questions superficielles, puis les accompagner par des questions

sur le sens profond :
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E7: on commence par les questions superficielles puis au fur et & mesure on touche le
sens profond. Selon le type de texte, I’histoire, le conte, le récit & cu< Leles
personnages, le temps, le lieu s/ (L le plan de I'histoire, =/ on entame des

questions sue les événements.

Le discours tiré de I’entretient avec E7 ne correspond pas aux questions qu’il a posées. En effet,
le répondant déclare qu’il touche aux deux aspects du texte a savoir : le littéral (questions
superficielles) et I’inférentiel (questions qui touchent au sens profond). Or, la nature des
questions posées dans le questionnaire ne respecte pas cette hiérarchie et ne prend pas en
considération la dimension littérale du texte. Nous déduisons que les questions données par E7

font preuve d’un décalage entre ses connaissances déclaratives et leur mise en pratique.

Par ailleurs, E3 propose également quatre questions portant sur le texte comme le montre cet

exemple tiré du questionnaire :
E3 : Ou et quand se déroule la scene ?
Quelles sont les principaux personnages ?
Quel est le trait qui caractérise Ces personnages ?

Reléve dans le deuxiéme et le troisieme paragraphe les indicateurs de temps qui

organisent le déroulement des événements.

Cet enquété a posé deux questions explicites, 'une touchant au cadre spatiotemporel de
I’histoire et I’autre aux personnages. Juste aprés, il propose une question implicite ou il
demande aux apprenants de dégager les traits moraux caractérisant les personnages. Malgré
cette alternance entre les questions littérales et inférentielles, 1’apprenant ne pourra pas passer
par différents stades de compréhension car la nature des questions proposées ne mene pas vers
la construction du sens. Nous pouvons expliquer cela par le fait qu’aucune réponse émise dans
les deux premiéres questions (explicites) ne pourra aider 1’apprenant a répondre a la derniere

question (implicite).

E10 quant a lui propose un questionnaire en le répartissant sur trois moments. Dans le premier
moment, il pose des questions sur le cadre spatio-temporel ainsi que les personnages principaux.
Lors du deuxieme moment, qu'il appelle analyse approfondie du texte, il pose une question sur
le mot qui introduit I'événement inattendu dans le texte (soudain). Puis, il demande des
explications sur cet événement. Alors que dans le troisieme moment, 1’enseignant pose une

question sur le sentiment que les femmes suscitent chez les éléves en tant que lecteurs.
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La composition de ce questionnaire témoigne d'une articulation cohérente des processus
cognitifs. Le premier moment comme I'appelle I'enquété en question, est dédié aux questions
sur les aspects littéraux du texte comme le temps, le lieu et I’identification des personnages.
Alors que dans le deuxieme moment I'enseignant pose une question sur un événement crucial
dans le texte, cet événement relate les aventures des jeunes militantes lors du sauvetage du
moudjahid blessé. Lors du 3e moment, E10 demande aux apprenants d'exprimer leurs
sentiments vis-a-vis des deux femmes, bien évidemment cette question nécessite des inférences.
En effet, la question posée lors du deuxiéme moment et qui concerne les actions accomplies par
les deux militantes va favoriser la génération de l'inférence lors du 3e moment. Cependant, et
malgré le respect de la jonction entre le processus dans les trois moments proposés par cet
enseignant, I'appellation qu'il donne au 2e moment nous a interpellée. Alors que les questions
qu'il propose dans ce deuxieme moment portent principalement sur des événements
explicitement mentionnés dans le texte. E10 I'appelle analyse approfondie faisant référence aux
questions implicites. La encore, nous supposons que les connaissances déclaratives de cet

enquété sont décontextualisées.

2.3.1.2.2 Lire silencieusement pour un meilleur rendement cognitif
Nous souhaitons a travers cette question savoir si les enseignants favorisent le déploiement des

processus cognitifs par le biais de la lecture silencieuse et s’ils sont en mesure de connaitre son

potentiel pour la construction du sens.
Ci-dessous la question :

Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour I’étude de

ce texte ? Pourquoi ? (Voir annexe 1)

100% des répondants ont opté pour la lecture silencieuse. Ils ont unanimement expliqué qu’elle
permet une meilleure concentration par les apprenants. Comme le montrent certaines de leurs

réponses :

E10 : je préfere la lecture silencieuse pour que les apprenants puissent mieux se

concentrer sur le texte.

E7 : je préfere faire une lecture silencieuse. Lors de la lecture silencieuse |’apprenant

est plus attentif.

Bien que les répondants n’aient pas explicitement fait référence au déploiement des processus

cognitifs, ils ont quand méme souligné son impact sur la favorisation de la concentration en
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lecture. Nous déduisons que les enseignants formateurs pratiquent la lecture silencieuse avec

leurs apprenants en étant avises sur son importance sur la favorisation de la compréhension.

2.3.1.2.3 La diversité textuelle : pour des lecteurs plus autonomes
La présente question a pour objectif d’identifier le degré de prise de conscience des enseignants

formateurs de I'importance de la diversité textuelle ainsi que les critéres sur lesquels il

s’appuient lors du choix d’un texte.
En voici la question :

Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au manuel
scolaire. Quels sont les criteres que vous prendrez en considération et pour quelles raisons ?

(Voir annexe 1)

Tableau 26: Réponses recueillies a la troisieme question

Criteres du choix d'un texte a lire Numéro de I'enquété

Respects du projet, de ses objectifs et des caractéristiques du type | 3/7
du texte étudié

Vocabulaire accessible et sujet abordable 3/10

Sujet d'actualité et intéressant qui puisse motiver |'apprenant 10

Les résultats recueillis dans le tableau ci-haut montrent que 90% des répondants prennent en
considération les objectifs du projet étudié ainsi que la typologie étudiée. Les besoins de
I’apprenant en tant que participant actif lors de 1’acte de lecture, ne figurent pas parmi les

conditions du choix d’un texte pour les répondants, a I’exception de E10 :

E10 : il m’arrive de proposer des textes a mes apprenants qui n’appartiennent pas au
manuel scolaire, je veille qu’ils soient abordables, d’actualité et intéressants pour qu il

y ait une motivation et aussi une interaction entre professeur/éleve- éléve/éléve.

Comme le montre cette réponse I’enseignant place I’apprenant au centre de I’activité de lecture
en insistant sur le choix d’un texte d’actualité. En effet, opter pour un texte récent et qui renvoie
aux attentes des apprenants, leur donne la possibilité de s’appuyer sur leurs connaissances
antérieures et leur vécu afin de construire une nouvelle représentation mentale du texte. De plus,
quand le texte fait partie des centres d’intérét des apprenants, ils pourront facilement faire appel
aux stratégies telles: la déduction, la prediction et les raisonnements. Cette prise en
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considération des intéréts de I’apprenant les motive davantage et se répercute positivement sur
la mobilisation des processus cognitifs voire sur la construction du sens. Or, malgré le fait que
le répondant ait évoqué des points importants concernant le maintien de la motivation et la
favorisation des échanges en classe, il n’a cependant pas souligné I’impact des sujets d’actualité
sur la mobilisation des connaissances préexistantes. Ce qui suggére une méconnaissance des
mécanismes mentaux liés a la compréhension en lecture. En ce qui concerne E3/E7, et suite aux
criteres de choix qu’ils ont cités, ils semblent privilégier I’étude de la forme du texte et ses

caractéristiques.

2.3.1.2.4 Explicitation des stratégies de compréhension : pour un meilleur rendement
cognitif
Cette question nous renseignera sur les pratiques liées a I’explicitation des stratégies de

compréhension. Les réponses émises par les enseignants formateurs nous permettrons de savoir
s’ils explicitent certaines stratégies aux yeux de leurs apprenants pour une meilleure

construction du sens.
Ci-dessous la question :

Pour ’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se debrouiller tout seuls ou
vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leur compréhension ? En quoi

consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ? (Voir annexe 1)

Les trois répondants soulignent I’importance de doter I’apprenant d’outils en soulignant leur
importance pour la facilitation de la compréhension. Ainsi, 100% des répondants sont unanimes
a proposer le questionnaire comme principal outil auquel ils ont recours afin de guider les

apprenants dans leur construction du sens. Comme 1’indique la réponse de E7 :

E7 : Pour I'étude du texte je privilégie doter les apprenants d'une batterie de questions
sur les idées essentielles du texte pour les orienter et les guider dans leur

compréhension.

La référence unanime au questionnaire de compréhension en tant qu’outil d’aide a la
construction du sens fait preuve d’une insuffisance dans I’exploitation des stratégies de
compréhension par les enseignants interrogés. En effet, bien que le questionnaire soit un outil
incontournable pour 1’évaluation de la compréhension, les approches favorisant 1’explicitation
des stratégies de lecture ont un potentiel notable sur le développement de 1’autonomie et la

favorisation du déploiement des processus cognitifs. Toutefois, et malgré la centration sur le
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questionnaire, E3 a fait référence a deux stratégies importantes pour la compréhension comme

I’indique sa réponse :
E3 : ces outils sont :
Le découpage du texte en parties.
L’image.
Le questionnaire.
C’est pour faciliter leur compréhension et leur implication.

Comme le montre cet exemple, E3 opte pour la stratégie de la segmentation du texte et
I’exploitation du paratexte en précisant leur importance sur le plan de la favorisation de
I’implication des apprenants. En effet, ces deux stratégies présentent de nombreux avantages
sur la compréhension du texte. L’utilisation de la structure du texte est une stratégie importante
qui permet une meilleure mémorisation des informations ce qui se répercute positivement sur
le déploiement des processus cognitifs. L’exploitation du paratexte permet également de
favoriser les stratégies de prédictions sur le texte, qui a leur tour vont faciliter la mobilisation
des processus cognitifs pendant la suite de la lecture.

En définitive, les approches favorisant I’explicitation des stratégies de compréhension semblent
étre limitées chez les enseignants formateurs ce qui risque de ralentir le déploiement des

processus chez les apprenants.

2.3.1.2.5 Aller au-dela du texte : vers la formation d’un esprit critique en lecture
Cette question nous permet de savoir si les enseignants formateurs prennent en considération

les processus d’élaboration, particuliérement vers la fin de la séance de lecture. Nous tenons
par ailleurs a rappeler que le texte sur lequel s’appuient les enseignants pour répondre a notre
questionnaire est de type narratif. Ce qui favorisera davantage notre analyse concernant la prise

en charge des questions d’appréciation et d’interprétation par notre population enquétée.
La question est donc la suivante :

Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ? (Voir annexe 1)

Les activites de post-lecture proposées par les enseignants ont été variées mais suivant le méme
fil conducteur, celui du résumé du texte. Il existe également un large consensus au sein des

répondants concernant 1’objectif de cette tache, dans la mesure ou ils estiment unanimement
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que le résumé permet d’évaluer la compréhension du texte par les apprenants. Ainsi, E10/ E3/E7
proposent le résumé sous forme de deux ou trois phrases, ainsi que le résumé lacunaire. E3
ajoute également qu’il propose des phrases aux éléves afin qu’ils mentionnent si elles sont
vraies ou fausses selon leur compréhension du texte. Il précise aussi qu’il exploite la situation
de communication résumant le texte. Bien que ces méthodes soient variées, permettant ainsi
d’évaluer la compréhension des apprenants. Elles ne favorisent pas la compréhension
interprétative du texte. Car elles sont trop centrées sur le contenu du texte au lieu de favoriser
I’esprit critique des apprenants. En somme, 1’absence des questions visant les interprétations
(imaginer une autre fin a I’histoire, donner son avis sur I’attitude des personnages) fait preuve
d’une méconnaissance de I’importance d’inciter les apprenants a aller au-dela du texte. Ce qui
suggére une méconnaissance des processus d’élaboration et de leur importance pour la

construction du sens.

2.3.1.2.6 Commentaire sur le volet didactique
Le présent volet concerne les connaissances procédurales des enseignants formateurs, aprés

avoir analyse dans le volet scientifique leurs connaissances théoriques sur 1’enseignement de la
lecture, nous nous attelons a présent a faire une synthese de leurs déclarations concernant les

pratiques de classe liées a I’activité de lecture.

Nous rappelons que le volet se structure autour de 5 questions portant sur différents aspects de
I’enseignement de la lecture. La premiere question s’intéresse a la jonction entre la dimension
littérale et inférentielle dans les questions de compréhension. La deuxieme question porte sur
I’utilisation de la lecture silencieuse en tant que moyen permettant un meilleur déploiement des
processus cognitifs. La troisiéme question étudie le recours a la diversité textuelle afin de
favoriser I'autonomie en lecture. Quant a la quatriéme question, elle a pour objectif d’analyser
la référence au processus d'élaboration afin d'inciter les apprenants a aller au-dela du texte.
Enfin, la cinquiéme question se propose d’étudier le degré du recours a l'explicitation des

stratégies de compréhension dans le but de favoriser le développement des processus cognitifs

Tout d'abord, nous avons constaté que les enseignants formateurs ont des conceptions
theéoriques tres restreintes voir presque absentes concernant I'enseignement des processus
cognitifs car aucune de leurs réponses ne fait référence au mécanisme mentaux inhérents a la
compréhension. Nous soulignons également que mis a part le fait que les enseignants n’aient
pas évoqué le terme de processus cognitifs, leurs discours étaient dépourvus de toute allusion
ou reférence indirecte aux mecanismes lies a la compréhension tels: raisonnements,

construction du sens, mécanismes... etc. Par ailleurs, les déclarations des enseignants sur le
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déroulement de la séance de lecture témoignent d'un attachement significatif a la structure du
texte au détriment de son sens. Les répondants ont tendance a se référer a la structure du texte
que ce soit pour I'élaboration des questions de compréhension, pour le choix des textes et méme

pour I'évaluation de la compréhension par leurs apprenants.

De surcroit, certaines conceptions théoriques que les enseignants ont évoquées dans leurs
discours n'ont pas été concrétement et visiblement enregistrées dans les pratiques qu'ils ont
déclaré faire. L’exemple le plus significatif est celui de la question concernant l'importance des
questions d'appréciation, ou la majorité des enseignants ont confirmé I'importance de cette
stratégie en déclarant la pratiquer souvent en classe. Or, lors de la question sur I'étape de post-
lecture, aucun enseignant n'a posé des questions sur les appréciations ou les jugements sur le
texte. Pourtant le texte que nous leur avons propose est de type narratif, d'un point de vue
logique et d'apreés les réponses qu'ils ont données préalablement concernant cette stratégie, leurs
réponses doivent témoigner d'une prise en considération des questions d'appréciation. Ce qui
n'a pas été le cas. Nous déduisons donc que les conceptions théoriques dont disposent nos
enquétés sont mal fondées. Un autre détail important qui appuie ces constatations a été observé
lors de I'entretien avec I'enquété E2, ce dernier nous a expliqué que ce qu'il a vu a l'université
ne correspond pas a ce qu'il fait en classe comme le montre cet extrait tiré de I'entretien (voir

annexe28) :

E2 : bon je vais vous expliquer ce que je fais en classe, car ¢a n’a rien a voir avec ce

qu’on a vu a l’université.

Nous concluons donc que les enseignants suivent les directives institutionnelles qu'ils
appliquent rigoureusement et de maniére collective, d'ou la ressemblance remarquable dans

leurs réponses ainsi que dans leurs pratiques enseignantes.

Pour conclure concernant les connaissances procédurales des enseignants, nous précisons
gu'elles ne tiennent pas compte de I'enseignement des processus avec une focalisation sur la
forme du texte au détriment de son sens. L’articulation des processus quant a elle n'a pas été

visible dans les pratiques évoquées par les enseignants formateurs

2.3.1.3 Analyse du volet pédagogique
Composé principalement de quatre questions visant les connaissances stratégiques de notre

population enquétée, ce volet a pour objectif d’analyser comment les enseignants formateurs
gérent-ils leurs connaissances procédurales en fonction des situations d’apprentissages dans

lesquelles ils se trouvent.
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2.3.1.3.1 Gestion des situations d’incompréhension
Nous nous proposons a travers cette question d’étudier le degré de la gestion des situations

d’incompréhension chez les apprenants et les stratégies auxquelles ils recourent afin d’y

remédier.
Ci-apres la question :

Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants lors

de la lecture ? (Vous pouvez choisir plusieurs réponses) (voir annexe 1)

a- Vous reformulez
b
c- Vous donnez directement la réponse
d- Autres

Vous expliquer

Nous avons remargqué que 100% des répondants optent pour la reformulation comme seul et
unique moyen de remédiation aux situations d’incompréhension chez leurs apprenants. Or, la
reformulation ne suffit pas pour rendre les lecteurs autonomes et actifs dans leurs prochaines
lectures. En effet, bien que la reformulation semble étre une alternative qui peut pallier les
problémes d’incompréhension, elle ne peut cependant doter les apprenants de stratégies
métacognitifs car il dépendra toujours de son enseignant pour lui apporter de ’aide. Or,
expliquer a I’¢éléve qu’il peut s’appuyer sur le contexte de la phrase ou la typographie du mot
afin de contourner une difficulté de compréhension, peut sembler une meilleure solution. De ce

fait, I’¢léve pourra utiliser la stratégie en toute autonomie lors des prochaines lectures.

Nous concluons que la prise en charge des situations d’incompréhension n’est pas optimale
étant donné que la pratique de la reformulation indiquée par les enseignants ne permet pas aux

apprenants de gagner en autonomie ni d’étre des lecteurs réflexifs.

2.3.1.3.2 La place des questions sur les processus dans I’enseignement de la lecture

Cette question tente d’analyser le degré d’utilisation des questions d’enseignement pendant la
séance de lecture. L’objectif est de savoir comment les enseignants gerent-ils les processus

métacognitifs de leurs apprenants.
En voici la question :

Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probleme ? Si oui. Expliquez

importance d’une telle technique ? (Voir annexe 1)
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Les réponses a cette question ont été mitigées. En effet, E3 a répondu qu’il ne demande pas aux
¢leves de lui justifier leurs réponses en se contentant de les remercier d’avoir résolu le probléme.
La réponse de E3 suggere qu’il méconnait les processus métacognitifs ainsi que leur importance
pour la compréhension d’un texte. Quant a E10, il nous a expliqué que les questions de

justification de réponses offrent la possibilité aux apprenants de mieux interroger le texte :

E7 : Oui cette technique est trés importante car elle permet a I'apprenant d'améliorer
sa réflexion d’une part et de perfectionner sa production soit a l'oral ou a l'écrit d’autres

part.

Le répondant fait référence au développement de la réflexion chez les apprenants, ce qui laisse
transparaitre une bonne connaissance et une prise en charge suffisante des questions
d’enseignement. Néanmoins, le discours que ce méme enquété avance lors de 1’entretien ne

correspond pas a sa réponse initialement donnée dans le questionnaire :

E7 : Bon ! je n’ouvre pas des discussions sur les réponses des apprenants, mais je
préfere donner des exercices afin de tester |’évaluation des éléves au lieu de s’ attarder

sur ses réponses sur les questions de compréhension.

Force est de constater que la notion de processus a €té absente dans les discours des sujets
interrogés. lls attribuent aux questions sur les processus des réles tout a fait autres que celui
qu’elles jouent, notamment pour I’enseignant 7 qui pense que ces questions permettent aux
apprenants de s’exprimer librement ce qui améliorera leur maitrise de la langue. En effet, les
questions qui demandent de la part de ’apprenant une justification sont censées le rendre plus
performant en matiére d’habiletés de compréhension. Ce type de questionnement amene
I’apprenant a s’interroger efficacement sur la maniere dont il a abouti a la réponse rendant le
processus cognitif mis en ceuvre plus concret et visible. Nous concluons que la gestion et la

prise en charge des processus métacognitifs est limitée chez les enseignants formateurs.

2.3.1.3.3 Le travail collaboratif pendant la séance de lecture
A travers cette question nous visons la gestion du travail de groupe et la récupération des

apprenants en difficulté, notamment les faibles compreneurs. Nous voulons savoir si les
enseignants connaissent I’importance du travail collaboratif et comment ils I’effectuent dans

leurs séances de lecture.

Ci-apres la question :
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Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez. (Voir annexe 1)

Deux enseignants (E3/E7) ont déclaré faire travailler leurs apprenants individuellement en
expliquant que cela leur permettrait de mieux comprendre le texte. Il parait que ces enseignants
méconnaissent 1’impact positif de I’entraide entre pairs sur la favorisation des processus
cognitifs. Par ailleurs, E3 nous a déclaré dans les entretiens qu’il ne recommande pas le travail
de groupe en lecture, les justifications qu’il a avancées sont contradictoires, comme le montre

sa reponse (voir annexe 24) :

E3 : (...) par binbme, (...) vu le niveau des éléves, c’est le niveau des éleves qui te
pousse, qui pousse le professeur a travailler en binbme ou en groupes. Méme la situation
d’intégration on peut la travailler en binome, la situation d’intégration qui se fait en
classe, on peut la travailler en binome parce que l’éléve est une source pour son
camarade, le professeur est une source, le dictionnaire, le livre, les mots clés que le
professeur porte au tableau. En tout, c¢’est des sources pour 1’éleve, ¢ est-a-dire éleve
moyen ou faible, on ne peut pas le laisser tout seul il ne va rien faire, absolument rien.
Et juste une petite remarque, pour la préparation de la production écrite je la préfere

en groupe pour qu’il y ait ’échange, mais pas pour la lecture.

Comme le montre cet extrait, les propos de cet enseignant comportent une incohérence
significative. Alors qu’il déclare que les éléves sont des sources les uns pour les autres et qu’un
éleve seul ne peut rien faire, E3 explique qu’il fait travailler ses apprenants en groupe pour
d’autres séances mais pas pour la séance de lecture. Cette contradiction dans les propos de

I’enseignant suggere une mauvaise gestion de ses connaissances déclaratives et procédurales.

Par ailleurs, seul E10 nous a déclaré qu’il privilégie le travail de groupe comme I’indique sa

réponse :

E10 : Les ateliers de réflexion partagée est une nouvelle méthode qui consiste a former
des groupes hétérogenes de 6 éleves qui travaillent en collaboration. C’est un moment
d'échange d'idées et de communication qui peut guider a la réalisation de la

compréhension.

Comme nous pouvons le voir a travers cette réponse, 1’enseignant semble étre trés familiarisé
avec I’idée du travail de groupe, notamment aprés nous avoir précis¢ les retombées positives

de cette démarche sur le plan d’échanges d’idées et de la compréhension du texte. Cela dit, les
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réponses de cet enquété nous ont semblé un peu vagues, nous lui avons donc demandé plus
d’explication quant a sa réponse mais il n’a rajouté aucun détail. Nous pensons donc que malgré
cette référence timide et imprécise aux processus cognitifs, 1’enseignant en question semble
ignorer I’impact du travail de groupe sur la favorisation du déploiement des processus cognitifs

et métacognitifs, particulierement sur la récupération des apprenants en difficulté.

2.3.1.3.4 Enseigner la compréhension en fonction du type du texte : quels processus
viser ?
Cette derniere question a pour objectif d’identifier le degré de prise de conscience des

enseignants de I’importance de développer chez leurs apprenants différents processus cognitifs

a travers la variation dans les types de textes qu’ils proposent.
Ci-apres la question :

Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ? (Voir annexe 1)

Les réponses données par les enseignants témoignent encore une fois de 1’attachement
rigoureux a 1’étude de la forme du texte ainsi que ses ¢léments linguistiques. Comme ’indique

cet exemple :

E3: Oui, j'opte pour les mémes méthodes d'enseignement de la compréhension en
lecture pour tous les types de textes. Les étapes de la compréhension de I'écrit sont les
mémes. C’est le questionnaire adéquat qui permet aux apprenants d'identifier les

particularités discursives, textuelles et linguistiques du texte support propose.

En effet, 100% des répondants nous ont précisé que les questions sur le texte doivent changer
en fonction du type du texte étudié. Cependant, leurs réponses prouvent qu’ils changent leurs
questions dans le but d’exploiter la structure de chaque texte étudié et non pas pour exploiter
les processus cognitifs inhérents a chaque type de texte. Nous déduisons alors que les
enseignants ignorent que les questions qu’ils posent permettent le développement des processus

cognitifs chez leurs apprenants.

2.3.1.3.5 Commentaire sur le volet pédagogique
Les données recueillies suite a 1’analyse du volet pédagogique ont mis en évidence une lacune

significative au niveau des connaissances stratégiques des enseignants formateurs. En effet, ces
enseignants éprouvent un manque approfondi de connaissances sur les processus métacognitifs
ainsi que leur role pour la formation de lecteur autonomes et réflexifs. De plus, aucun moyen

n’est déployé¢ par les répondants en vue de développer chez les apprenants des habiletés
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mentales qui leur permettent de construire le sens du texte. Cela semble étre logique étant donné
la méconnaissance des mécanismes mentaux mis en ceuvre par un lecteur habile pour

comprendre un texte.

Par ailleurs, I’enseignement de la lecture semble étre orienté vers I’étude de la forme du texte
ainsi que I’analyse de ses éléments linguistiques, il s’agit d’informations qui sont revenues dans

tous les volets et par un nombre important d’enquétés.

Un autre point important qui a attiré notre attention concerne les nombreuses contradictions
observées au niveau des déclarations de certains enseignants, comme c¢’est le cas pour E3 lors
de la question sur le travail de groupe ou il souligne I’importance du travail de groupe en
affirmant qu’il ne le pratique pas pendant la séance de lecture. Il en va de méme pour E 10 qui
a propose des questions portant sur les idées du texte dans le volet didactique pour ensuite nous
révéler lors de I’entretien qu’en lecture, elle travaille sur les éléments linguistiques et la
structure du texte. Ces incohérences entre les déclarations des répondants peuvent s’expliquer
par I’influence du contexte institutionnel ou par un manque au niveau des connaissances
théoriques dont ils disposent. Il est également possible qu’ils soient conscients de I’importance
de travailler sur la construction du sens, cependant ils ont peur de s’éloigner des objectifs fixés

par la tutelle.

En définitive, les enseignants interrogés semblent avoir de faibles connaissances stratégiques
concernant la gestion de la séance de compréhension en lecture. Ainsi, cette absence de la prise
en considération des habiletés stratégiques dont principalement les processus métacognitifs,

impacte négativement le développement de I’autonomie et I’esprit critique des apprenants.

2.3.1.3.6 Synthése des trois volets
Les trois volets qui concernent 1’analyse des pratiques pédagogiques des enseignants formateurs

sont complémentaires dans la mesure ou ils nous ont permis de voir de plus prés comment ces
enseignants congoivent I’enseignement de la lecture et dans quelle mesure ces conceptions

influent-elles leurs pratiques de classe.

Il est pertinent de rappeler que les enseignants formateurs ont été classés avec les sources
institutionnelles suite a leur contact direct avec les inspecteurs qui les chargent de former

I’ensemble des enseignants principaux exerc¢ant avec eux dans la méme circonscription.

Les résultats obtenus ont révélé que les enseignants formateurs adoptent les mémes méthodes

d’enseignement de la compréhension en lecture. Nous 1’avons constaté a travers 1’utilisation
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incessante des mémes termes afin de décrire certaines de leurs pratiques. De plus,
I’homogénéité dans les pratiques que les enseignants ont révélées suggere que méme les
enseignants formateurs exercent leurs enseignements sous une influence commune

(probablement celles de leurs inspecteurs).

Ainsi, I’enseignement de la compréhension en lecture chez les enseignants formateurs revét un
caractére mécanique exhortant les apprenants a analyser la structure du texte et les éléments
linguistiques qui seront abordés au cours de la séquence pédagogique en cours. Cette attitude a
été également observée chez les enseignants principaux, ce qui justifie davantage notre choix
de classer les enseignants formateurs dans la catégorie des prescripteurs. En effet, il parait que
les enseignants formateurs soient influencés par les directives de leurs inspecteurs, ce qui fait
qu’ils transmettent et diffusent ces prescriptions au reste de leurs collégues, d’ou la
ressemblance des réponses chez I’ensemble des enseignants tant sur le plan des connaissances

théoriques que sur les pratiques qu’ils ont déclarées.

En définitive, nous concluons que I’analyse des réponses émises par les enseignants formateurs
a révélé de nombreuses limites concernant I’enseignement de la lecture. Ainsi, ces enseignants
disposent de faibles connaissances sur 1’enseignement des processus cognitifs. Quant a la
jonction qui existe entre les différentes habiletés de lecture, elle semble étre ignorée par

I’ensemble des enseignants formateurs.
2.3.2 Analyse des observations de classe menés aupres des formateurs

Nous nous attelons dans ce qui suit a présenter les résultats issus des observations de classe
menées aupres des enseignants formateurs. Nous précisons en guise de rappel que ces
observations ont été menées juste apres avoir récupére les questionnaires. Notre objectif est de
nous assurer davantage des réponses émises par les enseignants quant a leurs pratiques
enseignantes effectives relatives a la lecture. Toutefois, il importe de souligner que la phase des
observations de classe s’est déroulée sur trois étapes : une premiére étape pendant laquelle nous
avons ¢laboré une grille d’analyse (voir tableau 8, P : 122) propre a I’enseignement de la lecture
qui renferme toutes les interactions et les échanges susceptibles d’étre observés pendant les
séances auxquelles nous avons assisté. De plus, cette grille se focalise particulierement sur
I’articulation des processus et la prise en charge de cette jonction pendant le cours de
compréhension en lecture. Elle nous a donc permis de cerner nos observations davantage, pour
une meilleure analyse des données. Puis, dans un second temps, nous sommes passée a la

transcription écrite des données orales étant donné que les séances ont été enregistrées afin
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d’améliorer 1’analyse en terme de précision et de tangibilité. Finalement, nous avons procédé
a ’analyse et discussion des résultats. Ainsi, les trois enseignants chez qui nous avons assisté,
exercent dans des colléges situés au centre-ville de la commune de Khemis Miliana. lls ont
travaillé sur différents types et genres textuels a savoir : le texte argumentatif et le texte narratif
avec ses deux genres (biographique et I¢égendaire). Avant de passer a I’analyse proprement dite,
nous tenons a préciser un point trés important concernant le choix de classer les observations
de classe des enseignants formateurs dans la catégorie des directives institutionnelles. Bien que
ces observations fassent 1’objet de pratiques de classe, nous les avons classées dans la catégorie
des directives institutionnelles et non pas celles des pratiques enseignantes. Nous nous
appuyons sur 1’argument selon lequel les enseignants formateurs sont un relais entre les
directives des inspecteurs et les enseignants en exercice. Nous rappelons encore une fois que
les inspecteurs sollicitent souvent les enseignants formateurs pour des journées de formation,
des sorties de titularisation ou méme se charger de former I’ensemble des enseignants exercant
avec eux. Par ailleurs, et dans le contexte de notre recherche, les enseignants formateurs sont
également chargés de responsabilités administratives qui concernent 1’élaboration des
répartitions annuelles des différents paliers du cycle moyen. Ainsi, La relation directe et étroite
que ces enseignants entretiennent avec les inspecteurs fait qu’ils portent une double casquette,
faisant d’eux a la fois des praticiens et des prescripteurs. Nous pensons que 1’analyse des
pratiques de classe des enseignants formateurs nous offre la possibilité de comprendre la nature

des directives qu’ils transmettent au reste des enseighants.

2.3.2.1 Analyse de la premiére classe

2.3.2.1.1Respect des étapes de la lecture
Cette séance de lecture s’est répartie sur 4 étapes : la pré-lecture, 1’exploitation des éléments

périphériques, la lecture silencieuse et finalement 1’étape de post lecture. L’enseignant (E 3) de
cette classe a bel et bien respecté les étapes d’une séance de lecture en répartissant les taches a
accomplir selon la structure générale d’un cours de compréhension en lecture. Cependant, le
contenu de certaines étapes semblait ne pas étre défini par des objectifs clairs qui puissent aider
I’apprenant a développer une compétence de compréhension solide. Ainsi, lors de la premicre
étape de pré-lecture, deux images ont été présentées aux apprenants afin de leur assurer une
meilleure entrée dans le texte (voir annexe 15). Les éleves ont réagi aux deux images ce qui a
stimulé la mobilisation de leurs connaissances antérieures et a créé un horizon d’attente chez

eux. Par ailleurs, ce moment de mise en situation ou comme Cuq et Gruca préférent 1’appeler
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« une activité de remue-méninges?® », doit obligatoirement étre réinvesti lors de 1’étape de
lecture pour que I’apprenant parvienne a un meilleur traitement de 1’information. L’objectif est
de confronter les connaissances antérieures qu’il a déja activées pendant la pré-lecture au
contenu du texte pour construire un modele mental cohérent. Or, les questions posées lors de
I’étape de lecture par E3 ne touchent pas au sens profond et n’offrent pas la possibilité aux
apprenants de construire le sens du texte. La phase de la mise en situation n’a dans ce cas aucun
intérét puisqu’elle n’a pas de relation avec la phase de lecture. De plus, la post-lecture ou
comme I’appelle ’enseignant de cette classe « la synthése », porte sur les réactions des

apprenants sur le texte :

E : A ton tour d'exprimer ton opinion vis-a-vis du gaspillage et de proposer un ou deux

gestes anti-gaspillage alimentaire.

L’étape de post-lecture est censée étre une occasion pour les apprenants de réagir sur le texte,
d’évaluer et d’analyser les nouvelles informations qu’ils ont eues afin de mieux les fixer.
Toutefois, il serait difficile voire impossible pour les apprenants de cette classe de réussir cette
étape étant donné que trés peu de processus cognitifs ou métacognitifs ont été déployés lors de
la phase de lecture. Nous déduisons donc qu’il y a absence de relation et d’enchainement entre
les étapes de la séance de lecture dans cette premiere classe. Ce qui ne permettrait pas a
I’apprenant d’étre en interaction avec le texte et d’en construire le sens. Nous concluons de ce
fait, que E3 a respecté les étapes de 1’enseignement de la lecture mais il ignore leurs objectifs

ainsi que les relations qu’elles entretiennent entre elles. (Voir annexe 16).

2.3.2.1.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures
La séance de compréhension a été entamée par une mise en situation a travers laquelle, le

praticien a montré deux images aux apprenants afin de les faire réagir sur le theme du gaspillage.
Les images en question représentent deux personnes, la premiéere qui se brosse les dents en
laissant I’eau du robinet couler inutilement, et la deuxieme dans laquelle on voit une personne
jeter une pizza a la poubelle. En effet, ces deux images conviennent a la mise en situation car
elles permettent aux apprenants d’activer leurs connaissances antérieures et d’investir dans
leurs pré-requis afin de prédire le sens du texte. Ainsi, E3 a posé une série de questions portant

sur le contenu des deux images sur lesquelles les apprenants ont répondu. Toutefois, les

24 « Une activité de remue-méninges qui peut consister a répondre a une question, a pratiquer un jeu lexical, a
réagir par rapport a une image, etc. » (Cugq, Gruca, 2005, p : 170).
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réponses émises par les apprenants étaient trés limitées comme le montre cet extrait tiré de

I’étape de la mise en situation :

E : D'accord, bon ! Je vais vous montrer une image et vous allez me dire quel est le
probléme traité dans cette image. Regardez bien cette image. Bon ! Peut-étre elle n’est
pas vraiment trés claire mais on peut voir. Quel est le probleme traité dans cette image ?

Levez le doigt s'il vous plait ! Je ne veux pas de réponses en arabe+.
A Ll

E : J'ai dit pas de réponses en arabe++.

A : gaspillage.

E : Trés bien, gaspillage de quoi ?

As : de l’eau++.

E : Est-ce une bonne maniere de se comporter ?

As : Non++

Les échanges indiqués dans I’exemple supra montrent qu’il n’y a aucune initiative de prise de
parole par les apprenants, ces derniers ne font que répondre aux questions de I’enseignant par
des répliques tres courtes, ne dépassant pas un mot. L’enseignant a son tour, se contente de ces
réponses et ne pousse pas ses €éleves a s’exprimer davantage autour des images. D’autant plus
que les photos proposées sont significatives et devraient donner libre court aux apprenants de
s’expliquer en faisant appel a leurs vécu et connaissances sur le monde. Par ailleurs, la majorité
des apprenants n’utilise pas cette stratégie de maniere autonome (voir 1.3, P : 41), c’est
pourquoi, un enseignant averti doit encourager ses apprenants en animant avec eux des
discussions autour de thémes proches du sujet traité dans le texte. A titre d’exemple, il aurait
été possible de demander aux apprenants s’ils connaissent des gens de leur entourage qui

gaspillent souvent et qu’elles étaient leurs réactions devant un tel acte.

En guise de conclusion concernant la mobilisation des connaissances antérieures, nous dirons
que I’enseignant de cette classe effectue 1’étape de la mobilisation des connaissances antérieures
mais il semble ignorer comment la pratiquer du moment qu’il ne favorise pas les échanges et
les discussions avec ses apprenants, ce qui va a I’encontre d’une mobilisation efficace des

processus de comprehension.
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2.3.2.1.3 Emission des hypothéses et anticipation sur le sens
Apres avoir fait I’activité de la mise en situation, E3 passe a I’étude para textuelle, ou il demande

a ses apprenants d’observer certains €léments visuels entourant le texte tels: le titre et ’image.
En revanche, la mani¢ére dont I’enseignant procede afin d’exploiter ces éléments était tres
superficielle car les questions posées manquaient de précision et passaient a coté de détails
importants pour la formulation des hypothéses de sens. Prenant I’exemple de 1’exploitation du

titre :

E : Ok ! Trésbien, trés bien ! Maintenant regardez le texte, bon j’ai changé le support.
C’est bon les jeunes ? Le crayon, n’oubliez pas le crayon. Alors sous quelle forme est

donné le titre ?

Ae : Engras.

E : On leve le doigt méme si c’est faux ce n’est pas grave.
A : Une phrase interrogative.

E : Trés bien ! Donc c¢’est une question, d’aprés vous ou se trouve la réponse a cette

question ?
As : Dans le texte++.

E3 demande aux apprenants de lui donner la forme sous laquelle est écrit le titre, sans pour
autant étudier son contenu. En effet, la forme du titre qu’elle soit interrogative ou déclarative,
n’a aucun effet sur la formulation des hypothéses de sens chez les apprenants, lesquels ont
besoin de s’appuyer sur certains indices saillants dans le titre, I’image ou méme a I’intérieur du
texte pour pouvoir anticiper sur le sens et formuler ainsi des hypotheses. A titre d’exemple, le
mot probleme dans le titre est tres pertinent et significatif. Car il permet a I’apprenant, aprés
I’avoir étudié, de prédire que ’auteur va exposer un probléme dans le texte et qu’il évoquera
les dangers et les inconvénients du gaspillage et non pas sa définition. Le praticien n’a donc pas
étudié le contenu du titre et s’est contenté d’identifier sa forme. Ensuite, il a été demandé aux

apprenants de compter le nombre de paragraphes du texte :
E : Combien y a-t-il de paragraphes ?
As: 4 ++.
E : Levez le doigt s'il vous plait ! Pourquoi vous étes en train de parler comme c¢a ?

Ae : 4 paragraphes.
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E : Tu es sGre ? Quatre paragraphes tu as bien compté ?
Ae : 5 paragraphes monsieur.

Les apprenants énumeérent les paragraphes du texte sans que cela puisse les guider vers
I’émission des hypothéses de sens. En effet, le nombre de paragraphes n’importe pas dans la
prédiction du contenu du texte et ne peut mener 1’éléve vers 1’émission des hypothéses de sens.
I1 s’agit donc d’une consigne sans objectif. En ce qui concerne 1’exploitation de I’image qui
accompagne le texte, la encore, nous avons constaté que E3 se contente d’une seule réponse qui

est tres limitée comme 1’indique cet exemple :
E : Voila c'est une petite image qui montre quoi ?
A : Le gaspillage.
E : Ok d'accord, d'aprés vous de quoi va parler le texte ?

Il ressort de cet échange que 1’enquété ne s’est pas attardé sur analyse de 1’image avec ses
apprenants. En se limitant a une seule réponse « le gaspillage », I’enseignant est directement
passé a I’étape des hypotheses de sens. D’ailleurs, une exploitation périphérique efficace doit
se faire de maniere a étudier les éléments qui sont pertinents dans le texte et qui puissent amener
le lecteur a faire des prédictions sur le contenu et le sens du texte. E3 pouvait dans ce cas pousser
ses apprenants a analyser minutieusement I’image a la recherche d’indices qui pourront les
aiguiller dans la formulation des hypotheses. Il est également souhaitable de mettre I’image en

relation avec le titre du texte pour des hypotheses plus fines.

Pour conclure, nous avons constaté que I’enseignant procede a I’exploitation du paratexte
cependant, cette exploitation reste superficielle en invitant les apprenants a relever et identifier
certains éléments comme le titre et I’image, sans pour autant les commenter en vue d’émettre
des hypotheses. Il ressort donc de cette observation que cet enquété connait 1’étape de 1’étude
para textuelle ainsi que son importance lors du processus de lecture mais il ignore comment la

pratiquer.

2.3.2.1.4 Etape de lecture, conditionnement cognitif ou formation d’un esprit critique ?
Apres avoir effectué 1’étude para textuelle, I’enseignant invite ses apprenants a lire le texte

silencieusement. Une étape charniére lors du processus de compréhension, car elle permet aux
jeunes lecteurs de mettre en ceuvre un ensemble de processus aboutissant a la construction de

Sens.

199



En vue de I’'importance de cette étape pendant 1’activité de lecture, et dans le but d’analyser
chaque tache réalisée lors de cette troisieme partie, nous allons segmenter notre analyse en

plusieurs étapes chacune définie selon un objectif précis.

Questions de compréhension : du littéral vers I’inférentiel

Nous avons noté une faible présence de questions visant la compréhension. En effet,
I’enseignant de cette classe focalisait son attention sur la structure du texte et sa grammaire au
détriment de la construction du sens. Précisant que presque 80% des questions sont des
consignes de repérage, d’identification ou des questions sur la grammaire, conjugaison et
syntaxe. A cet effet, nous repérons a titre d’exemple, certaines des questions posées par

I’enseignant pendant 1’étape de lecture :
E : Alors, qui pourrait nous relever le premier argument ?

E : J'ouvre une parenthése a partir de « tout d'abord » jusqu'a « nocif » vous écrivez

argument 1. Maintenant par quel articulateur I'argument numéro 1 est-il introduit ?

E : Qui peut me relever dans le texte un exemple. Et les autres ? C’est toujours les

mémes éléves ?

E : Trés bien. Puisque on parle du gaspillage qui peut me relever deux mots de la méme
famille. Juste un petit rappel, qu’est-ce qu’ils ont de commun les mots de la méme

famille ?

E : Trés bien. Qui peut me dire maintenant quel est le temps dominant dans le texte ?

C’est a dire & quel temps sont conjugueés la majorité des temps du texte ?

E : C’est bon ? Ok. Regardez la phrase qui se trouve dans le deuxieme argument, je
vais la lire : les aliments imparfaits ne sont pas choisis alors qu’ils sont parfaitement

comestibles. Quel est le rapport logique exprimé : la cause, le but ou [’opposition ?

Comme nous pouvons le voir, ces questions montrent clairement la volonté de E3 de travailler
sur la forme du texte plutdt que sur son sens, étant donné que les consignes proposées ne
permettent pas aux apprenants d’étre en interaction constante avec le texte pour en construire
le sens. Cependant, elles les obligent a rester sur la surface du texte plutot que d’accéder a son
sens profond. De plus, 1’enseignant se limite a 1’identification de certains éléments du texte
tels : les arguments et les exemples sans qu’ils demandent a ses apprenants des explications sur

ce qu’ils lisent. Ces derniers, répondaient aux questions d’une manicre rapide et aisée puisqu’il
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s’agissait de délimiter les arguments en soulignant uniquement le premier et le dernier mot de

Ceux-Ci.

Nous avons également observé une présence plutét insuffisante des questions littérales. Celles-
ci sont posées dans un ordre aléatoire sans qu’elles soient suivies par des questions

inférentielles. Dans ce qui suit nous recensons les questions littérales posées par I’enseignant :

E : Maintenant dites-moi d'apres vous, qui est-ce qui gaspille les aliments. C’est dans

le texte, dans le texte je répéte, qui est-ce qui jette la nourriture ?
E : Qui peut me relever dans le premier paragraphe la these de I'auteur ?
E : D’apres [’auteur, les ressources alimentaires sont illimitées. C’est vrai ou faux ?

E : Ca y est, donc les jeunes, d’apres vous, est ce que le gaspillage alimentaire est un

vrai probleme ?

D’une part, les réponses a ces questions sont explicitement données dans le texte, par
conséquent, I’apprenant ne fournira pas de grands efforts cognitifs afin de répondre. D’autre
part, il y avait une absence presque totale des questions inférentielles lors de 1’étude de ce texte.

Ce qui a obligé les apprenants a rester sur un niveau de compréhension littéral.

Nous concluons que I’enseignant de cette classe ignore ce que veut dire enseigner la
compréhension en lecture, cela était remarquable a travers les types de questions qu’il posait,
et qui ne favorisaient en aucun cas 1’autonomie des apprenants et la construction du sens. Il
parait que la structure du texte est une fin en soi pour cet enseignant qui la considére comme le
principal objectif de la séance de lecture. Par ailleurs, la jonction qui existe entre les différents
processus semble étre méconnue par I’enseignant en question étant donné 1’absence des
questions inférentielles. Ainsi, les apprenants étaient conditionnés puisque leurs interventions

se limitaient a des taches de repérage et d’identification.

Utilisation des questions portant sur les processus

L’enseignant de cette classe s’intéresse particulicrement aux questions d’évaluation au
détriment des questions d’enseignement. Nous rappelons que les questions d’évaluation sont
celles qui visent le contenu du texte, alors que les questions d’enseignement ont pour objectif
d’aider les apprenants a se rendre compte de leurs propres processus cognitifs. Par ailleurs, nous
avons remarqué que l’enseignant ne s’intéressait pas a la manic¢re dont ses apprenants ont
répondu ni aux stratégies qu’ils ont utilis€ées pour contourner des situations de difficultés.

L’échange ci-aprées en est un exemple :
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E : Trés bien vous le souligner et vous mettez connecteur. Maintenant revenant a
["argument deux, je vais vous relire la phrase « D'autre part, les aliments imparfaits ne
sont pas choisis alors qu'ils sont parfaitement comestibles » comestibleT ce mot la veut
dire ? Je vais essayer de vous donner trois réponses et vous essayez de me donner les
bonnes réponses : mangeable /incomestible /consommable. Donnez-moi les bonnes
réponses. Je répéte qu’est-ce que ¢a veut dire comestible ? Car il y a des aliments

imparfaits.
Al l: Mangeable.
A : Consommable.

E : Mangeable ¢a veut dire on peut les manger et que veut dire des aliments imparfaits ?
Ce sont des aliments moches qui n’ont pas la forme exacte ou réelle comme cette image.
Regardez cette pomme de terre, elle est n’est pas belle, en frangais on dit c’est des
aliments imparfaits. On peut certes les manger mais dans les grands supers marchés on

les jette. Par exemple, comme en suisse, mais en Algérie on mange tout (rire).

Il s’agit d’une question portant sur le sens d’un mot-clé qui se trouve dans un argument
important dans le texte, car son identification ainsi que 1’accés a son sens faciliteront la
compréhension de tout le paragraphe. Comme nous pouvons le voir, deux apprenants ont pu
trouver la bonne réponse. En raison de I’absence des dictionnaires, ces deux apprenantes ont di
fort probablement produire des inférences lexicales afin de trouver la signification de
I’expression « aliments imparfaits ». Puisqu’en se servant du contexte dans lequel se trouve
I’expression en question, on peut comprendre son sens ou du moins s’y rapprocher. Cependant,
E3 n’a pas cherché des explications sur les stratégies utilisées par ses éleves afin de trouver la
signification. Par exemple, I’enseignant pourra demander a ses apprenants s’ils connaissent déja
la signification de I’expression ou I’ont-ils déduit. S’il s’agit d’une inférence lexicale, il pourra
tout de méme leur demander de lui montrer la démarche qu’ils ont suivie pour inférer le sens.
De cette maniere, I’enseignant va cibler non seulement les processus inférentiels en les rendant
plus transparents, mais aussi les processus métacognitifs en aidant les apprenants a avoir un pas

en avant sur leurs démarches.

Role de I’enseignant
Nous avons constaté que les interventions de E3 ont été trés limitées et n’ont pas €té centrées

sur le développement des différents processus cognitifs propres a la tache de lecture. Par
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ailleurs, le mode de questionnement pour lequel 1’enseignant a opté était trés mécanique, ne

permettant pas a I’apprenant d’étre un participant actif, ni a développer des processus cognitifs :

E : Tres bien ! Maintenant je vous donne des phrases et vous me dites si c¢’est vrai ou

faux. D’apres [’auteur, les ressources alimentaires sont illimitées, c’est vrai ou faux ?
As : Faux++

E : C’est quoi la bonne réponse dans le texte ?

A : C’est « illimitées ».

E : Trés bien. Deuxieme phrase : les aliments imparfaits sont consommés par les

citoyens.
A : Non.
E : Le gaspillage alimentaire est devenu un probléme mondial.
A : Vrai.

L’échange ci-haut est un exemple qui prouve que les interactions entre les deux participants a
savoir : I’enseignant et ses €léves, sont restreintes et réduites a des questions généralement
fermées de la part de I’enseignant et des réponses tres courtes et faibles en contenu de la part
des éleves. Par conséquent, le mode interrogatoire couvrait la majorité des échanges entre
I’enseignant et ses éleves. Ces derniers, n’interviennent pas spontanément et n’interagissent que

pour répondre aux interrogations de leur enseignant.

De surcroit, E3 semble ne pas encourager le travail de groupe ni les échanges entre pairs, étant
donné qu’il ne travaille qu’avec les mémes éléments. La encore, nous supposons que la prise
en charge des processus métacognitifs est absente dans cette classe car le travail collaboratif est
congu comme une entraide entre les apprenants leur permettant d’échanger et d’avoir un

meilleur rendement cognitif.

En somme concernant le role de I’enseignant, nous avons conclu qu’il reste limité a un mode
interrogatoire fermé qui ne permet pas aux apprenants de prendre part dans le processus de

lecture en toute autonomie. Ainsi, I’activité médiatrice était complétement absente.

Interventions des apprenants
Nous avons constaté dans cette classe que les interventions des apprenants étaient quasiment

absentes. En effet, et mise a part les quelques €léves ayant interagi avec 1’enseignant, le reste

203



des participants sont restés passifs tout au long de la séance. Cela est éventuellement dd au
manque d’incitation par I’enseignant. Ainsi, nous avons remarqué que la majorité des réponses
émises par les apprenants sont décontextualisées, ce qui prouve qu’ils n’ont pas pu accéder au

sens du texte et ne sont restés que sur sa surface :

E : On essaie de trouver la thése les jeunes, on essaie de répondre méme si c'est faux,

il faut essayer de répondre.
Ae : Monsieur, il me semble.

E : Donc elle commence par « il me semble » trés bien! Qui peut lire la phrase ?

Toujours les mémes éléments ?

A : 1l me semble que les gens gaspillent de la nourriture sans se soucier de ce qu'ils

font.

Comme le montre cet exemple, I’apprenant a répondu aléatoirement et de maniére
décontextualisée. La réponse émise ne renvoie aucunement a la question posée et prouve que
I’¢éleéve en question n’a pas compris le texte. Une telle situation d’incompréhension, s’explique
par le fait que les éléves n’ont pas pu produire des processus cognitifs de maniere cohérente et

interdépendante leur permettant de construire le sens et de répondre ainsi aux questions posées.

De plus, et malgré la passivité observée chez les apprenants de cette classe, ils n’ont pas montré
de I’intérét pour le texte et n’ont pas cherché a comprendre certains détails le concernant. En
effet, aucune question n’a été posée par les €éléves en vue d’éclaircir certains points dans le
texte. Ce qui nous amene a parler de la dimension motivationnelle, qui semblait étre quasiment

absente avec une participation de plus en plus réduite.

2.3.2.1.5 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
L’étape de post-lecture a été assurée par E3 sur trois parties, dans un premier temps, il a proposé

une activité de synthése abordant les différents éléments importants du texte tels : le theme, la
visée et le type. Puis, ’enseignant a proposé une activité permettant aux apprenants de
reconnaitre les différents gestes anti-gaspillage. Enfin, il a éte demandé aux apprenants de réagir
sur le texte en donnant leurs opinions sur le phénomeéne du gaspillage. En effet, les taches
assignées aux ¢leves sont idoines a ce genre de texte et leur permettent d’évaluer leur
compréhension en réfléchissant sur ce qui a été effectué ou en se situant par rapport aux
nouvelles connaissances qu’ils ont apprises (cas de la premiére et deuxiéme activité). En ce qui

concerne la troisieme activité, celle-ci offre d’une part, la possibilité aux apprenants d’aller au-
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dela du texte tout en développant un esprit critique et ce, pour une meilleure implication et ,
pour rendre la lecture plus significative. Toutefois, cette activité de synthese semble étre hors
contexte du moment que ’activité de compréhension ainsi que les processus qui s’y rattachent
n’ont pas été mobilisés correctement et ce, des le début du processus de la lecture. Il serait donc
difficile voire impossible pour les apprenants de réagir apres la lecture du texte ou du moins

évaluer ou fixer les connaissances apprises.

2.3.2.1.6 Commentaire sur la premiere classe
Apres avoir analysé cette classe, nous avons conclu que le praticien n’est pas en mesure de

pratiquer 1’enseignement de la lecture dans une optique cognitive et métacognitive. En effet,
force était de constater que la séance de compréhension en lecture pour cet enseignant, est une
occasion pour découvrir la structure du texte de maniere superficielle sans pour autant chercher
a comprendre son contenu. De plus, la majorité des consignes données sont sans objectif et
visent principalement les points de langue qui seront abordés au cours de la séquence. Cette
fagon de pratiquer I’enseignement de la lecture devrait trouver son origine dans les exigences
des inspecteurs?. De méme, cet enseignant semble se fier aux directives institutionnelles ce qui
s’est répercuté négativement sur le rendu de apprenants. Par ailleurs, les pratiques effectives de
cet enseignant (E3) correspondent aux déclarations qu’il a faites dans les questionnaires et lors
des entretiens d’explicitation. Cela prouve encore une fois a quel point ces conceptions ont une

influence directe sur les comportements de cet enseignant ainsi que son savoir-faire en classe.

En définitive, les pratiques effectuées lors de cette séance de lecture ainsi que les interventions
de DP’enseignant, ne correspondent pas aux exigences actuelles notamment en maticre du
développement cognitif du jeune apprenant. L’enseignant semble alors ignorer les processus
cognitifs inhérents a la compréhension d’un texte, mais également, la relation qu’ils doivent

entretenir entre eux.

2.3.2.2 Analyse de la deuxieme classe

2.3.2.2.1 Respect des étapes de la lecture
Toutes les étapes de la séance de compréhension ont été respectées. L’enseignant a débuté son

cours de lecture par une activité d’imprégnation ou il a posé quelques questions a ses apprenants

en vue de les faire rentrer dans le texte. Puis, il est passé & I’étude des éléments para textuels

25 Nous avons consulté les répartitions annuelles élaborées par les différents inspecteurs de la wilaya, nous
nous sommes rendue compte que I'objectif principal assigné aux séances de compréhension était
I'identification de la structure du texte. (Voir Annexe 23).
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pour ensuite entamer la lecture suivie d’une batterie de questions. Et pour cloturer, une activité

de synthése consistant a résumer le texte, a été proposée aux apprenants.

Bien que les quatre étapes de lecture soient menées, nous avons toutefois constaté des
incohérences entre celles-ci. Par exemple, 1’étape de 1’exploitation périphérique n’a pas été
assurée correctement de maniére a permettre aux apprenants d’anticiper sur le sens. Cela va
automatiquement avoir des conséquences négatives sur la construction du sens lors de 1’étape
de lecture. Cette derniere était, elle aussi, déficitaire ce qui impactera automatiqguement la

derniére étape de post-lecture. (Voir annexe 19)

En somme, il s’avere que I’enseignant de cette classe pratique les étapes de 1’enseignement de
la lecture, cependant, il ignore la relation entre ces étapes ainsi que les modalités de déroulement

de celles-ci?®.

2.3.2.2.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures
L’étape de la mise en situation consistait a poser une question aux apprenants sur les sources

d’eau qu’ils connaissent, notamment celles situées dans leur région. Les apprenants n’ont pas
réagi et aucun d’eux n’a pu répondre a la question. L’enseignant a son tour leur a cité quelques-

unes, comme le montre cet extrait tiré de 1’observation :

E : Treés bien c'est la source d'eau, donc c'est quoi une source d'eau ? C’est une eau qui
sort de la terre. Est-ce qu'il existe dans notre région des sources ? Donnez-moi leurs
noms. Je parle de notre région pas du texte. Vous ne connaissez aucune source ?

(Silence).

Tala Shiba c'e n’est pas une source ? Vous la connaissez ? Ain Sefra c’est aussi une
source, vous avez aussi Ain Sefra. Donc on a plusieurs sources dans notre région. Tres

bien !

A : Ben Achour

E : Elle se trouve ou cette source ?
A : Miliana

E : Ah d’accord ! Je ne la connais pas. On entame notre texte.

26 Afin d’éviter les redondances, nous avons délibérément choisi de ne pas donner d’exemples de I'observation
pour le respect des étapes de la lecture car chacune de ces étapes sera détaillée et illustrée par des extraits
d’échanges entre I'enseignant et ses apprenants dans les sections suivantes.
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On voit a travers cet échange que les apprenants ont eu des difficultés a répondre a la question
posée par I’enseignant. Bien que ce dernier ait expliqué préalablement ce qu’est une source
d’eau, les apprenants 1’ont assimilée a la source du texte qu’ils ont I’habitude de lire & chaque

début de séance :

E : Tres bien ! Alors lors de cette séquence nous allons découvrir un lieu
légendaire++ avec des faits automatiquement Iégendaires. Alors, qu'est-ce que ¢a

veut dire une source ?
Ae : La source du texte

Comme le montre cet exemple, seul un apprenant a pu nommer une source d’eau qu’il connait.
Le reste des apprenants, n’ont pu en citer aucune. Cette situation d’incompréhension aurait pu
étre évitée si I’enseignant avait opté pour un support iconique d’une source d’eau afin de faire
réagir les apprenants sur le theme du texte et faciliter ainsi la mobilisation de leurs
connaissances antérieures. Dans ce cas, mémes les faibles compreneurs pourront s’impliquer
pour une meilleure entrée dans le texte. En effet, I’enseignant de cette classe pratique 1’étape
de la mise en situation de fagon mécanique, sans se soucier de sa réussite, ce qui sous-entend
qu’il n’est pas en mesure de connaitre I’importance de la mobilisation des connaissances

antérieures sur le reste du processus de lecture.

Nous déduisons donc que I’étape de I’imprégnation n’a pas été correctement effectuée, dans la
mesure ou I’enseignant en question n’a pas choisi les bonnes méthodes afin de stimuler les

connaissances antérieures de ses apprenants.

2.3.2.2.3 Emission des hypothéses et anticipation sur le sens
La deuxiéme phase consistait a survoler le paratexte, I’enseignant a invité ses éleves a lire le

titre et la source en interprétant I’image qui 1’accompagne, comme le montrent ces échanges

tirés de I’observation :
E : On entame notre texte. Alors quel est le titre de ce texte ?
Ae : Ain Bent el Soltane de Mascara.
E : Ain Bent el Soltane de Mascara ++. Tres bien ! Alors qui en est ’auteur ?
Ae : L’auteur c’est Belkacem xx Mokhtar
E : Et la source, quelle est la source du texte ?

Ae : D’apres Belkacem (silence)
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E : La source c’est le nom de l’ceuvre, ce n’est pas le nom de I’auteur !
Ae : Légende des rois

E : Trés bien ! A coté de la page 125, il existe une image. Alors, que représente cette

image ? C’est une++ ?

As : C'est une source ++

E : Alors ? D apres l'image et tous ces éléments, de quoi parle-t-on dans ce texte ?
Ae : Une source

Les échanges menés entre le praticien et ses éleves montrent que celui-ci restreint 1’étape de
I’é¢tude para textuelle a une simple lecture des indices visuels. En effet, au lieu d’exploiter le
paratexte de maniére a analyser chacun de ses éléments, les éléves, et suite a la demande de leur
enseignant, se sont contentés d’identifier les indices qui entourent le texte. Il s’agit donc de
consignes de lecture sans objectif qui n’aident aucunement 1’apprenant a interpréter les
éléments du paratexte pour émettre des hypotheses et anticiper sur le sens du texte. Prenons a
titre d’exemple le titre du texte qui a été€ simplement repére et lu alors qu’il est trés significatif.
Ainsi, I’enseignant pouvait demander a ses apprenants apres avoir lu le titre, de lui expliquer
que veut dire « Ain bent el soltan » Ce titre serait facilement interprétable étant donné qu’il est
écrit dans la langue maternelle des apprenants?’, I’enseignant peut alors enchainer une série de
questions afin d’amener ses apprenants vers la formulation d’hypothéses. Il est également
possible de leur demander la signification du mot « Ain?® ». Par ailleurs, 1’enseignant peut leur
demander la signification de I’expression « Bent el soltan », qui veut dire la fille du roi. Enfin,
il est possible de leur demander pourguoi a-t-on attribué cette source a la fille du roi ? Les
réponses a cette question peuvent guider les apprenants vers des hypotheses de sens plus fines
et qui seront importantes pour la compréhension du texte. Il en va de méme pour la source et
I’image, qui ont été mal exploitées, par exemple, le nom de 1’auteur n’a rien d’important lors
de cette étape car il ne véhicule aucune information importante qui peut aider dans 1’anticipation
et la formulation des hypothéses de sens. De plus, I’image qui accompagne le texte représente
une source d’eau trés connue en Algérie, celle « d’Ain el fewara » située a Sétif. Pourtant
I’enseignant n’a posé aucune question concernant cette image et s’est contenté de dire qu’il

s’agit d’une source. Ainsi, I’enseignant ignore I’objectif de I’étape de 1’étude paratextuelle et

27 e titre du texte est écrit en langue maternelle, plus particuliérement en arabe algérien, car I'histoire qu’il
raconte est une légende algérienne populaire. (Voir annexe 20).
28 Le mot « Ain » signifie une source d’eau en Darija.
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pense qu’elle permet uniquement d’avoir une idée sur le genre du texte, comme le montre

I’exemple ci-dessous :

E : Selon ces éléments qu'on vient de voir : le titre, La source, il s'agit de quoi ? Vous

avez la source, lisez-la, il s’agit donc de quoi ?
Ae : Légende des rois

E : Alors il s’agit de quoi ?

Ae : C’est une légende d’eau

E : C’est une légende d’eau ? Oui, c¢’est une légende tout court. Maintenant lisez le
texte silencieusement.

Dans cet échange, on voit que I’enseignant E 7 ne prend pas en considération I’hypothese de
son apprenante en lui répondant qu’il s’agit d’une légende tout court ! Cette attitude prouve
encore une fois que 1’anticipation sur le sens du texte est méconnue par ce praticien qui pense

que 1’étude paratextuelle permet seulement de prédire le genre du texte et non pas son contenu.

2.3.2.2.4 Etape de lecture, conditionnement cognitif ou formation d’un esprit critique ?
L’enseignant demande a ses éléves de lire le texte silencieusement pour lancer par la suite une

série de questions portant sur le texte.

Questions de compréhension : du littéral vers I’inférentiel

L’enquété¢ E7 entame 1’étude du texte par des questions portant sur 1’identification des
personnages, des lieux et de 1’événement produit dans I’histoire. Les réponses a ces questions
ont été facilement trouvées par les apprenants car elles sont explicitement mentionnées dans le
texte necessitant la mobilisation de processus de bas niveau cognitif. Par conséquent, les

apprenants ont réagi avec leur enseignant comme indiqué dans 1’échange ci-dessous :
E : Alors, qui est le personnage principal de cette histoire ? Alors c’est ?
As : Loaila++++
E : Donc le personnage c’est Loaila, qui était Loaila ?
Ae : C’est la fille du roi
E : Tres bien. C’est la fille du roi. Ou se déroule cette histoire, le lieu, ou ?

As : Dans une maison, Dans un palais++
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E : Je parle de la région, c’est dans le titre. Ain Bent el Soltan de mascara. C’est quoi

Mascara ? Ou se trouve cette wilaya ?
As : Sud, en Algérie, _Sweet+++

E : Non ce n’est pas le sud, c’est ['ouest a proximité de la wilaya d’Oran. Alors,
[’histoire se déroule dans la wilaya de++ Mascara. Trés bien ! Donc, que s est-il passé

dans la wilaya de Mascara. Que s ’est-il passé a mascara ?
As : La sécheresse, <lial/+++
E : C’est la++ sécheresse, c’est le manque d’eau dans une région.

Comme nous pouvons le voir, la seéance de compréhension a bien démarré avec des questions
littérales dotant les jeunes lecteurs d’un certain nombre d’informations dont ils vont pouvoir se

servir lors de la suite du processus de lecture.

Par la suite, et apres avoir posé des questions qui portent sur la dimension littérale du texte,
I’enseignant pose une question inférentielle qui consiste & identifier la nature émotionnelle de
I’héroine suite au malheureux événement qui s’est produit. Les apprenants y ont répondu

facilement car ils étaient préalablement préparés et prédisposeés a inférer :

Y

E : Alors, vous m’avez dit que Loaila était triste et malheureuse a cause de la

sécheresse. Relevez-moi le passage qui le montre.
Ae : Elle pleurait de toutes ses larmes.

E : Pleurait indique donc que Loaila était triste. Alors, que faisait Loaila pour sauver
la vie des hommes et des plantes de sa région que faisait-elle ? Vous n’avez pas compris

la question ? Loaila était triste n’est-ce pas ? Comment elle était triste ?
Ae : Elle pleurait jour et nuit et priait de tout son ceeur
E : Oui termine la phrase

Ae : Elle pleurait de toutes ses larmes et priait de fout son ceeur, implorant Dieu de
secourir les hommes, les animaux, les plantes et tous ceux qui ont été touchés par la
sécheresse.

Il appert de ces échanges que E7 respecte les deux dimensions de la compréhension a savoir :
le littéral et I’inférentiel. Nous avons pu le constater a travers la bonne articulation des processus

a travers les questions proposées. En effet, la qualité des questions posées et I’enchainement
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assuré entre elles, montrent que cet enquété connait la relation qui existe entre les processus

ainsi que la maniere de les faire susciter a travers les questions de compréhension.

Toutefois, la suite du questionnaire a pris un autre tournant car les questions, qu’elles soient
littérales ou inférentielles, ont diminué progressivement, laissant place aux explications de
I’enseignant et aux questions portant sur la structure du texte et les points de langue. L’exemple

suivant illustre nos propos :

E : Alors, Loaila planta un grenadier, qu’est-ce que ¢a veut dire un grenadier ? C’est

un arbre ? Un fruit ou bien un légume ?
As : C’est un arbre++

E : C’est un arbre fruitier qui donne des fruits. C’est un fruit qui a la taille d 'une grosse
pomme pleine de graines juteuses. Alors, que s’est-il passé un jour+++? Il 'y a un

évenement trés important.
A : Un jour prés du grenadier, une source éclata et recouvrait de plus en plus la terre.

E : Trés bien ! Alors, un jour une source s éclata prés du grenadier. Trés bien ++. Alors
les habitants quand ils ont vu la source ils ont remonté cette source vers leurs maisons.

Alors que s est-il passé quand ils ont remonté la source vers leurs habitats ?
Ae : On remonta [’eau vers les appartements xxxxxxx et la source s’arréta

Cet extrait explique ce que nous avons avancé concernant la suite du questionnaire. En effet, la
trame narrative n’a pas été respectée car plusieurs détails importants n’ont pas été exploités par
le praticien. Celui-ci a préféré les expliquer a ses apprenants au lieu de les laisser les découvrir
par eux méme. Comme par exemple le fait que Loaila ait planté le grenadier ou 1I’événement
qui concerne |’utilisation de la source d’eau par les habitants. E 7 a donné les réponses aux
apprenants en guise d’explication au lieu de les interroger afin de les faire interagir pour qu’ils
construisent le sens par eux méme. Par ailleurs, une énorme rupture s’est produite dans la suite
du questionnaire. L’enseignant pose une question qui renvoie les apprenants directement vers

la fin de I’histoire alors qu’ils ont a peine exploité le début des péripéties :

E : Alors, la source s’arréta, c’est grice a Loaila que la source s’éclata, mais les
habitants veulent prendre cette eau. Des qu’ils ont pris [’eau, la source s’est arrétée.

Maintenant la source est-elle revenue a nouveau ?
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La réponse a cette question se trouve dans la fin de I’histoire. Ainsi, pour y répondre, les
apprenants doivent avoir compris les événements importants qui la précédent. Or, E7 a ignoré
toute une série de péripéties importantes a la compréhension du texte. Cela semble incohérent
et inapproprié sur le plan cognitif, car la lecture repose sur la compréhension d’une suite

d’événements ou d’idées qui sont analysés en fonction de leur apparition dans le texte.

La suite du questionnaire porte sur la conjugaison, les notions grammaticales et sur la structure
du texte. On voit apparaitre ce genre de questions qui prennent de la place au détriment des
questions portant sur le sens du texte. Les exemples de questions extraites de 1’observation

illustrent clairement nos propos :

E : Vous avez maintenant le dernier paragraphe, comment I’appelle-t-on dans un texte

narratif ?

As : Consultation, conclusion.

As : Situation finale+.

E : Treés bien situation++ finale est ce qu’elle existe dans le texte la situation initiale ?
A Lusli el

E : Tu reprends, ou est la situation initiale ? Elle commence par ? Et se termine par ?

A : Elle commence par une majuscule et se termine par un point

Concernant les verbes maintenant, a quel temps sont conjugués les temps de ce texte ?
As : L’imparfait, passé simple, passé comp0Sé

E : Oui et aussi y a un autre temps

Ae : Présent de l'indicatif

E : Donne-moi un exemple

Alors a qui renvoie le pronom « Qui » ?

A : Loaila

E : Non ce n’est pas Loaila

As : La source

E : Oui alors comment on appelle ce pronom ?
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As : Pronom relatif
E : Et la proposition ?
As : Proposition subordonnée relative

E : Tres bien! On va voir dans cette séquence la proposition subordonnée relative

introduite par ou. Maintenant, quel est le genre de ce texte ?

Comme le montre cet échange, le praticien porte son attention sur les questions qui touchent
aux points de langue qui seront abordés au cours de la séquence. Il procéde a une analyse
excessive des structures grammaticales et linguistiques du texte. Ce qui fait éloigner la séance

de lecture de son objectif principal qui est celui de la compréhension.

En définitive, le questionnaire proposé pour I’étude de ce texte ne permet pas aux apprenants
de mobiliser des processus cognitifs et d’étre des lecteurs actifs et réflexifs. De plus,
I’exploitation du texte était déficitaire puisque des événements importants de celui-ci ont été
négligés et n’ont pas été pris en considération lors de I’élaboration des questions. En ce qui
concerne la jonction entre les processus on la voit apparaitre lIégérement dans le début du
questionnaire en se traduisant par un passage du littéral vers I’inférentiel. Puis, le type de
questions change complétement, laissant place aux questions sur la forme du texte ainsi que ses
structures grammaticales et lexicales.
Utilisation des questions portant sur les processus
Les questions proposées pour 1’é¢tude de ce texte sont principalement des questions
d’évaluation, c’est-a-dire qu’elles ciblent le contenu du texte. En ce qui concerne les questions
d’enseignement, celles qui visent les processus proprement dits, elles ont été presqu’absentes.
Cela dit, nous avons constaté dans deux reprises des questions dans lesquelles E 7 demande a
ses apprenants de justifier leurs réponses par des passages tirés du texte :

E : Alors, vous m’avez dit que Loaila était triste et malheureuse a cause de la

sécheresse. Relevez-moi le passage qui le montre.
Ae : Elle pleurait de toutes ses larmes.

E : Pleurait indique donc que Loaila était triste.

E : Maintenant, donner moi [’expression qui indique que la source est revenue
AL T XXXXXXXXXXXXXXXXX

E : Tu relies mademoiselle Benharkat, c’est dans [’avant dernier paragraphe.
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Ae : Au premier coup de pioche porté au mur par Loaila, I'eau sortie de terre dans un
jet si puissant que les gardes du palais eurent droit & une douche aussi inattendue que
fraiche.

E : Tres bien !/ Cette expression indique que la source d’eau est revenue a nouveau
c’est Lorsque le roi a confié les travaux de la source a sa fille Loiala.

Les questions posées par I’enquété ont pour objectif de vérifier les réponses des apprenants et
non pas de les faire évoluer dans leurs processus cognitifs. Nous remarquons a travers cet
échange que I’enseignant ne commente pas les réponses de ses apprenants afin de rendre les
processus qu’ils ont utilisés plus transparents et clairs (voir 3.6.1, P : 90). Il s’agit en effet de
consignes de justifications qui permettent a I’enseignant d’évaluer 1’exactitude des réponses des
¢léves sans pour autant qu’il y ait une discussion autour des démarches adoptées afin de

répondre.

Role de ’enseignant

Les modalités des interactions verbales entre 1’enseignant et ses éléves sont limitées au mode
interrogatoire. Ainsi, L’activité enseignante de E 7 consiste a poser des questions aux ¢léves en
attendant qu’ils y répondent. Si la réponse est juste I’enseignant passe directement a la question
suivante. Ce mode de questionnement mécanique influence le comportement des apprenants et

réduit leurs interventions spontanées :

E : Tres bien ! Alors lors de cette séquence nous allons découvrir un lieu
Iégendaire++ avec des faits automatiquement Iégendaires alors qu'est-ce que ¢a veut

dire une source ? ¢ ’est quoi une source ?

Ae : La source du texte

E : La source du texte ? Ce n'est pas la source du texte / C’est la source de ?
Ae : Source de l’eau.

E : Trés bien c'est la source d'eau, donc c'est quoi une source d'eau ? C’est une eau qui
sort de la terre. Est-ce qu'il existe dans notre région des sources ? Donnez-moi leurs
noms. Je parle de notre région pas du texte. Vous ne connaissez aucune source ? Tala
Shiba c'e n’est pas une source, vous la connaissez ? Ain Sefra c’est aussi une source,

vous avez aussi Ain Sefra. Donc on a plusieurs sources dans notre région. Tres bien !

A : Ben Achour
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E : Elle se trouve ou cette source ?
A : Miliana

E : Ah d’accord ! Je ne la connais pas. On entame notre texte. Alors quel est le titre de

ce texte ?

Ae : Ain Bent el Soltane de Mascara.

E : Ain Bent el Soltane de Mascara ++. Tres bien ! Alors qui en est [’auteur ?
Ae : L’auteur c’est Belkacem xx Mokhtar

E : Et la source, quelle est la source du texte ?

Ae : D’apres Belkacem (silence)

Cet extrait montre que la prise de parole est contr6lée par le praticien, celui-ci prend une haute
position en choisissant ceux qui répondent et ne semble pas assurer équitablement la
participation de tous les éléves. De plus, le caractere autonomique et actif des apprenants a été
affecté par les interventions répétées de I’enseignant. En effet, nous avons noté un nombre

important d’aide donné par E 7 sans que ses apprenants signalent une incompréhension :

E : Tres bien c'est la source d'eau, donc c'est quoi une source d'eau ? C’est une eau
qui sort de la terre. Est-ce qu'il existe dans notre région des sources ? Donnez-moi
leurs noms. Je parle de notre région pas du texte. Vous ne connaissez aucune source ?
Tala Shiba c'e n’est pas une source, vous la connaissez ? Ain Sefra c’est aussi une
source, vous avez aussi Ain Sefra.donc on a plusieurs sources dans notre région. Tres

bien !

E : Trés bien ! Alors, un jour une source s’éclata prés du grenadier. Trés bien ++.
Alors les habitants quand ils ont vu la source ils ont remonté cette source vers leurs

maisons. Alors que s est-il passé quand ils ont remonté la source vers leurs habitats ?

E : Alors, la source s’arréta c’est grace a Loaila que la source s’ éclata, mais les
habitants veulent prendre cette eau. Deés qu’ils ont pris [’eau, la source s’est arrétée.

Maintenant la source est-elle revenue a nouveau ?

L’enseignant, et sans que les apprenants le lui demandent, explique des passages importants
dans le texte. En effet, les exemples ci-hauts sont des interventions d’aide imposées par E 7 en

vue de faciliter la compréhension des consignes. Or, ces aides sont dans la plupart des cas

215



inappropriées car elles ont été proposees avant que les apprenants ne soient confrontés aux
questions. De ce fait, le caractére actif et autonome des apprenants est totalement absent dans
cette classe. Ces remarques laissent envisager que 1’enseignant de cette classe ignore quand et

comment intervenir afin d’aider ses apprenants a surmonter les situations de difficultés.

Interventions des apprenants

Comme nous 1’avons expliqué supra, les interactions sont contrdlées par 1’enseignant, ce qui
nuit au caracteére actif des apprenants. En conséquence, un nombre trés réduit d’apprenants
n’intervient que pour répondre aux questions posées par leur enseignant. Le reste des
participants semblent ne pas s’engager dans ’activité de lecture, en restant totalement passifs,
ces apprenants ne semblent développer aucune habileté cognitive en vue de construire le sens
du texte. Cela est remarquable a travers les différents échanges menés entre E 7 et certains de
ses apprenants, ceux-ci, prennent une position inférieure par rapport a leur enseignant et

répondent avec des phrases tres limitées :

E : Trés bien ! A coté de la page 125, il existe une image. Alors, que représente cette

image ? C’est une++ ?

As : C'est une source ++

E : Alors ? D apres I'image et tous ces €léments, de quoi parle-t-on dans ce texte ?
Ae : Une source

E : Une source. Le texte parle d'une source, aussi, donnez-moi d’autres propositions.
Selon ces eéléments qu'on vient de voir : le titre, La source, il s'agit de quoi ? Vous avez

la source, lisez-la, il s agit donc de quoi ?
Ae : Légende des rois

On note par ailleurs que le degré d’implication des apprenants de cette classe est trés faible
voire absent. En effet, les apprenti-lecteurs semblent étre conditionnés par le temps de parole
accord¢ ainsi que le mode interrogatoire imposé par 1’enseignant, qui ne les incitait pas a

collaborer et communiquer en vue de développer des compétences cognitives.

Nous déduisons que ’activité de lecture est dépourvue de toute opération mentale de haut
niveau cognitif chez un nombre important d’apprenants qui ont stagné sur la surface du texte

au lieu d’en construire le sens.
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2.3.2.2.5 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
La phase de post lecture est effectuée en dernier lieu par E 7. Vers la fin de la séance, il a été

propos¢ aux apprenants de rédiger un résumé de [’histoire lue afin d’évaluer leur
compréhension. Néanmoins, il ne s’agit pas d’un résumé que les apprenants vont rédiger mais
plutdt d’un paragraphe lacunaire?® trés succinct préparé préalablement par I’enseignant en

omettant certains mots pour que les éléves les complétent.

Nous retenons de cette derniére phase deux éléments d’analyse importants, le premier concerne
le choix de I’activité de post-lecture. En effet, le texte représente une légende donnant lieu aux
images mentales et a I’imagination des apprenants. Il aurait été plus judicieux de laisser les
apprenants s’exprimer autours du texte, des péripéties ainsi que des personnages, au lieu de leur
proposer un résumé qui les empéche d’aller au-dela du texte et de se 1’approprier. E7 aurait
également pu demander aux apprenants de se mettre dans la peau des personnages ou de
proposer une autre fin a I’histoire. Ce genre de pratiques permet la mise en place des inférences
d’élaboration (voir 1.1.2.4, P : 32) afin de se positionner par rapport au texte lu en le mettant
en lien avec ses expériences personnelles et ses connaissances sur le monde. Ainsi, le réesumé
proposé par I’enseignant ne peut dans ce cas guider les apprenants vers 1’¢laboration de ces

inférences.

Un autre détail que nous avons souligné concerne le contenu du résumé lui-méme, en effet, le
passage propose par le praticien reprend des idées explicitement mentionnées dans le texte. De
plus, les passages lacunaires que les apprenants sont appelés a compléter sont facilement
identifiables dans le texte et ne nécessitent aucun effort cognitif pour pouvoir les repérer. Les
apprenants se situent donc dans un niveau de comprehension littéral se limitant a des taches

d’identification, loin de toute élaboration des processus cognitif.

En définitive, la manicre de pratiquer I’étape de post lecture prouve que E7 ne connait pas son
réle dans le processus de la compréhension ni son importance pour la formation des lecteurs
réflexifs et actifs. Nous supposons encore que cet enquété ignore la relation qui existe entre les

différentes étapes de la lecture ainsi que la jonction entre les processus de compréhension.

2.3.2.2.6 Commentaire sur la deuxieme classe
A TD’instar de la premicre classe, 1’activité de lecture pour cette classe est centrée sur 1’aspect

formel du texte au détriment de 1’exploitation de son sens. On constate une légére intégration

2% passage proposé par E7 : «on raconte qu’aux temps anciens le royaume fut frappé par ............. La princesse
.............. était ............. Elle priait Dieu de ................ le royaume. Alors, une .......... Venait d ’éclater, depuis ce
jours, cette source pris le nom de ..................... ».
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des questions de compréhension pour ensuite laisser place aux questions portant sur la structure
du texte ainsi que ses ¢léments grammaticaux et lexicaux. Cet attachement a 1’étude de la forme
du texte au lieu de son fond trouve son origine dans I’application rigoureuse des instructions
institutionnelles. Par ailleurs, les résultats issus de cette observation se rapprochent avec ceux
gue nous avons eus lors de la premiére, ou nous avons noté une tendance excessive vers la
forme du texte. Cette similarité dans les pratiques effectives des enseignants observés explique

encore une fois qu’ils suivent les consignes de leurs inspecteurs.

En outre, ces pratiques en lecture semblent étre dues a la méconnaissance des processus liés a
la compréhension et a leur importance lors de I’acte de lecture. L’enseignant que nous avons
observé, et en fonction des activités qu’il a proposées, ignore ce qu’est comprendre un texte et

comment I’enseigner de manicre a guider les apprenants vers une véritable construction du sens.

En somme, I’activité¢ de lecture n’a pas abouti aux résultats souhaités, en n’étant que sur la
surface du texte, les apprenants ne sont pas parvenus a déployer des processus cognitifs pour
interroger le texte dans son sens le plus profond. Le praticien a son tour, ne fournissait aucun

effort pour inciter ses apprenants a la mobilisation des différents processus cognitifs.

2.3.2.3 Analyse de la troisiéme classe

2.3.2.3.1 Respect des étapes de la lecture
La séance de lecture s’est répartie sur trois étapes, une premiére étape consistait a préparer les

apprenants par une série de questions dans le but de les initier et les faire entrer dans le texte.
Puis, I’enseignant (E10) a exploité les éléments périphériques pour ensuite entamer I’étude du

texte par le biais d’une batterie de questions. Seule I’étape de post-lecture n’a pas été effectuce.

En effet, E10 a bel et bien assuré le lien entre chacune des étapes qu’il a exécutées. Partant de
la mise en situation jusqu’aux questions de compréhension, nous avons constaté que les étapes

se complétaient de fagon a ce que chaque étape travaille et prépare 1’étape qui la suit.

Toutefois, la séance de lecture a été achevée sans que I’enseignant en question ne fasse 1’étape
de post-lecture. Pourtant, ce méme enquété (E10) a précisé dans le questionnaire ainsi que
I’entretien qu’il termine toujours 1’activité de lecture par une syntheése sous forme de résumé
(voir annexe 11). Cela nous pousse a nous interroger sur I’importance et la place que E10
accorde a cette étape. Nous pensons par conséquent qu’il la considére comme étant facultative
sans en étre véritablement en mesure de connaitre son intérét et son réle pour la formation d’un

esprit critique chez les jeunes lecteurs.
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2.3.2.3.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures
Le texte proposé pour cette classe représente une biographie d’un célébre volcanologue (voir

annexe 22). E10 a préféré préparer ses apprenants pour 1’étude du texte par le biais d’une série

de questions portant sur les textes biographiques.

E : Donc, on prend la page (silence). Qui peut me rappeler la sequence 2 du projet 3 ?
Allez, rappelez-moi la séquence++. < s |Vinspectrice isl>3 il n’a pas ramener

son livre! allez-y rappelez-moi la séquence s’il vous plait.
Ae : Je rédige la biographie d 'un personnage connu.

E : Trés bien ! On est dans (silence), c’est-a-dire, on va rédiger la biographie d’un
personnage connu. On a dit est ce que je peux rédiger la (silence) biographie d’un

personnage qui est ordinaire, de notre entourage, de notre famille ou un cousin ?
As : Non!

E : Donc non ! Il est connu comment ? C’est a dire qu'il a laissé quelque chose de trés
important. C’est quelqu’un qui a un parcours, qui a laissé son empreinte. C’est

quelqu’un qui est célebre ?
As : Oui++.

Cette discussion animée avec les apprenants autour des biographies permet de les rapprocher
davantage du theme traité dans le texte. En effet, I’enseignant de cette classe semble étre
conscient de I’importance de 1’étape de pré-lecture d’ou les explications qu’il a données. Cela
dit, les apprenants n’ont pas réagi et sont restés passifs devant les explications de I’enseignant.
A cet effet, nous estimons que le choix de rappeler ce qu’est une biographie ne soit pas la
meilleure fagon pour stimuler les connaissances antérieures des apprenants. Ainsi, il aurait été
nécessaire que le praticien propose des images ou des vidéos de personnes connues dans le
domaine des sciences en interrogeant ses apprenants sur eux. Nous estimons que cela puisse les

faire réagir davantage, ce qui favorisera 1’activation de leurs connaissances antérieures.

2.3.2.3.3 Emission des hypothéses et anticipation sur le sens
L’¢étude des éléments para textuels s’est déroulée sur plusieurs étapes. Tout d’abord, il était

question de montrer aux apprenants qu’il existe différents éléments visuels qui entourent le

texte :

E : Aujourdhui on va voir (silence), la fois passée on a vu quelqu'un, Oscar++

Neymayer, c'est un architecte oui ? Aujourd’hui on va voir un autre personnage qui est
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aussi connu. Vous allez prendre la page 147. Regardez, alors ! On a le texte et on a les
éléments para textuels, oui ou non ? Vous pouvez me dire ce que vous voyez sur la

page ?

La facon dont E10 procéde afin de sensibiliser ses apprenants sur la présence des éléments
périphériques montre sa volonté de les habituer a les utiliser de fagon spontanée et autonome

ce qui se répercutera positivement sur le déploiement des processus cognitifs.

De plus, I’exploitation du paratexte s’est faite de maniére étudiée de fagon a ce que chaque

¢lément puisse guider 1’apprenant vers la mobilisation des hypothéses de sens :
Ae : Le titre de ce texte : Haroun Tazieff le prince du feu.

E : Haroun Tazieff le prince du feu+++. D'apres le titre, est-ce que je peux tirer une
information sur le texte, je veux dire sur le contenu du texte. Je répete, vous avez « le
prince du feu » pourquoi cette appellation ? Pourquoi prince ? Et vous avez aussi deux

photos ou bien deux images, que représentent ces photos ?
Ae : Un volcan.

Ae : Une image d'un personnage.

E : comment il est ?

As : Vieux ++++,

E : Tres bien ! Regarder, vous avez le titre et vous avez aussi la source. Qu’est-Ce que

vous voyez sur la source ?

Ae : Sophie Richard.

E : Donc, Sophie Richard c'est qui ?

As : C'est le nom de I'écrivain, le narrateur.

E : C'est-a-dire vous avez le titre Haroun Tazieff et vous avez la source Sophie Richard,

donc, est-ce qu'on va parler de la méme personne ?
As : Non +++.

E : C'est clair, donc d'aprés les deux photos et d'apres le titre, de quoi va parler le

texte ?
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Ae : Le volcan.
A : Haroun Tazieff.

E : On va parler ? Ecouter vous avez les deux images et vous avez le titre, essayez de

relier ces éléments ensemble pour savoir de quoi parle le texte.
Ae: On va parler d'un volcanologue.

E : Trés bien, on va parler d'un volcanologue, bien ! On va voir maintenant est-ce qu‘on

va parler de sa vie privée ?
Ae: Non

E : Onva parler de quoi ? Onva parler des travaux de ce monsieur, de quoi est-il connu.
Tres bien ! Vous lisez le texte puis vous me dites de quoi il parle. On a parlé la derniére
fois de comment est congu un texte, on a parlé de sa structure, c'est-a-dire qu il est basé
sur cette structure. Le texte est donc bien structuré, il y a des informations spécifiques
a chaque paragraphe donc essayez de lire et de relever les informations qui sont

importantes. C'est clair ?

Comme le montre cet extrait tiré de 1’observation, tous les éléments saillants entourant le texte
ont été minutieusement étudiés dont le titre, les images et la source. Nous avons constaté que
E10 incite ses apprenants a faire le lien entre les éléments du paratexte afin d’émettre le plus
d’hypothéses possible. C’est d’ailleurs grace a ses orientations que les apprenants ont fini par
stipuler des hypotheses correctes. De plus, I’enseignant demandait a ses éléves de faire le lien
entre le titre et les images, d’insister sur certains mots du titre pour savoir ce qu’ils sous
entendent. Ce genre de consignes d’aide ont orienté les apprenants dans leur étude para textuelle
et ont favorisé la réalisation des processus. Cela montre que I’enseignant de cette classe connait

I’importance de 1’étape de 1’étude para textuelle ainsi que les processus qui y sont liés.

2.3.2.3.4 Etape de lecture, conditionnement cognitif ou formation d’un esprit critique ?
Questions de compréhension : du littéral vers I’inférentiel

Lors de I’étape de lecture, E10 a proposé¢ une série de questions dans le but d’inciter ses
apprenants a etudier le texte et en construire le sens. Contrairement aux deux classes déja
observées, Ce qui a retenu notre attention était I’importance accordée aux questions de
compréhension. En effet, les questions proposées pour 1’étude de ce texte visent

majoritairement son sens et non sa forme. Ce qui laisse envisager que le praticien est conscient
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de I’importance des questions de compréhension pour la construction du sens chez les

apprenants.

Par ailleurs, E10 a respecté dans I’¢élaboration de son questionnaire 1’enchainement des idées
du texte ainsi que la relation entre elles. Ainsi, il a débuté par des questions portant sur des idées

explicites et figurant dans le début du texte :

E : Tres bien ! Donc, un apergut sur sa vie depuis sa naissance jusqu’a sa mort, en
parlant de ses travaux et de ses qualités physiques et morales. Haroun Tazieff : on a

dit son domaine de travail est ?
As : Un volcanologue++.

E : Trés bien ! C’est un volcanologue+++, il est de quelle nationalité ? C'est cité ou

non ? Il est né en quelle ville ?
Ae : Varsovie .
Ae : C'est la capitale de Pologne.

E : Trés bien ! Donc il est de nationalité polonaise. Il a travaillé dans le domaine des

volcans a quel age ?

Ae : 34 ans.

E : Est-ce qu'il faisait d'autres activités auparavant ou non ?

As : Oui++, non++

E : Qu'est-ce qu'il faisait comme activité ou bien ses études sont dans quel domaine ?
Ae : Agronome, écologiste, alpiniste, peintre.

Il appert de cet extrait que 1’enseignant vise des idées littéralement mentionnées dans le texte
en vue de préparer les apprenants pour la production d’inférences par la suite. Puisque nous
avons remarqué que par la suite, des questions plus élaborées et plus profondes ont été posées

pour toucher aux couches les plus fines du texte :
E : il était sportif oui ou non ?
As : oui++.

E : Qui prouve qu'il était sportif, relevez-moi une expression ou un mot qui le montrent.
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Ae : 1l était alpiniste et rugbyman.
E . Qu’est-ce que ca veut dire alpiniste ?
Ae 1 Jall 3l

E : Trés bien ! Regarder ce sont les deux extrémes, il voulait travailler dans les Péles,
il voulait explorer et découvrir ces pdles mais est-ce qu'il a pu réaliser ce projet ? Est-

ce qu'il a travaillé dans ce domaine. Il y a une phrase qui le montre ou non ?
As : Oui++

E : Dites-moi la phrase, relevez-la moi.

Ae : Mais le destin Xxxx.

E : Regarder, a la base, il voulait travailler dans Les p6les nord et Sud, laou il y a le
froid la glace, les ours blancs. Mais+++ le destin voulait autrement. Maintenant
comment est-il rentré dans le domaine des volcans, comment a joué son réle ce destin ?
Expliquez-moi comment ? Lisez et relisez les deux phrases qui suivent dans le
paragraphe. Comment il s est détourné, comment a-t-il oublié son réve ? Lisez bien car

il y a des gens ici qui sont aveugles !

Ae : Petit Haroun va [’entrainer en Belgique puis en Afrique puis a 34 ans sa vie bascule

au pied du volcan.
E : Tout++ ¢a c’est facultatif | On va rentrer dans l’'important, allez.

Ae : Le prince du feu connait le coup du foudre qui le conduira sur tous les crateres du

monde.

E : Tu as sauté toute une ligne, non ! On a dit qu’il révait deés son enfance d’explorer
les poles, mais quelque chose [’a fascine, on [’appelle d’ailleurs le prince du feu
pourquoi cette appellation ? Car c¢’est un volcan qu’il a vu exploser et il a été fasciné
et émerveillé face a cette explosion il s’est donc dit ah ! Je vais changer. D accord ? Et
depuis, il devient un spécialiste dans les volcans. 1l y a une série de verbes qui montrent

qu’il devient spécialiste, un chercheur dans ce domaine. Qu’est-ce qu’il faisait ?
Ae : Observer, analyser, expliquer, courir d’'une explosion a une autre.

E : Trésbien ! Donc, il observe les explosions puis il les analyse pour nous les expliquer.

Puis, il filmait pour nous les montrer en courant d’une explosion da une autre. Regardez
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aussi, il y a une phrase qui dit « ¢ était son coup de foudre ». Le prince du feu connait
un coup de foudre qui le conduira sur tous les crateres du monde. C’est quoi le coup de

foudre ?
A ¢ ddl) caldn
Ae @ ddval

E : Regardez, moi je vais aller dans un magasin, mon cil tombe sur une robe, méme si
je vais chercher et chercher mon choix sera toujours cette robe. C’était mon premier
amour, j’ai donc eu un coup de foudre pour cette robe (rire). Donc des qu’il a vu cette
explosion il est tombé amoureux des volcans en oubliant le domaine des poles. C’est ce
qui le poussa a poursuivre les volcans du monde et en faire des observations et des

analyses.

Les questions indiquées supra visent des idées implicitement mentionnées dans le texte, elles
nécessitent donc 1’¢laboration d’inférences par les apprenants. Comme nous pouvons le voir les
apprenants ont pu y répondre car ils ont été préalablement préparés par le biais des questions

littérales.

Nous déduisons que I’enseignant de cette classe prend en considération I’enchainement entre
les idées du texte tout en assurant le lien entre les processus notamment les macro processus et

les processus d’intégration.

Utilisation des questions portant sur les processus

Les questions proposées pour I’étude du texte visent dans leur ensemble 1’évaluation de la
compréhension. Toutefois, E10 s’intéresse particulierement aux questions inférentielles en
demandant a chaque fois des justifications sur les réponses émises (voir extrait préecédent).
Malgré les incessantes demandes de justifications faites par 1’enseignant, celui-ci semble le
faire dans le but de s’assurer des réponses de ses apprenants et non pas pour les sensibiliser sur
leurs propres processus car il suffisait que 1’apprenant lui lise le passage sur lequel il s’est
appuy¢ pour trouver la bonne réponse, qu’elle passe ensuite a la question suivante. Or,
demander des justifications en vue de rendre les processus clairs et concerts consiste a discuter
avec ses ¢leves autour des démarches qu’ils ont utilisées, la maniére ainsi que les stratégies

qu’ils ont employées pour répondre.

En somme, E10 ignore I’importance et la fagon de faire évoluer ses apprenants dans leurs

processus métacognitifs.
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Raole de I’enseignant

Tout au long de D’activité de lecture nous avons constaté que E10 joue un rdle d’agent
facilitateur afin d’aider ses apprenants a mieux appréhender le texte. En effet, une des
constatations les plus évidentes que nous avons faites concernant cet enquété c’est sa volonté
de maintenir la motivation des apprenants et ce, en s’assurant de donner la parole a la majorité

d’entre eux tout en gérant les tours de parole de facon a les faire réagir sur le texte.

De plus, les explications données par 1’enseignant stimulent la réflexion des apprenants avant
qu’ils ne répondent et méme apres avoir donné la réponse, E10 les appuie par des explications

afin de compléter et d’approfondir les idées discutées :

E : C'est-a-dire vous avez le titre Haroun Tazieff et vous avez la source Sophie Richard,

donc, est-ce qu'on va parler de la méme personne ?

E : Tu as sauté toute une ligne, non ! On a dit qu'il révait dés son enfance d’explorer
les poles, mais quelque chose [’a fasciné, on [’appelle d’ailleurs le prince du feu
pourquoi cette appellation ? Car c¢’est un volcan qu’il a vu exploser et il a été fasciné
et émerveillé face a cette explosion il s’est donc dit ah ! Je vais changer. D accord ? Et
depuis, il devient un spécialiste dans les volcans. 1l y a une série de verbes qui montrent

qu’il devient spécialiste, un chercheur dans ce domaine. Qu’est-ce qu’il faisait ?

E : Regardez, moi je vais aller dans un magasin, mon ceil tombe sur une robe, méme si
Jje vais chercher et chercher mon choix sera toujours cette robe. C’était mon premier
amour, j’ai donc eu un coup de foudre pour cette robe (rire). Donc des qu’il a vu cette
explosion il est tombé amoureux des volcans en oubliant le domaine des poles. C’est ce
qui le poussa a poursuivre les volcans du monde et en faire des observations et des

analyses.

Dans le premier extrait le praticien attire 1’attention des éleves sur I’auteure indiquée dans la
source afin qu’ils émettent des hypotheses sur le type du texte. Effectivement, ils ont vite
compris qu’il s’agit d’une biographie puisque la personne dont le texte parle n’est pas celle
indiquée dans la source. Dans le deuxiéme extrait I’enseignant explique certaines idées du texte
en les développant avec ses propres mots, il attire aussi 1’attention des apprenants sur la
présence d’une série de verbes qui vont les aider a identifier la spécialité de 1’auteur. Ces
exemples montrent que E10 participe a la discussion tout en faisant en sorte que la séance de

lecture devienne un moment d’échange et de partage d’idées entre lui et ses apprenants au lieu
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d’étre pergue comme une activité d’évaluation. Par conséquent la motivation extrinséque des

apprenants augmente et leur rendu cognitif devient plus pertinent.

Nous avons également constaté que 1’enseignant sert souvent de lecteur modele pour ses
apprenants car il n’hésite pas a modéliser et a expliciter certaines stratégies de compréhension

afin que ses apprenants se les approprient (voir 3.3.1, P : 76). Comme le montre cet extrait :

E : Vous allez prendre la page 147. Regardez, alors ! On a le texte et on a les éléments
para textuels qui sont trés importants dans le texte, oui ou non ? Vous pouvez me dire
ce que vous voyez sur la page ? D'apreés le titre, je me demande est-ce que je peux tirer
une information sur le texte, je veux dire sur le contenu du texte. Je répete, vous avez
« le prince du feu » je vais me poser la question ? pourquoi le mot prince ? Et vous

avez aussi deux photos ou bien deux images, que représentent ces photos ?

E : C'est clair, donc d'aprés les deux photos et d'apres le titre, de quoi va parler le
texte ? On va parler ? Ecouter vous avez les deux images et vous avez le titre, je vais

essayez de relier ces éléments ensemble pour savoir de quoi parle le texte.

E : Onva parler de quoi ? Onva parler des travaux de ce monsieur, de quoi est-il connu.
Tres bien ! Vous lisez le texte puis vous me dites de quoi il parle. On a parlé la derniére
fois de comment est congu un texte, on a parlé de sa structure, c'est-a-dire qu il est basé
sur cette structure. Le texte est donc bien structuré, il y a des informations spécifiques
a chaque paragraphe donc essayez de lire et de relever les informations qui sont
importantes. C'est clair ? Attention moi aussi je vais lire avec vous silencieusement car

¢’est important pour moi pour comprendre le texte.

En effet, et comme le montre 1’extrait ci-dessus, E10 explicite certaines stratégies afin d’aider
ses apprenants a mieux comprendre le texte. C’est le cas de la premicre et la deuxieme
intervention ou il essaye de montrer aux éléves 1I’importance des éléments periphériques en les
renvoyant au titre et en les incitant a le mettre en relation avec les images pour faire des
prédictions sur le contenu du texte. Il se sert de modéle pour ses éleves et leur démontre
comment il procéde pour analyser le paratexte. De plus, E10 insiste sur certains mots du titre
tel « prince » pour pousser les éléves a faire des hypotheses sur le texte. Dans le dernier exemple
il rappelle aux apprenants que le texte est réparti sur différentes parties et que chacune d’elles
véhicule des idées différentes qu’ils sont censés lire minutieusement. Par ailleurs, I’enseignant
s’impliquait dans la lecture en invitant ses ¢éléves a faire de méme, tout en leur expliquant

I’importance de la lecture silencieuse sur le plan de la comprehension. Ces habitudes de lecture
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explicitement déclarées par E10 influencent sur les conduites cognitives des apprenants et les
ameneront a développer des stratégies de lecture efficaces et & progresser davantage dans leurs

performances en lecture.

Toutefois, nous avons constaté des défaillances concernant la gestion de 1’aspect affectif chez
cet enseignant. Ces réactions que nous avons observées laissent transparaitre une mauvaise
prise en charge de la composante affective en lecture. Les exemples ci-aprés illustrent les

propos que nous venons d’avancer :
Ae : Explorer les poles.

E : Trés bien ! Il voulait explorer les péles++. Qu’est-ce que ¢a veut dire ¢a ?

Ae @ cdiil]
E : Tu as lu le texte a la maison++. Oh mon dieu ! Regardez-moi cette fille+.

E : Lisez et relisez les deux phrases qui suivent dans le paragraphe. Comment il s est
détourné, comment a-t-il oublié son réve ? Lisez bien car il y a des gens ici qui sont

aveugles !

Comme nous I’avons mentionné dans la partie théorique, la lecture est une activité holistique
qui ne tient pas seulement compte des processus cognitifs mis en ceuvre par le lecteur mais
également de ses structures (voir 1.1.1, P : 23). Il existe donc une relation étroite entre le

cognitif et I’affectif.

Les échanges mentionnés ci-haut montrent que E10 ignore I’importance de la dimension
affective au sein de la classe. Comme le montre le premier exemple, une apprenante impliquée
et motivée pour la lecture du texte se trouve face a une réaction inattendue de la part de son
enseignant. E10, et aprés que son éléve a répondu correctement a une question, lui dit qu’elle a
préalablement préparé le texte a la maison. En plus, dans le deuxiéme exemple I’enseignant en
question utilise le terme « aveugles » pour attirer 1’attention des éléves sur une réponse qu’ils
n’ont pas pu trouver dans le texte. Cette attitude de la part de I’enseignant augmente davantage
I’anxiété et la réticence chez les apprenants, ce qui va conditionner leur caractere actif et réduire
ainsi leur rendement cogpnitif. 1l est de ce fait important que les enseignants adoptent les bonnes
attitudes afin qu’ils puissent motiver leurs apprenants de mani€re a instaurer un climat

psychologique serein et propice au développement de leurs apprentissages.
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Une autre remarque qui a été soulevée concerne la gestion des situations d’incompréhension
chez les apprenants. En effet, nous avons constaté que E10 n’accorde pas assez de temps a ses
¢leves pour réfléchir sur les questions qu’il leur pose. De plus, le seul moyen dont il dispose
pour aider les éléves en difficultés est de leur donner la réponse. Cela se répercutait de maniere
négative sur 1’aspect actif des éléves qui attendaient incessamment 1’aide de leur enseignant au

lieu de penser a chercher la bonne réponse :

E : Quel était son réve pendant son enfance ? Il voulait étre quoi ? On est dans le
deuxieme paragraphe lisez, vous avez un petit paragraphe qui ne dépasse pas les 4

lignes.

Ae : Le prince du feu connait le coup de foudre qui le conduira sur tous les crateres du

monde.
E : Tu as sauté toute une ligne, non !
Ae : Mais le destin xxxx.

E : Regarder, a la base, il voulait travailler dans Les poles nord et Sud, laou il y a le
froid la glace, les ours blancs. Mais+++ le destin voulait autrement. Maintenant
comment est-il rentré dans le domaine des volcans, comment a joué son role ce destin ?
Expliquez-moi comment ? Lisez et relisez les deux phrases qui suivent dans le

paragraphe.

E . Regardez I’expression qui est juste avant. Lisez-la-moi. Quelque chose en relation
avec les glaces ? Quest-ce que je peux trouver dans les pdles ? La chaleur ? Du feu ?

Ce sont des endroits tres froids.

Les extraits ci-haut montrent clairement 1’attitude de 1’enseignant a renvoyer ses éléves aux
passages dans lesquels se trouvent les réponses souhaitées. Comme nous pouvons le voir, E 10
donne les réponses aux éleves de différentes maniéres et ce, en leur indiquant la phrase
directement dans le texte ou en les renvoyant vers le paragraphe ou se trouve la réponse. Il
appert donc de ces remarques que I’enseignant n’est pas en mesure de laisser ses apprenants se
débrouiller seuls ce qui laisse envisager qu’il ignore 1’importance de 1’autonomie et du

développement du caractére actif des apprenants pendant la lecture.

Interventions des apprenants
L’observation a révélé que les apprenants de la troisieme classe ont manifesté de 1’intérét pour

le texte. Nous avons constaté a plusieurs reprises qu’ils répondaient aisément et interagissaient
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avec leur enseignant. Toutefois, ces réactions et interactions n’ont eu lieu que lors des questions
littérales. Or, pour les questions nécessitant 1’¢laboration d’inférences, les apprenants
semblaient éprouver des difficultés a y répondre, ce qui d’ailleurs poussait E10 a les renvoyer
vers les passages ou se trouvent les bonnes réponses afin de pallier ces situations
d’incompréhension. Cela explique que les éléves de cette classe sont habitués a recevoir de
I’aide de leur enseignant notamment quand il s’agit des questions inférentielles. Ils ne sont donc
pas indépendants et ne développent aucun aspect autonomique en lecture. Par ailleurs, ils sont
restés sur la surface du texte et ne sont pas parvenus a I’interroger dans sa profondeur. En
d’autres termes, les apprenants de cette classe ont pu facilement répondre aux questions
littérales, quant aux questions inférentielles, il semble qu’ils n’ont pas assez de stratégies et

d’habiletés cognitives pour y répondre.

2.3.2.3.5 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
L’étape de post-lecture n’a pas été assurée par E10, celui-ci a cl6turé la séance par des questions

portant sur les qualités morales et physiques de I’auteur. Il parait que 1’enseignant en question
ignore I’importance d’une telle étape sur le plan cognitif, notamment en matiere de mobilisation
des processus d’¢élaboration qui permettent aux apprenants d’aller au-dela du texte. Nous tenons
par ailleurs a préciser que la séance s’est achevée au bout de 40 minutes, ce qui explique que le
facteur de temps n’est pas la raison pour laquelle 1’étape de post-lecture n’a pas été effectuée.
Il parait que le praticien considére cette étape comme facultative et ne soit pas en mesure de
connaitre le role prépondérant qu’elle peut jouer dans I’implication des apprenants et le

développement de leur esprit critique.

La encore, nous supposons que ’enseignant de cette classe méconnait I’importance de la
comprehension interprétative sur le plan du développement de I’autonomie et I’implication des

apprenants en lecture.

2.3.2.3.6 Commentaire sur la troisiéme classe
De remarquables divergences ont été soulevées dans cette classe comparée aux classes

précédentes. En effet, E10 fournissait plus d’effort sur le plan sémantique au lieu de se focaliser
sur la forme du texte comme il a été constaté dans les classes précedentes. Pourtant, ce méme
participant (E10) nous a déja déclaré lors des entretiens d’explicitation qu’il consacre 80% du
temps de la séance de lecture a 1’étude de la forme du texte (voir annexe 26). Ce qui n’a pas été
le cas lors de I’observation, ou toutes les questions posées portaient sur le sens du texte avec
absence totale de questions sur sa forme. Ainsi, ce changement dans les comportements de

I’enseignant s’explique majoritairement par le fait qu’il soit influencé par le séminaire (voir
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1.7.2, P: 118) qui a eu licu avec I’inspecteur quelques jours avant 1’observation. Nous
rappelons que cette journée d’étude portait sur I’importance des questions d’inférences sur le
plan du développement cognitif chez les apprenants. Il parait que cet enseignant ait compris
qu’il est inutile de travailler la forme du texte au détriment de son sens. Ce qui explique les
changements qu’il a di opérer dans ses pratiques enseignantes. Néanmoins, malgré la prise en
compte remarquable de la dimension sémantique du texte, des défaillances ont été notées quant
a la cohérence des questions ainsi que la jonction entre elles. L’enseignant observé semble avoir
des conceptions sur les processus de lecture qu’il a du mal a concrétiser. Ce qui se répercutait
clairement sur ses activités enseignantes en classe. Nous prenons ’exemple des questions
inférentielles que E10 posait tout en renvoyant les apprenants vers les passages du textes
contenant des indices pouvant les aider & inférer. Cette tendance a donner les réponses aux
apprenants nuit au bon déploiement des processus cognitifs chez eux. Un autre exemple que
nous pouvons citer concerne I’absence de 1’étape de post-lecture alors que I’enseignant 1’a bel
et bien citée lors des entretiens et dans les questionnaires. Cela nous méne a supposer que cet

enquété considere 1’étape de post-lecture comme partie facultative ou imposée par la tutelle.

En définitive, nous déduisons que 1’enseignant de la troisiéme classe dispose d’un certain
nombre de connaissances concernant I’enseignement des processus qui demeurent toutefois

insuffisantes et mal fondées.

2.3.2.3.7 Syntheése globale pour les observations de classe
Avant de passer a la synthese globale, nous tenons a rappeler que I’objectif des observations est

d’appuyer les résultats déja obtenus, tout en nous assurant des déclarations faites par nos sujets
enquétés pendant les questionnaires et les entretiens d’explicitation. A cet effet, nous avons
choisi d’assister aux séances de lecture chez trois enseignants formateurs afin d’identifier la
nature des pratiques qu’ils proposent pour la séance de lecture. Notamment qu’ils sont
considérés comme des prescripteurs, ce qui justifie la représentativité des résultats issus de leur

enquéte.

En comparant les pratiques enseignantes dans les trois classes, nous nous sommes rendue
compte que le degré de la prise en compte des processus cognitifs dans I’enseignement de la
lecture est quasiment absent chez notre population enquétée. Laquelle s’entend sur I’importance
d’étudier la forme du texte au détriment de son sens. A I’exception de 1’enquété E10, qui a
montré une prise en charge assez remarquable de la dimension cognitive. Ce penchement
excessif vers la forme du texte, et comme nous I’avons précisé¢ précédemment, trouve

probablement son origine dans les directives institutionnelles notamment celles des
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inspecteurs®. Par ailleurs, la résistance et la rigueur dans la maniére d’enseigner la lecture
malgré la tenue du séminaire quelques jours avant les observations, prouve a quel point ces
conceptions sont ancrées chez nos enquétés. Car sur les trois sujets que nous avons observés,
seule le troisiéme praticien semble avoir compris I’importance de travailler sur le sens du texte
au lieu de sa forme, d’ou le changement remarquable dans ses pratiques effectives. 1l parait
d’une part que cette résistance aux changements dont font preuve nos enquétées soit due a la
peur de changer les méthodes de travail auxquelles ils sont habitués. Et d’autre part, il
semblerait que ces enquétés ont peu d’idées sur les processus de compréhension ainsi que la
relation qu’ils entretiennent entre eux. Nous supposons qu’ils ne font pas preuves de praticiens
réflexifs étant donné qu’ils ne sont pas habitués a repenser leurs pratiques enseignantes ou du
moins s’engager dans une démarche de réflexion sur leurs pratiques de classe. D’ou la forte
résistance au changement. Il serait donc difficile de changer leurs pratiques de classe a travers
une seule journée d’étude. Pour conclure, nous déduisons qu’une seule journée d’étude ne
puisse étre suffisante pour rendre compte de I’enseignement de la compréhension. Il faudrait
donc qu’il y ait la mise en place de dispositifs de formation continues et réguliéres au profit des
enseignants en vue de leur expliquer comment enseigner la compréhension en lecture pour

qu’ils soient a jour avec les nouvelles connaissances apportées par la littérature scientifique.

De surcroit, aprés avoir analysé les résultats des questionnaires et des observations de classe, et
aprés les avoir comparés, nous avons constaté de remarquables ressemblances entre les
déclarations des enseignants et leurs pratiques effectives. En effet, ce que les sujets interrogés
ont déclaré lors des questionnaires et des entretiens se traduisait dans leurs activités
enseignantes effectives. D’autant plus que les observations de classe nous ont permis de

soulever le voile sur certains détails que les questionnaires n’ont pas pu révéler.

Les résultats des deux enquétes ont revéle que le niveau du développement des processus est
tres faible voire absent dans les séances de lecture des sujets enquétés. Ces derniers semblent
avoir peu d’idées sur I’importance de ces processus et la relation qui existe entre eux. De
surcroit, les ressembles constatées entre les déclarations des enseignants et leurs pratiques
effectives appuient davantage les résultats et montrent a quel point ces conceptions impactent

leur savoir-faire en classe.

30 Nous rappelons que lors de notre enquéte, nous avons inspecté les répartitions annuelles élaborées par les
différents inspecteurs de la willaya, ces derniéres pronent I’étude de la structure du texte pendant la séance de
lecture-compréhension. (Voir annexe 23)
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Nous déduisons que les pratiques uniformisees et les conceptions unanimement partagées entre
nos enquétés trouvent leur origine sous I’influence des inspections. Ce qui a créé chez ces

enseignants une résistance au changement de leurs pratiques pédagogiques habituelles.

En définitive, les deux enquétes réalisées nous ont permis d’observer des manicres
d’enseignement nettement identiques qui pronent 1’étude de la forme du texte au détriment de
son sens. Presque la majorité écrasante des enseignants se situe au niveau d une compréhension

littérale n’atteignant que la surface du texte.

Apres avoir fait ’analyse des observations de classe, nous allons présenter dans la suite de cet
exposé, les résultats d’analyse de la deuxiéme composante des directives institutionnelles : le

manuel scolaire et les documents officiels émanant de la tutelle.

2.3.3 Analyse du manuel scolaire

Nous nous consacrons dans cette section a I’analyse du manuel scolaire. Pour ce faire, nous
allons examiner les supports textuels proposes pour les séances de lecture, en optant pour trois
textes figurant dans les manuels scolaires de trois niveaux du moyen a savoir : la deuxieme,
troisieme et quatrieme années. Nous tenons par ailleurs a préciser que notre étude portera
particulierement sur le degré de la prise en charge des processus cognitifs et de leur articulation
a travers ’analyse approfondie des questionnaires de compréhension qui accompagnent ces
textes de lecture. D’une part, nous nous interrogerons sur la place accordée a la dimension
cognitive et métacognitive dans les questionnaires accompagnant les textes de lecture. D’autre
part, nous voulons nous assurer si les concepteurs du manuel scolaire assurent la jonction entre

les processus cognitifs a travers les questionnaires qu’ils proposent.
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2.3.3.1 Analyse du premier texte
Avant de procéder a I’analyse proprement dite, nous tenons a rappeler quelques spécificités du

manuel sur lequel nous avons effectué notre analyse. Notre premier échantillon comprend un
texte tiré du manuel scolaire de la deuxieme année moyenne (voir annexe 29), destiné a des
¢léves ayant une tranche d’age oscillant entre 12 et 13 ans. Le manuel contient essentiellement
des textes narratifs de différents genres, et est composé de trois projets. Le premier projet vise
a amener les apprenants a lire et jouer des contes. Le deuxiéme projet a pour titre « j’apprends
a animer une fable ». Quant au troisieme projet, il consiste a rapporter des histoires légendaires.
Ainsi, le manuel scolaire de la deuxiéme année propose une riche variété de textes narratifs,
allant des contes et fables classiques les plus célébres, aux histoires légendaires populaires. En
ce qui concerne I’aspect général du manuel, celui-ci est congu de maniére attrayante afin attirer
I’attention des éléves et les familiariser avec le monde du merveilleux. Il contient des
illustrations colorées et des mises en page dynamiques qui plongent 1’apprenant dans le monde

de I’imaginaire. La qualité du papier quant a elle est minutieusement soignée.

Le support textuel faisant 1I’objet de cette analyse s’intitule « Loundja, la fille du roi » et figure
sur la page 47 du manuel scolaire de la deuxiéme année moyenne. Il s’agit d’un conte populaire

extrait du recueil « contes d’Algérie », de la maison d’édition Flamand. (Voir annexe 32).

Le questionnaire proposé pour 1’étude de ce texte est scindé en deux grandes parties. La
premiére partie s’intitule : « nous lisons et nous comprenons », comprend huit questions visant
I’exploration des personnages, des lieux et des événements produits. Cette premiére partie porte
sur des éléments littéraux du texte et invite les apprenants a une réflexion superficielle. La
deuxiéme partie a pour titre : « nous lisons pour mieux comprendre et nous nous entrainons a
mieux lire ». Quatre étapes constituent cette deuxieme partie, la premiére étape consiste a relire
le texte afin de répondre a six questions portant sur sa structure, son vocabulaire et sa
grammaire. Dans la deuxieme partie, il est demandé aux éleve de lire a haute voix un court
passage du texte. La troisieme partie est réservée a une saynéte. Alors que la derniére partie
s’intitule : « je vais au-dela du texte », ou il est demandé aux apprenants d’imaginer une autre

fin de I’histoire.

Dans ce qui suit, chacune de ces parties du questionnaire sera analysée en nous référant aux

étapes du déroulement d’un cours de compréhension en lecture (voir 3.7, P : 91).
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2.3.3.1.1 Respect des étapes de la lecture
Le questionnaire débute directement par 1’étape de lecture dans laquelle les auteurs proposent

une série de questions portant sur le contenu explicite du texte. Ensuite, une deuxieme catégorie
de questions est proposée, ayant pour objectif les aspects linguistiques et structuraux du texte.
Puis, les apprenants sont invités a une lecture expressive ainsi qu’un jeu de roles. Finalement,
une consigne est donnée, exhortant les apprenants a imaginer une autre fin a ’histoire (voir
annexe 35). De prime abord, nous constatons que le questionnaire ne prend pas en considération
toutes les étapes de la lecture. En effet, deux moments importants de la lecture font défaut, a
savoir : la pré lecture et 1’étude para textuelle. Par conséquent, I’absence de consignes incitants
les apprenants a activer leurs connaissances antérieures et a émettre des hypothéses de sens
entrave la compréhension du texte et restreint leur caractere actif, notamment sur le plan de la
mobilisation de stratégies de lecture efficaces. Nous concluons de ce fait que les questions
proposées pour 1’étude de ce texte ne sont pas élaborées de fagon a permettre a 1’éléve de passer

par les différents moments de lecture afin de développer des processus cognitifs a bon escient.

2.3.3.1.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures
Aucune consigne de pré-lecture n’a été donnée aux apprenants en vue de les initier a 1I’étude du

texte et les préparer pour une meilleure entrée dans I’histoire. D’autant plus que le support
textuel est un conte populaire représentant I’ancrage culturel algérien. Ainsi, des questions sur
des contes algériens lus ou connus par les éléves favorise 1’activation des connaissances
antérieurs, qui a leurs tours, vont contribuer a I’approfondissement de la compréhension lors
des prochaines étapes de la lecture. L’étape de pré-lecture a donc de précieux avantages sur la
création d’un pont entre le vécu des apprenants et le contenu du texte favorisant ainsi la création
d’un modele mental cohérent. Nous pouvons conclure que la limite que présente ce
questionnaire au niveau de I’absence de consignes de pré-lecture, révele une méconnaissance
de I’importance des connaissances antérieures pendant 1’acte de lecture. Toutefois, Il est
possible que les concepteurs du manuel aient estimé que 1’étape de pré-lecture est naturellement
intégrée aux pratiques pédagogiques des enseignants, qu’il n’est pas nécessaire de la faire
apparaitre explicitement dans le questionnaire. Quelles que soient les raisons de cette absence,
elle aura des répercussions négatives sur le processus de comprehension, notamment au niveau

de I’intégration et la confrontation des informations nouvelles avec celles déja acquises.

2.3.3.1.3Emission des hypothéses et anticipation sur le sens du texte
La phase de I’étude périphérique ne figure pas dans le questionnaire, car aucune question

permettant a I’apprenant d’exploiter le paratexte et d’émettre des conjectures sur le contenu du
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texte, n’a été explicitement mentionnée dans le questionnaire. Une telle absence de consignes
favorisant 1’exploitation des éléments périphériques conduit a une mauvaise interprétation du
texte et risque de réduire la qualité de la compréhension. Par ailleurs, le texte est accompagné
d’une image et d’un titre (Voir annexe 32) qui véhiculent des indices narratifs précieux pour la
compréhension du texte. Pourtant, aucune référence explicite n’a été faite par rapport a ces
¢léments visuels. En effet, 'image accompagnant le texte est trés significative, car elle contient
des repéres visuels importants permettant a 1’apprenant de se créer une image mental initiale du
texte avant méme de procéder a sa lecture. L’illustration en question dresse le portrait physique
de I’héroine de I’histoire (Loundja), une fois exploitée avec les apprenants, elle leur permet
d’élaborer un modéle mental initial qu’ils pourront adapter a mesure qu’ils avancent dans leur
lecture. Ainsi, il aurait été plus judicieux de poser des questions sur la princesse figurant sur
I’image en exhortant les apprenants a décrire ses traits physiques afin de favoriser 1’élaboration

des images mentales qui sont tres importantes dans ce genre de textes de type narratif.

Nous déduisons que le questionnaire n’inclut aucune question sur les éléments para textuels. I
est probable que les auteurs du manuel estiment que les stratégies liées a 1’exploitation des
éléments périphériques sont intégrées de facon autonome et spontanée aux habitudes lectorales
des apprenants. Partant de ce principe, ils jugent qu’il n’est pas obligatoire de les exploiter
explicitement dans le questionnaire. Or, si les éléves ne sont pas confrontés a des questions sur
les éléments périphériques du texte, ils risquent de minimiser I’importance d’une telle étape
pour la compréhension ce qui diminue leur caractere actif et réflexif. En définitive, 1’absence
de I’étape de 1’¢étude para textuelle prive les apprenants d’une phase cruciale dans la
compréhension d’un texte, dans la mesure ou elle leur permet de faire des hypothéses qui a leur
tour, permettent d’anticiper sur le sens du texte. Ainsi, l'absence d'une étape comme 1'étude
périphérique peut avoir des répercussions sur les étapes qui la suivent, comme la compréhension

inferentielle ou I'analyse interprétative du texte.

2.3.3.1.4 Questions de compreéhension : du littéral vers I’inférentiel
Les questions proposées pour I’étape de lecture sont dans leur majorité de type littéral. En effet,

le questionnaire débute par des questions portant sur le lieu et les personnages de 1’histoire.
Puis s’enchainent des questions sur quelques événements explicites du texte et les traits des

personnages. Voici quelques exemples tirés du questionnaire :
Ou s’est deroulée cette histoire ?
Quels sont les personnages du texte ?
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Comment était le roi ? A qui voulait-il marier sa fille ?
Comment était Loundja ? qui a demandé sa main un jour ?

Compleéte le tableau suivant par les expressions indiquant :

Le début de | histoire La suite des evenements La fin de I histoire

En lisant les questions ci-dessus, puis en allant chercher leurs réponses dans texte, nous nous
sommes rendue compte qu’elles sont purement littérales et ne permettent a I’apprenant de rester
que sur la surface du texte au lieu d’atteindre la compréhension inférentielles. Dans la méme
perspective, nous avons remarqué une absence totale de questions exhortant I’¢léve a mobiliser
des processus inférentiels. Ainsi, cette absence de I’aspect inférentiel trouve également son
origine dans le choix du texte, car nous avons constaté qu’il renferme des idées explicites avec
trés peu d’idées implicites ou sous entendues. C’est ce qui explique I’absence des questions sur
les inférences. Les questions posées éprouvent un manque de profondeur et n’interpellent pas
les apprenants afin de les pousser a réfléchir sur le texte. En effet, il s’agit de questions directes
reproduisant littéralement des passages du texte. L’¢éléve ne fait donc que relire le passage sans
forcément contribuer a la construction du sens ce qui diminue sa production cognitive
I’habituant ainsi a la passivité. Nous pouvons prendre a titre d’exemple le cas du premier
paragraphe (Voir annexe 32) ou I’auteur mentionne explicitement que le roi est sévere. Or, il
aurait été nécessaire d’adapter ce passage en expliquant implicitement le caractére dur du roi
au lieu de I’énoncer de maniére directe. L’objectif est donc d’inviter les apprenants a faire des
inférences afin de déduire le trait de caractere du roi par eux-mémes. Le mieux serait de faire
des améliorations sur le passage en faisant des descriptions d’actions du roi tel que : (le roi
exige des lois séveres et punit celui qui commet les moindres erreurs). Dans ce cas, les
apprenants devront relier les indices textuels a leurs propres connaissances sur le monde pour
pouvoir repondre. Il en va de méme pour les traits qui caractérisent le blcheron, en ayant
accepté le defi impossible qui consistait a confronter le monstre, on peut inférer que le jeune
homme est courageux et persévérant. Toutefois, aucune question n’a été posée sur les traits de
caractére du jeune blcheron qui pourtant, sont considérés comme un élément clé dans I’histoire,
¢tant donné que la réponse a cette question permet aux apprenants d’aller plus loin que ce que
dit le texte et de comprendre pourquoi le roi accepta finalement de donner la main de sa fille au

jeune bdcheron malgré sa pauvreté et la différence sociale entre eux. Une telle question serait
236



une occasion pour les apprenants pour mobiliser des inférences pragmatiques qui ne sont certes
pas obligatoires & la compréhension, mais elles aident les apprenants a développer leur
imagination et & s’impliquer dans le texte. A cet effet, Il aurait été judicieux de prendre en
compte le c6té implicite du texte afin de guider les jeunes lecteurs vers la construction du sens

au lieu de ne rester que sur la surface du texte.

Comme nous I’avons précisé plus haut, le questionnaire est scindé en trois parties, la premicre
partie, celle que nous venons d’analyser, est constituée principalement de questions visant la
compréhension littérale du texte, puis, viendra une deuxiéme partie intitulée « je relie le texte
et je réponds aux question ». A premiére vue, on pensera qu’il s’agit d’une deuxiéme
exploitation plus profonde du texte, lors de laquelle les questions porteront sur le coté
inférentiel. Cependant, les questions proposées sont majoritairement sans objectif comme le

montre ces exemples .

1- Quels sont les différents événements (actions) de [ histoire ?
2- Avec ton camarade délimitez puis lisez la fin de [’histoire.
3- Trouve dans le texte deux mots de la méme famille

4- Je relie par une fleche pour retrouver les phrases du texte :

Il était une fois tout le royaume vécut dans la paix
Un jour un royaume gouverné par un roi tres sévere
A partir de ce jour un bdcheron vint demander la main de Loundja

La premiere question est trés vague, c’est une question de synthése ou une sorte de résumé des
événements du texte qui devrait étre proposée vers la fin de I’activité de lecture. L’apprenant
pourra donc facilement se perdre en essayant d’énumérer les différentes actions puisque
I’analyse du texte n’est pas encore achevée. De plus, la deuxiéme question consiste a délimitez
la fin de I’histoire et la lire a haute voix, cette tache de lecture oralisée n’a aucun intérét sur le
plan de la compréhension du texte et peut détourner les apprenants de 1’objectif principal du
cours qui est la construction du sens. Il en va de méme pour la troisiéme question, ou il est
demandé aux apprenants de trouver dans le texte deux mots de la méme famille. Les questions
visant I’aspect lexical du texte ont peu d’effets sur la construction du sens car elles contraignent
les apprenants a adopter une approche mécanique au lieu de réfléchir sur les mots en faisant
usage de leur contexte. Enfin, la derniere question qui consiste a relier certains passages du
texte pour formuler des phrases cohérentes manque de profondeur étant donné que les passages

a relier sont tirés directement du texte sans apporter aucun changement dans les phrases. Ainsi,
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1’¢léve ne fournira aucun effort sur le plan cognitif, il n’aura qu’a revenir au texte pour pouvoir

joindre les phrases.

En outre, deux questions ont été proposées concernant les relations anaphoriques et les

référents :
Que remplacent (a quoi renvoient) les mots soulignés suivants :
a) Loundja voulut | ’épouser mais le roi refusa, il voulut la marier a un prince.

b) Le héros |'acheva sans difficultés et revint chez le roi pour lui annoncer la mort du

monstre.

Les questions mentionnées ci-haut ménent I’apprenant vers la mobilisation d’inférences
logiques. Toutefois, la prise en considération des inférences reste insuffisante dans ce
questionnaire car elle ne touche qu’aux relations référentielles au détriment des relations de
cause a effet. Particulierement pour ce texte qui est purement narratif. Nous concluons que
I’objectif assigné a cette deuxieme partie du questionnaire qui est celui de la compréhension,

ne renvoie pas aux questions proposees.

Une troisiéme partie est dédiée a la lecture & haute voix et les jeux de saynéte. En effet, ce genre
d’activités est a proposer pour d’autres séances comme par exemple la lecture entrainement ou
la lecture plaisir et non pas dans une activité de compréhension de 1’écrit. Comme le nom de
I’activité 1’indique, il s’agit de comprendre ce qui est écrit en mobilisant un ensemble de
processus cognitifs tout en passant par différentes étapes d’analyse. Néanmoins, demander a
I’¢éleve de faire une lecture a haute voix peut le détourner de 1’objectif de la séance car il sera

plus concentré sur la phonétique et la prosodie que sur la compréhension du texte.

En définitive, nous concluons que les questions données pour I’étape de lecture ne guident pas
I’apprenant vers la réalisation des processus cognitifs. De plus, la conception du questionnaire
comporte des limites sur le plan de I’enchainement entre les idées du texte et le déroulement
des péripéties puisque des événements importants n’ont pas été exploités a travers les questions,
ce qui se répercutera négativement sur la bonne articulation des processus cognitifs ainsi que

leur développement chez les apprenants.

2.3.3.1.5 Utilisation des questions portant sur les processus
Le questionnaire propose des questions d’évaluation c¢’est-a-dire, des questions qui visent a

vérifier la compréhension du texte (voir 3.6.1, P : 90). Nous avons constaté une absence totale

de questions d’enseignement (celles qui visent la réflexion et les processus). Nous déduisons
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que les questions proposées pour 1’étude de ce texte ne sollicitent pas les habiletés
métacognitives des apprenants, dans la mesure ou il n’y a aucune question qui les invite a
réfléchir sur leur compréhension ou a développer des habiletés stratégiques (Voir annexe 32).
Ainsi, le questionnaire n’articule pas correctement les différents processus de lecture et n’assure

pas la jonction entre le cognitif et le métacognitif.

2.3.3.1.6 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
La derniére étape du questionnaire est intitulée « je vais au-dela du texte ». Comme I’expression

I’indique, il est question de dépasser le texte pour aboutir & une lecture interprétative tout en
mobilisant des processus d’¢laboration. En effet, il s’agit d’une activité dans laquelle il est
demandé aux apprenants d’imaginer une autre fin a I’histoire. Ce genre d’activité est tres
important car il permet aux apprenants de s’impliquer et de donner libre court a leur
imagination, ce qui va se répercuter positivement sur leur esprit critique en lecture. Il semblerait
de ce fait que les concepteurs du manuel soient au courant de I’importance de faire réagir les

apprenants sur le texte en vue de les impliquer et de rendre leurs lectures plus significatives :
Et si le biicheron n’avait pas réussi a abattre le monstre, que se serait-il passé ?

Néanmoins, malgré la bonne prise en charge des processus d’élaboration, il nous parait difficile
voire impossible que les apprenants arrivent a imaginer une autre fin a I’histoire puisqu’ils n’ont
pas contribué a la construction du sens et ne sont pas parvenus a interroger le texte dans toute
sa profondeur. Dans le méme ordre d’idées, et comme nous I’avons expliqué dans notre partie
théorique, 1’acte de lire passe par plusieurs étapes qui dépendent d’un certain nombre de
processus qui sont en permanente jonction (voir P : 34). Ainsi, ce que I’analyse précédente a
révélé montre que le questionnaire en question ne propose que des questions explicites qui
consistent a faire des activités de repérage au lieu de favoriser la mobilisation des processus
cognitifs et la construction du sens par les apprenants. Alors que la derniere question invite les
apprenants a imaginer une autre fin a I’histoire, ce qui nécessite la mise en ceuvre des processus
d’¢élaboration en ayant un regard critique sur le texte. Ce qui semble étre contraignant sur le
plan cognitif, du fait que le questionnaire n’a pas été concu de facon a articuler les processus et

assurer la jonction entre eux.

Nous deduisons donc que les auteurs du manuel connaissent 1I’importance de 1’étape de post
lecture ainsi que la maniére de la pratiquer mais ils ignorent la relation qu’elle entretient avec

les autres processus.
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2.3.3.1.7 Commentaire sur le premier questionnaire
Avant de passer au commentaire sur le premier questionnaire, nous tenons a rappeler les

caractéristiques du texte qui ’accompagne. Il s’agit en effet d’un texte narratif intitulé
« Loundja la fille du roi », ¢’est un conte d’origine algérienne figurant sur la page 47 du manuel

scolaire de la deuxieme année moyenne.

Plusieurs points ont été soulevés lors de cette analyse. Tout d’abord, les incohérences constatées
dans les questions proposées semblent avoir maintes origines. Nous prenons 1’exemple des
¢léments périphériques qui ne sont aucunement pris en charge pour 1’étude de ce texte, il parait
que les auteurs du manuel ne concgoivent pas cette étape comme élément important pour la
lecture, ce qui nous a pouss¢ a faire cette hypothese est le fait que le texte soit accompagné d’un
titre est d’une image. Nous nous demandons donc pourquoi les ont-ils joints au texte s’ils ne
seront pas exploités par la suite. Il est également possible que cette stratégie soit considérée
comme automatisée et déja acquise chez les apprenants, il n’est donc pas nécessaire de
I’exploiter a travers des questions. Les concepteurs du manuel ignorent donc que certaines
stratégies doivent étre enseignées de maniere étudiée et explicite afin que les apprenants se les

approprient.

Pour ce qui est de la construction du sens, les questions données n’interpellent pas les
apprenants de fagon a ce qu’ils aillent chercher la réponse dans le texte ni dans leurs
connaissances antérieures. Il s’agit en effet de questions principalement explicites qui ne
demandent qu’une simple activité d’identification, ainsi, la jonction existant entre les différents
processus n’est pas assurée a travers les questions proposées. Cela peut s’expliquer par
différentes raisons : d’une part, il semblerait que les auteurs du manuel ne soient pas avisés sur
la notion des processus ni sur la maniere de les faire développer chez les apprenants, d’autre
part, il est probable que les auteurs du manuel connaissent la notion des processus et soient
conscients de leur importance sur le plan de la construction du sens. Cependant, ils estiment
que les apprenants du moyen ne sont pas encore aptes a inférer d’ou 1’absence totale des

questions inférentielles.

En somme, le questionnaire proposé ne prend pas en considération les processus cognitifs et
n’assure pas la jonction entre eux. Les questions posées sont dans leur majorité explicites et

visent la compréhension littérale au détriment de la compréhension inférentielle.

2.3.3.2 Analyse du deuxieme texte
Notre deuxiéme échantillon est un texte tiré du manuel scolaire de la troisieme année moyenne

(voir annexe 30), congu a I’attention d’éléves ayant 1’age entre 13 et 14 ans. Le manuel est
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construit autour de trois projets renfermant des textes narratifs de différents genres. Il s’inscrit
dans la continuité du manuel de la deuxiéme année et a pour objectif d’initier les apprenants
aux textes narratifs authentiques. Le premier projet consiste a rédiger des faits divers relatant
des accidents, des méfaits et des faits insolites. Le deuxiéme projet porte sur le récit historique
et le patrimoine algérien. Quant au troisieme projet, il renferme les récits biographiques et
autobiographiques. Par ailleurs, le manuel scolaire de la troisiéme année propose une riche
variété de textes narratifs adaptée aux besoins et a 1’age des apprenants. La maquette du manuel
est attrayante et permet de plonger les apprenants dans des contextes sociétaux différents a
travers des illustrations authentiques issues d’articles de presse, de la révolution nationale et du
patrimoine algérien. En plus, la mise en page dynamique du manuel invite les apprenants a
découvrir le monde qui les entourent et les transportent du monde de I’imaginaire étudié en
deuxiéme année, vers celui de la réalité. La qualité du papier quant a elle est résistante avec une

texture soyeuse permettant de mettre en valeur les illustrations.

De surcroit, I’extrait sur lequel repose cette analyse s’intitule « Syrie : Incroyable ! 1l sauve les
chats d’Alep au péril de sa vie ». Ce texte figure sur la page 55 du manuel scolaire de la
troisieme année moyenne. Il s’agit d’un fait divers extrait du site : fondation 30millions
d’amis.FR. Actualité du 18-11-2016. (Voir annexe 33).

Le questionnaire proposé pour I’étude de ce texte est réparti sur quatre grandes parties. La
premiére partie s’intitule : «j’observe et j’anticipe » comprend trois questions visant
I’exploration des ¢léments périphériques et I’aspect général du texte. La deuxiéme partie a pour
titre : « je lis pour comprendre » les éleves sont appelés dans cette partie a retrouver la situation
de communication du texte. La troisiéme partie a pour titre : « je relie pour mieux comprendre »
ou une série de sept questions s’enchainent visant la compréhension des événements du texte.
Quant a la derniére partie, elle s’intitule : « récapitulons » dans cette partie, il est demandé aux

apprenants de rédiger ’article qu’ils viennent de lire avec leurs propres mots.

2.3.3.2.1 Respect des étapes de la lecture
Comme il a été précisé antérieurement, le questionnaire propose quatre étapes afin d’étudier le

contenu du texte. La premiére phase renvoie a 1’étude para textuelle. La deuxiéme étape
renferme des questions portant sur les événements du texte. Cette deuxiéme partie est scindée
en deux sous parties : une premiere étape ayant pour objectif la compréhension générale du
texte et une deuxiéme étape renfermant des questions visant la compréhension profonde. La

post-lecture est la derniere partie qui consiste a reproduire le texte avec ses propres mots. La
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constitution du questionnaire montre un respect des étapes de la lecture, notamment avec la
présence de I’étude para textuelle qui faisait défaut dans le questionnaire précédent. Toutefois,
I’étape de la mise en situation n’apparait pas dans ce questionnaire. Cette derniére permet aux
apprenants de faire appel a leurs connaissances antérieures et est d’un apport crucial notamment
pour ce genre de textes authentiques. Ainsi, La succession des étapes de la lecture dans ce
questionnaire est respectée, a ’exception de la premiére étape de pré lecture qui ne figure pas
sur le questionnaire. Ce qui peut réduire le caractere réflexif des apprenants et la formation de

leur esprit critique.

Par ailleurs, il est important de préciser que cette premiére analyse dite préliminaire, vise
I’aspect global du questionnaire en vue de saisir sa constitution. Une exploration plus

approfondie et détaillée de chacune de ses parties sera menée dans les prochaines étapes.

2.3.3.2.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures :
Comme nous 1’avons précisé¢ plus haut, la phase de pré lecture ne figure pas dans le

questionnaire car aucune guestion poussant les apprenants a faire appel a leurs connaissances
antérieures n’a €été proposée pour 1’étude du texte. D’autant plus que le texte est un article de
presse qui relate une histoire authentique d’un jeune citoyen syrien ayant sacrifié sa vie pour
sauver les chats errants suite au conflit. Une mise en situation est une excellente occasion pour
I’enseignant pour échanger avec ses apprenants autour de themes proches du sujet traité dans
le texte. Dans le cas de ce texte, il est important de poser des questions au début de 1’histoire
qui poussent les apprenants a débattre autour de thémes variés comme 1’empathie envers les
animaux, le sacrifice et le patriotisme. Une fois que les apprenants auront débattu autour de ces
themes intimement liés au texte, ils activeront de maniére spontanée leurs connaissances
antérieures. Ce qui favorisera la construction d’un modele mental cohérent de 1’histoire. Or,
cette étape d’imprégnation n’est pas explicitement mentionnée dans le questionnaire, ce qui
laisse supposer une méconnaissance de son importance sur le plan de la formation de lecteurs

réflexifs et autonomes.

2.3.3.2.3 Emission des hypothéses de sens et anticipation sur le sens :
L’étape de I’étude para textuelle est assurée dans le questionnaire, elle s’intitule : « j’observe

et j’anticipe ». Comme le montre le titre, il s’agit d’anticiper le sens du texte a travers
I’exploitation des éléments visuels qui 1’entourent tels : le titre, I’'image et le chapeau. Le but
étant de faire des hypotheses de sens sur le texte en vue de faciliter la construction du sens par

la suite. Bien que la référence explicite aux eléments périphériques soit mise en place, la nature
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des questions posees ne semble pas correspondre aux objectifs assignés a la phase de 1’étude

du paratexte :

1- D’apres la photo, le titre et le chapeau quel est le sujet de ce fait divers ?
2- Quel mot dans le titre indique que ce fait divers est surprenant ?
3- De combien de paragraphes se compose cet article ?

La premiére question est trés vague et manque de précision, en effet, I’éléve et en raison de ses
capacités limitées en matiére de stratégies de compréhension, ne peut les mobiliser de maniere
autonome. Il a cependant besoin de 1’aide de son enseignant qui a son tour, se servira du
questionnaire pour pousser les apprenants a mobiliser ces stratégies ou du moins, a s’en rendre
compte. Ainsi, la premiere question consiste a dégager le theme du texte a travers la photo, le
chapeau et le titre. Certes, il s’agit d’une exploitation d’éléments saillants du texte qui demeure
toutefois imprécise. Par exemple, I’image (Voir annexe 33) qui accompagne le texte véhicule
des indices trés importants nécessitant une analyse profonde pour que les apprenants puissent
élaborer le plus grand nombre d’hypothéses possible. A titre indicatif, il aurait été préférable
d’interroger les apprenants sur le nombre ¢élevé de chats observés dans la photo et la raison qui
fait qu’ils sont aussi nombreux devant I’homme présent sur I’image. Une telle question pourrait
pousser les apprenants a émettre plus d’hypotheses sur le texte et a prédire son contenu. Il en
va de méme pour le titre, lequel n’a pas été suffisamment exploité, pourtant il comporte des
idées importantes sur le texte. Il a été demandé aux apprenants de trouver le mot qui signifie
que le fait divers est surprenant. Nous pensons que cette question ne permet pas aux apprenants
d’appuyer la compréhension du texte car il s’agit d’une activité d’identification qui n’a pas
d’effet sur la mobilisation des hypotheses et 1’anticipation sur le sens. Le mieux serait
d’interroger les apprenants sur le danger que risque Mohamed Alaa Djalel et dont parle I’auteur
dans le titre. Les apprenants vont certainement s’appuyer sur le mot « Syrie » présent dans le
titre, pour prédire qu’il s’agit d’un danger de mort suite au conflit que vit la région. Force est
de constater que ces éléments visuels sont exploités de maniére superficielle ce qui aura des

effets négatifs sur la mobilisation des hypotheses de sens et la prédiction du contenu du texte.

De plus, la troisiéme question de 1’étude périphérique est sans objectif, il s’agit de compter le
nombre des paragraphes du texte. La réponse a cette question ne peut en aucun cas aider les

apprenants a prédire le contenu du texte ni a mobiliser des hypothéses de sens.

Un autre aspect important qui manque dans le questionnaire concerne 1’exploitation des

marques de ponctuation particulieres présentes dans le texte telles : les guillemets, les points de
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suspension, les deux points et les points d’exclamation. Ces indices vont permettre aux
apprenants de prédire qu’il s’agit d’un texte narratif et d’attirer leur attention sur la présence de
personnages qui échangent dans le texte. Nous déduisons donc que le questionnaire prend

uniquement en compte les éléments qui entourent le texte au détriment de ces indices intérieurs.

Somme toute, bien que 1’étape de I’étude des éléments périphériques soit prise en charge dans
ce questionnaire, la maniére de faire référence a ces indices s’avere trop générale ne permettant

pas de guider les apprenants vers la mobilisation des hypotheses de sens fines.

2.3.3.2.4 Questions de compreéhension : du littéral vers I’inférentiel
L’étape de lecture est assurée a travers trois parties comportant chacune une série de questions.

Le questionnaire débute par une partie appelée « je lis pour comprendre ». A cet effet, un
tableau a remplir est proposé renfermant les cing questions (Qui ? Quoi ? Ou? Quand ?
Pourquoi ? Comment ?). Nous pensons que le choix de commencer le questionnaire par une
telle question est inadéquat et cela pour deux raisons : d’une part, le tableau proposé est
synthétique car il résume tout le texte, ¢’est pourquoi cette question devrait plutdt étre proposée
vers la fin de la séance afin d’évaluer la compréhension du texte et non pas lors du début des
questions. D’autre part, les questions (Quoi ? Comment ? Et Pourquoi ?) Sont ambigués et

risquent d’induire en erreur les apprenants car elles ne sont pas précises.

En outre, dans la suite du questionnaire il est demandé aux apprenants de trouver la partie qui

correspond aux réponses aux questions « pourquoi et comment ? » de la question précédente :

Les informations détaillées répondant aux questions « comment et pourquoi ?» se

trouvent :

- Dans le titre

- Dans le corps de ’article
- Dans le titre et le chapeau
- Dans le chapeau

Nous pensons que cette question n’a aucune importance sur le plan de la compréhension du
texte. Il parait que les auteurs du manuel veulent montrer aux apprenants que les informations
concernant les évenements et les circonstances de leur déroulement se trouvent dans le corps
de I’article. Or, cela semble trop évident méme pour un lecteur débutant, lequel n’ira pas
chercher la réponse dans le titre ou le chapeau de I’article. Cette question est donc sans objectif

et n’a pas d’intérét sur le plan de la construction du sens.

244



Dans la deuxieme partie intitulée «je lis pour mieux comprendre », les auteurs donnent

quelques questions portant principalement sur la cohérence référentielle et la synonymie :

1
2

Qui est le principal personnage de cette histoire ?

Reléve dans le texte les mots et expressions désignant Mohamed Alaa Jaleel ? quel

est leur réle dans le texte ?

3- Quelles expressions montrent que Mohamed Alaa Jaleel est un homme hors du
commun, exceptionnel ?

4- « Au péril de sa vie » signifie : il est prét a risquer sa vie pour les chats d’Alep.
Reléve dans le dernier paragraphe la phrase qui exprime la méme idee.

5- Quels sont les passages du texte ou [’auteur fait parler les personnages ?

6- Grace a quels signes de ponctuation les as-tu repérés ?

7- Que pense le journaliste de Mohamed Alaa Jaleel ?

Nous avons remarqué une absence totale de questions portant sur les événements du texte.
Ainsi, la premiere question consiste a trouver le personnage principal de I’histoire. Non
seulement la réponse a cette question est trop évidente, il s’agit également d’une redondance
étant donné que la question a été déja posée dans la premiere case du tableau de la question
précédente (qui ?). Par ailleurs, la deuxiéme question concerne les relations référentielles, il
s’agit de trouver tous les mots qui se référent & Mohamed Alaa Jaleel. Cette question attire
I”attention des apprenants sur I’importance de la cohérence référentielle dans un texte et les aide
a trouver I’enchainement entre les idées. Le recours a ce genre de questions montre la volonté
des concepteurs du manuel de développer chez les apprenants la capacité a inférer les relations
anaphoriques ce qui favorisera chez ces jeunes apprenants la mobilisation des processus

d’intégration notamment les inférences logiques.

La troisieme question consiste a repérer dans le texte 1’expression qui montre que 1’auteur est
une personne exceptionnelle. Il s’agit certes d’une question importante qui permet aux
apprenants d’interpréter le contenu du texte. Mais, il aurait été préférable de demander aux
apprenants de deduire les traits de caractere de Mohamed Alaa Jalel a travers ses
comportements dans le texte. De cette maniére, les apprenants s’impliqueront davantage et
seront de ce fait exhortés a faire des inférences afin de dégager le trait de caractére exceptionnel

de Mohamed Alaa dans le texte.

La quatrieme question quant a elle, consiste a trouver une expression ayant le méme sens que

« au péril de sa vie ». Deux remarques ont pu étre soulevées concernant cette question : d’abord,
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et comme le montre la question, le fait de mentionner le paragraphe ou se trouve la réponse
peut nuire au caractére actif et autonome des apprenants. Ceux-ci deviendront conditionnés ce
qui défavorisera leur développement cognitif. Ensuite, en ce qui concerne 1’objectif assigné a
cette question, il semblerait qu’elle n’a aucun intérét tant sur le déroulement des événements
que sur la suite des questions. En effet, les notions de synonymie ne devraient pas étre exploitées
dans le questionnaire de compréhension sauf si elles ont pour objectif de préparer une question
inférentielle. A titre d’exemple, si I’enseignant juge que la question inférentielle qu’il compte
poser est difficile, il peut proposer une question sur la synonymie dans le but de faciliter
I’inférence par la suite. Dans ce cas, la question de la synonymie devient significative ayant un

objectif bien précis qui est celui du déblocage des inférences.

Pour ce qui est de la cinquiéme et la sixieme question, elles permettent d’attirer I’attention des
apprenants sur la présence de marques de ponctuation particuli¢res signifiant que I’auteur fait
parler les personnages. Il s’agit d’une remarque importante mais elle demeure superficielle et
mal exploitée. En effet, il s’agit d’une question d’identification qui devrait étre posée lors de
I’exploitation périphérique pour faire dégager le type du texte, de plus, les passages dialogués
véhiculent des idées importantes que le questionnaire n’a pas exploitées, en se contentant
uniquement du repérage. Ce passage dialogué tiré du texte montre le nombre important d’idées
implicites véhiculé a travers les propos du personnage, auxquelles le questionnaire n’a pas fait

référence :

« Une fois, une petite fille m’a emmené son chat, elle a pleuré en me le donnant. Je lui
envoie des photos de lui. Elle vit aujourd’hui en Turquie. Elle me demande d’autres
photos. Me dit qu’il lui manque et m’a demandé de lui promettre de le lui rendre quand

ils reviendront » raconte cet homme au grand cceur. » (Voir annexe 33).

Cet exemple fait partie des passages dialogués identifiés par les apprenants dans la cinquiéme
question, toutefois, aucune question concernant le contenu de ces dialogues n’a été posée. A
titre d’exemple, il aurait été préférable d’interroger les apprenants sur les raisons qui ont pousse
la petite fille & confier son chat a Mohamed Alaa Jaleel. Il est également possible de leur
demander pourquoi est-elle allée en Turquie. Les réponses a ces questions ne se trouvent pas
dans le texte et vont exhorter les apprenants a inférer en reliant ces indices textuels a leurs
connaissances préexistantes et leur vécu. Ainsi, un apprenant ayant des connaissances
antérieures €largies pourra inférer que la petite fille a di s’enfuir a cause du conflit syrien. Il est

possible qu’il déduise qu’elle est allée en Turquie car c’est le principal refuge des syriens a
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cause de la proximité geographique entre les deux pays. Comme nous avons pu le voir, aucune
de ces informations implicites n’a été exploitée dans le questionnaire ce qui prouve que le degré
inférentiel, bien que présent dans le texte, n’est pas pris en considération dans le questionnaire

de compréhension.

La derniére question concerne 1’avis de 1’auteur sur le personnage Moahemd Alaa Jaleel, il
s’agit d’une question explicite puisque 1’auteur a littéralement exprimé son point de vue sur

Mohamed en disant que ¢’est « un homme au grand coeur ».

2.3.3.2.5 Utilisation des questions portant sur les processus
Les questions qui visent les processus métacognitifs n’ont aucunement été proposées dans ce

questionnaire. En effet, nous avons constaté une absence totale des questions exigeant aux
apprenants de réfléchir sur leur propre raisonnement cognitif. Seules les questions d’évaluation
qui visent le contenu du texte et qui permettent d’évaluer sa compréhension ont été données.
Cela sous-entend que la dimension métacognitive n’est pas prise en charge pour 1’étude de ce

texte.

2.3.3.2.6 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
Identiquement au questionnaire précédent, la derniére partie de post-lecture a été correctement

assurée de fagon a permettre a I’apprenant d’aller au-dela du texte. Lors de cette étape, il a été
demandé aux apprenants de donner leur avis sur I’histoire en expliquant la lecon de vie qu’ils
ont tirée du texte. Cependant, pour aller au-dela du texte, et pour que 1’apprenant soit capable
de faire des réponses affectives, il doit avoir préalablement accompli d’autres activités
cognitives. Ce qui n’est pas le cas dans ce questionnaire, en effet, les questions proposées pour
I’étude du texte ne permettent pas a ’apprenant de passer par les trois niveaux de structures de
texte (a I’intérieur de la phrase, entre les phrases et globalement dans le texte). Ajoutons
également en guise de rappel que le passage entre ces trois structures s’effectue a travers la mise
en ceuvre d’un ensemble de processus cognitifs qui ne sont pas séquentiels mais simultanés
(voir 1.1.2, P : 25). C’est alors qu’il s’avere difficile voire impossible que les apprenants

puissent aller au-dela du texte et faire ainsi des élaborations.

Nous déduisons de ce fait que les concepteurs du manuel connaissent 1’importance de se
déborder du texte et I’appliquent a travers le questionnaire sauf qu’ils ignorent la relation que
cette ¢tape de la lecture entretient avec les autres processus cognitifs d’ou la mauvaise

articulation des processus de comprehension.
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En définitive, le questionnaire que nous venons d’analyser comporte plusieurs limites et
insuffisances sur le plan de sa progression et I’enchainement entre les questions proposées. Ces
dernieres touchent a ’aspect littéral et ne poussent pas les apprenants a construire le sens du
texte. Ces constatations nous menent a supposer que les concepteurs du manuel maitrisent
certains aspects de la compréhension, cependant leur approche demeure incompléte, puisqu’elle

ne prend pas en considération I’ensemble des processus de lecture ainsi que leur articulation.

2.3.3.2.7 Commentaire sur le deuxiéme questionnaire
Le questionnaire que nous venons d’analyser figure sur le manuel scolaire de la troisiéme année

moyenne dans la page 55. 1l s’agit en effet d’un texte narratif authentique appartenant au genre

du fait divers.

L’analyse des résultats a révélé que la majorité des questions proposées pour 1’étude du texte
ne sont pas fondées sur I’articulation des processus cognitifs. Ainsi, la conception de certaines
questions montre un manque de précision et de rigueur. Nous pouvons citer a titre d’exemple
les questions proposées pour 1’étude para textuelle qui sont vagues et superficielles, ne
permettant pas a I’apprenant d’anticiper sur le sens du texte. Bien que 1’étape soit assurée, son
application comporte des insuffisances ce qui laisse supposer que I’importance de 1’étape sur le
plan cognitif est ignorée. Il en va de méme pour les autres étapes notamment la partie de post
lecture ou, on voit nettement a travers les questions proposées une volonté de pousser les
apprenants a se déborder du texte en mobilisant des processus d’élaboration. Toutefois, une
forte rupture cognitive est observée entre la partie de lecture et la post lecture dans le
questionnaire, ce qui prouve encore une fois que les auteurs du manuel ne sont pas entierement
renseignés sur I’enseignement des processus et sur la maniere de les faire développer chez les
apprenants. Ainsi, nous concluons également que 1’équipe conceptrice du manuel posséde un
certain nombre de connaissances concernant I’enseignement de la compréhension mais qui ne
sont pas assez suffisantes pour que les apprenants puissent aboutir & une compréhension
approfondie du texte. Cela est fort remarquable a travers le manque d’enchainement entre les
différentes parties du questionnaire. Nous prenons a titre d’exemple la partie de lecture ou il y
avait une absence totale de questions visant la compréhension inférentielle du texte. Puis on
voit apparaitre une derniére partie appelée « je vais au-dela du texte » invitant les apprenants a
faire des élaborations. Nous nous interrogeons si réellement ces jeunes lecteurs seront capables
de dépasser le texte alors qu’ils ne sont pas parvenus a mobiliser des inférences dans les parties

précédentes. Nous pensons de ce fait que les auteurs du manuel méconnaissent I’importance
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d’assurer la jonction entre les différents processus de la lecture ainsi que son role sur la

construction du sens.

2.3.3.3 Analyse du troisiéme texte
Le troisieme échantillon est un texte extrait du manuel scolaire de la quatrieme année moyenne

(voir annexe 31), congu pour des éleves de 14 a 15 ans. Le manuel se structure en trois projets
ayant pour objectif I’étude du texte argumentatif. Le premier projet renferme les textes
descriptifs a visée argumentative. Le deuxieme projet porte sur les textes narratifs a visée
argumentative. Quant au troisieme projet, il concerne les textes explicatifs a visee
argumentative. Par ailleurs, le manuel scolaire de la troisiéme année propose une large gamme
de textes argumentatifs qui traitent de sujets différents issus du contexte social des apprenants.
Ainsi, le premier projet est dédié au tourisme et incite a la découverte de 1’ Algérie. Le deuxieéme
projet défend la cause du vivre ensemble en paix en dénoncant la violence et le racisme. Quant
au troisieme projet, il évoque les probléemes environnementaux les plus urgents tels: la

pollution, I’extinction de certaines espéces animales et végétales.

Pour ce qui est de I’aspect général du manuel, il témoigne d’une volonté a offrir un outil
pédagogique de qualité qui résiste aux utilisations répétées. Par sa mise en page attrayante, sa
graphie claire et soignée ainsi que la qualité robuste de son papier, le manuel de la quatrieme

année moyenne rend 1’apprentissage motivant pour les apprenants.

Dans le méme sillage, le texte qui fera 1’objet de cette analyse a pour titre « le racisme » figurant
sur la page 70 du manuel scolaire de la quatrieme année moyenne. C’est un texte narratif a visée
argumentative qui plaide en faveur de I’égalité et dénonce le phénomene du racisme. Le texte
est extrait du roman biographique classique « Black Boy », écrit par Richard Wright et édité

par la maison Folio Plus. (Voir annexe 34).

Le questionnaire appartenant au texte du racisme est divisé en quatre parties. La premiére partie
s’intitule : « je vérifie ma compréhension du texte » renfermant six questions portant sur la
compréhension du texte. La deuxiéme partie porte le titre de: «j’approfondie ma
compréhension » elle contient sept questions visant la compréhension des événements de
I’histoire. La troisi¢éme partie est appelée : « je donne mon point de vue a mes camarades »,
cette étape consiste a demander aux apprenants de donner leurs opinions sur le phénomeéne du
racisme. Quant a la derniére partie, elle s’intitule : « j’enregistre ma voix pour I’écouter », dans
cette partie, il est demandé aux apprenants de choisir un passage du texte qui leur plait pour

ensuite le lire & haute voix en veillant a s’autocorriger.
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2.3.3.3.1 Respect des étapes de la lecture
L’analyse sommaire du questionnaire proposé pour 1I’étude de ce troisiéme texte montre un non-

respect des étapes de la lecture. L’étude du texte débute directement par 1’étape de lecture ou
une série de questions répartie sur deux etapes est donnée concernant les événements produits.
Les concepteurs passent ensuite a 1’étape de post-lecture en demandant I’avis des apprenants
sur le phénomeéne traité dans le texte. Enfin, une étape de lecture oralisée est proposée dans la
derniére partie. Au vu de I’absence des étapes de la pré lecture et de I’exploitation périphérique,
nous avons conclu que la progression pédagogique adoptée dans ce questionnaire peut limiter
la compréhension du texte par les apprenants. En effet, sauter des étapes aussi importantes telles
que la mise en situation et I’exploitation périphérique, risque de désorienter les apprenants et
restreindre le développement de leurs processus cognitifs. Ces deux étapes ont une importance
cruciale pour I’activation des connaissances antérieures, qui vont a leur tour faciliter la

génération de processus plus complexes lors de la suite du processus de lecture.

Dans la suite de cette analyse, nous allons examiner minutieusement le contenu de chacune de
ces €tapes afin de comprendre la maniére dont ce questionnaire permet d’explorer le texte et

d’en construire le sens.

2.3.3.3.2 Mise en situation et activation des connaissances antérieures
L’étape de pré lecture ne figure pas dans le troisiéme questionnaire, d’autant plus que le support

textuel en question traite d’un sujet trés sensible, celui du racisme (Voir annexe 34). 1l s’agit
d’un theme a la fois intéressant et motivant, qui permet de sensibiliser les apprenants sur les
dangers du racisme et promouvoir 1’égalité. C’est pour ces raisons que le texte en question doit
étre étudié en profondeur afin de permettre aux apprenants de développer un esprit critique.
Ainsi, I’étape de pré lecture est 1’occasion idoine pour préparer les apprenants pour une
meilleure entrée dans le texte. Ce qui leur permet de se familiariser avec le contexte étudié, de
faire appel a leurs expériences personnelles et connaissances préalables, ce qui optimise la
qualité de la compréhension créant ainsi un socle sur lequel viennent s’appuyer les prochaines
informations. Dans le méme ordre d’idées, les auteurs du manuel auraient pu envisager des
questions autours du racisme comme : Selon-vous, pourquoi est-il important de respecter les
gens, quelles que soient leurs différences ? Avez-vous été déja victimes du racisme ? Avez-
vous été témoins d’une sceéne de racisme a 1’école ? comment était votre réaction ? Que

représente 1’égalité pour vous ?

Ces questions vont pousser les apprenants a s’impliquer dans la lecture et a définir

préalablement leurs objectifs, ce qui boostera la qualité de la compréhension et renforcera le
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développement de leur esprit critique. Cependant, aucune question permettant aux éleves de
faire appel a leurs expériences préexistantes n’a été proposée dans le questionnaire. Cela laisse
supposer que les concepteurs du manuel ne connaissent pas I’importance de 1’étape de pré
lecture sur le plan de la compréhension particulierement, lorsque les apprenants sont confrontés

a un sujet aussi sensible et complexe que le racisme.

2.3.3.3.3 Emission des hypothéses de sens et anticipation sur le sens
Pareillement a I’étape de pré lecture, la phase de I’exploitation périphérique n’a pas été prise en

considération pour 1’étude de ce texte. En effet, la non-référence a certains éléments para
textuels dont I’image et le titre, peut s’expliquer par le fait que le texte ne soit pas accompagné
d’une image (Voir annexe 34). Cela laisse supposer que les auteurs du manuel ont probablement
une conception restrictive des éléments péeriphériques, les limitant au titre et a I'image. Un autre
élément ayant retenu notre attention, appuyant davantage notre remarque, concerne la non-prise
en compte des marques de ponctuation particuliéres présentes a I’intérieur du texte. Compte
tenu de la présence de dialogues entre les personnages de I’histoire, I’auteur a utilisé des
marques de ponctuation propres aux textes narratifs telles : les deux points, les guillemets, les
tirets, les points d’exclamation et les points d’interrogation. Bien que ces éléments visuels
soient des indices précieux permettant aux €léves de prédire le caractere narratif du texte, ils
n’ont pas €té exploités a travers le questionnaire. La encore, nous pensons que les concepteurs
ignorent que 1’étude para textuelle peut aller au-dela des éléments extérieurs du texte et peut
méme concerner ses ¢léments intérieurs. Suite a I’absence de 1’étude périphérique, nous
déduisons que 1’émission des hypotheses de sens n’est pas prise en charge dans ce troisieme
questionnaire, ce qui se répercute négativement sur le déploiement du reste des processus

cognitifs.

2.3.3.3.4 Questions de compréhension : du littéral vers I’inférentiel

L’¢étape de lecture occupe la majeure partie du questionnaire et est scindée en deux étapes. La
premiere étape s’intitule « je vérifie ma compréhension du texte » et renferme six questions. La
premiére remarque gue nous avons soulevée concerne la premiére question, laquelle ne doit pas

figurer au début du questionnaire pour plusieurs raisons :
Choisis la bonne réponse.
Le theme abordé dans le texte est :

a. Laviolence faite aux femmes

b. Le racisme
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c. Laviolence dans les stades.

La question ci-dessus est une question de synthése, dans le mesure ou elle nécessite la
mobilisation des processus d’élaboration (voir 1.1.2.4, P : 32) afin de pouvoir dégager I’idée
générale du texte. Ainsi, exhorter les apprenants a dégager le theme du texte au début du
questionnaire témoigne d’une mauvaise articulation des processus cognitifs. En effet, la
compréhension du texte est le fruit d une construction de sens progressive et hiérarchisée, allant
des processus de bas niveau (déchiffrage, compréhension locale) jusqu’aux processus
complexes tels les inférences et les élaborations. Nous estimons que cette question, étant
proposée dans le début du questionnaire, risque de bloquer la mobilisation des processus
cognitifs chez les apprenants. En d’autres termes, le fait de proposer une question nécessitant
de faire des ¢laborations dés le début du questionnaire, fait preuve d’une méconnaissance de la

progression logique dans I’¢laboration des processus cognitifs au moment de la lecture.

Pour ce qui est de la deuxiéme question, elle est inférentielle dans la mesure ou il est demandé
aux apprenants de déduire le reproche fait par le vieil homme au jeune garcon (Voir annexe 34).
En effet, I’idée recherchée nécessite 1’élaboration d’inférences car elle n’a pas été mentionnée
de fagon explicite dans le texte. Dans ce cas, nous estimons qu’il serait difficile pour des lecteurs
novices de pouvoir inférer avant d’avoir interrogé le texte dans ces idées littérales. D’ailleurs,
et comme nous 1’avons précisé dans la partie théorique (voir 3.5, P : 85), un questionnaire de
compréhension pertinent et cohérent doit amener 1’apprenant a interroger le texte de maniere
progressive, de facon a ce qu’il arrive a mobiliser des processus de bas et de haut niveau
cognitif. Or, les deux premiéres questions que le manuel propose exhortent les apprenants a
passer a un niveau de cognition trop élevé, ce qui est quasiment impossible notamment pour
des lecteurs débutants. Nous pensons qu’il aurait été judicieux de proposer des questions portant
sur les personnages, le travail exercé par le jeune enfant, le lieu ou se déroulait la discussion
entre les deux personnages, mais aussi sur les origines de ce garcon ainsi que les raisons qui
I’ont poussé a vendre des journaux dans la rue et pleines d’autres idées importantes dans le texte
qui n’ont pas été soulevées dans le questionnaire. Ces questions et dont les réponses sont
littéralement mentionnées dans le texte, vont servir de base pour la suite du processus de

compréhension et ce, en aidant les éléves dans la réalisation des inférences.

La troisiéme question vise les sentiments des personnages, il s’agit en effet, d’'une question
d’identification ou il est demandé aux apprenants de retrouver la phrase qui montre que le jeune

garcon était surpris suite au reproche que lui a fait le vieil homme. Nous pensons que la réponse
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a cette question est trop évidente étant donné que 1’auteur 1’a indiquée de maniére directe

comme le montre cet exemple tiré du texte :
Oh ! Non, m’exclamai-je.

Il appert de cet extrait que les apprenants n’auront pas besoin de fournir de grands efforts sur le
plan cognitif pour pouvoir trouver la réponse. De plus, la nature de la question peut diminuer
I’autonomie et 1’esprit critique des apprenants. En effet, la phrase exprimant le sentiment du
jeune garcon peut étre interprétée différemment par les apprenants. Il ne s’agit pas seulement
d’un sentiment de surprise comme c¢’est mentionné dans la question, mais aussi d’un sentiment
de déni et de refus de la part du jeune garcon car plus loin dans le texte, I’auteur indique

implicitement que le jeune garcon exprime un sentiment de révolte et de perplexité :
Protestai-je innocemment, complétement perdu maintenant.
Ce que je lis me donna la chair de poule !

A cet effet, il aurait été plus juste de laisser les apprenants inférer le sentiment éprouvé par le
jeune garcon par eux-mémes, en analysant différents segments du texte, au lieu de limiter leurs
réponses par une telle question d’identification. Ce genre de question peut donc diminuer voire

freiner I’implication et le développement de I’esprit critique des apprenants en lecture.

Quant a la quatrieme question, elle est également implicite car elle nécessite de la part des
apprenants la mobilisation d’inférences. Il s’agit de savoir si réellement le vieil homme a été
convaincu par les propos du jeune garcon. La réponse a cette question n’est pas explicitement
mentionnée dans le texte et ne peut étre trouvée que si ’apprenant a préalablement compris
certaines idées explicitement discutées entre le jeune garcon et le vieil homme. Puis, il sera
question de relier ces éléments textuels lus et compris avec ses propres connaissances sur le
monde pour pouvoir inférer la réaction du vieil homme. Néanmoins, le passage renfermant la
discussion entre les deux personnages n’a pas été exploité afin de préparer les apprenants a la
génération de I’inférence pour cette quatrieme question. Cela témoigne encore une fois d’une

mauvaise articulation des processus.

La cinquieme question que les auteurs du manuel ont proposée pour 1’étape de la lecture est
explicite, c’est une question d’identification dans laquelle il est demandé aux apprenants de
trouver le conseil donné par le vieil homme au garcon. D’une part, proposer toute une série de
questions de niveau cognitif elevé au début du questionnaire pour ensuite le cl6turer avec une

question littérale semble inapproprié¢ d’un point de vue cognitif. D’autre part, non seulement la
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réponse a cette question est explicitement mentionnée dans le texte, la question indique méme
le passage ou se trouve la réponse (dernier paragraphe). Ce genre d’aides risque de nuire a

I’autonomie des apprenants pendant la lecture.

La derniére question consiste a faire un jugement sur le jeune garcon. Les apprenants sont alors
invités a imaginer un autre scénario du début de 1’histoire en imaginant une autre conduite du
jeune garcon avant de vendre les journaux anti-negres. Une telle question est trés importante
car elle permet aux apprenants de dépasser la compréhension inférentielle et d’aller vers une
compréhension interprétative. Ils vont devoir faire appel a leur imagination ce qui accroitra leur
esprit critique. Nous pensons que cette question est importante sur le plan de la mobilisation

des processus d’¢élaboration.

La deuxiéme partie du questionnaire intitulée : « j’approfondie ma compréhension » contient
sept questions congues principalement pour pousser les apprenants a analyser le texte et a lire

entre ses lignes. Nous prenons quelques exemples de questions :

1. Choisis la bonne réponse :
L’enfant discutait avec

A. sa mére B. unvieil homme C. son camarade de classe
2. Pourquoi le jeune garcon vendait-il des journaux ?

3. Les articles contenus dans ce journal étaient écrits par des blancs ou des noirs ?

justifie ta réponse a partir du texte.

4. Le vieil homme avait-il compris pourquoi le jeune garcon vendait ce journal ?

5. Le jeune garcon lisait-il le journal qu’il vendait ? justifie ta réponse a partir du texte.
6. A ton avis, le jeune garcon continuera-t-il & vendre ce journal ?

Comme le montre cet extrait, les questions de cette partie visent le développement des habiletés
inférentielles. C’est le cas de la deuxiéme, troisiéme et quatrieme questions, ces dernicres
exhortent I’apprenant a aller chercher la réponse en allant plus loin que ce que dit le texte. Alors
que certaines de ces questions nécessitent de s’appuyer sur des indices textuels, d’autres sont
uniquement liées aux expériences personnelles des apprenants. Par exemple, la deuxieme
question éveille I’attention des apprenants sur la situation financiére du jeune gargon. Ce n’est
qu’en faisant appel a leur vécu qu’ils déduiront que I’auteur n’est pas censé travailler a cet age.

L’utilisation de cette connaissances préexistante aide les apprenants a inférer que I’auteur a
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besoin de travailler pour subvenir aux besoins de sa famille. Comme cette question fait
uniquement appel aux connaissances antérieures des apprenants, il est fort possible que chacun
des apprenants I’interpréte a sa fagon. Ainsi, d’autres apprenants pourront comprendre que
I’auteur travaille pour gagner en responsabilité ou qu’il s’agit d’un passe-temps. Ces différentes
interprétations trouvent leur origine dans la nature de la question qui touche aux inférences
d’¢élaboration (voir 1.1.2.3, P : 28). La troisiéme question est excellente dans la mesure ou elle
pousse les éleves a analyser différentes parties du texte en vue de savoir si les journaux ont été
écrits par des blancs ou des noirs. L’apprenant doit faire appel aux inférences causales (voir
1.1.2.3, P : 28) afin de trouver la réponse exacte. Quant aux quatrieme et cinquieme questions,
elles sont littérales et leurs réponses sont clairement énoncées dans le texte. Cependant, ces
deux questions sont bien étudiées car elles permettent de préparer la sixieme question afin de
faciliter la génération de I’inférence. En effet, les deux premiéres questions vont permettre a
I’apprenant de repérer les passages qui montrent que le jeune gar¢on n’était pas au courant du
contenu anti-négres des journaux qu’ils vendait. Ainsi, ces informations vont appuyer la
réponse a la sixieme question qui consiste a déduire si le gar¢on continuera a vendre les mémes
journaux apres étre renseigneé sur leur contenu raciste. Nous déduisons que la deuxieme partie
du questionnaire est correctement structurée, toute en respectant la jonction entre les processus,

elle favorise une bonne construction du sens.

2.3.3.3.5 Utilisation des questions portant sur les processus
Contrairement aux deux questionnaires préalablement analysés, celui-la semble donner une

Iégére importance aux questions portant sur les processus. Nous avons noté la présence de deux
questions dans lesquelles les auteurs demandent aux apprenants des justifications sur leurs

réponses :

2

3- Les explications de [’enfant ont-elles convaincus le vieil homme ? justifie ta

Ce reproche surprend-il [’enfant ? qu’est-ce qu'il le montre ?

réponse.
4

Les articles contenus dans ce journal étaient écrits par des blancs ou des noirs ?
justifie ta réeponse a partir du texte.
5

Le jeune garcon lisait-i/ le journal qu’il vendait ? justifie ta réponse a partir du

texte.

Les deux questions mentionnées ci-haut sont suivies par des demandes de justifications qui vont
encourager 1’apprenant a partager avec son enseignant ainsi que ses camarades le raisonnement

qu’il a suivi pour trouver la bonne réponse. Ce genre de questions a de fortes chances de faire
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évoluer les apprenants dans leurs habiletés cognitives et métacognitives, particulierement pour
les questions quatre et cing. En effet, les deux dernieres questions necessitent la génération des
inférences, demander donc aux apprenants des justifications sur leurs conduites cognitives, les
sensibilisent sur leurs propres processus et renforce leurs habiletés métacognitives. Nous
concluons que les concepteurs du manuel varient entre les questions d’évaluation et celles
d’enseignement ce qui laisse envisager qu’ils sont avisés sur I’importance des habiletés

stratégiques en lecture.

2.3.3.3.6 Réactions sur le texte : pour une lecture plus significative
La derniére étape du questionnaire consiste a réagir sur le texte de facon a donner son avis sur

I’attitude du personnage :
6- D’apres toi qu’aurait di faire le gar¢on avant de vendre le journal ?

Cette question amene les apprenants a aller au-dela du texte tout en réagissant sur les
événements et les comportements des personnages. Cela montre bien la volonté des auteurs du
manuel de développer chez les apprenants la capacité a faire des élaborations, ceux-ci vont leur
permettre d’avoir un ceil critique sur le texte, ils favorisent également 1’implication et
I’autonomie en lecture. Par ailleurs, bien que le questionnaire invite les jeunes lecteurs a faire
des élaborations vers la fin de 1’activité de la lecture, sur le plan cognitif, il semble difficile que
les apprenants arrivent a s’impliquer et a donner leurs avis sur les personnages. Cela s’explique
par la nature des questions proposées tout au long du questionnaire qui exhortent les apprenants
a faire des opérations mentales complexes sans que les idées littérales du texte ne soient
étudiées. De ce fait, les jeunes apprenants auront des difficultés a inférer ce qui va diminuer la
qualité de la compréhension. Ainsi, les réactions sur le texte deviendront difficiles a réaliser
notamment avec le I’absence de construction du sens. En somme, les processus d’élaboration
semblent étre pris en charge, or, la relation que ces derniers entretiennent avec les autres

processus cognitifs n’est pas explicitement mentionnée a travers les questions posées.

2.3.3.3.7 Commentaire sur le troisieme questionnaire
Dans ce qui suit, nous allons commenter le troisieme questionnaire que nous avons choisi pour

I’analyse du manuel scolaire. Il s’agit d’un texte narratif a visée argumentatif relatant 1’histoire
d’un jeune gar¢on noir qui vend des journaux contenant des articles anti-négres sans qu’il ne
s’en rende compte. Un vieil homme essaye de le convaincre de la gravité¢ de ce qu’il fait en

avangant une série d’arguments afin de persuader le jeune garcon de changer de métier.
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Premierement, nous avons constaté que le questionnaire proposé pour ce texte differe
complétement de ceux que nous avons prealablement analysés, cette différence se traduit au
niveau de son contenu. Ainsi, la qualité des questions est dans sa majorité implicite nécessitant
la mobilisation d’inférences causales et d’¢laboration. Ces remarques laissent supposer que
I’équipe ayant concu le manuel pense que les apprenants de la quatriéme année ont acquis des
stratégies de lecture assez développées qui leur permettent d’interroger le texte de maniere
profonde en passant & un niveau de cognition trop éleve. Cette remarque est appuyée par le fait
que tres peu de questions portant sur les idées explicites ont été proposées dans ce questionnaire,
d’autant plus que les questionnaires de la deuxiéme et la troisieme année proposent des
questions a dominante littérale. Nous pensons de ce fait que les éléves de la derniére année du
cycle moyen sont considérés comme nettement avancés dans leurs capacités lectorales d’ou le
recours incessant aux questions inférentielles au détriment de la dimension littérale. Il semble
par ailleurs que les auteurs du manuel sont clairement avises sur un certain nombre de processus
tels les processus inférentiels et les processus d’élaboration, mais ils ignorent la maniére de les

articuler pour une meilleure construction du sens.

En définitive, les connaissances que les auteurs du manuel ont sur les processus cognitifs sont
insuffisantes pour pouvoir rendre compte de I’acte de lire dans toute sa complexité car malgré
la richesse des questions posées notamment celles favorisant les inférences, 1’articulation de la

dimension littérale et inférentielle faisait défaut dans ce questionnaire.

2.3.3.3.8 Synthése globale pour ’analyse du manuel
Dans ce qui suit nous allons faire une synthese globale pour les trois textes que nous avons

analysés. Notre objectif est de dégager les éléments de ressemblance et de différence entre eux
tout en essayant d’expliquer I’origine de ces résultats. Nous tenons par ailleurs a préciser que
les trois supports textuels sont extraits des manuels scolaires des différents niveaux du cycle
moyen a savoir : la deuxiéme, la troisieme et la quatrieme année. Notre analyse s’est
particulierement penchée sur les types de questions proposées pour la compréhension de ces
supports textuels afin de vérifier toute éventuelle prise en charge des processus cognitifs et de

s’assurer de 1’articulation cohérente entre eux.

Nous avons constaté au premier chef que les questionnaires sont élaborés suivant les mémes
¢tapes, ainsi, les étapes de pré lecture et de I’exploitation périphérique n’existent pas pour les
questionnaires de la deuxieme et la quatrieme année alors que dans le questionnaire de la
troisieme année on voit apparaitre 1’étape de 1’étude périphérique. Nous tenons par ailleurs a

préciser que les trois textes examinés sont de type narratif avec seulement le genre littéraire qui
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varie, nous nous interrogeons de ce fait sur les raisons qui ont pousse les concepteurs a éliminé
I’étape de I’exploitation para textuelle pour deux textes et la maintenir pour un seul, trois
explications semblent étre logiques. Il se pourrait que 1’équipe conceptrice du manuel ne soit
pas avertie sur I’importance de cette étape ainsi que 1’étape de pré lecture sur le plan cognitif,
c’est-a-dire qu’ils ne connaissent pas qu’avant d’aborder un texte, un sujet lecteur doit faire
appel & ses connaissances antérieures pour faire des prédictions en vue de faciliter la
compréhension et de favoriser la mobilisation du reste des processus. Il est également possible
pour I’¢étude du paratexte, que les auteurs du manuel ne sont pas conscients du role que cette
étape de la lecture joue pour la compréhension notamment sur le plan de 1’émission des
hypothéses de sens et la formation d’un esprit critique en lecture. Il se peut aussi que ces auteurs
soient en mesure de connaitre ces étapes ainsi que les processus cognitifs qui y sont liés, mais
ils pensent que ces processus sont innés et ne sont pas censes étre explicitement exploités a
travers le questionnaire de compréhension. Quelques soient les raisons, les questionnaires
analysés comportent plusieurs limites tant sur le plan de leur progression que sur la qualité des
questions qui y figurent. Celles-ci ne semblent pas interpeller les apprenants de fagon a
interroger le texte dans ses différentes couches de sens ni de passer par différents niveaux de
traitement cognitif. De surcroit, plus on avance dans le niveau scolaire, plus on remarque que
les questions inférentielles commencent a prendre de la place dans les questionnaires. C’est le
cas du questionnaire de la quatrieme année qui est a dominante inférentielle alors que pour les
deux autres niveaux (2°™ et 3°™) la majorité des questions est explicite, visant le coté littéral
du texte. Cela peut se justifier par 1’ignorance de la relation que les processus inférentiels
entretiennent avec le reste des habiletés cognitives. Nous irons plus loin en stipulant que les
concepteurs du manuel estiment que les apprenants de la 2°™ et la 3°™ année sont assez jeunes
pour pouvoir inférer alors que ceux de la 4°™ année sont plus aptes & mobiliser des inférences

d’ou la dominante implicite dans le questionnaire.

Nous allons a présent exploiter la quatrieme partie des directives institutionnelles, a savoir les

documents officiels.
2.3.4 L’analyse des documents officiels

La derniere partie des directives institutionnelles concerne les documents officiels élaborés par
le ministere de 1’éducation nationale algérienne. Aprés avoir collecté un certain nombre de
documents, notre choix s’est porté sur le programme et document d’accompagnement du

francais de la troisieme année moyenne (voir annexe 35). Cet outil pédagogique est considéré
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comme un cadre de référence grace aux différentes orientations qu’il fournit. A cet effet, les
documents d’accompagnement sont mis a la disposition des enseignants dans le but les orienter
dans la mise en ceuvre de leurs pratiques pédagogiques. Nous estimons de ce fait que ce

document constitue un lien direct entre les directives institutionnelles et les pratiques de classe.

Dans le méme sillage, le document pour lequel nous avons opte est riche en contenu et propose
une présentation détaillée du programme de francgais de la troisiéme année moyenne. Le
document fait d’abord une présentation générale du programme du frangais en exposant les
finalités de I’enseignement du FLE en Algérie. Ensuite, il décrit les différentes compétences
requises a I’issue de la troisiéme année moyenne. Puis, il expose les contenus d’enseignement
en proposant des exemples d’activités a mettre en ceuvre en classe. Enfin, le document en
question propose des outils d’évaluation qui permettent de vérifier les apprentissages des

apprenants.

Nous avons pris deux échantillons du document d’accompagnement de la troisiéme année
moyenne. Le premier document représente un exemple des objectifs généraux assignés a la
séance de la compréhension en lecture. Le deuxiéme document quant a lui, propose des
exemples d’activités possibles pour la séance de compréhension écrite. Dans la suite de cette
section, nous reviendrons en deétail sur chacun de ces documents. Ainsi, les résultats issus de
I’analyse croisée des deux documents, nous permettront d’identifier la place accordée aux

dimensions cognitives et métacognitives dans les recommandations de la tutelle.
2.3.4.1 Analyse du premier document

Le document que nous nous proposons d’analyser représente un modele d’une activité de
compréhension ecrite que les enseignants pourront proposer a leurs apprenants. Il se structure
sous forme d’un tableau de quatre colonnes (voir annexe 36). La premiere colonne propose un
exemple d’une consigne de lecture relative a la compréhension de trois articles de presse. Dans
la deuxiéme colonne, les valeurs assignées a cette tache de lecture sont indiquees. La troisieme
colonne dresse une liste des compétences transversales requises pour I’étude des trois textes.
La derniére colonne propose les critéres d’évaluation a suivre pour évaluer les réponses des

apprenants.

Les valeurs indiquées pour la consigne de lecture pronent le développement de I’esprit critique
et collaboratif des apprenants ainsi que 1’utilisation efficace de leurs connaissances antérieures

en lecture, comme indiqué dans I’exemple ci-dessous :
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La situation d’intégration proposée prend en charge des valeurs comme ’échange par
la participation & une eeuvre commune. Elle permet aux éléves de développer leur

esprit critique, de confronter leurs lectures, leurs connaissances dans un méme travail.

Les mots indiqués en caractére gras soulignent l’importance primordiale accordée au
développement de I’esprit critique et au travail de groupe. Il se dégage de cet exemple que les
décideurs considérent la compréhension d’un texte comme un moment d’échange entre les
apprenants ou ils pourront confronter leurs idées et échanger autour du texte. La prise en
considération de 1’aspect collaboratif laisse envisager une prise en considération des aspects
métacognitifs en lecture. Car I’entraide au sein d’un groupe de lecture, permet aux pairs de
verbaliser leurs pensées rendant ainsi les processus plus concrets et transparents aux yeux des
autres membres. De plus, le document évoque la notion de I’esprit critique qu’il met en exergue
avec un caractere gras, ce qui laisse penser que I’objectif assigné a la séance de lecture est la
formation de lecteurs réflexifs capables de comprendre les textes et d’en emmétre des
jugements. Nous supposons donc que la lecture est considérée comme un acte complexe
aboutissant a la compréhension interprétative. Bien que le document n’évoque pas de maniére
explicite les processus d’¢élaboration, la recommandation de développer 1’esprit critique des
apprenants en lecture fait référence aux élaborations (voir 1.1.2.4, P : 32). Ces processus tant
importants sur le plan de la construction du sens et la formation de lecteurs actifs et réflexifs,
permettent aux apprenants de gagner en autonomie et d’aller au-dela du texte. Ce qui donne du

sens a I’activité de la compréhension en lecture.

En outre, le document recense une liste de compétences transversales liées a la tache de lecture.
Quatre niveaux de compétences sont présentés. Un niveau intellectuel, un niveau

méthodologique, et enfin, des compétences d’ordre communicatif, personnel et social.

Nous nous intéressons particulierement dans cette analyse aux deux premiers niveaux, a savoir
les compétences intellectuelles et méthodologiques. En effet, les compétences intellectuelles
nous permettent de comprendre la nature des processus cognitifs vises par les politiques
¢ducatives pendant 1’enseignement de la lecture. Alors que les compétences méthodologiques

nous expliquent comment les processus métacognitifs sont pris en charge lors de cette activité.

Les compétences transversales d’ordre intellectuel revoient selon le document aux capacités

liées aux résolution de probléme et aux développement de I’esprit critique pendant la lecture :

Compétences transversales d'ordre intellectuel
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Résoudre des situations problemes
Rechercher seul | 'information utile pour résoudre le probléme auquel il est confronté
Emettre un jugement critique

Les compétences transversales d’ordre intellectuel, et comme 1’appellation I’indique, sont au
ceeur de la pensée car elles renvoient aux facultés cognitives mises en ceuvre par le sujet lecteur
lors du processus de la compréhension. Comme 1’explique I’extrait ci-haut, deux compétences
cognitives sont mises en avant : la résolution de problemes et les stratégies liées aux jugements
critiques. Ces deux facultés cognitives jouissent d’un role crucial pour la construction du texte
et permettent de donner du sens a ’activité de la lecture. Les stratégies liées a la résolution des
situations-probléme découlent des processus métacognitifs (voir 1.1.2.5, P :33). Ces derniers
assurent la gestion de I’ensemble des processus cognitifs et sont mobilisés dés qu’une perte de
compréhension est survenue. L’accent mis sur les stratégies de résolution de problémes
témoigne d’une prise de conscience de I’importance des processus métacognitifs ainsi que
I’intégration de leur enseignement lors des activités de lecture. De plus, la stratégie de
jugements critique est également indiquée dans ce document, ce qui laisse transparaitre une
considération des processus d’élaboration (voir 1.1.2.4, P: 32). Ces habiletés mentales
interviennent vers la fin de la lecture et permettent au lecteur de dépasser le texte en le jugeant
de fagon critique. Juger un texte apres en avoir construit le sens, développe chez le lecteur un
esprit critique lui permettant de construire sa propre représentation de chaque texte qu’il lit. Le
fait que le document ait évoqué cette stratégie montre que les décideurs sont conscients que la
lecture dépasse simplement la compréhension littérale d’un texte et que pour construire le sens
d’un texte, le lecteur doit aboutir a la compréhension interprétative. Toutefois, la prise en charge
des processus dans les compétences intellectuelles de ce document demeure partielle. En effet,
et comme nous venons de I’expliquer, la lecture est un processus complexe qui fait intervenir
des habiletés mentales interconnectées. Ainsi, la compréhension est le résultat de
I’enchainement et de 1’articulation cohérents de ces processus et ce, en allant des simples
habiletés de décodage, jusqu’a la construction du sens. Nous avons par conséquent remarque
que le document en question ne tient pas compte de tous les processus de la lecture. En se
limitant qu’aux habiletés métacognitives et aux processus d’élaboration, le document n’assure
pas la jonction entre les processus car aucune référence au reste des processus (inférences,
macro processus, micro processus) n’a été explicitement faite. Nous déduisons que le document

analysé ne respecte pas 1’équilibre entre les différents niveaux de processus. Il semble
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privilégier les processus de haut niveau cognitif (jugement critique, résolution de problémes)
au détriment du reste des processus (inférences, compréhension des unités locales du texte) qui

n’ont pas de place dans les compétences intellectuelles indiquées.

Au terme de cette premiere analyse, nous tenons a préciser que le document analyse renferme
les objectifs généraux assignés a la séance de la compréhension en lecture. Cependant, ces
objectifs peuvent ne pas refléter le contenu effectif des prescriptions institutionnelles car le
document ne fait pas référence de facon directe aux notions de processus cognitifs et
métacognitifs. L analyse du deuxiéme document, qui présente un exemple d’activité de lecture,

nous permettra en I’occurrence de vérifier I’opérationnalité de ces objectifs.
2.3.4.2 L’analyse du deuxiéme document

Le deuxiéme document fait aussi partic des documents d’accompagnement destinés aux
enseignants de la troisieme année moyenne. Il se distingue par rapport au premier document
par les exemples concrets qu’il donne concernant les éléments du texte a exploiter pendant la
séance de lecture (voir annexe 37). L’analyse de ce document nous permettra de savoir si
réellement les objectifs généraux évoqués dans le document précédent se concrétisent dans les
pratiques de classe prescrite par la tutelle. Par ailleurs, le document en question est présenté
sous forme d’un tableau de deux colonnes. La premiére colonne renferme Trois composantes
de lecture et la deuxieme colonne propose des exemples d’activités possibles pour chacune des

trois composantes®’.

Avant de passer a I’analyse des exemples d’activités, nous tenons a examiner 1’introduction qui

précede le tableau et qui se présente comme suit :

« Lire/ comprendre des textes narratifs », compétence a développer au terme de la
3AM, nécessite la mise en place de diverses activités pour parvenir a analyser un récit
de faits réels pour en construire le sens: le texte narratif doit étre soumis a un
questionnement méthodique pour que I’apprenant puisse batir des hypotheses de lecture
a partir de plusieurs éléments (genre du texte, structure du texte, schéma narratif, choix

énonciatif, linguistique de la phrase).

Cette formulation met en avant le caractére analytique et réflexif de I’acte de lecture. En effet,

les auteurs soulignent I’'importance de soumettre le texte a un questionnement méthodique afin

31 Nous allons nous focaliser uniquement sur la premiére composante du tableau, a savoir « analyser un récit
de faits divers pour en construire le sens » car c’est la composante qui renvoie a I’enseignement des processus
cognitifs.
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d’en construire le sens. Cette affirmation laisse croire que la lecture est considérée dans toute
sa complexité en la décomposant en un ensemble d’habiletés hiérarchisé. Ainsi, les auteurs
expliquent que la lecture est le résultat d’une construction de sens, Cette affirmation montre
qu’ils connaissent que la lecture n’est pas une activité passive en mettant en avant I’implication
active du lecteur dans ce processus. De plus, les auteurs soulignent que le texte doit étre soumis
a un questionnement méthodique afin d’aboutir a une compréhension profonde du texte. La
encore, 1’expression « questionnement méthodique » véhicule un sens profond et fait preuve

d’une articulation cohérente des processus lors des séances de lecture.

Apreés avoir fait une bréve présentation théorique de la lecture, le document propose un exemple
d’activités possibles de I’exploitation d’un texte pendant la séance de lecture-compréhension.
Rappelons également que ces exemples renvoient a la mise en ceuvre des objectifs généraux

présentés dans le document précédent.

La premiere partie du tableau concerne des exemples d’activités liés a I’analyse d’un récit. Les
auteurs mettent 1’accent encore une fois sur le caractére actif de la lecture en soulignant que
cette analyse a pour objectif la construction du sens du texte. Toutefois, les exemples d’activités
proposés se limitent a des taches de repérage et d'identification, ce qui ne reflete pas la diversité
des processus responsables de cette construction du sens. L’extrait suivant, tiré du document,

illustre nos propos :

Repérage d'indices (pronoms personnels, adjectifs possessifs) qui renvoient a la

présence du narrateur.

Identification des procédés de reprise (répétition, pronominalisation, synonymie)
Repérage d'un témoignage dans un fait divers lu

Identification des speécificités d'une description statique

Repérage de la position du narrateur (acteur ou témoin)

Il semble que les auteurs ont une conception restrictive de la construction du sens car les
exemples qu’ils proposent ne permettent pas a I’apprenant de s’engager dans une réflexion
approfondie sur le texte. De ce fait, la tache de lecture se limite a une pratique passive dépourvue
de toute participation active de la part des apprenants. Par ailleurs, les questions proposées se
limitent a I’identification du genre du texte, en 1’occurrence le fait divers, ce qui restreint
considérablement la capacité des apprenants a interpréter et analyser les textes pour en

construire le sens.
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Dans le méme sillage, nous avons constaté une absence totale des questions portant sur les
aspects implicites du texte. Le document ne propose aucune stratégie visant les processus
inférentiels comme par exemple : les relations de cause a effet, la déduction d’un mot inconnu
dans son contexte ou simplement, faire des inférences. L’absence de ces consignes dans les
exemples proposés témoigne d’une mauvaise prise en charge des processus inférentiels ainsi

qu’une méconnaissance de leur importance pour la construction du sens d’un texte.

Néanmoins, malgré la majeure partie dédiée a 1’étude formelle du texte ainsi que la prise en
charge presqu’absente des processus cognitifs dans ce document, les processus d’élaboration

sont sollicités dans les deux derniéres propositions, comme le montre ces deux exemples :

Relevé des champs lexicaux : sentiments des personnages, qualités morales, défauts des

personnages
Relevé des caractéristiques physiques et morales du personnage principal du récit

Ces deux exemples font référence aux jugements critiques sur les personnages du texte. Cette
stratégie est d’un apport crucial pour la construction de sens car elle permet aux apprenants de
s’engager dans leurs lectures les rendant plus significatives. Les stratégies de jugements
critiques sont donc chapeautées par les processus d’élaboration qui interviennent vers la fin de

la lecture afin que le lecteur puisse dépasser le texte et atteindre la compréhension interprétative.

Nous déduisons que les exemples d’activités proposés ne prennent pas en charge le
développement des processus cognitifs ni la jonction entre eux. La construction de sens selon
ces auteurs est congue comme I’identification du genre textuel et le repérage des

caractéristiques du texte étudié.
2.3.4.3 Synthése sur les documents officiels

Les deux documents que nous venons d’analyser sont complémentaires. Le premier dresse une
liste d’objectifs généraux assignés a I’enseignement de la lecture en troisiéme annee, alors que
le deuxiéme propose des exemples d’activités de lecture en mettant I’accent sur les €léments du
texte a aborder ainsi que les compétences a développer chez les apprenants. L’analyse croisée
de ces deux documents nous a permis d’apporter quelques éléments de réponses a notre
problématique de départ. Tout d’abord, les objectifs généraux témoignent d’une prise en charge
incompléte des processus cognitifs. Les processus d’¢élaboration sont mis en avant alors que les
processus inférentiels sont absents ce qui laisse envisager une méconnaissance de leur r6le dans
la construction du sens. De plus, le deuxieme document avance des affirmations théoriques tres
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intéressantes qui laissent transparaitre une connaissance approfondie sur les processus de
comprehension, notamment la maniére de les articuler dans une seance de lecture. Toutefois,
les exemples proposés montrent tout a fait le contraire, les propositions favorisent 1’aspect
formel du texte au détriment de son contenu sémantique et ne permettent pas aux enseignants
de guider leurs apprenants vers une construction de sens efficace. Toutefois, les auteurs de ces
documents semblent étre avisés sur I’importance des processus d’¢laboration d’ou la référence
aux jugements critiques et aux avis sur les personnages du texte. Mais ils ne connaissent pas la
relation qu’ils entretiennent avec les autres processus. Ainsi, Les incohérences enregistrées
entre les conceptions théoriques et les exemples concrets dans les deux documents, font preuve
d’une utilisation inappropriée de certains concepts tel : la construction de sens, qui n’est pas

exploitée de maniére correcte dans les recommandations institutionnelles.

En définitive, les documents officiels analysés comportent plusieurs limites et ne prennent pas

en charge I’enseignement des processus ni la jonction qui existe entre eux.

2.3.5 Synthése générale sur les directives institutionnelles
La présente partie fera I’objet d’une syntheése générale des résultats obtenus suite a 1’analyse

des directives institutionnelles, incluant principalement des questionnaires et entretiens avec les
formateurs, des observations de classe, I’analyse du manuel scolaire ainsi que 1’analyse des
documents officiels. Les résultats obtenus ont permis de vérifier dans quelle mesure les
directives institutionnelles prennent en charge les dimensions cognitives et métacognitives, en

les articulant correctement dans leurs recommandations li€es a I’enseignement de la lecture.

Premiérement, 1’analyse croisée des résultats des directives institutionnelles a révélé plusieurs
divergences entre les prescriptions des formateurs et les recommandations du manuel scolaire.
Les formateurs ne suivent pas le contenu du manuel et adaptent leurs enseignements en
intégrant des activités qui ne sont pas indiquées sur le manuel, a I’instar de 1’étude périphérique
et la mise en situation. Par conséquent, les activités sollicitant la lecture oralisée et les
jugements critiques tant recommandées par le manuel, ne sont pas prises en charge par les
formateurs. Ces écarts entre les prescriptions du manuel et celles des formateurs, témoignent
d’une certaine autonomie des enseignants prescripteurs? par rapport aux directives du manuel.
Nous précisons également que lors des observations de classes, E 3 a changé de support en

optant pour un texte tiré d’internet, en élaborant ses propres questions. Il en va de méme pour

32 |’appellation désigne les enseignants formateurs étant donné qu’ils ont pour mission la diffusion des
directives des inspecteurs.
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E10 qui s’est écarté des questions du manuel en ne se servant que du texte et en proposant son
questionnaire personnel. Ces résultats témoignent d’un écart significatif entre ce que préconise
le manuel scolaire et ce que recommande les enseignants formateurs en classe. Nous avons
¢galement conclu que les questionnaires du manuel pronent I’¢tude de la dimension littérale du
texte, tandis que ceux recommandés par les enseignants sont plutot en faveur de 1’aspect formel
du texte ainsi que ses éléments linguistiques. La encore, nous soulignons que cette tendance de
travailler la forme du texte trouve son origine dans les directives des inspecteurs.® Nous
concluons donc que les recommandations émises par les formateurs ainsi que le manuel scolaire
ne prennent pas en considération de maniére suffisante le développement des processus

cognitifs et métacognitifs et n’assurent pas la jonction entre eux.

De surcroit, les recommandations du manuel sont fortement influencées par le contenu des
documents officiels. Cette corrélation concerne le développement de 1’esprit critique en lecture
et fait preuve d’une volonté institutionnelle d’intégrer cette compétence aux pratiques lectorales
des apprenants. Ainsi, les documents officiels favorisent le développement de I’esprit critique
a travers des objectifs généraux que le manuel concrétise par la prise en charge sérieuse de
I’étape de post-lecture en préconisant le développement des habiletés d’appréciation et de

jugements critiques sur le texte.

Pour conclure concernant les directives institutionnelles, les résultats ont révélé une faible
promotion des processus cognitifs et métacognitifs dans les recommandations des différents
acteurs institutionnels. Les prescriptions proposées bien que considérant la dimension cognitive
de maniere partielle, semblent ne pas prendre en charge la jonction entre les différents processus

ainsi que la maniére de les articuler afin de parvenir a la construction du sens en lecture.

33 Les répartitions annuelles élaborées par les inspecteurs assignent a la séance de lecture I'objectif de
I'identification des caractéristiques du texte.
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CONCLUSION GENERALE

La compréhension en lecture est un processus complexe et multidimensionnel qui nécessite un
enseignement structuré et une prise en charge particuliére des apprenants. L’objectif principal
de I’enseignement de 1’habileté de la compréhension écrite est de doter les apprenants de
stratégies de lecture qui leur permettent d’accéder au sens des textes et d’en construire le sens.
Cet ensemble de stratégies découlent d’une série de processus cognitifs que ’enseignant est
censé connaitre afin de les faire acquérir a ses apprenti-lecteurs. En vue de I’'importance d’une
telle tAche dans le développement cognitif et personnel des individus, les institutions scolaires
lui accordent une place centrale dans I’enseignement du FLE. Cependant, les compétences
lectorales des jeunes apprenants algériens demeurent insuffisantes et ne leur permettent pas de
comprendre les textes qui leur sont proposes dans les manuels scolaires. C’est d’ailleurs ce
constat alarmant qui nous a poussée a nous interroger sur les raisons de cet échec. Nous avons
a cet effet décidé de mener un travail de recherche qui s’inscrit dans le champ de la didactique
de I’écrit et dont il convient de rappeler le titre : « De la cognition a la métacognition en lecture

au cycle moyen : entre directives institutionnelles et pratiques enseignantes ».

Dans ce qui suit, nous allons faire une synthése générale en prenant appui sur les résultats des
différentes procédures expérimentales que nous avons effectuées. Avant de passer a la synthése
proprement dite, Nous tenons en guise de rappel a préciser que notre protocole expérimental
est structuré en trois parties complémentaires, chacune comprenant des étapes successives. La
premiere partie concerne les pratiques enseignantes ou nous avons interrogé les enseignants
principaux (praticiens) sur leurs pratiques pédagogiques liées a I’enseignement de la
compréhension écrite. Nous nous sommes ensuite entretenue avec ces mémes enseignants afin
de revenir sur certaines de leurs questions jugées vagues ou impreécises. Cette premiére étape
nous a permis de comprendre la conception qu’ont les praticiens sur la notion des processus
cognitifs et métacognitifs ainsi que la maniére dont ils procedent en classe afin de les articuler.
La deuxieéme partie renvoie a I’analyse du séminaire organisé par 1’inspecteur au profit des
enseignants. Cette occasion fortuite nous a permis d’analyser de plus pres un aspect central de
notre recherche, celui du degré d’alignement des pratiques enseignantes avec les prescriptions
institutionnelles. La derniere partie quant a elle, concerne les directives institutionnelles et
touche aux différentes composantes institutionnelles a savoir : les formateurs, le manuel
scolaire et les documents officiels. L’analyse croisée de ces différentes sources de directives

institutionnelles nous a permis de comprendre la nature des pratiques recommandées par

267



I’institution ainsi que le degré de la prise en charge de I’enseignement et de 1’articulation des
processus cognitifs dans I’enseignement de la lecture. Ainsi, cette succession dans les étapes
n’est pas arbitraire, dans la mesure ou ces différentes méthodes expérimentales vont nous
permettre de rendre compte de I’enseignement de la lecture de la fagon la plus compléte

possible.

D’abord, nous avons constaté un manque notable concernant les fondements cognitifs de la
lecture chez notre population enseignante. Les enseignants interrogés, qu’ils soient praticiens
ou prescripteurs, soulignent unanimement I’importance de guider les apprenants vers la maitrise
de I’habileté de compréhension des textes. Alors que leurs pratiques enseignantes ne reflétent
pas cette priorité. Ainsi, les résultats obtenus ont montré un déficit remarquable chez les
enseignants concernant les processus cognitifs liés a 1’enseignement de la lecture, car aucune
référence explicite ou implicite concernant les processus de compréhension, n’a été identifiée
dans leurs déclarations. En effet, les résultats des questionnaires et des entretiens ont révélé une
prédominance d’une approche littérale de la compréhension en lecture. Les enquétés ont une

conception restrictive de la lecture avec une forte concentration sur 1’aspect littéral du texte.

Par ailleurs, il apparait que les enseignants ne considerent pas la séance de compréhension en
lecture comme une occasion propice au développement des processus de compréhension, mais
plutét comme une étape d’initiation a I’apprentissage des différentes notions grammaticales et
lexicales qui seront abordées ultérieurement dans la séquence. De plus, les résultats ont révélé
que les pratiques pédagogiques liées a la lecture proviennent des directives des inspecteurs (voir
annexe 23) qui pronent 1’étude de la forme du texte au détriment de son sens, ce qui se répercute
de maniere significative sur les pratiques des enseignants. La encore, nos résultats suggeérent
que les enseignants considérent les recommandations de leurs inspecteurs comme seule et
unique réference ce qui restreint leur caractére autonome, les empéchant d’aller explorer
d’autres sources d’information. Il est €également possible que les enseignants soient réellement
avisés sur les I’enseignement des processus et la nécessité de les développer chez les
apprenants. Cependant, ils hésitent a changer leurs méthodes d’enseignement de peur de ne pas
se conformer aux directives de leurs inspecteurs et d’en subir des sanctions par la suite. Ainsi,
les démarches pédagogiques adoptées pour 1’enseignement de la lecture au cycle moyen ne sont
pas basées sur le développement des processus et la favorisation de 1’autonomie chez les
apprenants. Il s’agit donc de questions congues principalement en vue d’étudier la forme du
texte pour les enseignants, alors que dans le manuel, les questions touchent majoritairement a
I’aspect littéral du texte. Par ailleurs, certaines questions données par les enseignants ainsi que
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dans le manuel laissent entrevoir une connaissance superficielle de certains processus liés a la
compréhension. Or, le manque d’enchainement entre les questions proposées dans le manuel
ainsi que la posture de certains enseignants, prouvent que ces questions sont proposées sans

objectifs et sans assises théoriques préalables.

En définitive, nous concluons que 1’enseignement des processus est absent dans les pratiques
enseignantes des enquétés ainsi que dans le manuel scolaire. Par conséquent, toute articulation
des processus notamment le littéral est 1’inférentiel, est inexistante que ce soit dans les
déclarations des enseignants, leurs pratiques effectives, ou dans le manuel scolaire. Par
conséquent, les trois démarches pédagogiques que nous avons entretenues nous ont permis de
valider nos deux hypothéses de départ et de confirmer que les dimensions cognitives et
métacognitives ne sont pas prises en charge par les enseignants du cycle moyen. De plus, les
questionnaires du manuel a leur tour, ne favorisent pas le développement des processus et ne

respectent pas la jonction entre eux.

En ce qui concerne la premiere hypothése qui stipule que les enseignants méconnaitraient la
jonction qui existe entre les processus de compréhension. Il est important de préciser que non
seulement les résultats obtenus ont prouvé que ces enseignants ignorent la relation qui existe
entre les processus de lecture ainsi que I’importance de faire surgir cette jonction a travers le
questionnaire de lecture. Nos données ont egalement révélé une lacune significative liée a la
connaissance de ces processus de lecture, car malgré la niveau de formation important® chez
nos enquétés, leurs pratiques de classe ne font pas preuve d’une maitrise approfondie de
I’enseignement des processus. De surcroit, I’homogénéité des réponses des enseignants
principaux ainsi que leur ressemblance avec les discours des formateurs, font preuve d’une
culture professionnelle largement partagée par la communauté enseignante. Cela témoigne

davantage de la large diffusion des directives des inspecteurs.

Pour résumer concernant cette premiére hypothése, nos résultats suggérent que les pratiques
enseignantes liées a I’enseignement de la compréhension en lecture ne prennent pas en charge
le développement des processus cognitifs, car les enseignants principaux ont des connaissances
limitées des habiletés mentales sous-jacentes a la construction du sens. Ainsi, la compréhension

d’un texte est réduite a une tache d’identification des caractéristiques structurales et

34 90% des enquétés sont titulaires d’un Master académique.
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grammaticales du texte, se répercutant de facon significative sur les pratiques de classes et

influant a leur tour sur I’apprentissage de la compréhension en lecture chez les apprenants.

Quant a la deuxiéme hypothéese, qui concerne I’absence de prise en charge et I’articulation des
processus a travers les questions de compréhension proposées dans le manuel scolaire, nous
avons constate que celles-ci font une référence partielle aux processus de compréhension.
Autrement dit, les questionnaires du manuel témoignent d’une progression pédagogique
déficitaire sur le plan de I’articulation des processus cognitifs. Ainsi, la prise en charge des
processus d’élaboration vers la fin des questionnaires, sans avoir préalablement sollicité la
dimension littérale et inférentielle du texte, induit une rupture au niveau cognitif ce qui se

répercute negativement sur la construction du sens par les apprenants.

Nous déduisons encore une fois, que le passage brusque des questions littérales aux questions
interprétatives, fait preuve d’ une mauvaise articulation des processus qui trouve probablement

son origine dans la méconnaissance des principes de la psychologie cognitive de la lecture.

Dans la troisieme hypothese, nous avons postulé que les pratiques enseignantes se concordent
avec les prescriptions institutionnelles concernant la prise en charge de 1’enseignement des
processus de lecture. L hypothése a été validée, bien que les résultats ont montré des nuances
en ce qui concerne l’alignement de ces pratiques enseignantes avec les directives
institutionnelles qui les sous-tendent. Ainsi, il semblerait que les enseignants soient fortement
influencés par les prescriptions émises par leurs inspecteurs (voir annexe 23sé) que par les
indications du manuel scolaire. Ce qui explique leur penchant pour I’étude de la forme du texte.
Cette conformité aux directives des inspecteurs s’est également manifesté lors du séminaire sur
la compréhension écrite qui a mis en €évidence 1’application rigoureuse des directives de
I’inspecteur. Toutefois, et malgré I’adhésion aux directives de I’inspecteur pendant le séminaire,
les observations de classe ultérieures, ont été marquées par un retour significatif des enseignants
formateurs a leurs pratiques initiales (avant le séminaire). En effet, sur les trois enseignants
formateurs observés, deux d’entre eux (E3/E7) ont consacré la majeure partie de la séance de
lecture a I’étude formel et linguistique du texte. Cette résistance au changement peut avoir
plusieurs origines. En effet, les enseignants semblent réticents a I’idée de sortir de leur zone de
confort. lls sont de ce fait habitués a certaines méthodes d’enseignement, qu’il leur est difficile
de les changer. Ce conservatisme dans les pratiques enseignantes dont font preuve les
enseignants formateurs, réside probablement dans la peur de 1’échec ou la crainte du

changement qui peut entrainer une réorganisation nouvelle de leur travail. Nous concluons que
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malgré I’application rigoureuse des directives des inspecteurs, les enseignants se montrent
réservés face aux directives qui leur imposent des changements profonds dans leurs habitudes

professionnelles routinieres.

En définitive, I’analyse croisée des résultats issus des différentes enquétes menées a révélé un
manque remarquable au niveau de la prise en charge des processus cognitifs dans
I’enseignement de la lecture. Ainsi, les enseignants (prescripteurs et praticiens), le manuel
scolaire et les documents officiels, ne considerent pas la lecture dans toute sa complexité. Nous
concluons que le degreé de la prise en charge de la dimension cognitive et métacognitive dans
I’enseignement de la lecture est trés faible. Par ailleurs, les pratiques liées a I’enseignement de
la lecture ne permettent pas aux apprenants de progresser sur le plan cognitif et métacognitif.
Quant aux prescription institutionnelles, elles ne fournissent pas d’orientations précises qui
puissent guider les enseignants dans 1’installation des habiletés de compréhension chez leurs

apprenants.

Les résultats de cette recherche soulevent de nombreuses questions quant a la réalité de
I’enseignement de la compréhension en lecture dans le contexte scolaire. Il est de ce fait
important de repenser les pratiques scolaires li€es a 1’enseignement de la lecture en mettant
I’accent sur la formation des enseignants afin d’intégrer une approche plus globale de
I’enseignement des processus cognitifs. Ainsi, certains points clés révélés par cette recherche
nécessitent d’étre approfondis, nous proposons a cet effet quelques perspectives de recherche

afin de pallier les insuffisances mise en évidence par notre recherche.

Compte tenu de la faible maitrise des processus liés a la compréhension en lecture, les
enseignants ont besoin de suivre des formations approfondies sur les processus de lecture ainsi
que la maniére de les articuler a travers les questions de compréhension. Ces formations
réguliéres doivent porter sur les différents aspects de la cognition notamment en ce qui concerne
I’initiation aux différentes habiletés mentales inhérentes a la construction du sens. Par ailleurs,
et en vue de I’aspect complexe et multidimensionnel de la lecture, les formations continues
doivent allier théorie et pratique en invitant les enseignants a concevoir des seéquences
pédagogiques afin de renforcer leurs acquis et s’assurer de 1’application correcte du contenu

théorique des formations.

De méme, les manuels scolaires doivent étre repensés particulierement en ce qui concerne les
activités de lecture. Ainsi, une évaluation du contenu de ces manuels ainsi qu’une étude

rigoureuse de la nature des questions proposées pour 1’étude des textes, devraient donner suite
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a I’adaptation de son contenu. L’objectif serait d’intégrer des questionnaires de compréhension
qui favorisent le développement des processus et permettant aux apprenants de parvenir a la
compréhension interprétative tout en passant par la compréhension littérale et inférentielle.
Quant aux documents officiels, ceux-ci doivent étre redéfinis afin de les mettre en adéquation
avec les nouveautés de la littérature scientifique. Finalement, d’autres recherches pourront étre
menées aupres des enseignants afin de comprendre davantage les facteurs qui agissent sur leurs
perceptions des directives institutionnelles, notamment leur attachement aux directives des
inspecteurs. 1l est également envisageable de mener une étude comparative de la prise en charge
de I’enseignement des processus de lecture dans d’autres contextes linguistiques tels : 1’anglais
et la langue arabe. Il est également possible de mener d’autres études faisant une comparaison
entre ce qui se fait dans les trois cycles sur le plan de I’enseignement de la lecture. Le but est
de voir s’il y a une progression au niveau de I’intégration de 1’enseignement des processus de

compréhension depuis I’école primaire jusqu’au lycée.
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Annexe 1 : questionnaire destiné aux enseignants principaux et formateurs du cycle
moyen de la wilaya de Ain Defla

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précieuse
contribution afin de mener a bien notre enquéte. Priére de répondre en toute honnéteté
aux questions. Par ailleurs, nous tenons a vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-
vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte.



3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?

4- Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour

I’étude de ce texte ? pourquoi ?

5- Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?
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6- Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au
manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour
quelles raisons ?

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants

lors de la lecture ? (Vous pouvez choisir plusieurs réponses)

e- Vous reformulez

f

g
h

Vous expliquer

Vous donnez directement la réponse

Autres

8- Quand vos éleéves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui.

Expliquez I’importance d’une telle technique.

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se debrouiller tout seuls
ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leur compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?



10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez.

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs...etc.) ?
expliquez.

14- Pensez-vous qu’il est important de demander I’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.

Merci de votre collaboration !
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Annexe2 : Support lié au questionnaire destiné aux enseignants principaux et formateur

du cycle moyen de la wilaya de Ain Defla

Je lis et je comprends

UN EPISODE DE LA REVOLUTION ALGERIENNE DANS LA REGION D'AOKAS :
Femmes courage

Nous sommes en 1959 C’est un aprés-midi ensoleillé du mois d'acdt. £ ce jour-1a, depuis
plusieurs heures, un grand accrochage entre I'armée frangaise et I'armée de Libération
nationale fait rage dans la montagne d'Ait Aissa, en Kabylie. Dans le feu de Iaction, un
combattant, Salah N'kitount, est touché. Il recu une balle dans la cuisse gauche. A bout de
force, le moudjahid est sur le point de tomber et de perdre connaissance.

Soudain, sorties de nulle part, trois femmes accourent
vers le blessé. Deux le soutiennent par les aisselles pendant
que la troisiéme saisit le fusil et défait la cartouchiére. L'une
d'elles rassure I'homme : « Courage, courage ! Nous allons
te conduire en lieu sir pour te faire soigner ». Ef pendant |
que deux femmes servaient de béquilles au blesseé, I'autre

en éclaireur, devance le pefit groupe de quelques dizaines
de métres...

lls marchent depuis plusieurs minutes lorsque, aux environs de Tagoussimte, la femme re-
vient précipitamment sur ses Pas pour alerter ses camarades : une patroville de soldats est
dans les parages ! Avec une rapidité extraordinaire, les frois femmes saffairent comme un
seul homme : un tas de bois coupé et rangé la par un bicheron offre une cachette idéale.
Quant & I'arme et la cartouchiére, elles sont enterrées en quelques secondes @ quatre ou
cing méfres plus loin... Le détachement passe a une faible distance sans remarquer la pré-
sence des résistants dans leur cachette. .. Dix minutes plus tard, les trois femmes condui-
sent le blessé dans une casemate o les premiers soins lui sont donnés. A I'aube, le blessé
estiransporié @ dos de mulet vers les profondeurs du magquis appelé Achrit.

Les frois valeureuses femmes ont réussi courageusement leur mission !
Khaled Lemnouer, 50° Anniversaire de I'lndépendance, Le Soir d'Algérie, 2012.

( 1429,| ap uojsusyzidwo)
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Exemplaires de questionnaires remplis par les enseignants principaux

Annexe 3 : questionnaire rempli par E1

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précicuse
contribution afin de mener A bien notre enquéte. Prid¢re de répondre en toute honnéteté

aux questions. Par ailleurs, nous tenons A vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : mereci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-

vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

C7AM/€/% tank boxte. Jaik 2. expépv

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser & vos apprenants afin d’évaluer leur

compréehension de ce texte.

A, ).e_, cl/«u@\« pof\f@gée\«el@mm@(ttq ..........
.L) ON M o)h& e
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3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en consl P
ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?
.—gf}ﬁ_.k;h&. .........................................................................
4- Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
I’étude de ce texte ? pourquoi ?
M/éz..eactz. ..........................................................................
5- Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de
compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?
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6-%.51 vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au

' gnanuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants
lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses) .
a- Vous reformulez
:b- Vous expliquer
c- Vous donnez directement la réponse
. ;

8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui

Expllquez I'importance d’une telle technique.
...... R é. e)b&-&a &WW&&&NM

........................................................................................................

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls
ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En
quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous.?
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10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les falre travaxl]er mdlvxduellement 7 Expllqucz

...........................................................................................................................................

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a expfloiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourqum %
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13- Oplez-vous pour les mémes méthodes ¢’enseignement dz |2 compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, imjonct

cxpllquu

----------------------------------------------------------------------------------------------
-------------------------------------------------------------------------------------------------
...............................................................................................
-------------------------------------------------------------------------------------------------

.................................................................

14- l’cnsm-vous qu’il est important de demznder I'zvis de ses 2

rcdcllons face a ce texte ? cxphqu°z.

Merci de votre collaboration !
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Annexe 4 : questionnaire rempli par E2

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précieuse
contribution afin de mener a bien notre enquéte. Priére de répondre en toute honnéteté

aux questions. Par ailleurs, nous tenons 2 vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-
vous qu’il est important de le trayailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

_%\I\A@mmw& UL‘.L.Q, bxwx\mm),m ek.b.‘\xb £ :Js.h)\lSIS’«
c\ﬁ.mm\w&l&w\bg‘\n é&. %‘iﬂk de... CX%PCU\ ..............................

3 'fu.km& &&emc.kﬁuk \Qm’k».e\
- Bselatalinn ool

......................................................................................................

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur
compréhension de ce texte.
Qe - aecamche 9% eans- £ onmés.. 8{\ ceaune.. ek, £ lanmée. .
de.. 'QL\:E"Q&A /‘V\Lbﬁ\l\(x&‘s’.. el 8@& AEb A imes \’ .........

19, o 1\%\\ ...............................................................

m%& %uAé&\\Aanb& AL S:.»amde?. ...........
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(f(m. L i .ame.. .\x{V\&Q&QQ .de. Llommenn\e.
2 Chwm\:m\: : .m& '.LQL 3 ?qbfw W\c\\\%(‘bu. (7 .................................

3- Quels sont les ¢léments paratextucls que vous prendrez en considération pour I’étude de

................

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?
.m...QQému;\A..vquQcA.,. ,Y\we&m&{hm?\u\wﬁb
A frunea...cep. \oRéaen del. sems.. cumbi.. amandin. Lot Somb

\)QQAULLLQL’. . amd, e, Lercte. . e, le . .&n\x&m&. e .ﬁb\e‘ -
Lo Sonce. .ok .Q.‘.‘.\QQub'kAcikfuv\ ....................................................

......................................................................................................

4- Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
I’étude de ce texte ? pourquoi ?
-un\e.:Qegﬁm&..&&ﬁmckﬁu&..&%&\ﬂu&éa\&t..\;&A Leme aue ...
LB K. cM&W@LuAQC\\L%WC\uLML% weA
Qm&cm&‘wbhm&e«%q\ ¢ =w:th0&..d. ‘ me.

. Roand
.’Q&’.CXHM_L RYINVINE Tk en, CQ/@(\QQ/.\CM(\;. La... J\?.}{\m;l@ S0 ea_ =
g .C‘L\fbmm . /.\m’:ée,. .Qk .d.d(xcmt

Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

............................................

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

Bk .. e e, qne. Llactin A& de. . conmbwe bom i 2
.’f.éx.&)t.“:ﬁwt.‘x}“\ﬂbﬁlm..Qé»..ch%,’am@ o b '.k:eb:,mé,\;{ii\%@we

.&Q@/\...’.\& oo mt.mm;f;:m vellmbin et
meae. .. acsem...sun. Les. primia de. Laumaue. . L. Aonenak
e, At sl Sy e il Dot

RNYalL. .
&A,_‘@c.édé...m‘&l' _ \Q‘%W%bmd&cm&‘w::
cmsbquznce.. (5. A2kend. Lo, conbercte., Qocupetomes o
.Q'.a\o(sedt%.de;%..bkp‘uma..\...............; .................................

294



i & s
6- Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n appartenant p
manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour

quel]es raisons ? z -
K lileraend om.pe é,c&&@\‘\\ubaczmdx.\m\«
. Aebhesk.. Co Ve ., Qg b)& o CaNiKe. cxmamin \eolme

.c\u:. F’\n B o e e s e R B e s e S

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants
lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)
a- Vous reformulez
b- Vous expliquer
c- Vous donnez directement la réponse

d- Autres
chx?. ARCRUAS.. AL B, comm ol OmSES. . B A8A. An%%rvm»h?m

: c%\\‘i!\.?mm\(. aem.domd. A autneh.. Mo.lﬁ.\g.f.\tb ......
8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui.

Expliquez I’importance d’une telle technique.

Bul,.. QQQ Mor\.\ul& PUM\QQW\ ,rmm\ke/\ o‘uﬁ_ Q;),

‘.:«.JVVG&U\JQ. 2w, ful.. . & aul. .kLL\\QA Md.t@v&
npeu.dl! m‘tex;_ <. %mm .W..d\.&%ﬂ..éc .....

Qs’. Qbk /63«&% ......................................................................

......................................................................................................

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls
ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?

NS L\\&m&enmh cefoxte. ) 0% N, peck. Len. diden,
e aeld clﬁzz.?/.\lwmez {?\wtfmr@ c,\t;én, ........
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ka\u.k é&\m o %\m\m« %‘l&%\(\.‘&& \/\e\“m domb..

10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les falre travailler individuellement ? Expliquez.

Mkﬁe.)w.m)m. .2 ! %mmL% Q_mkq,;\g.ckw&i A

11- A votre avis, quels sont les €léments les plus i Importants a exploiter avec ses apprenants
dans ce texte ? pourquoi ?

......................................................................................................

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte 9
Pourquoi ?

\RY \%‘.ﬁ& \U.mkfb:.‘ig QO.WY\QN\‘Z. QUL
T\g%&?mﬁ o m:t?g;mm&m @*u

\t\w\/\

..\D.QAQNL‘Y«....SW.\ .......... An
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“hension en lecture

o "ae ' [
13- Optezsvous pour les mémes méthodes d'enseignement de la compréhents
. injonctifs,...cte.) ?

pour tous les types do fextes (explicalifs, nartatifs, deseriptifs

expliquez, (
\\m\ RNV ( (A Caanal, ;-Au\m\us-.. t).(’).,,\i)/ ‘s)/. .J(\;\\}'M\..,"}/lm.
TR 903 L. 4 ::....M’\\?., e To T S

\1. km):....\..[x“\"\fv\.\...'...l. Lo $\.«'\
Am\ (o, .AU)\{' \d ((’).../u\ 2enseh. . l(muh.,(z.’). n\vﬁm.h%/‘.,d‘» !Iv-‘

..\lku\..u\\\'wink'....x:‘\...t\i%%.l.xt’m\h................... veveiveniine ciiena

R R R R R R R R R R
"o

O N R R R R R RN T e A A R R R R R R A R R R A A A
R R ]

R RN R R R R ]

R R R R R R

........ R R R R
B

R RN RN RN RN R R

Y ' St . '
L= Pensez-vous qu'il est important de demander I'avig de ses apprenants ainsi que leurs

rénetions fnce A ce texte ? expliquez,

LML, ..c\uw,imvx ! \'nv»...wk gl .s'.uA../wmn..,.,,.

N L’('ﬁ\\\tl\ e c L (.1 urw.t M. .w‘\n'l'.\...,c/&\if 3L, .Crob) FAN
...,ch..()u‘\m(')s ( ..%’I\U\ L., (uA. M. Qx...kl’w\..u!l.l??\\i...,(r.,......,. i

T T PO . AN TSI I S

IR IEERERRE B R R RN E R ) teeies
v teevine
RN . . I R R Ry Cereinemrae
Ceraesrretaennes vesnaa veena
..........
.
EEERERE) o LR R RN IR RN PR R
IR Sessiaiiiriaane
R

Merci de votre collaboration !
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Annexe 5 : questionnaire rempli par E4

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précieusc
contribution afin de mener A bien notre-enquéte. Priére de répondre cn toute honnéteté

. : 2l 7 " t
aux questions. Par ailleurs, nous tenons A .vous rassurer que vos reponscs resteron

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-
vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pourla compréhension du texte ?

....Qwi,.&b,fm\o....«Qu',;?...w.\.‘..fqu‘r\'owk.Ax.h..bmumﬂﬁzr..fw@bfm.u..

i Bogw. . coniu. 8. Commence .(anm..’e,anmb'. pasipliasigua....
Vo, Tele.. 0. osbuncgen Jo SR .8 O v

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte.

,g\_‘,&n.'tgwﬁm..&&w..m%?&} ........................ s
2. Quadion... ol .copre Dewtion.. PR e e Send
2 Quedion st VB liite. duc Seota: e e
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3-

Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pourl’étude

de ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?

A&MWM@WMW\AW ......

oAbk de 8o pbante. . gon 1. Lpclibedt. QACﬂ\wPhnﬁlkMﬂn
o Sl Au lerte. 3 aftlpe onot: Lo Recke ..
_¥ nondane. &Qmm%m‘&.

....................................................

Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
I’étude de ce texte ? pourquoi ?

Ume Xeamne. Sontianse. xﬁ%w\ QAL ALt PULR. Qra..

Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

AL&%WJ&%%A&.MWM&@&Q‘M .........
meﬂ%mwﬁwh&&k anid
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.

6- Si vous avez la possibilité de proposer 4 vos apprenants un texte n’appartenant pas au

manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour

quelles raisons ?

Iou. Sapisin. Lo Teske 0 Qoute. he St oo St ...
e Kete ARk R S0, Asas. o s 2 Su phepk...
.ae._;&e..Rp...WQm.mm,.&.Aslk..mdﬁzm-ﬂﬂs ------
.QE..-A\.BLL‘...A\)QI)\_..Q%..QQ\Q&LLM..Axx.paaab..ﬂi\/\’&‘&- S ux
@m&%w ..................................................................

7- Comment intervenez-vous lorsd’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants

lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)

@Vous reformulez
Vous expliquer

c- Vous donnez directement la réponse

d- Autres

8- Quand vos €léves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pourcontourner cette situation probléme ? Si oui.
Expliquez I’importance d’une telle technique.
Mmm&ml-e,&wywu&;‘émﬂmmﬁms
mmmﬁ\mwnﬂz&@@\&i@.&ﬁm ..............

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls
ou vous privilégiez les doter d’outils qui lesguideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?
m&b,\,n&‘%ﬁm. o N et M&w‘:g.._A'.MQA SO Q.
s D e ...Moxf&nm\..&ﬂm.;.km\t
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10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes
ouhpx\"fércz-\'ous les faire travailler individuellement ? Expliquez.
....3&...p.ké&l%i&..&&.MM..Q\».%MP&...CM».--Q%---&Q{U% -------------
RTINS SOV G T - 2k LR OLUL . L. =
O SOMCURCR.. 2T RUS i R

11-A votre avis. quels sont les €léments les plus importants a exploiter avec ses

apprenants dans ce texte ? pourquoi ?

Ko ieads e R bagolonds. & el ot S
i potiobeotualy. okt s 8o 38w o du.

/QLS. X ...QWM\.\C\A\B .

12- Quelles activités proposez-vous & vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?
LN e L e Ra Qedinuxame& S Rpbe ...
peﬁt.t&&mi.._Au.&xiw.&%.voﬁmm.nwwt"ée_
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L d

13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....etc.) ?
expliquez.

..52,..‘%au.,'\:..s.w\,..é.e..mé,\gnﬁée...Ai.w.ﬁaee...ée..&:ex\l .......
MMMMMWWM%?Q#\‘M@% .........
Paesi . Pouue it .e):.me..m@&%h.w.ﬂm.n@m..é,Q(y\\Lulx......

......................................................................................................
.....................................................................................................

14- Pensez-vous qu’il est important de demander I’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.

Dhewarsden.. 3. avuis. A W k.. @.&65%’\)3 béme%q.wz‘ :
puispus. talle. QU m. SOk LAWY,

Merci de votre collaboration !
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Annexe 6 : questionnaire rempli par E5

N : : (tiné dans le eadre d’une recherche
Chers colldgues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d'ur
Rk = ‘ Aele se
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sury otre precieuse
contribution afin de mener A bien notre enquéte, Pridre de répondre en toute honnéteté
aux questions. Par ailleurs, nous tenons i vous rassurer que vos reponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez deja exploité avec vos apprenants. Pensez-
vous qu'il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

_/,'\/,,[‘,_;&“._‘,L.uq?.e‘d;.\\\t."..e!v;‘..—.(ﬁm:—w.f&&--{7\"\-*’}-&'?0-‘-5-'4-"“’“‘Pﬂi’/‘e")@’“ el

& Mitf (€S )c Sc\llnfe“f}mu%/ecluféz/-(z&mgf&/us eamed-ole /rm.“/ AL

,‘,& S PIY, TEN Y RV a«\-[éi.it’.q,m.& .Ql.!.’. ; vy : .'a”men&w(.’. ef% ; m:e‘T(/Ll 's{uuS
- S gilrakon.d .faﬁwe“l?&s € :

ﬁ«. ..Q:{&ML‘DY;C.%. D‘M TMTZ :-..Jaws .c.el’l'f. t’/t 2., . MO, Enﬁ‘a%ﬂ% .ﬁa fjgmeﬁ/t

ﬁ‘mfikﬁd’s. .dowd o Lok, d. el oles. J\e}p Biéeﬁea.ff. d'acceden

{}./,.;2'9.: uu..g{_{zgucimz....e.«.«.fmef»ew..u.ue..ﬁicg.x.&m’. é’l& e
?{L\A\\Q/T.A.!a.(.(‘ ec’.t'.*...(UL.CE?hanLL..aLM..fé&(—k..(,é.d. .'.L'C!.&. L0

«Qt‘.l..,faux.(‘mgﬁq&(’.’:..:lm.t;. K’JEI@Lt ML ..ﬂ[n..al. Oamcnle
Q..:’}?ﬂ%ﬂm@n.dﬂﬁﬁ& \t}(.s‘.(.\;w. Mﬁ..&u..flﬁh{mmu)

ﬂz,..m?e..ée...m Jﬂ%...(.sé}m ﬁxfhé)

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser d vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte.

: 2\
......... LQ.LL\..&(:..crha«a[.a..a..«&.eu...c’ef..e&fmm«.ew[t.?.........

....... seil Mb&u{‘-ﬁcAP%M :Eé...{)/L;M.C‘;f\.(,um(‘.ott\&««)...
W G “6 ...........................................

.......... COL:EI{F JQ/KLV(L AQQ AALHG. LI, .c-(.*l-ﬂ-}\&m. ; .5’.(’.&“‘1\;‘&\?
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...... ol stk do_sninGipod tonclnn...clea. 4(5%55
J’ae’“ﬁﬁ‘i@ Jf\&w 8ﬁ bl

...... A AL ,?’ o
- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de

9
ce texte ? A quel moment les exploxtez vous ? Et pour quelles raisons

.............................. Kon Llbwes. pustesctiods.: GuLe.. A, TA@«AAMM
on oA eaclion. Sent e Je mm b (ﬁ .. Aes e

4’ j A \(A Jébbbvgéﬁ t@h/\
. m{&. ec%,;: nLleune. mtu»gv:v@u[‘ R emwﬂ

AL .ag AL, Mno o(w./ze A‘i
%&M/ mehJ [ﬁzea ﬁefﬁg« /&umx&“ém

ALk -Uf‘o' e
;ém&o!e P"' (J/exlmut({ [4e. quMxM. il

Preferez -Vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
I’étude de ce texte ? pourqu01 ?

oo Mous. A 008, dune Lotfurt, siloncipnse. pous. quio £ apronc)
1) *{/;:/\gém Mraléa ity de.. Cwa/( L

ALMGLON. .o..........
Cuﬂe Fa. de am/f de.’ ptmge 7Y, m«efs ML olec
me‘m-e Eﬂe a o|%% eAPdaiA ,Q fA Mo‘ . oy

QJ-
Ao M@m ﬁsﬁd&e /Le,j Wm TILme ?M

- Trouvez-vous~ qu’il est pre era‘qe de Varier Yes consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

o Loy ele. Mnaden. dea. sl Lo
Came\ﬁé\mm de. L it (Q.0M, g:%mea am.mtl, uftwe/s
%%? es, m@em ovales, eont a)

e. o Cm\%ule/we CoME. isce. W
‘M”Ame /rvaf\?{

CCAL WG 0&%@ ameme 134 oﬁ%&&o«vﬁ 5. MEKM&A
e appaes eA

-E:llmpleg AL eSS MES.

A) megu(}w %w«?! ® '
Oule. - f'AﬂWa%ﬂ’(]J’/{’n,k-M? :
A)Zg (ﬂc PA W Joy Pt 4 cer o

e X¢
2 m‘”f“‘ ,0 Mw({@ ,g/\b,.,\gowl(
ﬁetu _,KSMMG/L M
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Yoy,

P,
e
.

-

Stvous aver ] 2 possitilite de proposer & vos apprenants un texte n 'appartenant pas au
manuel scolare. Quels sont los critéres Que vous prendrez en considération et pour
quelles raisons ?

’ '

.. oda..ch SLHLALEHA . 2 A . ,;;JA ﬂ ” ‘Lt\«ﬂ.l\uk P w.\cs daa
-it.fu.,\,-\\l t'\--:((bn\h‘ u.m’J.( J . \'L:t: L;\s\h\tmuqu‘f t.l
.ixt\\>&. T .&&»} JaGANL -ru.«i& S Lt'u.Sl&Jth&l:—"L .
»{\t:’ﬁ . Saliate Lok rbﬁulq{_jur‘.& . LM/M\\Q\\'\{X

(»-{i awdeew SaRal m} ) .............................................

TNy

Comment Intervenez-vous lors & un probléme d* mgompnhms:on chez vos apprenants

lors de 1a lecture (\ ous pouvez chomr plusieurs nponsc:)
a- Vous reformulez
b~ Vous expliquer

¢~ Vous donnez directement la réponse

d- Autres

A, :_&Sa.jes..i..r.‘.... fL.Lz‘].i\
M\ Alsa £.. (lJ\#...SLtCLtC‘k P’L&.H(,u\t.

Quand vos é&léves résolvent un probléme d'incompréhension. Vous arriv e-t-il de leur
demander comment ils ont fait. pour contourner cette situation probléme ? Sj oui.

E.‘phquezl mmportance d'une telle technique.
7 kﬁvu sw..t‘ ol awledhi day. '1,»,.1&

‘il
Smt.(,c\fux,{'({.-xt’ AL SBuelac. ( wafh ﬁatuml_ﬁu_ T
Ln._&-u.mwl’ el M. (.e:s.\uu. Clmtmﬁuh\ P,( Qas.. réu,swu.\é‘
ht\:ftr.ll(_& .adua. AQ. DE‘L‘E‘A’QI{ -ft “’ﬁ‘[&'m?_ A o (e

ALk e .
e.de . tustinmonk it f? de.guides.. r:LﬁV\B\L(M/,:\_.
N4 Mc,fah@\ Mkt 8G v

e de. ot eKdeZA c’.;-q_ B
\m'k J‘ Ae‘ .Lb 1Y tk.,,‘:t’.[u Q?nti L'_ {’/l‘—&\& M
T Bt e et B i g

ctude de ce texte, préférez-vous Misser vos apprenants se débrouiller tout seuls

ou vous privilégiez les doter d’outils qui les cuideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?

M. f\t.&4,\ew3 3\m1£\ dea. Qrf\a%mt) .c(cu.a i =

Cew[\-&s.!\kuw% _,rn‘\. «((.3 r.l»,\;‘(\-)_r,\}(.icldb & QLVL& cl,u /ta-’bt-
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o 4o Uptirdinolide b ndice bille,
gzxgmm- Mﬂi éﬁ&éﬁ%ﬁ le: (: -Zm;.&ﬁ'h....(&gmefml

NM Aord doa. Wea?fm _MA/L.«&’ Ef&wbt N X]?e»m&.. 00 Lo bt

de Jo nashunes. b psrr g i oo delapper. de
)XWT%JL% de.. (Weﬂ-{’\f;m (’mscrmjufw }.\Cujs A aJu S"ﬁ\MiZ

10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler mdwlduellement ? Expliquez.

Mg f\Aeé?ems)) .zgc«.ul.‘l Tovsaillen Joa. uf\f\ﬂiwwtx mMeﬁﬂw%
e —lm\- S w\ de.. LGN, Lemar Arcuasonss..

Loa. Cdltg 41'7\2 Mzwi W\&A LA é/t’ M&«e««e
.C’c&{mbee de. ’\Gfkﬁt»r;lxm, qleA Q,J;ZLJ .. \&MEM\M an.. .d]a;.s(\w,“
«\erl’ AR S0 Ao Pouia.. ‘fmc ek .Zr NS0 D05 dlaadee
w@‘BM« - -L«Q aﬂd.&“ .Z?MJZ CUA /\&ufe /’»E‘W\ A a‘}x} ..... CABILA.. :QJ‘ A)C'ufpux
NCA LM AN el A\ ﬂm%&,ﬁr,/\aulx.«lﬁ..ﬁlm\ :.Lm »-f\:-/\,\,taﬁe au
B deolly 2 miphs’

11- A votre avis, quels sont les &léments les plus importants & exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

WNeaw. ulf\.%\-/ﬁam Lea. anils. de. b ML g, «fmtﬂ(’c ‘éﬂb S\

je cl Jexical., foa VWQlA Lu:t_ms de. 'tem G; A
J‘te cle mnmfm e, jc B Ao acz:cww’ ,()es
eJ@ée B sl 2. CB‘M/W\MM S‘L/EO/
B

@ Cronr fw/":(? A._// MM
%gm il mﬁ;}e) ol e ;éﬁui .....

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?
\}ZA L «&m o\e 1A Lol o TS A, Towks
(f,;,\ww Sl M)\.«M des. TQM&QN\. CléSé’\C[(\Q,MQ

_CPLQ&{@\\ A (_e\w m 0., . Man. w‘{&aw AL . ,,\9,,,,\
%&LM Maa. »4(7« . de.. «C«?w‘me ReAion
A andy %
A, M o M. awdd. ol asdd i

ﬁ ew%e*%w (st Lea, e"gelthd%i}r all‘efm‘a”eu.)m) ......
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,

13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs..:.ctc.) ?
expliquez. .
\\)MW\ 3. Do, amBucfa.. mse:U.., Len.. 4\ esntic ot e
J&.rLOY\‘\AQJL\QMSLOK L. J ,’»m«....'[bws e, _Ld 5.0 Jostdon
Qw.c,/z\(m«aM ))Ewpbm ow@ IQ (/,m:h/ﬁ&mcm( M. "w ,«pe ?)P(
ok Lo P | Aok MM(%'Z&%& Sanven LAt
Eme. @d, 9m. Q/J(.P«M,Jf Lea.. &md&m\ﬁv«»ﬂb k. Atz
W{w Cq:t% WD, }};Omh LOvme, L, zr/n/e pive (N&w&
'l;?ewem A\awd. jn mmtm\ Jeam RSy .()/A’uu w[\/\ Mtind)
D\cwab ,0 . l’)j (‘\1,"3-&’\-\ AABUA . 4006 mmu.w ;a

14-Pensez-vous qu’il est important de demander I’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? cxphaucz

Mew. %Lw o S ok nECeMans. de.. c‘mmclea Lonir do

mcn Levan. /\ead‘w atl &...00.
‘Eo, o glD ‘}N& ‘e (‘.nee/\ ek A%\%mm DL TW\
s 41 JJ({

\. .m..wolﬁe 0.,

AAUMA -Q 0y AL.. Le. M\\'q:\ﬂ( s
Mafﬁw g WM i &gagﬁ 'y

q«,m M\M( ¢ pBuA. 4e£ sada. laa A

& ,c»wgmmu ok ,«Q«’ Nl & It mecﬂ O awd.rf

/U‘D/CS}K

Mereci de votre collaboration !
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Annexe 7 : questionnaire rempli par E6

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues ct des cultures. Nous comptons,sur votre précieuse
contribution afin de mener i bien notre enquéte. Pri¢re de répondre en toute honnéteté
aux questions. Par aillcurs, nous tenons 4 vous rassurcr que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez- -
vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la comprehcnsmn du texte ?

- s:}o,x, \Q o el h,w\xm\ W\C ;73(& ....... ..,&_@MCWPQ&/\
%\;\“ &)’C\Y\'}Q'&

/\.‘... _@ 4.\.\\  SHENYA O f_x\_‘?.\v,m WAL\ (> Q@\A\W)b
Q’)\},\ Q‘XLA\P\L 9 L0, M\"LV\,\L PN W ; LaY .......

..... e et QQ stkeYrom.. LA cE _?AA.—L’AX',.A%.L\..A.L,

....... CLANA % PR CUNoN

\S/\*\’\'&‘\.‘&e)b..m...D.‘.x&.‘..u AIMSD. P‘MA;»"\ Ne

,,,,,,, wWed. 33, D c‘c""l.

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser d vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte.

\,'.t.:agzn.\'...\n.a\(:...g.cr..)\\,\,sam.\n 0» r\\\:\t«.& m..« ...........
T o T, S 4 > ARV, LD N C‘\\)\%.(,/ ....... QQN\'\-W\.LN\\"
HTPRE O M\&hmu\’\? (7 Q .....................................................

i ag\k&av\»bg,w; %...M\M\M&b \nr\ $ )ru(\’(/
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................................................
..................................................

..............................

3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Bt pour quelles raisons ?
e YTy

........ Q«\'Q QM“—“\TA)\QAa’«\’MMAh:&)@W\‘!
........ ,.LkXxxﬁ.a‘....ﬁ.f_.m/.\m....a&..b.’?a.\.ﬁ.%........

........ e Lahnwg,e,-b/AS?Rm¥noX7saﬂ
......... ;,:.\.c_....M.QA'.\'.\.\QAL.....:A.Q... ‘e, Me»»—g)
e RO Rt NN cnm.mb.&wm.. - OM.eaN DL
.'\,\.L..Qb... e e .

...;..QQa...cs,“cx.m\c....Q:....gmncmau..&\c...a...aﬁ,a.\wé

4- Préférez-vous que vos

apprenants fassent ‘une lecture silencicuse ou oralisée pour
étude de ce texte ? pourquoi ?

_f\&\}&i&z{u%@?q)ﬁ&h\’pm .<...DLL\TJJLa/

..... 2\ \bﬁ_(__._
/C’:—c\o«éka\ TR ST o Wy ALy AL
Q&&J&J\{Y{, ..... &%R\Q\,\u\_‘ MHK[YV\ A

5 : :
5- Trouvez-vous qu’il est référable de varier lcs consignes lors d’un cours
g e

compréhension en l,fcturc ? Comment (donnez-cn des exemples

Q\L\"&M\\'(

) ? Quel en est Ie but ?
AQ—REA\G\\A& ‘L,t:ALv CuALAA

..... Can XD m.&.\..,gkom.&u\m.én(m..&.t.mk..x)..bco\ﬁ.@m
>‘;“pui\h 6 i oo e R e R

= M) \ebm\,cm\vx v\.s.....\m\‘fwc,ﬂ.b&&v\ggwk
...................................... it ST S V) S UL T

SR ey s ....A%,.\:\\xo.w.....Q.'.“.—...Y&—.N.\.’L‘

ATy s " W SNTUVR S W)

"\
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6- Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au

manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour
quelles raisons ?

ma.s.§&¥W .....................................................
..... ,\L%pé-\gxxx&;x&,bg%&m(\&
........ A &M\\‘.so.\»aco.k\')u&_
/-&Qs \\Q.A\.l&.\....%\N\....B.Q...k‘f\\(.\’.p...Q_g(\t\?\-.l‘f{...{.\'.‘-..Q-....C_.amhw\;\é/
------ S TRPACIE S W QQ‘—C.:\W c,‘,,\é\/;\‘z_a&m i,\;aw~Y6 >
Coh N mh\'\f\\)ﬁ;..’) ...... IR o Q

7- Comment intervenez-vous lors d’un probleme d’

incompréhension chez vos apprenants
lors de 1a lecture 2 (vous pouvez cho:isir plusieurs réponses)
v a- Vous reformulez > :
v b~ Vous expliquer
Vous donnez direct‘ement la répon.se
d- Autres

4\&\. BV v = .o.‘w.tm.o.v.\\‘f. = b I
i &y&l& /f,‘.\u». .......

S}.l o

SN Quu,,\..‘,sl,. \Q‘A\nl,\cku’)w,& W\’é&‘%
8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme

? Si oui.
- Expliquez I’importance d’une telle technique.
....... : \'W\
9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout sey|s
ou vous privilégiezrles doter d’outils qui les guideront dans leurs compréhension 2 En
quoi consistent ces'outils ? Et,pour quelles raisons le faites-vous ?
fég_g‘uu&é.%bbuc-\q\”u ..... Sh SR
\u&%ﬁ{\ ........................................................................
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ol SO s BB i st et e
....n—.:...\.\!:.-..\,C.‘N\C\X&.-.\\(.\‘Q» ..........................................................
...... _\,CA\.\’\nWQQ\%\Lr&
...... »\Q\{\\\a\ﬂ\&,m
....... ,....Q\D.\‘&Qi\.v..\m...... "7\‘\\»,0\(/\\

/

e u\afv\érz,{om Q)u o~
...... : ,.&.'h\.ax@wﬁ‘..ux’@‘&xn\um...-_...__.5},.\..\... 75 0 . N

10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez.

< e \ \r a_.& i ﬁkﬁ M
lﬁc,&*\n&gxe.w..,t_ AN, e )ONNERRLANAL SZW\
........ vw\@\mxu\_&&\Q\QRAmmcu\\}\:n“k\‘L&&w
......... o QQ\»A‘\‘wl\mmvw_#\‘(\%Mtu

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

.......... \ wbyﬂ\m(\u\(w
......... PR W T R VW, R VY T ——————————
......... ,_\.c..k..»mk\,\(\‘(,.‘;kgs’/\nb»om&
......... w'\é)\S‘\»%V\\‘\.QV\-.’ALS/O\A RN AL s

12- Quelles activités proposez-vous & vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?

...............................................................................................

...................................................................................
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture

pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....etc.) ?

expliquez. : Tl

4 ~ 4
..«}51...\,\.\‘ S..‘»....A.’..D.\A‘\buz\k..B.Q..{MQJN.\\ L)\N\L\knéﬁ./x\\
.\vimkcgm\.(:...ﬁ.\x\h\,\ ..... c__amx?},&g .~&._[_\\.\-L1L¢!S....§:',\L..&!-G\$'\'\i\—£

14- Pensez-vous qu’il est important de demander 1’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.

MpNert 20 L, o/kagQW;mwgméu

Wc:'&\.'\ix \:)a.)a....?(.g,,...Q.\’z.\\msu\....'%...' LR QARG
.J,'.\_X:!(\C--\MQM:K..,.é&?...&.c;\,w\....H/Qiu..\\}.c,f.{.w...:*\\:fc\,j._,:%,k,.%\*
9/..@'@{.&\\1....,\.{&&‘9\N ......................................................

Merci de votre collaboration !
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Annexe 8 : questionnaire rempli par E8

L]

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’unc recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précicuse
contribution afin de mener 4 bien notre enquéte. Priére de répondre tn toute honnéteté

aux questions. Par ailleurs, nous tenons i vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-

vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

..........

‘dera. & Na.. oMo, = e

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur
compréhension de ce texte.

A@Wmﬁmm &&imid@&f}mwﬁc

4@%@@%%8 ..... ew@w

3- Ay fomnis it ollis i fpuse o s
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3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de
ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ? A2
cle e, o ihofonsc, oo D oo Lol
pell b plloidis, o it Lo phisse. o obteraalin .
o i Apantr. M ieprctthon.con. (had ot oo,
: 2 M..ﬂé.j@.&.w.o@fmzud»

Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
I"étude de ce texte ? pourquoi ?

...... M:&dm/ﬂﬁmmmw&wm

........................................................

......................................................................................................

Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

Aose Marien.. Lo dowson aen. Lo J /v sovan de

ﬁzfmwﬁww w&uﬁdamfm

g

o b S Lo Tt L Do g bl

mugmea.,le.,a’m&m,wc,,mmea

e ' ,
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6- Si vous avez la possibilité de proposer @ vos apprenants un texte n’appartenant pas au

manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour

quelles ralsons ?

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants
lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)
a- Vous reformulez 7
b- Vous expliquer £~
c- Vous donnez directement la réponse
d- Autres

8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur
demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui.

Expliquez I’importance d’une telle technique.

9- Pour l’etude dc ce texte, preferez -vous laisser vos apprenants se debrou1ller tout seuls
ou vous privilégiez les doter, d outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent:ces outils ? Et ‘pour que]les raisons le faites-vous ?

u,zMAxms -«rfa«v S ,wdbcaix/m ,ﬂm ......

Wﬁm /,amm e JL il M M LA -
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10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les falre travailler indiv 1dm.llement ? Expliquez.

........ pm - ,@(-W{M— J,@fx
..... aac.... L. Lea
Aj Mﬂ /€mm\t wan W Ma.%/ Aﬂ/wa

..... ,(,;/fM PR wd«/ ~

...........................................................................................................................................

11- A votre avis, quels sont les élémerits les plus importants a exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

........ .. j&_og 4@&@,@
*dch ........... V... M ..........

..... ,ut W

12- Quelles activités proposez-vous & vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?
........... Als. | wsrkudms. A bonl P tan e iavac
LA MM&\M Awidonellomerds

4 M/re';«a/ommmj% |0M e MJQ..Mmaﬁu
.UL ,Qm Ok ., AL
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....cte.) ?
eapliquez.

................... oles Ll AlﬂxQﬂ(W'e\RMMW

...,Q_th«Mx...‘ML&Emt..,QQ.M%ﬁQ.J‘A o Aeud. fes Jy s
A;M&Q&Jyﬁ({fm&f&ao‘emw eau
...... A, s

......................................................................................................

.................................................................

14- Pensez-vous qu’il est important de demander I"ayis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.

............. 7 ﬂd.a(“ C«MWW L. £

..........

...................................................
....................................................

Merci de votre collaboration !
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Annexe 9 : questionnaire rempli par E9

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précicuse
contribution afin de mener a bien notre enquéte. Priére de répondre en toute honnéteté

aux questions. Par ailleurs, nous tenons 2 vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint.

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-

vous qu'il est important de le travailler par étapes 7 Si oui. Quelles sont ces étapes et en

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?,

...... (5)-5660%

8- X ‘Q.QALWAMQ‘Q»:SW)

...-........-...-....o.---....-----.-.-----.‘-..--,.‘.......--......-.............--...... .............

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur

compréhension de ce texte.

LA ......S./,c)_\h..‘..h& ..... B /mb\x—f.‘mml Caxne
> ...... i 'o.&./winph_&& o i MK.\XNK\\A).&-Q.W A .':‘/\5(9?

....................................................................................................

.............. ‘%kN\Q‘ ; \le:om\ 4 ’OVO\L.OI
@_ %“Umrw D) 2ve by @km&aw
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................

........................ N a&j

.......................................................................................................

..................................................

3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour 1'étude de

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?
”

pes

m&_,f.amkm ...... &Mtw

G G ,,QLm(,Q« SRRV
L P T e
..... ee\Tip. .., '_/Q.uu,u S O Mm
...... ,AA %&LM% %Lm.....d

....... wwwtm 3. Wfa&&é%...uw Qvﬂen/AJL«/M
4-

Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
re oé:de de ce texte ? pourquoi ?

/klwdcw/m \s /ch&m( M Dopugue
Eho./nwcl.« 51% m/uu.Lq &%ﬁi 37
(QLﬁ {.0(

..... g&‘\ U.\.- CJJ\LWMF
:&_ e des

inpRa i ‘
,Ai.m ..... dhonks di el &v%«wm huwpei’\wm\_

5- Trouvez-vous qu'il est préférable de varier les consuzncs lors d'un cours de

compréhension en lecture 2 Comment (donnez -en des exemples) ? Quel en est le but ?

S ati e mmmﬁf &ﬁ«,b
{:gAm& ..... k....we_ﬂ?u; ............... &LWML ‘:Se.

......................................................................................

stz
Ay
AJ “%‘*L‘Q'Q‘?‘ /(Mawt Aeuxal o .(X‘\&ww\- .«Qﬁ& QIASQ 9

2 M/\,e th bexbe: e ,Q»D\ho),e \-..L...«
&3 W AIOMD /ngeazt,m-(ﬂiom mm-‘ o
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7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants
lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)
a“ /Vous reformulez
b- Vous expliquer

c- Vous donnez directement la réponse

8- Quand vos éleves résolvent un probléme d’incompréhension. V('>us arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui.

Expli l’imponai)::Qd’une telle technique.
- ~ \ <
...... v AL O OIIAN
L Q =

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls

ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent ces outils 2 Et paur quelles raisons le faites-vous ? g 2
rﬁQQk ..... .{)\.Pf " M&W W%M

...................................
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10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préferez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez.

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

el b I LT B e i

cemiecaaas

12- Quelles activités proposez-vous & vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?

........... L dopaSemud.. A .........G\.L&QULbei....al.L_
....... e <
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture

pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....etc.) ?

Q,M,leﬁ-ehﬁstﬂ[ N S
............. WJM%RMQ ke MMW

14- Pensez-vous qu’il est important de demander l’avis de ses apprenants ainsi que leurs

reactlons face a ce texte ? expliquez.
. (Q‘ : \m
........... ‘.M, o
EUXEQ, e_ e_......«’J; ..........

::::::::::W;;@._....J@ ...... B en

.\L;-....Q' N m&u.ﬁ\a)‘ )rz\ M,LJ"

Mereci de votre collaboration !
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Exemplaires de questionnaires remplis par les enseignants formateurs
Annexe 10 : questionnaire rempli par E3

Chers collégues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures. Nous comptons sur votre précieuse

t
contribution afin de mener 2 bien notre enquéte. Pri¢re de répondre en toute honnétete
aux questions. Par ailleurs, nous tenons 2 vous rassurer que vos réponses resteront
strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint

Questionnaire :

1- Nous vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avec vos apprenants. Pensez-

vous qu’il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en
quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

Le&m&. u.d’ sk M&b@mﬁﬂw%@& fw'rvvfé
e[ dundl. JAJZW).&MW& Leanoistou cas.adBrectes
Jvdwu & Qo medine

bt fbn, ol hm(‘f ...................
xam( o(uEtfe ...)Mu@ljﬂzﬂ

g«m&ﬁm/&m
afum, nglw .......................................
all. Yeund. fa(mc?w M ax oa. ,e&u@

ol Mml”(ﬁr{bf?zﬁen iuTfoé) EOW:VITCSVN s

o fz i ;
&Afamwmm Amwhum,Q@%..J.Wmtruq..da.mjzx.&.fm
mdwﬂl,q,aw@m/ Ma»}cuf' fowseelle. dudotsucck...........
"GN

..H}»&M ..... .\'pxwmrlmm_%e, eu\ Lue.caunte. hpdiwz.w 5
Q0»..800uc0.. W\E&MM Qs cnllioca.....:

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser A vos apprenants afin d’évaluer leur
compréhension de ce texte. -

k&.}. B Wmo\_ﬂ.\tmﬂl Up s e e s e R

. @wfx k. Qo ?M\G!.FAQQA fﬂhnn.u.@«/,;? .....................................

. .Qxﬂ.w&.h.ﬁmﬁ..qu@am Q.. 'zmm .......................
%Jw.p«}’ﬂt Aisolowel dvr wenewels -
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...........................................................................................

- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?

R el g il et
s fetibe. -.,ﬁamm_,lglm{ghuka#ﬂua%j ............
x&aﬂ«@m( &J&WAM&/MW .............
WWMQJ&; o) o it e T e e

.................................................................................

4- Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour
1’étude de ce texte ? pourquoi ?

e fBe. Oa foctuste.. pleucianac.. cor.. e a..pod. drgectif, de. tiancf
e pifBe fa P o Fup%ﬂ?é s

oo iy . senss frotuealles. faczedence fu . cpsin . lotine......
/ziﬁeuamx,.,.ﬁm.Wm.msmw.fﬂ.a.%u,ﬁ;&/&a%&
&.;E,x(a.,ﬂc?ﬁ@um.;&m.@...w..ﬁm...a&ﬂz:cz.fw.ﬂu....
wﬂu..‘a.%ﬁmdny..v&f«lz..dw...m.ﬁ!%égﬂé .........................

5- Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

. lies. dewved b Trouned . i '%T..M@.a../LWM
Jm..a&nwu..oﬁﬁm&e{mcﬂ../zﬁm % Je&if&ﬂda[‘é@:éazfﬁr
JeAcmwfwa%ho&/aWA&c&l?Wx&uﬁMa‘a%w ......
ek aecessoihn.. de a8, Jofruee. cles. conmiph :

- 2.5 ...JA..m.nﬁm.g .......................... e AL
aCQCI?.oU/W/{\/r/W ........ 9..&%.?%%..0.‘1%@.9.3.::. ...............

’
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manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en cansidération et pour

quelles raisons ?
n%dLal&Bfw{)wafannwcfﬁumuﬁwcwﬁemcﬁom[’fm .....
MfctPFM'RaJ./. “’4"“""-'{-“"‘“‘\“‘“(-‘&‘01’1“@-y‘gﬂ-}?&&wl&aé..eu.wwm],,\hﬂén....
G e T B s
-y Pespeches, Jo. coe. pe...cliaasi f..[Mu'l:..ﬁ’.«.bfwfua ......................
oopo Mo uotabm liire. . Csaless. clous Lo fexle. [ accesehb. ,m,m_‘qf/,m“é )

B -ﬂﬁ”(f?uﬁd’- sl fea 2. { ./M.ﬁa}o. ,@(»64_) ................. L S

Y. .caﬁa.c&fﬂt’«ffzw.aly.ﬁcclf. ./e.‘.taalzs{q. ; Mﬁa/ Jitosnsiagsrstins
Aalex e’ :

sion,chez vos apprenants
L4

...*-.

o % /M}, u)’ Ae %«Vwﬁt'ftr’—eq c«w/yséﬂmuﬂ"m

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléeme d’incompréhen

(vous pouvez choisir plusicurs réponses)

lors de la lecture ?
]
L ]

¥ a- Vous reformulez

b- Vous expliquer

c- Vous donnez directement la réponse

d- Autres

.............................................................................................

..................................................................

s résolvent un probléme d’incompréhension.
celte situation probléme ? Si oui.

8- Quand vos €leve Vous arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait pour contourncr

Expliquez ’importance d’une telle technique.

_M..M.J&M..f@.mm&wjf.ﬂ%@..gﬂfew.%z@dlz..b[%.a/mauc&
lmwmw/wlq :

au.,cw.d;wl&wy,{‘afr Poudir. . Une. .jag.m.wlc.

......................................................................

......................................................................................................
........

..............................................................................................

....................................................................

9. Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls

¢z les doter'd’outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En

ou vous privilégi
quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?

.thki ...a’o.&zl.madapr&;,gJ’.hJ'.mﬁa.../).wv..%ualc'z‘d...._ﬂuu ......
w«fmﬂé«m..y/r.tlw. Wﬁewfm ......... L e Al s
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...........
nnnnnnnnnnnn

---.c.-.n--.. Y00 00099,, MLV 850904
"ty "000004, tea
----........-- . . Ceas :
Loy .
Sternay, R S T
O T

..........
.
............................
,,,,,,,,

» Tepartissez-youys yog apprenants en peifg groupes oy

.])uu&ﬂ,at&u{z&z@&«hone&qky(a,é‘k/ ; T.a./u4}te...,ﬁa.vmm4..,

...........

.............
..............................
.................................................................

...............................

..........................................
..............................................................................

...................

.......................................
....................................................................................................

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants 4 exploiter avec ses apprenants
dans ce texte ? pourquoi ? — fowl wwprAdLe. | a{Zw,/’uffc_J‘alw 2wtwe Ko J'am a4
ot e o e
Jm.w.jw.lz..@mf..&

..........................................................................

............

A idtea...... X eipusisaton. du fd?ﬁ‘afﬁu./zt?auu. Aohilde poncipalle. ol v

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?

Pourquoi ?
Aqﬂa/wJ{Qoﬂloﬁmﬂd@a'[wﬁ,wwlmdw‘z’iiafm;f@ Py
....,.Qw..@@u../awaahmkm.a.a“.oz..(hm..ou.w@..&wm.w
S ?)&%&uxim‘fautz\oeammm\-mw:hme%
d&&u..h.\%\ge..&Tmfa.%..%u./mﬂém&t@.&... ................................... :
....q..\.-\m.&e..&.fM&co.(.Umi..w.' i T e W

b tableon Meogtilli, - 00 ? 067 quoud 9Qui ] temuet ]
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture

pour tous Elcs types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....etc.) ?
expliquez.

(.cu?u.\.\}.uni.\\ e dacding... «\w& les&m\apw 5 7 PR O
...’(YLJ..UErM..a(f..O.A.mu?'\ikwm'm.all.ﬁfioﬂdl.’ml—.bdﬂuzm.,@kof:ﬂa..

fw/.c.(.mu??....deEquw.ff..:?uj.meLk.Qua.af) wa. b, Juded e/)(u
]mm“&mte‘a o AR LG e, At e ﬂuf;:,«u lzc;'u.u. Lo, f‘(xg m/o/?ar}.’ :

-

R RN, -SSP L ORI Ml = (10

......................................................................................................

...................................................................................................

14- Pensez-vous qu’il est important de demander Iavis de ses apprenants ainsi que leurs
réactions face a ce texte ? expliquez.

mu)C.eLl.C,udo@thu. AMALO

...............................................

O g onis o, dowisndde 9. 30058 pounk oo Jermoas........

algisemnoa.. suplientes.. dauo 0a ulta.. ddaiis..thguell sk oAbl putetles
wwrwwﬁwwa&w@ i

......................................................................................................

......................................................

Merci de votre collaboration !
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Annexe 11 : questionnaire rempli par E7

Chers colldgues, ce questionnaire vous est destiné dans le cadre d’une recherche
doctorale en didactique des langues et des cultures, Nous comptons ;ur votre précicuse
contribution afin de mener i bien notre enquéte. Pritre de répondre en toute honnéteté
aux questions. Par ailleurs, nous tenons A vous rassurer que vos réponses resteront

i
strictement anonymes.

N.B : merci de consulter le texte ci-joint. !

Questionnaire :

I- N

OUS Vous proposons ce texte que vous avez déja exploité avee vos apprenants. Pensez-

vous qu'il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et ¢n

quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

B Y RSO O R o e | )

2- Proposez trois questions que vous pouvez poser a vos apprenants afin d’évaluer leur
compréhensjen de ce texte.

LA L«Q,%E ..... .
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WO, &M\’M\D‘\WM(QC&A\A&LJ&O(MM
chEMA LM mm—dﬂ‘}loah ...........

...............................................................................................

3= Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I'étude

de ce texte 7 A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?

»ﬂ»lwuhﬂwww ...... )AW"\’-
X«\«\&,h%,},m@, ....... Sa..... ..ab-a"m.:;s\,b.%

4+ Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour

I"étude de ce texte ? pourquoi ?

......................................................................................................

......................................................................................................

5- Trouvez-vous qu'il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

L s AN amtatn.. Rio.. gud\eove.. Dese.
it oy

g :
oA MA LA R BOIAS & %), w«\‘n&g
o AN 2Ma ., o, PNy S, ) S )aQ,a{ef./wmml-
cilecs vinlhbiaas (W\AQ ...... ,imc.M.A&mWJ— .............................

......................................................................................................

.......................................................................................................
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6- Si vous avez la possibilité de proposer 4 vos apprenants un texte n’appartenant pas au

manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour
quelles raisons ?

...... Ona....d ok 4me(c9wmo(o\af\lm
SLL\"\(\UM«OL‘ ..... {..A.Q'Xyl- Aak.. ,al-’-« ............

.........................................................................
.............................................................................................
....................................
..................................................................

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants
lors de la lecture ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)

a- Vous reformulez
b- Vous expliquer
c- Vous donnez directement la réponse

d- Autres

8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait pour contourner cette situation probléme ? Si oui.
Expliquez I’importance d’une telle technique.

@U‘:(,L’LS&LWWL”\_M \)mVQM ....... Rar—

.....................................................

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls
ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guideront dans leurs compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?

Q}\meb&mw%mmk&@
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......................................................................
...................................................................................................

......................................................................................................

10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes

ou préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez.

11-A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses
apprenants dans ce texte ? pourquoi ?

R R 2open.. o Mmook, Mo sclins manatd
BRI Wb Sl — . i, A oot
R A M\e\\m»d ........ L adeninta o Ra, «uwwfxb A 3'—0**\‘%\

B YA 9 9% .. m—uxm“&. R,,X;\ A\ A A

B P T A

......................................................................................................

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?
Pourquoi ?
w“ AL AN

......................................................................................................

.......................................................................................................
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3-Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, injonctifs....etc.) ?
expliquez.

Qw....nx\es.‘.‘\.\:.\el-t: Lm&\%%mmt..m ——Q.\ao.«/\ %Q«A\‘ ......
~.«d.§..LL~.~...§L ha......‘....'.‘m ..... . E@:‘.\...QM\&L.,..AQ&Q....

; an«m&....qu.u. ..... ) - iv\mﬁwz (w‘(r\&ah«c’&em ..........
A*Lvt.u& u{&m&»s’x .................. é ORL. Ok m\',fm Qe

.L
el Mm il el (4@’»@ M-‘Q*(‘“‘W)

Qla{\g,\_s G‘kb Lo_,.a = LE»—»(U\«»-, )

14- Pensez-vous qu'il est important de demander Iavis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.

@\u ;4Ce. w\rfb\m .)/w{u.w\\fwl’z{k AwaaMo(,bv..& —cens

e, .XLLJ: ,{Mcuul:a ..... M:S\"C}M& NZackas
.%at.t....f.!:s....&.;_, bz .. D:t Mmm mﬂ&f\"”

. A LA BT A AN € \f\'Q' .......... .,c,ew\o.azg;

S8 .&.QJ:Q&C& AL Mﬂt\.&\/\O‘Q ................................................

Merci de votre collaboration !
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Annexe 12 : questionnaire rempli par E10

.
]

Chers colldgues, e questionnaive vous est desting dans le cadre d'une vecherche
doctorale en didactique des langues et des cultures, Nous comptons sur votre précicuse
contribution afin de mener A bien notre enquite, Pridve de répondre en toute honndteté
aun questions, Par aillours, nous tenons A vous rassurer que vos réponses resteront

strictement anonymes,

N.B 1 mered de consulter le texte eijoint,

Questionnaire :

Nous vous proposons ¢e texte que vous avez déjd exploité avee vos apprenants. Pensez-
vous qu'il est important de le travailler par étapes ? Si oui. Quelles sont ces étapes et en
quoi consiste leur utilité pour la compréhension du texte ?

Q\fc\.’c’ xS SR ama Whe Campailaen s Lth:alcp’epwl‘son}-
e ct»{u. Javdlne R1aBe. ana tiue .sﬁk« i, ) nhumdi.ss-;\ .
E:\-«H&&c\\g,‘z«%i L\(’.\\CA..ﬂ.«l’.‘[.&és.‘ﬁl«.kﬁﬁ:mt...ﬂvglﬁdﬂl .............

ANSS \{‘m:..é:tdt.g\m.éea'mi:»&‘a}\w&‘-«l&.twgp.- M- sewce

LRy

! .‘J:\\\.s\stg.\ ~\1<A‘.l\..cj:..gk.'J&M\Q&M.Qlk.ﬂw&%%h N
AR I ft‘\.ﬂsﬁms—\&\\ﬁewwrm.%f 'lt*b) Jaedude. .Ojfuke eec'tqg,
):(\‘Sn’atmih['yu\ 2. ’1(&3&5&(%~§.-1\hu\¢\ 'j“i“g \)‘:IA«t.g(\Q';LWh sl eﬂ £r H\fou

l;.".'.‘.':.e'_r\\f'.ﬁ Y WENT P f‘y}dym\l‘&. L::kohlkf'\ fa &.o PM.EC.I«QW('EE sluffexf'e ,Auﬂ-hf
..‘ﬁ\\..&m&gk.ci:.s‘twd(m\/&m&.(ﬂm&w.,.'.C%mc.ﬁ».’zu v w..s,,.tjpc w)
selpes ‘&.s%»}i&“: M e e activite. pafin. su be.adhie, sty

= .Dnme\u PIRUEY .x:cl e2s .Aﬁ&mn:.'muk.ﬁ’{—‘.&x&.‘ T 2T ;r\.‘\k&sesac. .&uuwu}lp_

<o b, (Mntken.h& ; (S«.m«tﬁm b Comawaaw.cafien )
2- Proposez trois questions que vous pouvez poser  vos appm{&its afin d’évaluer leur
compreéhension de ce texte. v :
..:—.&s..tw.\»:ﬂ..zt\c&c.\,.Q&.q.Lm S:.t;.&h(x s .Ss:miumj‘cq.'. ........................
< A { |
....‘A.‘..\..?.’.\.fmn.cml‘..;..‘};.«.vhm..W.Q:.c@aha:.yfmh&m/meﬂ,

‘..{)cs.mm.ﬁe Q\llu.\.«ﬁ.\ AU

~

g .
POT. 5, ore A el .(.er%s:. : a:Hz.vq—%m\cLi e 5 W@ ke

....................................................

(%w?\mu?ucj&.eﬂpof&@du



...........................
Phrreeerieaeaaas

(MMMM%&‘PLJM P

3- Quels sont les éléments paratextuels que vous prendrez en considération pour I’étude de

ce texte ? A quel moment les exploitez-vous ? Et pour quelles raisons ?

Yoo “ppsmacds sbsisint £ ook aputn. do savoin.

4- Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour

Iétude de ce texte ? pourquoi ? ;

?%Q«P&&M%@%MMWW (25 e

5- Trouvez-vous qu’il est préférable de varier les consignes lors d’un cours de

compréhension en lecture ? Comment (donnez-en des exemples) ? Quel en est le but ?

%mahma\wwth&mmsuﬂw«\uuf .......

Yexls. anmince une Extinemeiil imaltandu?, e o eememeat o) as

-4
.......... “Twh%mxmmﬂmgwmﬁawuw"%

k)
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6- Si vous avez la possibilité de proposer a vos apprenants un texte n’appartenant pas au

manuel scolaire. Quels sont les critéres que vous prendrez en considération et pour
quelles raisons ?

'ﬁQ,M'%VC—c\i e LA c)ufm\loa\_mumaﬂvw AN L3 aui

ot b stk B Al discindie o 53 e

7- Comment intervenez-vous lors d’un probléme d’incompréhension chez vos apprenants

lors de la lecture, ? (Vous pouvez choisir plusieurs réponses)
a- Vous reformulez

b- Vous expliquer

Vous donnez directement la réponse
d- Autres S

o O g Pt cfg amen.
"»ﬂm\ﬁﬁiﬂdrur&c\ue J .ﬁ‘a.,/ta:%:%u'ez_ .-.fd\{.c\es&\'mc. ?J‘J:guj .:m_ 7 jm-t 'QQ&'IM

8- Quand vos éléves résolvent un probléme d’incompréhension. Vous arrive-t-il de leur

demander comment ils ont fait POUr contourner cette sitvation probléme ? Si oui.
Expliquez I’importance d’une telle technique.

9- Pour I’étude de ce texte, préférez-vous laisser vos apprenants se débrouiller tout seuls

ou vous privilégiez les doter d’outils qui les guidéront dans leurs' compréhension ? En

quoi consistent ces outils ? Et pour quelles raisons le faites-vous ?

wwmQMWm s dlanuctlo, b seln. e

\A%\:.%W\m Reimiviean. QQN«W : olum&% &Wm Jsume.; «#\u«w&
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Auissead sammindac, . 4 {emen. A iU ‘lew:n
b uumwmm%%wﬁmam
%WL\M{’Wka&‘fzumd‘m&wm& Aovats
Wmeim\«pm’_wm ..............................................................
-UW%L&\M‘&&W\QM&/L&%,U\&WJ@JL”M .........
Ax;\ﬁwuﬂ,&«lcw .......................................................................

10- Pour la compréhension de ce texte, répartissez-vous vos apprenants en petits groupes ou

préférez-vous les faire travailler individuellement ? Expliquez.

b&mhﬁ?(\«.k&m,g\c_Acg@amjwﬁ&w)mcwwa

wnedfia e qu. o s fe. o fmes. deo.ah ..m..:ﬁfi’. 8 eata....
e S e AL e
neintak. ol o XA‘LA(@QJ‘AQWMWW
Mc&sudmctk)\iﬂx&s—dﬁ.&e‘e qu’Jm ...........................

wach@cwk) ............. oSl R

11- A votre avis, quels sont les éléments les plus importants a exploiter avec ses apprenants

dans ce texte ? pourquoi ?

lﬁocwgmr@mwwéwﬂ&ﬁm% v

N M%Q%q\u&&amhch % sladtiende. chamumica it
g Rn,'t‘n’_zmstc_ VY S e ey
KM%\Q;HBH A s hima, ENPYoll o

X Rx.[\mq_e&; e Prssagyta :MA&EA& ?.ﬁsssu}'e. Al swg«%; e} Gurns

Cannckeacdiques. . m. Expaessiin. b 201a su.d e,
Yexte q,q,.b\_gxi,a 1\/“

12- Quelles activités proposez-vous a vos apprenants vers la fin de la lecture de ce texte ?
Pourquoi ? g g
Xe.. 14N é.L...u,“&.ﬂ.Cj;i\.-'j‘Te:m\.t..S. ( MW&%'{‘EM AIS’WWL/ cfg -
S BT ei’m.aea Sodh. . (?&.SS?..%& : -Q«Cwy\% L2 ume

2avalnadion.de. Ci’twf/@mm e L b e s s e S v
Lff\u\x?w&h—%%miqmticyﬂwm&,J”d/w
Ao mise e Brdae. Al @assagd ew desadle..
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13- Optez-vous pour les mémes méthodes d’enseignement de la compréhension en lecture
pour tous les types de textes (explicatifs, narratifs, descriptifs, i}quhctifs....etc.)?
expliquez.

E/)\"\Mboﬁl.%& =z, . Maals.. 'eAA»./\JJL('\J.C_tMVt 25 6

14- Pensez-vous qu’il-est important de demander ’avis de ses apprenants ainsi que leurs

réactions face a ce texte ? expliquez.
@%%W&'%"&’&A‘d&bﬂmﬂ&&%ﬂ&,

Merci de votre collaboration !
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Annexe 13 : Texte proposé lors du séminaire

Je lis et je comprends

;‘ ~  Jobserve et j‘anticipe

P

L]

-

SYRIE : Incroyable ! Il sauve les chats d’Alep au péril de sa vie

@ Daprés la photo, le titre et le
chcpeau, quel est le sujet de ce
fait divers ?

@ Quelmot danslefitreindique que
ce fait divers est surprenant ?

€ De combien de paragraphes se
compose cet article ?

Dans la ville d’Alep, au ceeur du conflit syrien, Mohammad Alaa Jaleel sauve les
chats errants et abandonnés, au péril de sa vie.

Mohammad est ambulancier et sillonne
lo deuxiéme ville de Syrie pour porter
secours aux nombreuses victimes hu-
maines. Mais c’est pour |‘attention qu'il
porte aux chats de cette cité ravagée par
la guerre que son histoire a ému et tra-
verseé les frontiéres...

Quand la guerre a commencé en 2011,
Mohammad Alaa Jaleel et sa famille ont
pris la décision de venir en aide aux plus
démunis. Pour Mohammad, I'cide aux
plus malheureux inclut aussi celle que
I'on apporte aux animaux : « Je considére
les animaux et les humains de la méme
fagon. Chacun ressent de la souffrance et
chacun mérite de la compassion. »

Alors qu'il nourrissait une vingtaine de
chats, le nombre de félins laissés par les
gens qui fuyaient, s'est vite multiplié.

G Compassion : sentiment qui porte a pla

«Une fois, une petite fille m‘a amené son
chat, elle a pleuré en me le donnant. Je lui en-
voie des photos de lui. Elle vit aujourd’hui en
Turguie. Elle me demande d‘autres photos, me
dit qu'il lui manque et m‘a demandé de pro-
mettre de le lui rendre quand ils reviendront »,
raconte cet homme au grand cceur.

Un an plus tard, ils étaient prés d'une cen-
taine. Ce bienfaiteur a donc récemment ouvert
son sanctuaire : Il gattaro d'Aleppo [« les chats
d‘Alep » en italien). Avjourd'hui, il'y a 170 chats
dans son refuge.

Mohammad, lui, ne veut pas quitter Alep:
«Je vais rester avec eux, peu importe ce qu'il
se passe », a-1-il confié aux caméras de lo BBC.
Tous ses amis ont quitté la ville et les chats sont
devenus ses nouveaux compagnons...

Fondation 30 millions d'amis.fr
Actualité du 18 /11/2016.

indre quelqu'un et & ressentir sa souffrance.

’J.dg"Q) 1

9

\ 123,190 voystiay
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Annexe 14 : questionnaires élaborés par les enseignants lors du séminaire
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: _Covanme_ QOJ}!\S'Y\ e o
'_;—‘.___- ,.____.a,/__js QCChe @W__du Ot ik
e T e colledz S P«eAuzA Amu -
= oo Aluaderegon oo \aadun

== 2/ ,,,,,,,,, _‘-MED\"-O\MI\.QQL —AQaa-D_Sa €Q..Q,- =

—

S s lj &$& Jug e -
; ORS8N

.Af._-*_____.,‘--_—ka, Aﬁ,em 1 G5 R At ol P SORNE Vo SN TG W

o 50 7 M(A_,_t; O\M.CN \ﬂw
“C.QJQ/;_O'%.\OM ?

L____-m__—_“m___iff : "_ “_

339



Ml bdn ) ] b

_:é#w ok ﬂ»ngw~
\ !%WMW M&M%J’

7 /JMP-OJ\/A:; L Yl amlls

%)HQO(ALV&J/}&W%%WA%I
JA/MLP & Qo . ]

“(A.«Qﬁd aﬂam.a/wzeo c&l‘
bl e s

JMO—PMA%,
,_RQ/F:QLOL\. I e &‘,
9«: H(;g/? F A s /cj% JZLTW
,Heﬁ/ A wMWL/'MJJu?PML
olaks et

)

340




Z,te_xlleb\- : '
e e e

T2t M,w._lz

-l |
A .\/Zo. M_&,,Al MqL:vv»w\ .AQAA_}'&M o A;YML/L(QMA—\:W/?\—JVL, &
\ZD.QSL:H- g.a,w. L\;.bc\; L- E)Q\J\...ua q.u; .&L Wb\n 3

3. Hl ) DI S R .
KH—Q_L;(— »A«OM Q:. \_&'A\l Al ,\a\h,wso. q_,u._ .Q.c_ mwb\-"- :

< ’cl:» ﬁ Iz
H“[ e P\cl\aw»uc\r« AQAAB'M M\’Ao_ ARZ v C\AMB% %PM‘M“\

341



el

-,.;L: | :
A
¢ !

342

|
<
N
“\%9\233%&\
("C{f | :
EBERE
|
|
]

BAAL

4
|
OanCa

N
oW

Ve cC

|

X0 Jot /222

TR
- 9;,’.;
2ALAD—

IQ A’AUWAIQJN
sl

el
nEEE
NI

Al
) .~
!

‘A

3 L o

I
s

o P i e B
ERAu QAZI',LA’_ o 9
i ’ | ! { H
i i | _E‘ : {
{ 1
{ |
90_' (nAf'

R

M Ns~
X
A AA SL‘\.G
B
i
<~&Jv‘

O Tt
el /| o
7
Cnn | Cu
o

/

&

'\\-

S

\\MQ
1
A 7~
|
|
Q
i

At~

-'\ S,
=
e~ |

A\

@
Ry

{

i

|

1
A@

Y P 7
G &
MM 1
\D
5| 59
0.3 L
SNV =
¥
,']ﬂ'\"\,k‘
| ;
; i A
I
400 Il
V'S
L 4 .
PR
«p
)
A
|
arnet

&
a,;N:
{
i
Py
| |

]
|
\/
mED
s S
=
el sl

[} ]

{

i
P
\‘ 1

i
~
Y [FRgd

A
L
b 4
\-\
Az-l
|
i = |
i f
{glral
.+__
§
. g
T . R -
7,',L?i:
T 10
| |
i
=
|
1
!
R
A
s
B e |
|
Baw
| ]
KR
el

{
|
i
i

|




Q B Mehammad  Alaa_ ja/({u,( MU{ W T
pg b ik ebabanclennis o il b

dat aglel U T
o
‘() L) G,ua wcé CLUL,O ea:/ “”*?L:ZLJJ%’*ZQ?

(&c/»&c/m Qe«/ucuw Lezlimbe Pl
QO—-— ﬁ'ﬂé’k}u@& ,M’ « (mdﬂcl& N @_Hc&%e-[{&a?
@ ot Aceyalle? u,j._f___‘__;_—_f_':
LQ@ 7 C/MCM //5 omirge] 3 i
£ .J;iftﬁagy&&

B
I SRR
® ENENNNEEEEE NN RN AN

® i HEEEENEEREEEEEREEE.

343



344



345



s Yumand sond JZ&OWA& . Rdsve 2, .WQ
WL m\eﬂ?w,? B
! ol of A

B towsne o -
R S

346



s
ey i e SR L'\\.;\\\ ATRRE

Y

) Do quia sell ol doe_ciliie
.,_-_.,___-_.U_-‘J\) Qe quet Seaghand” AF Les Lo Q\\xw y

.‘\.‘-‘\\ ‘

) .-\‘ »
e O ,\) JIQ{v&‘\\Lich-l" ;»)m.\- o~ (\\L\\>¢~ NGNS (R, (R S
n v
e O SRR 1 A/.-LL SCLeVAD tw\\\, Sl o\g SO Alneaanla

A S B J}\, },\,‘sz”
3) :’DJ 1 T"‘* LL S «b) “L“\WL( \(‘\\l\l\.\\)ﬂ\\\ K- ‘x\-!/'\.

b fu 7 - “
S oA 1 Ny Vu 4u Al I .s.»hmuc.

-

__-qi;w

,\, vw{’:{t’vc e f\! e A\n Ane (m J\J
J——-

Jklu_b%\bir')«’f. n 7’ J.:{“_ lecle & v.‘t_,(u\g.).\u)\\.

% Q‘/ M "\It’

e e e et ey ‘j) tmw"l ot 4‘“‘"} S J’-\-\ \.\” 1O\ L_‘l LAWK }C.
,d(, C/I {w&mun’l AJJ ,v\.\, 9 { e

/@“—&L (}L(Au c‘\fq}t\. . .k) b\» N\ ?"!)

of, cvmin ood
RS S st DS ‘6} ‘1(3 Nl ”'\‘q“(ﬁ__ vﬂ“‘j‘-'\--'))\hl, ",

SHSE S o

'

e ——————————————————

|
|

347



V : b,
?Wﬂcrwm PN IV\AJ'UL,,@ ﬁ/NJJ” [Ju.u/u/ui yA//

(,l(/C- T\g_,\,f"\,'&., L@; /\/ ’.JJJ/?L,_/) . 7 .

3]
A AN < / ’
; ‘/J’k o ,L\) < /\‘JuJJJ g_ /’l ‘XJ)( /_/ /% L j J
/‘
L/

e i X > Sosussen, -~ Vs Jo. Conopolomsn)

b 2,
) Az \ H\o&.uuwl Ma’w’w//

/f ?/**\ ’?“ML A;u,m J,jaom)u,) ,cM)b//

Aeny cile e
B, %"“ﬂf‘“’\/ (\‘Z&w *xJaotv\ A’éw v_/}' aj»w)‘

,er\hn.& M\ Ja(@ /:/g/ _}/@ﬁ (ZGWJLJMW 677 VVLJL/W% a\ amu, b,
B? (f‘\«%\ﬁb ) _,CTU\L \ MJJ/'}&H i
S L oms An A 7

,(/74 ?AW /Qo %&L A&VJJ% Ao LL: f ?
[/ o 't\L = ML \)uu) PHRWYNS & A.‘Y\Y {/,BOJU( S JI S

/

‘9 [:J/t .f.e/i/')

Tre
t ') )\A) i\mb&s '

| oy
o
\(— ‘-hé’ \(_ /ol [
(OK N w9 ” C [X g S
| Nk /Jf'/ . ‘
A i }\/ | a
d\)\/JN“ ey
¥ \O/NJ\(I\‘

348



L
@ (DW\ \/\ﬂ 5\9/W\JLV\/J D.A,?Uvr;‘-

55 - QMO ’QGMJ;' ! w%m-u\.sA f..}‘jb,u.f; Jo o \ZJ:J“T/&,‘%E»’J:\AM&Z
t ~9 / Iy ¢ L
,23_ (_ﬂ L\JA/(, v&\x,ﬁj D ')W).,\_ 0 m'r,\ﬂ_{tW‘:(%

5) %W{/wn, 9\‘-’) %)NJ’ ( : va @vl L OJJOMQL&/W/K\Q

\PITESS By s, }

L& ‘Qmﬂ\jvv\bu,\i ‘{'U:{/\J'bjmﬁ.ﬁf 0. .

— 0 et adle Aruda. 7
'5>,_ {?Mm Y. ,('\D;}\n, %)JJO\ sy '
I Y- )

Y £ ' y: S0
6>NOU~ WM-@@MO’

P,

j(/ﬂjf /-ua KJ’,C‘)()(/

349



Annexe 15 : cours présenté lors du séminaire

'Séminaire au '-profitfd'e's enseignants
de FLE du cycle moyen. |

Objectifs du regroupement

préparation des sujets des compositions du troisiéme trimestre.
Initiation a ’enseignement explicite des stratégies de compréhension.

Activité 1: élaboration du questlonnalre
de comprehension’ ecrlte

e oy

Objectifs assignés:

» Développer chez les professeurs des strategles de questionnement
d’un texte.

» Développer la capacité des professeurs a interroger un texte
pertinemment par rapport a des niveaux, taxonomiques superieurs\.

E—

"B Evaluer les processus de, compréhensioniggrite chez les apprenants.
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\
\
\

Consmne Proposez un questionnaire a travers lequel vous evaluerez la
compréhension de vos apprenants. '

\ €
\
ressources: support intitulé « Syrie; Incroyable! Il sauve les chats d’Alep au péril

de sa viex, figurant dans le manuel scolaire 2 la page 55. \ &
Remarques importantes® \
e % A S N \
» Le nombre de questions ne doit pas étre inférieure a 4
» Les questions doivent étre significatives, variées et amener ’éléve a manifester sa

compréhension. \

> Le'questlonnawe doit impérativement amener les a@pprenants a mobiliser leurs différents :
processus mentaux ( notamment les habiletés dites de haut niveau taxonomique). \Sp e

N

» Stratégie: travail collaboratif en binéme.

Activité2:

| Objectif: elaboratlon d’un questlonnalre portant sur les pomtS
“de langue

points de langue etud1es au cours de ’année.

- Modalité de travail: travail collaboratif en bin6me
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Annexe 16 : transcription de ’observation de classe menée auprés de E3

E : Fermez les livres ! Fermer les livres les jeunes s'il vous plait ! Cay est ! C’est bon ! Derriére
s'il vous plait ! Bonjour ¢a va ? Alors, on va faire un petit rappel, qui peut me rappeler la

compétence du projet 3 ? Qu'est-ce qu'on va produire dans ce projet ?
A : Produire un podcast pour protéger I'environnement.

E : Treés bien, donc c'est produire des podcasts et des affiches++pour protéger I'environnement.

C’est quoi donc un podcast ?

A : Un document sonore.

E : Et c'est quoi une affiche ?

As : Une feuille imprimée.

E : Cette affiche contient quoi ?

A : Des informations pour protéger I'environnement.

E : D'accord, bon ! Je vais vous montrer une image et vous allez me dire quel est le probléme
traité dans cette image. Regardez bien cette image. Bon ! Peut-étre elle n’est pas vraiment trés
claire mais on peut voir. Quel est le probléme traité dans cette image ? Levez le doigt s'il vous

plait ! Je ne veux pas de réponses en arabe+.

A ;&hll

E : J’ai dit pas de réponses en arabe++.

A : gaspillage.

E : Trées bien, gaspillage de quoi ?

As : de I’eaut+.

E : Est-ce une bonne maniere de se comporter ?
As : Non++

E : Une mauvaise++ facon de se comporter, tres bien ! Une deuxieme image toujours. Bon !
Ce n'est pas le mois du Ramadan donc vous n'avez certainement pas faim (rire). Donc qu’est-

Ce que vous voyez sur cette image ? Levez le doigt et parlez s’il vous plait.

A : Gaspillage de la nourriture.
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E : Qu'est-ce qu'il est en train de faire le petit garcon ?
A : Jeter.

A : Jeter quoi ?

As : La nourriture ++.

E : Ou exactement ?

As : La poubelle++.

E : Est-ce que c'est une bonne maniére de se comporter ?
As : Non ++.

E : Ok ! Tres bien, tres bien ! Maintenant regardez le texte, bon j’ai changé le support. C’est

bon les jeunes ? Le crayon, n’oubliez pas le crayon. Alors sous quelle forme est donné le titre ?
Ae : En gras.

E : On leve le doigt méme si c’est faux ce n’est pas grave.

A : Une phrase interrogative.

E : Tres bien ! Donc c’est une question, d’aprés vous ou se trouve la réponse a cette question ?
As : Dans le texte++.

E : Combien y a-t-il de paragraphes ?

As 4 ++.

E : Levez le doigt s'il vous plait ! Pourquoi vous étes en train de parler comme ¢a ?

Ae : 4 paragraphes.

E : Tu es sdre ? Quatre paragraphes tu as bien compté ?

Ae : 5 paragraphes monsieur.

E : Tréesbien ! 5. Il y a5 paragraphes. Grace a quoi vous avez su qu'il y a 5 paragraphes ? Quel

est I'indice ?
As : Alinéa ++.
E : Trés bien, grace a I’alinéa+.
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E: Combien y a-t-il maintenant de parties ?

A: 3 parties.

E: Trés bien ! Trois parties. Maintenant par quel mot commence la premiére partie ?
Ae: Sur terre.

E: Tres bien ! Sur terre. Maintenant par quel mot se termine la premiére partie ?

A: Forme.

E: Trés bien ! Maintenant comment s'appelle cette premiere partie ?

Ae: Introduction.

A : la these.

E : Trés bien ! Donc introduction c'est la premiére partie, maintenant par quel mot commence

la deuxiéme partie ?

A : D'une part.

E : Et par quoi se termine la deuxieme partie ?
A : Poubelle.

E : Non! Ca se termine par personne c'est le dernier mot du 4e paragraphe. Et comment elle

s'appelle cette deuxieme partie ?
As : Le développement++.

E : Oui, tres bien c'est le développement. Donc en principe il nous reste le dernier paragraphe

et c'est la derniére partie comment s'appelle-t-elle ?
As : La conclusion ++.
E : Voila++ la conclusion trés bien !

E : Maintenant a part le texte c'est-a-dire le support, qu'est-ce que veut nous montrer I’auteur ?

Je veux dire l'auteur il a ajouté quelque chose, laquelle ?
As : Une image.
E : Voila c'est une petite image qui montre quoi ?

A : Le gaspillage.
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E : Ok d'accord, d'aprés vous de quoi va parler le texte ?
Ae : le gaspillage alimentaire.

E : Oui. Encore, qui peut me donner d'autres idées de quoi nous parle le texte sans lire le texte,

ce n’est pas la peine de le lire.

Ae : Les sources alimentaires.

E:Cayest?Iln’yapas un autre terme ?

Ae : Le gaspillage de la nourriture.

A T XXXXXXXX

E : C'est bon ! Maintenant faites une lecture silencieuse, silencieusement ok et activez.

Cava? C'est bon ? Tres bien ! Donc les jeunes apres avoir lu le texte, de quoi parle le texte ?

Est-ce que c’est le gaspillage alimentaire ?
As : Oui++.

E : Oui, la source

alimentaire ?

As : Non++.

E : Le gaspillage alimentaire ?

As : OUI++.

E : Tres bien! Puisque on est en train de parler du gaspillage alimentaire, le gaspillage
alimentaire est I'action de ? Je vais vous donner trois réponses essayez de choisir les deux
bonnes réponses. Donc, le gaspillage alimentaire est I'action de : A / jeter les aliments. B
/consommer les aliments. C / gacher les aliments. Quelles sont les deux bonnes réponses ? Le
gaspillage alimentaire est I'action de jeter les aliments, consommer les aliments ou bien gacher

les aliments. Donnez-moi les deux bonnes réponses.
Ae : Jeter les aliments.
E : Trés bien ! Deuxieme bonne réponse ?

A : Gacher les aliments.
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E : Tres bien ! Donc d'apres vous c'est jeter et gacher les aliments. Maintenant dites-moi d'apres
vous, qui est-ce qui gaspille les aliments. C’est dans le texte, dans le texte je répete, qui est-

ce qui jette la nourriture ?

A T XXXX

E : Non ! Bien avant, rapidement.

Ae : Cc'est les gens.

E : Est-ce que ces gens sont conscients de leurs comportements ?
AS : non++.

E : Trés bien ! Qui peut me relever du premier paragraphe ce qui le montre. Il y a une toute
petite phrase, un passage qui montre que ces gens-la ne font pas attention a leurs comportements

et actes.

A : Les gens gaspillent de la nourriture sans se soucier de ce qu’ils font.
E : Trés bien ! Tu peux me répéter cette phrase ?

A : Les gens gaspillent la nourriture sans se soucier de ce qu'ils font.

E : Donc c'est une phrase qui montre que les gens ne sont pas conscients « sans se soucier de
ce qu'ils font » de ce qu'ils sont en train de faire, ok. Qui peut me relever dans le premier
paragraphe la these de l'auteur ? On essaie de trouver la these les jeunes, on essaie de répondre

méme si c'est faux, il faut essayer de répondre.
A T XXXXX

E : C'est ca la thése tu es s(r et certain ?

Ae : Monsieur, il me semble.

E : Donc elle commence par « il me semble » tres bien ! Qui peut lire la phrase ? Toujours les

mémes éléments ?
A : 1l me semble que les gens gaspillent de la nourriture sans se soucier de ce qu'ils font.
E : Ouest-ce qu'on la trouve dans la premiére, deuxiéme ou troisieme partie ?

A : Premiére partie.
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E : Trés bien ! Donc vous prenez les crayons les jeunes vous soulignez cette phrase sur le livre
et vous écrivez thése. Maintenant, cette these est introduite par un verbe d'opinion qui peut le

trouver ?
As : Il me semble que ++.

E : Trés bien ! C’est le verbe d’opinion, soulignez le. C’est bon ! Donc vous suivez ? Pour

défendre sa theése, l'auteur gu'est-ce gu'il va nous présenter ?

Ae : des arguments.

E : Trés bien ! Ce sont des arguments.

E : Ou est-ce qu'on trouve les arguments ? Dans la premiére, deuxiéme ou troisiéme partie ?
As : La deuxiéme partie ++.

E : Alors, qui pourrait nous relever le premier argument ?

Ae I XXXXX

E : J'ouvre une parenthese a partir de « tout d'abord » jusqu'a « nocif » vous écrivez argument

1. Maintenant par quel articulateur I'argument numéro 1 est-il introduit ?

As : D'une part+ +.

E : Entourez d'une part car c'est le connecteur. Maintenant donnez-moi le 2e argument.
Ae : Les aliments.

E : Le deuxiéme argument c'est les aliments ? C’est ¢a ?

Ae T XXXXXXXXX

E : Tres bien ! Je répéte rapidement, les aliments imparfaits xxxxxx ne sont pas choisis XXXXxXXx
et sont parfaitement comestibles. Vous mettez des parenthéses et vous écrivez argument 2. Le

connecteur maintenant ?

As : D'autre part++.

E : Rapidement, qui peut me donner le 3e argument ?

A 1 xxxxxxxx les pertes d’aliments importantes.

E : Trés bien ! Ouvrez les parenthéses et vous mettez argument trois, et pour le connecteur ?
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As : Et le connecteur ?
E : C’est donc ?
As : Enfin++.

E : Trés bien vous le souligner et vous mettez connecteur. Maintenant revenant a 1’argument
deux, je vais vous relire la phrase « D'autre part, les aliments imparfaits ne sont pas choisis alors
gu'ils sont parfaitement comestibles » comestibleT ce mot la veut dire ? Je vais essayer de vous
donner trois réponses et vous essayez de me donner les bonnes réponses: mangeable
/incomestible /consommable. Donnez-moi les bonnes réponses. Je répéte qu’est-ce que ¢a veut

dire comestible ? Car il y a des aliments imparfaits.
A : Mangeable.
A : Consommable.

E : Mangeable ¢a veut dire on peut les manger et que veut dire des aliments imparfaits ? Ce
sont des aliments moches qui n’ont pas la forme exacte ou réelle comme cette image. Regardez
cette pomme de terre, elle est n’est pas belle, en frangais on dit c’est des aliments imparfaits.
On peut certes les manger mais dans les grands supers marchés on les jette. Par exemple, comme

en suisse, mais en Algérie on mange tout (rire).
As : (rire).

E : Pour rendre ses arguments plus solides et convaincants 1’auteur a employé des exemples,

des reformulations ou des définitions ?
Ae : Des exemples.

E : Qui peut me relever dans le texte un exemple. Et les autres ? C’est toujours les mémes

éleves ?

A : Par exemple xxxxx de tonnes de nourriture sont gaspillées chaque année, soit environ trois

cent kg par personne.

E : Tres bien ¢a c’est un exemple, vous le mettez entre parenthéses et vous écrivez exemple.

C’est bon ! C’est ok les jeunes ? Quel est le connecteur qui introduit I’exemple ?

As : Par exemple.
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E : Entourez-le, c¢’est bon ! Tres bien ! Maintenant je vous donne des phrases et vous me dites
si ¢’est vrai ou faux. D’aprés I’auteur, les ressources alimentaires sont illimitées, ¢’est vrai ou

faux ?

As : Faux++

E : C’est quoi la bonne réponse dans le texte ?

A Clest « illimitées ».

E : Tres bien. Deuxiéme phrase : les aliments imparfaits sont consommeés par les citoyens.
A Non.

E : Le gaspillage alimentaire est devenu un probléme mondial.

A Vrai.

E : Trés bien. Puisque on parle du gaspillage qui peut me relever deux mots de la méme famille.

Juste un petit rappel, qu’est-ce qu’ils ont de commun les mots de la méme famille ?
As : Le radical.

E : Bravo ! Tres bien.

A : Gaspillé, gaspiller et gaspillent.

E : C’est quel verbe ?

A : Gaspiller.

E : C’est quel groupe ?

A : Premier.

E : Ca y est, donc les jeunes, d’apres vous, est ce que le gaspillage alimentaire est un vrai

probleme ?

As : Oui ++.

E : Relevez la phrase qui le montre, il y a une phrase qui montre que c’est un vrai souci.
Ae : Le gaspillage devient un vrai probleme.

E : Tres bien. C’est donc un vrai probléme. Maintenant dans la conclusion, I’auteur nous donne
des consignes, des solutions ou est-ce qu’il confirme sa thése ?
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Ae : Il confirme sa these, il a dit a la fin, le gaspillage alimentaire est un vrai probleme. Donc

il répond a la question posée dans le titre.

E : Que fait I’auteur dans ce texte : 1l explique, raconte ou décrit ?
A : 1l explique.

E : Donc le texte est explicatif. Quelle est la visée du texte ?

As : Argumentatif++.

E : Tres bien. Qui peut me dire maintenant quel est le temps dominant dans le texte ? C’est a
dire a quel temps sont conjugués la majorité des temps du texte ?

Ae : Le présent de I’indicatif.

E : Le présent ¢’est quoi ?

A 1 C’est un temps.

E : Et 'indicatif.

A : C’est un mode.

E : Citez-moi d’autres modes que vous avez déja vus.
As : subjonctif+, conditionnel+, impératif+++

E : Il y a aussi un autre mode c’est le ?

Ae : Le participe passé.

E : C’est bon ? Ok. Regardez la phrase qui se trouve dans le deuxieme argument, je vais la
lire : les aliments imparfaits ne sont pas choisis alors qu’ils sont parfaitement comestibles. Quel

est le rapport logique exprimé : la cause, le but ou I’opposition ?
Ae : Cause.

E : Sdre ? Vous étes d’accord ?

Ae : L’opposition.

E : C’est I’opposition. Demain on va voir le rapport de 1I’opposition en grammaire. Bon ! Une

derniére question avant de passer a la synthése : est-ce que 1’auteur de ce texte nous raconte :
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I’histoire du gaspillage ou il nous décrit les actions a faire contre le gaspillage ou bien il nous

explique les dangers du gaspillage pour nous sensibiliser sur la gravité du probléme ?
Ae : C’est la troisieéme phrase.

E : Tres bien ! C’est la troisiéme proposition. Prenez les cahiers rapidement et écrivez aveC Moi
en silence. Je vais vous proposer des phrases et vous me dites si elles sont vraies ou fausses a

partir de ce qu’on a vu dans le texte ok ?
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Annexe 17 : fiche pédagogique utilisée par E3
O Projet 3

Produire des podcasts et des affiches en faveur de la protection de I’environnement .
Séquence 2
Nous créons des affiches pour lutter contre le gaspillage et les dégradations.

Séance :

Compréhension de I’écrit
Objectifs :
- Exploiter le para - texte pour appréhender le document . _
- Lire le texte, le comprendre pour extraire les informations relatives au théme traité.

- Identifier le type du texte proposé, ses caractéristiques et définir la situation de
communication.

- S’imprégner du théme traité et en rendre position .
Support :
Le gaspillage alimentaire est — il un probléme ?
Déroulement de la lecon
Eveil de I’intérét :
- Que voyez — vous dans la 1¢¢ image ? ... un enfant qui se brosse .
- Est-ce une trés bonne maniére de le faire ? Non .
- Donc quel est le probléme traité dans cette 1mage ? ..gaspillage de I’eau

..une personne en train de Jeter sa nournture dans la poubelle .
- Est ce une bonne maniére d’agir ? Non c’est une mauvaise maniére .
- Donc quel est le probléme traité dans cette image ?....le gaspillage alimentaire .
Exploitation périphérique :
- Sous quelle forme est donné le titre ? ... d’une question .
- D’apreés — vous ou se trouve la réponse a cette question ?... dans le texte .
- Combien y a -t - il de paragraphes ? ...5 paragraphes .
- Grace a quoi vous avez su qu’il y a 5 paragraphes ? ... a I’alinéa .
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- Combienya-t—il de parties ? ... 3 parties .

- Délimitez ces trois parties :
« Sur terre ...ce qu'ils font. » — 'introduction
«D’une part , dans les pays ... 4 personne. » — le développement
«Donc, le gaspillage ... une grande partie. » — la conclusion

Hypothéses de sens :

De quoi parle le texte ? Acceptez toutes les réponses données par les éléves et les
porter sur le petit tableau .

Exploitation centrale
Lecture silencieuse

Vérification des hypothéses :

Apreés avoir lu le texte de quoi parle l'auteur ? ...le gaspillage alimentaire .
- «Le gaspillage alimentaire » est I'action de :
a)- jeter des aliments . b)- consommer des aliments.
c)- gacher des aliments .
Qui est ce qui gaspille la nourriture ? ...les gens , les citoyens : c’est nous .
Est-ce que ces gens sont conscients de leur acte ? Non, ils ne ...conscients.
Relevez dans le texte ( le 1er paragraphe ) la phrase qui le montre .
« sans se soucier de ce qu’ils font . »
- «...sans se soucier de ce qu'ils font. »
L’expression soulignée veut dire :

a)- sans se préoccuper . b)- sans se moquer . c)- sans s’intéresser .
-« Il me semble que les gens ... ce qu’ils font. » Cette phrase est :
a)- un argument . b)- un exemple . c)- une theése .

- Relevez ( dans la 2éme partie ) les arguments qui défendent cette thése .
* Dans les pays riches ... nocif . »
* Les aliments « imparfaits » ... comestibles. »
* Sinous partons ... trop importantes. »
- Relecture du 2éme argument . Le mot « comestibles » signifie :
a)- immangeables . b)- mangeables .
c)- incomestibles . d)- consommables .
- Par quels connecteurs ces arguments sont - ils introduits ?
d’une part , d’autre part , enfin .
- Pour rendre ses arguments plus convaincants , 'auteur a employé :
a)- des reformulations . b)- des exemples . c)- des définitions .
- Relevez dans le texte un exemple .
« En Suisse , 41% ...10% obése . »
- Réponds par: «vrai» ou « faux»
a)- D’aprés lauteur , les ressources alimentaires sont illimitées . ( faux )
b)- Les aliments imparfaits sont conservés par les citoyens . ( faux )
c)- Le gaspillage alimentaire est devenu un probléme mondial . (vrai)
- Relevez dans le texte deux mots de la méme famille de « gaspillage »
gaspillent ( gaspiller ) , gaspillées .
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- Est-ce que le gaspillage alimentaire est devenu un vrai souci ? Oui
- Relevez dans le texte ( le dernier paragraphe ) la phrase qui le montre.
«le gaspillage alimentaire devient un vrai probléme . »
- Donc que donne 'auteur dans la conclusion ?
a)- donne des consignes . b)- confirme la thése .
c)- propose des solutions .
- Que fait 'auteur dans le texte ?

a)- décrit . b)- explique . c)- raconte .
- Donc quel est le type du texte ? ....est explicatif .
- Quelle est sa visée ?

a)- narrative . b)- descriptive . c)- argumentative .

- Choisissez la bonne réponse .
* auteur nous raconte Ihistoire du gaspillage alimentaire .
* Pauteur nous parle du probléme du gaspillage alimentaire pour nous
sensibiliser de la gravité de la situation .

* l'auteur nous décrit les bons gestes a réaliser pour ne pas gaspiller les aliments.

- A quel temps sont conjugués la plupart des verbes du texte ? ... au présent de
Pindicatif .

- Quel est le mode employé par 'auteur ? .... est I'indicatif .

- Citez - moi un autre mode de conjugaison que vous avez déja vu .

* impératif . * infinitif . * subjonctif . * conditionnel .
- «Les aliments imparfaits ne sont pas choisis alors qu’ils sont parfaitement
comestibles . »
- Quel est le rapport exprimé dans cette phrase ?
a)- le but . b)- opposition . c)- la condition .

Lecture expressive du texte par deux ou trois éléves .

Syntheése :
* Quel est le théme abordé dans le texte ? ... le gaspillage alimentaire .
e A qui est adressé le texte ? ... aux citoyens , aux lecteurs , a nous .
e Dans quel but ? ... de nous sensibiliser aux gaspillages alimentaires .
e Quel est le type et la visée du texte ? ...explicatif a visée argumentative.

Activité 1 :
Voici une liste de gestes a faire au quotidien . Coche ceux qui sont anti-gaspillage .
a)- Acheter selon ses besoins .
b)- Recycler les restes dans une autre recette .
c)- 11 faut avoir les yeux plus gros que le ventre .
d)- Il faut organiser son frigo .

Activite 2 :

A ton tour d’exprimer ton opinion vis — a — vis de ce probléme et de proposer un ou deux

gestes anti — gaspillage alimentaire . :
\
|

Page 3/3

364



Annexe 18 : support textuel de la premiére observation

Compréhension de I’écrit

Le gaspillage alimentaire est - il un probléme ?

Sur terre les ressources alimentaires sont limitées . IL me semble
que les gens gaspillent de la nourriture sans se soucier de ce qu'ils
font .

D’une part , dans les pays riches, une grande partie des
personnes mangent trop, tellement que ¢a devient nocif . On le voit
bien avec le nombre de personnes en surpoids qui augmente dans les

pays riches . En Suisse, 41% de la population est en surpoids et 10%
obése .

[ odone D’autre part , les aliments « imparfaits» ( forme, couleur, etc...) ne

sont pas choisis alors qu'’ils sont parfaitement comestibles . En effet , les supermarchés
Jjettent les aliments jugés imparfaits et n’en font rien, parfois ils interdisent de les récupérer
(ils sont jetés dans les poubelles ).

Enfin , si nous partons de l'agriculteur jusqu’au ménage, les pertes d’aliments sont
trop importantes . En Suisse , par exemple , 2.3 millions de tonnes de nourriture sont
gaspillées chaque année soit environ 300 kg par personne . C’est une énorme quantité de
nourriture qui part a la poubelle et qui ne profite & personne .

Donc , le gaspillage devient un vrai probléeme : Chaqu.e persgnne a un. role important
car la population est responsable d'un tiers du gaspillage alimentaire, ce qui est une
grande partie . o e S
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Annexe 19 : transcription de I’observation de classe menée auprés de E7

E: U rejoignez-vos places. Lécoutez s’il vous plait et prenez vos stylos. Chut ! ++ s’il
vous plait ! Nous allons faire aujourd’hui une séance de compréhension en lecture. Alors, qui
peut nous rappeler 1’intitulé de notre séquence ? Rappelez-moi I’intitulé de la séquence 2 ou de

notre projet.

Ae: Rapporter I’histoire d’un fait et d’un lieu légendaire.

E : Répete a haute voix s’il te plait.

Ae : Rapporter I’histoire d’un fait et d’un lieu légendaire++.

E : Tres bien ! Alors lors de cette séquence nous allons découvrir un lieu légendaire++ avec
des faits automatiquement légendaires alors qu'est-ce que ¢a veut dire une c'est quoi une

source
Ae : La source du texte

E : La source du texte ? Ce n'est pas la source du texte ! C’est la source de ?
Ae : Source de I’eau.

E : Trés bien c'est la source d'eau, donc c'est quoi une source d'eau ? C’est une eau qui sort de
la terre. Est-ce qu'il existe dans notre région des sources ? Donnez-moi leurs noms. Je parle de
notre région pas du texte. Vous ne connaissez aucune source ? Tala Shiba c'e n’est pas une
source, vous la connaissez ? Ain Sefra c’est aussi une source, vous avez aussi Ain Sefra.donc

on a plusieurs sources dans notre région. Tres bien !

A : Ben Achour

E : Elle se trouve ou cette source ?

A : Miliana

E : Ah d’accord ! Je ne la connais pas. On entame notre texte. Alors quel est le titre de ce texte ?
Ae : Ain Bent el Soltane de Mascara.

E : Ain Bent el Soltane de Mascara ++.Tres bien ! Alors qui en est I’auteur ?

Ae : L’auteur ¢’est Belkacem xx Mokhtar
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E : Et la source, quelle est la source du texte ?

Ae : D’aprés Belkacem (silence)

E : La source c’est le nom de 1°‘ceuvre, ce n’est pas le nom de 1’auteur !
Ae : Légende des rois

E : Trés bien ! A coté de la page 125, il existe une image. Alors, que représente cette image ?

C’est unet++ ?

As : C'est une source ++

E : Alors ? D’apres 1'image et tous ces éléments, de quoi parle-t-on dans ce texte ?
Ae : Une source

E : Une source. Le texte parle d'une source, aussi, donnez-moi d’autres propositions. Selon ces
éléments qu'on vient de voir : le titre, La source, il s'agit de quoi ? Vous avez la source, lisez la,

il s’agit donc de quoi ?

Ae : Légende des rois

E : Alors il s’agit de quoi ?
Ae : C’est une légende d’eau

E : C’est une légende d’eau ? Oui, c’est une légende tout court. Maintenant lisez le texte
silencieusement. Apres on va passer & la compréhension. Allez-y, lecture silencieuse. C’est

bon ! Alors, qui est le personnage principal de cette histoire ? Alors c’est ?
As : Loaila

E : Donc le personnage c’est Loaila, qui était Loaila ?

Ae : C’est la fille du roi

E : Trés bien. C’est la fille du roi. Ou se déroule cette histoire, le lieu, ou ?
As : Dans une maison, Dans un palais++

E : Je parle de la région, c’est dans le titre. Ain Bent el Soltan de mascara. C’est quoi Mascara ?

Ou se trouve cette wilaya ?
As : Sud, en Algérie, _Swaa
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E : Non ce n’est pas le sud, c¢’est I’ouest a proximité de la wilaya d’Oran. Alors, 1’histoire se
déroule dans la wilaya de++ Mascara. Trés bien ! Donc, que s’est-il passé dans la wilaya de

Mascara. Que s’est-il passé a mascara ?
As : La secheresse, «slisl)

E : C’est lat+ sécheresse, c’est le manque d’eau dans une région. Alors, Loaila était triste et

malheureuse a cause de la sécheresse. Relevez-moi le passage qui le montre.
Ae : Elle pleurait de toutes ses larmes.

E : Pleurait indique donc que Loaila était triste. Alors, que faisait Loaila pour sauver la vie des
hommes et des plantes de sa région que faisait-elle ? Vous n’avez pas compris la question ?

Loaila était triste n’est-ce pas ? Comment elle était triste ?
Ae : Elle pleurait jour et nuit et priait de tout son cceur
E : Oui termine la phrase

Ae : Elle pleurait de toutes ses larmes et priait de tout son cceur, implorant Dieu de secourir

les hommes, les animaux, les plantes et tous ceux qui ont été touchés par la sécheresse.

E : Alors, Loaila planta un grenadier, qu’est-ce que ¢a veut dire un grenadier ? C’est un

arbre ? Un fruit ou bien un légume ?
As : C’est un arbre++

E : C’est un arbre fruitier qui donne des fruits. C’est un fruit qui a la taille d’une grosse pomme

plein de graines juteuses. Alors, que s’est-il passé un jour ? Il 'y a un événement tres important.
A > Un jour pres du grenadier, une source éclata et recouvrait de plus en plus la terre.

E : Tres bien ! Alors, un jour une source s’éclata prés du grenadier. Trés bien ++. Alors les
habitants quand ils ont vu la source ils ont remonté cette source vers leurs maisons. Alors que

s’est-il passé quand ils ont remonté la source vers leurs habitats ?
Ae : On remonta I’eau vers les appartements xxxxxxx et la source s’arréta

E : Alors, la source s’arréta ¢’est grace a Loaila que la source s’éclata, mais les habitants veulent
prendre cette eau. Dés qu’ils ont pris 1’eau, la source s’est arrétée. Maintenant la source est-elle

revenue a nouveau ?

Ae : Oui
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E : Maintenant, donner moi I’expression qui indique que la source est revenue
AL T XXXXXXXXXXXXXXXXX
E : Tu relies mademoiselle Benharkat, c’est dans 1’avant dernier paragraphe.

Ae : Au premier coup de pioche porté au mur par Loaila, I'eau sortie de terre dans un jet si

puissant que les gardes du palais eurent droit a une douche aussi inattendue que fraiche.

E : Tres bien ! Cette expression indique que la source d’eau est revenue a nouveau ¢’est Lorsque
le roi a confié les travaux de la source a sa fille Loiala. VVous avez maintenant le dernier

paragraphe, comment 1’appelle-t-on dans un texte narratif ?
As : Consultation, conclusion.

E : Consultation++++ ? D’ou t’as entendu ¢a ? Ce n’est pas une conclusion non plus pas dans

un texte narratif. C’est une ?

As : Situation finale+.

E : Trés bien situation++ finale est ce qu’elle existe dans le texte la situation initiale ?

A lagle ‘;AU

E : Lidjri tu reprends, ou est la situation initiale ? Elle commence par ? Et se termine par ?
A : Elle commence par une majuscule et se termine par un point

E : (Rire) saac’est la phrase déclarative ce n’est pas la situation initiale.

A : Elle commence par il faisait trés chaud et se termine par sécheresse

E : Non ce n’est pas la sécheresse

Ae : Lareine

E : Trés bien jusqu’a la reine ¢a c’est la situation initiale. Maintenant, la deuxieme partie

comment on I’appelle ?

As : Les événements

E : Les++ événements tres bien ! Qui commence par ?
As : Un jour ++

E : Comment appelle t on I’événement qui est introduit par un jour ?
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Ae : Elément modificateur

E : C’est un élément modificateur++. Donc la structure de ce texte est : situation initiale,
déroulement des évenements qui commence par un élément modificateur et la situation finale
qui commence par ainsi jusqu’a la fin du texte. Alors relevez-moi les mots qui désignent un lieu

dans le texte. Déja vous avez un dans le titre.
As : Mascara++

E : Aussi ?

A : Source d’eau, palais.

E : Tres bien ! Vous avez source, grenadier, jardin. Concernant les verbes maintenant, a quel

temps sont conjugués les temps de ce texte ?

As : L’imparfait, passé simple, passé composé

E : Oui et aussi ya un autre temps

Ae : Présent de I’indicatif

E : Donne-moi un exemple

Ae : Sortit

E : Non ce n’est pas le présent, c’est le passé simple.
A : Le futur 2.3

E : Donne-moi un exemple ? C’est le plus que parfait. Observez bien cette phrase « ¢’est toute

la source qui s’arréta »

Ae: b e il?

E : Je vais écrire la phrase, ¢a y est, vous 1’avez trouvée ?
Ae : Oui

E : Alors a qui renvoie le pronom « Qui » ?

A : Loaila

E : Non ce n’est pas Loaila

As : Lasource
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E : Oui alors comment on appelle ce pronom ?
As : Pronom relatif

E : Et la proposition ?

As : Proposition subordonnée relative

E : Trés bien ! On va voir dans cette seéquence la proposition subordonnée relative introduite

par ou. Maintenant, quel est le genre de ce texte ?
A : Narratif

E : Oui, maintenant est ce que ¢’est un conte ?
As : Non++

E : Donc ¢’est une légende. Maintenant prenez les cahiers et écrivez avec moi. Répondez-moi

a ces questions en complétant le tableau : quel est le temps de cette légende ?
As : Le passé++

E : Le lieu de cette l1égende ?

As : Mascara++

E : Le personnage principal ?

As : C’est Loiala

E : Maintenant On va compléter ce résumé ensemble.
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Annexe 20 : support textuel de la deuxiéme observation de classe

Ain Bent El Soltane de Mascara

Il faisait frés chaud ce jour-la. La sécheresse se prolongeait depuis des mois. Les sources s¢
tarissaient et les puits s‘asséchaient. Rien n‘a germé. La famine s‘installait. Lowayla, fille du
Sulfan assistait qux événements le coeur meurtri. Elle pleurait de foutes ses larmes et priaif de
tout son cceur, implorant Dieu de secourir les hommes, les animaux, les plantes et tous ceux
qui sont touchés par la sécheresse.

Elle partageait sa rafion d'eau avec un grenadier qu'elle avait planté. Elle 'arrosait aussi de ses
larmes que deux servantes recueillaient dans deux gobelets en or appelés « larmiers de la reinex

Un jour, prés du grenadier, apparut une flaque d’eau qui recouvrait de plus en plus la terre%
une source venait d'éclater. Un ruisseau finit par se frayer un chemin sous le rempart et prenait
gaiement le chemin vers I'Oued Toudmam sec depuis des mois, semant sur son parcours la jole
parmi les habitants. S o %

Pour remonter 'eau au palais, on dévia le cours en haut, vers les appartements. Les habitanis
situés en aval de la source furent privés de ce liquide vital. Puis, c'est toute la source qui s'arréta"g
Lowayla reprit 'arrosage du grenadier avec ses larmes précieuses... Rien, hélas. g
Les sourciers, convaincus que I'eau se trouvait bien a sa place, sous le grenadier, creusérent mais
ne frouvérent rien. Alors, le roi fit appel @ un vieux savant. :

«Sire, dit le vieux, il s‘agit d'une obstruction du canal que vos gens ont construit. Il serait plus.
sage de confier les fravaux @ la dévouée Lowayla.» Le roi avait compris. Il livra les travaux asa

genéreuse fille. . ; ; . e
Au premier coup de pioche porté au mur par Lowayla, I'eau sortit de terre dans un jet si puissa
que les gardes du palais eurent droit @ une douche aussi inattendue que fraiche !

Ainsi, fout rentra dans l‘ordre. Le lendemain, sur ordre du roi, on détruisit une partie du mur
d'enceinte du palais et la parcelle de terrain entiere fut offerte au public. %

On appela cette source Ain Bent El Solfane & i e & et | ,;
: ; D‘aprés Belkacem Ould Mokhtar HADJAIL, Légendes de m[ =
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Annexe 21 : transcription de ’observation de classe menée aupreés de E10

E : Donc, on prend la page (silence). Qui peut me rappeler la séquence 2 du projet 3 ? Allez,
rappelez-moi la séquence++. & = I’inspectrice )53 il n’a pas ramener son livre! allez-y

rappelez-moi la séquence s’il vous plait.
Ae : Je rédige la biographie d’un personnage connu.

E : Tres bien ! On est dans (silence), ¢’est-a-dire, on va rédiger la biographie d’un personnage
connu. On a dit est ce que je peux rédiger la (silence) biographie d’un personnage qui est

ordinaire, de notre entourage, de notre famille ou un cousin ?
As : Non !

E : Donc non ! Il est connu comment ? C’est a dire qu’il a laissé quelque chose de trés important.

C’est quelqu’un qui a un parcours, qui a laissé son empreinte. C’est quelqu’un qui est célebre ?
As : Oui++,

E : Aujourd'hui on va voir (silence), la fois passée on a vu quelqu'un, Oscar++ Neymar, c'est un
architecte oui ? Aujourd’hui on va voir un autre personnage qui est aussi connu. Vous allez
prendre la page 147. Regardez, alors ! On a le texte et on a les éléments para textuels, oui ou

non ? VVous pouvez me dire ce que vous voyez sur la page ?
Ae : Le titre de ce texte : Haroun Tazieff le prince du feu.

E : Haroun Tazieff le prince du feu+++. D'apreés le titre, est-ce que je peux tirer une information
sur le texte, je veux dire sur le contenu du texte. Je répete, vous avez « le prince du feu » et vous

avez aussi deux photos ou bien deux images, que représentent ces photos ?
Ae : Un volcan.

Ae : Une image d'un personnage.

E : Comment il est ?

As : Vieux ++++,

E : Trés bien ! Regarder, vous avez le titre et vous avez aussi la source. Qu’est-Cce que vVous

voyez sur la source ?

Ae : Sophie Richard.
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E : Donc, Sophie Richard c'est qui ?
As : C'est le nom de I'écrivain, le narrateur.

E : C'est-a-dire vous avez le titre Haroun Tazieff et vous avez la source Sophie Richard, donc,

est-ce qu'on va parler de la méme personne ?

As : Non +++.

E : C'est clair, donc d'apres les deux photos et d'apres le titre, de quoi va parler le texte ?
Ae : Le volcan.

A : Haroun Tazieff.

E : On va parler ? Ecouter vous avez les deux images et vous avez le titre, essayez de relier ces

éléments ensemble pour savoir de quoi parle le texte.
Ae: On va parler d'un volcanologue.

E : Trés bien, on va parler d'un volcanologue, bien ! On va voir maintenant est-ce qu‘on va

parler de sa vie privée ?
Ae: Non

E : On va parler de quoi ? On va parler des travaux de ce monsieur, de quoi est-il connu. Tres
bien! Vous lisez le texte puis vous me dites de quoi il parle. On a parlé la derniere fois de
comment est congu un texte, on a parlé de sa structure, c'est-a-dire qu’il est basé sur cette
structure. Le texte est donc bien structuré, il y a des informations spécifiques a chaque

paragraphe donc essayez de lire et de relever les informations qui sont importantes. C'est clair ?

Vous avez terminé ? si vous avez terminé on va maintenant voir le texte. Vous avez combien

de paragraphes ?
As : Trois paragraphes++.

E : On a vu comment ces paragraphes sont congus c'est-a-dire d'aprés le premier paragraphe

on parle de quoi ?
As : La vie de 'auteur++, la date de naissance++, I’apparition++.
E : Un petit apercu sur l'auteur, sa naissance, sa famille etc. et le deuxieéme paragraphe ?

As : Ses travaux.
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E : Oui, les travaux et le troisieme paragraphe ? Il contient quoi ?
As : Les qualités physiques et morales

E : Tres bien ! Donc, un apergut sur sa vie depuis sa naissance jusqu’a sa mort, en parlant de
ses travaux et de ses qualités physiques et morales. Haroun Tazieff : on a dit son domaine de

travail est ?
As : Un volcanologue++.

E : Tres bien ! C’est un volcanologuet++, il est de quelle nationalité ? C'est cité ou non ? |l

est né en quelle ville ?
Ae : Varsovie .
Ae : C'est la capitale de Pologne.

E : Trés bien ! Donc il est de nationalité polonaise. Il a travaillé dans le domaine des volcans a

quel age ?

Ae : 34 ans.

E : Est-ce qu'il faisait d'autres activités auparavant ou non ?

As : Oui++, non++

E : Qu'est-ce qu'il faisait comme activité ou bien ses études sont dans quel domaine ?
Ae : Agronome, écologiste, alpiniste, peintre.

E : Tous ceux sont des domaines d’études ? Donc le domaine d'étude c'est un agronome, c'est-

a-dire il a fait de I'agronomie.
Ae : Madame Il'agronomie c'est =34,

E : Oui, et vous avez écologiste c'est aussi avec le monde des vivants, il était sportif oui ou

non ?

As : Oui++.

E : Qui prouve qu'il était sportif, relevez-moi une expression ou un mot qui le montrent.
Ae : Il était alpiniste et rugbyman.

E : Qu’est-ce que ¢a veut dire alpiniste ?
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Ae : Juall Gl

E : (Rire) je veux quelque chose en frangais. Quelqu’un qui ?

Ae : Les montagnes.

E : Il descend ou il monte ?

As : Il monte++.

E : Et elle a dit que c’est un boxeur et rugby men. C’est un sport algérien ?
As : Non++++.

E : C’est un sport américain. Trés bien ! Vous avez une expression dans le texte qui veut dire
qu'il a fait pas mal de choses. Certes, sa spécialité c'est les volcans mais il a touché a plusieurs
d'autres spécialités, mais on a dit il est biologiste, il est écologiste, alpiniste, un peintre en plus
de ca c'est un touche-a-tout. Qu'est-ce que ¢a veut dire un touche-a-tout ? C’est-a-dire il a fait
pas mal de choses. Aussi ? Il a été passionné de quelque chose au début. Est-ce qu'il voulait
dans son enfance, étre un volcanologue ? Dés son enfance il révait d'étre volcanologue ? Il
ambitionnait de faire quoi ? Quel était son réve pendant son enfance ? Il voulait étre quoi ? On
est dans le deuxieme paragraphe lisez, vous avez un petit paragraphe qui ne dépasse pas les 4

lignes.

Ae : Explorer les pbles.

E : Tres bien ! 1l voulait explorer les poles++. Qu’est-ce que ¢a veut dire ¢a ?
Ae ; il

E: Tu as lu le texte a la maison++. Oh mon dieu ! Regardez-moi cette fille+. Regardez
I’expression qui est juste avant. Lisez-la-moi. Quelque chose en relation avec les glaces ?
Qu’est-ce que je peux trouver dans les poles ? La chaleur ? Du feu ? Ce sont des endroits trés

froids.
Ae : Non+ de la glace.

E : Tres bien ! Regarder ce sont les deux extrémes, il voulait travailler dans les Poles, il voulait
explorer et découvrir ces poles mais est-ce qu'il a pu réaliser ce projet ? Est-ce qu'il a travaillé

dans ce domaine. Il y a une phrase qui le montre ou non ?
As : Oui++
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E : Dites-moi la phrase, relevez-la moi.
Ae : Mais le destin Xxxx.

E : Regarder, a la base, il voulait travailler dans Les p6les nord et Sud, la ou il y a le froid la
glace, les ours blancs. Mais+++ le destin voulait autrement. Maintenant comment est-il rentré
dans le domaine des volcans, comment a joué son role ce destin ? Expliquez-moi comment ?
Lisez et relisez les deux phrases qui suivent dans le paragraphe. Comment il s’est détourné,

comment a-t-il oublié son réve ? Lisez bien car il y a des gens ici qui sont aveugles !

Ae : Petit Haroun va I’entrainer en Belgique puis en Afrique puis a 34 ans sa vie bascule au

pied du volcan.
E : Tout++ ¢a c’est facultatif ! On va rentrer dans I’important, allez.
Ae : Le prince du feu connait le coup du foudre qui le conduira sur tous les cratéres du monde.

E : Tu as sauté toute une ligne, non ! On a dit qu’il révait dés son enfance d’explorer les pdles,
mais quelque chose I’a fasciné, on 1’appelle d’ailleurs le prince du feu pourquoi cette
appellation ? Car ¢’est un volcan qu’il a vu exploser et il a été fasciné et émerveillé face a cette
explosion il s’est donc dit ah ! Je vais changer. D’accord ? Et depuis, il devient un spécialiste
dans les volcans. Il y a une série de verbes qui montrent qu’il devient spécialiste, un chercheur

dans ce domaine. Qu’est-ce qu’il faisait ?
Ae : Observer, analyser, expliquer, courir d’une explosion a une autre.

E : Trés bien ! Donc, il observe les explosions puis il les analyse pour nous les expliquer. Puis,
il filmait pour nous les montrer en courant d’une explosion a une autre. Regardez aussi, il y a
une phrase qui dit « ¢’¢était son coup de foudre ». Le prince du feu connait un coup de foudre

qui le conduira sur tous les cratéres du monde. C’est quoi le coup de foudre ?

A ;- lall clds

Ae : ddaall

E : Regardez, moi je vais aller dans un magasin, mon ceil tombe sur une robe, méme si je vais
chercher et chercher mon choix sera toujours cette robe. C’était mon premier amour, j’ai donc
eu un coup de foudre pour cette robe (rire). Donc des qu’il a vu cette explosion il est tombé

amoureux des volcans en oubliant le domaine des poles. C’est ce qui le poussa a poursuivre les

volcans du monde et en faire des observations et des analyses. Alors, dans le dernier paragraphe
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on parle de quoi ? Vous m’avez dit des qualités physiques et morales. Qu’est-ce qu’on peut dire

la-dessus ?
Ae : Les yeux bleu azur, le visage bruni et la charpente de sportif ce bonhomme indépendant.

E: Non! Non! Jai dit seulement les traits physiques. Maintenant si on va parler des traits

moraux, on dira quoi ?

Ae : Franc-parler.

E : Qu’est-ce que ca veut dire franc-parler ?

AS ; +Htz ma

E : II était franc, il n’était pas hypocrite.

Ae : Indépendant et volontaire

As : heureux+

E : 1l a deux autres qualités qui sont nécessaires a son travail.
Ae : Ambitieux.

E : Tres bien !

Ae : Madame leiiza (il 5?

E : Qui peut expliquer a son camarade le mot « ambitieux » ?
Ae : rs<b

E : Trés bien ! Et vous avez quoi encore ? Toujours dans le deuxieme paragraphe
Ae : Passionné.

E : Trés bien ! Donc il est ambitieux et passionné. Tres bien ! si vous avez des questions vous

pouvez les poser.
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Annexe 22 : support textuel de la troisiéme observation de classe

Haroun Tazieff : le prince du feu

e célébre volcanologue Haroun Tazieff est né le 11 mal 1914 & Varsovie d'une |i
mére polonaise ef d'un pére russe. (| meurt a Paris @ Iage de 83 ans. |
Qui n'ourait pas aimé suivre ce volcanologue de génie dans ses expédifions !
Grand maitre des volcans mais Qussi agronome, écologiste, alpiniste, peintre, |
boxeur, rugbyman, Haroun Tozieff élail un fouche-a-fout de génie.
Clest lui surtout qui, le premier, fil découvrir au public le grandiose spectacle d'un cratére en colére.
Qu'un monsire enire en éruption dans le monde et Tazieff se précipitait @ son chevet, observait, analy-
sail, expliquatt, filmait, courail dune explosion & [autre, avec foujours la méme passion depuis 1948.
Enfant, il ne pense qu'aux immensités glacées. Son ambition? Explorer les pdles. Mais le desfin du
pefit Haroun va l'entrainer en Belgique, puis en Afrique. C'est @ 34 ans que sa vie bascule au pied du
volcan Kituro en éruption. Le prince du feu connail a un coup de foudre quile conduira sur fous les

craféres du monde, dela Cordillére des Andes @ 'Antarcfique.

on aimait le franc-parler, l'accent rocailleux, les yeux bleu azur, le visage bruni, ia charpente de
sportif de ce bonhomme indépendant ef volonfaire, qui posail, heureux ef fier. qu sommef de fous
D'aprés Sophie Guichard

les volcans du monde.
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Annexe 24 : Transcription de I’entretien avec E3

EN : Veuillez-nous expliquez comment vous procédez pour 1’étude para textuelle.

E : L’éveil de I’intérét, on va parler d’abord de 1’éveil de I’intérét, ¢’est toucher a peu prés a ce
que 1’éléve connait déja. D’accord ! c’est-a-dire (...), on prend par exemple un texte sur
« Qu’est-ce que je vais devenir quand je serai grand ? » Qu’est —ce que je dois choisir comme
métier ? Pour 1’éveil de I’intérét je peux montrer a 1’éléve 1’école primaire, 1’école moyenne
c’est le collége, le lycée, le bac, sous forme d’images. Je vais lui poser la question, 1’objectif
c’est quoi ? c’est quand j’arrive a la derniere image, la dernieére image qu’est-ce qu’il ya ? c’est
avoir le diplome, et qu’est-ce que je vais faire ? qu’est-ce que je dois choisir comme métier ?
c’est un passage, il a vécu <l |e passage &ale moment, s le moyen, la méme chose |le
lycée la méme chose , bon ! le lycée pas encore parce qu’il va passer au lycée s+ une idée
sur le primaire il egd donc Ls 93 les connaissances, ¢a veut dire quelque chose qu’il a

déja vue , je ne peux pas lui donner quelque chose qu’il n’a jamais vu dans I’éveil de I’intérét.

EN : C’est quoi I'utilité d’une telle démarche, selon vous ? vous avez parlé du vécu, de ce qu’il
sait déja, par rapport a la compréhension en lecture. Quel est donc 'utilité de la mobilisation de

ces connaissances antérieures sur la compréhension d’un texte ?

E : (...) Ca veut dire mettre I’éléve dans une situation d’une fagon globale avant de la détailler
dans le texte parce que dans le texte on va détailler, c’est-a-dire, 1’éveil de I’intérét, ¢’est mettre
I’¢éleéve dans une situation qu’il va voir plus tard dans le texte, mais d’une fagon globale il ne va
pas comprendre le sens de la situation d’une fagon globale, mais il va sentir l3le théme

48 203, (IS ol une toute petite idée.

EN : Vous avez parlé lors du quatriéme moment de I’exploitation du texte, nous aimerions bien
avoir plus de détails sur ¢a. Qu’est-ce que vous entendez par exploitation du texte ? et qu’est-

ce que vous faites dans cette exploitation ?

E : On va exploiter le texte par €tapes, c’est a dire par paragraphes. Par exemple, si on va
travailler un texte argumentatif qui est divisé en trois parties, on va prendre la premiere partie,
on a déja touché au théme. Toucher le théme c¢’est quoi ? les hypotheses de sens, la vérification,
on va effacer les réponses fausses des €léves et on garde les réponses justes au tableau, c’est le
théme. L’exploitation du texte, on va toucher la premiére partie, ¢’est-a-dire I’introduction, dans

I’introduction on va essayer d’amener 1’¢léve a dégager la theése de I’auteur avec le crayon, il
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va essayer de souligner, de mettre en crochet ou entre parentheses. On va passer a la deuxieme
partie, d’accord ! il y a une passerelle entre la premicre et la deuxiéme partie. C’est une
question : a I’aide de quoi le professeur, ou I’auteur pardon ! va défendre sa thése ? grace a des
connecteurs. Ah ! pardon grace a des arguments, ok ! alors ou est-ce qu’on peut trouver les
arguments ? on peut trouver les arguments dans la deuxiéme partie. Par quel mot commence la
deuxiéme partie s3edéja Wl les limitations des trois parties, on a déja fait ¢ca. D’accord ! donc
on touche a la deuxiéme partie. Généralement c’est la structure, apres c’est pour dégager le type
du texte. On va travailler sur le temps des verbes, les types de phrases. D’accord ! le temps,
c’est le présent de ’indicatif, parce que c’est le texte argumentatif. Les type de phrases c’est
généralement la plupart c’est de type déclaratif. Et a la fin on va passer a la derniére partie, ¢’est
la conclusion, c’est soit la thése reformulée, soit un conseil, soit une solution, ¢a dépend de

I’auteur, qu’est-ce qu’il a mentionné dans la conclusion.

EN : Dans la dixieme question vous avez dit que vous préférez faire travailler vos apprenants
en bindme et non pas en groupes. J aimerais bien que vous me justifiez ce choix. Pourquoi en

binéme et non pas en groupes lors de la lecture ?

E : (...) Par binbme, (...) vu le niveau des éléves, c’est le niveau des éléves qui te pousse, qui
pousse le professeur a travailler en bindme ou en groupes. Méme la situation d’intégration on
peut la travailler en bindme, la situation d’intégration qui se fait en classe, on peut la travailler
en bindme parce que I’éleve est une source pour son camarade, le professeur est une source, le
dictionnaire, le livre, les mots clés que le professeur porte au tableau. En tout, ¢’est des sources
pour 1’éléve, c’est-a-dire éleve moyen ou faible, on ne peut pas le laisser tout seul il ne va rien

faire, absolument rien.
EN : Donc vous estimez que ¢a ¢’est un outil

E : Ah oui c’est un outil indispensable (haussement de voix). Et juste une petite remarque, pour
la préparation de la production écrite je la préfére en groupe pour qu’il y ait I’échange, mais pas

pour la lecture.

EN : La quatorzieme et la derniére question, vous avez dit qu’il est important de demander
I’avis des apprenants et que vous le faites souvent. Expliquez-nous I’importance de faire réagir

les apprenants sur le texte sur le plan de la comprehension.

383



E : C’est-a-dire, en quelque sorte c’est I’exercice de synthése a la fin, ¢’est-a-dire on demande
a 1’éléve de donner son opinion vis-a-vis de ces femmes courageuses et la révolution, ¢’est-a-

dire il va essayer de donner au moins une seule phrase.

EN : Vous avez dit que vous le faites d’habitude, surtout quand c’est un texte narratif, pourquoi
vous le faites ? quelle en est 1’utilité ? pour quel but ? en quoi ¢a peut aider les apprenants le

fait qu’ils donnent leur avis sur le texte ?

E : Si on va parler de ce texte que vous nous avez proposé, je dirais que c¢’est pour montrer aux
¢léves que la liberté n’est pas venue comme ¢a, facilement. Il y a des hommes, des femmes qui

se sont sacrifiés, qui ont donné leur vie.
EN : Donc c’est par rapport aux valeurs patriotiques.

E : Ah oui (haussement de la voix), ¢’est des valeurs importantes, surtout un texte pareil, il faut

qu’on touche ses valeurs.

EN : Donc selon vous ¢a n’arien a voir avec la compréhension, ¢’est beaucoup plus pour tisser

les liens entre I’apprenant et la patrie

E: Bien sir c’est en relation avec I’amour du pays, I’éleve doit prendre conscience de
I’importance de ce sacrifice, surtout un texte comme celui-ci qui parle de la liberte, la révolution

algérienne.

EN : Merci beaucoup.
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Annexe 25 : Transcription de ’entretien avec E7
EN : Nous vous avons demandé de nous citer les étapes de I’enseignement de la compréhension
en lecture et de nous expliquer chacune de ces étapes. Quelle est 1’utilité de travailler par ces
étapes, pourquoi doit-on suivre ces étapes ? Vous n’avez pas expliqué 1’importance de chaque

étape, expliquez-nous-en quoi consiste cette importance.

E : La premiére étape c’est la situation probléme, on prépare 1’éléve <bdglla séance I3ty le
texte et le theme. Ensuite le paratexte, <= il donne des informations sur le texte, le titre, la
source, la disposition, on peut distinguer le type. 23 la compréhension globale, c’est des

questions pour comprendre (rire).

EN : Comment vous travaillez ces questions ¢ quel est le type de ces questions ¢ Est-ce que se
sont des questions de type superficiel ? des questions de fond ?

E : @ sl Gales questions superficielles 14 gslau fur et & mesure on touche le sens profond.
EN : Par quel type de questions vous touchez le sens profond ?

E : Quel type de questions ? (...) selon le type de texte, ’histoire, le conte, le récit & G5 W
les personnages, le temps, le lieu s (iU le plan de I’histoire, a3 on entame des questions

sur les évéenements.

EN : Dans la question cing, vous n’avez pas expliqué le type de consignes que vous utilisez.
Donnez-en des exemples. Est-ce que vous variez le type de questions pour la

compréhension, est-ce que c¢’est toujours le méme type de questions (A5 Ys.
E : (hésitation) , (...), JuMela 49 selon le type du texte.

EN : Revenant a la question huit, donnez-nous plus d’explications sur la gestion des réponses

de vos apprenants.

E : Bon ! je n’ouvre pas des discussions sur les réponses des apprenants, mais je préfére donner
des exercices afin de tester I’évaluation des éléves au lieu de s’attarder sur leurs réponses sur

les questions de compréhension.

EN : Donnez-nous des exemples sur les activités de synthese que vous proposez en fin de

lecture.

E : C’est toujours un résumé pour moi.
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Annexe 26 : Transcription de ’entretien avec E10

EN : Vous avez évoqué le terme de mobilisation de connaissances antérieures, la question est :

qu’est-ce que vous entendez par la mobilisation des connaissances antérieures ?

E : C’est tout a fait normal, quelqu’un qui a un lexique ou un vocabulaire riche, ¢’est-a-dire la

prononciation est facile pour lui, ¢’est-a-dire il peut déchiffrer.

EN : Donc selon vous, les connaissances antérieures c’est en rapport avec les connaissances

lexicales ?

E : Bien sir, c¢’est beaucoup plus la prononciation aussi parce que si je cherche la lecture elle-

méme, c’est la prononciation.

EN : Vous avez évoqué le terme d’analyse approfondie du texte. Selon vous, comment se fait
cette analyse approfondie~ke) ¥5 le type de questions que vous posez pendant I’analyse

approfondie.

E : (Hésitation)c’est des questions sur la structure et la grammaire textuelle avec quelques idées

du texte.

EN : Est-ce-que vous trouvez qu’il est important d’interroger le texte dans ses idées les plus

importantes.

E : En quelque sorte, mais pas toutes les idées, ce qui m’intéresse beaucoup plus c’est la
structure du texte. Je vais voir comment il est structuré, c’est-a-dire comment il est compose,
comment il est structuré, parce que les idées elles-mémes, elles ne sont pas importantes, parce
qu’il y aura des textes différents avec des contenus différents. Donc moi ce qui m’intéresse
beaucoup plus, ¢’est la structure, ¢’est-a-dire je peux avoir des idées différentes mais la structure
reste toujours la méme, la typologie reste toujours la méme. Donc les éleves doivent la

connaitre.
EN : Donc selon vous ce qui est important ¢’est la structure du texte ?

E : C’est tout a fait normal (haussement de la voix) bien slir on ne va pas ignorer la
compréhension du texte. On la travaille en quelques idées mais on s’intéresse beaucoup plus a

la structure et a la typologie du texte.

EN : Expliquez-nous I’importance de la question que vous avez proposée sur les personnages

et leurs traits de caractére. Vous visez quoi a travers cette question ?
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E : C’est beaucoup plus pour I’autonomie des apprenants pour qu’ils soient libres a s’exprimer

et a donner leurs avis sur le texte.

EN : Veuillez-nous expliquez davantage votre fagcon d’exploiter le paratexte avec vos

apprenants et I’utilité de cette technique pour la compréhension.

E : Bon ! des fois le titre il véhicule des informations sur le texte qu’on doit lire et analyser en
le mettant en relation avec ce que dit le texte. Car des fois le titre donne carrément 1’idée
générale du texte donc il est important de 1’exploiter. Des fois aussi quand on analyse la source

on peut distinguer le type du texte. Donc voila comment je fais I’étude para textuelle.

EN : Vous parlez de la motivation dans la sixieme question comme facteur important du choix

d’un texte. Est-ce que vous pensez que la motivation est importante pour la lecture ?
E : Evidemment, quand je choisis un texte d’actualité il va motiver les apprenants.

EN : Pourquoi il est important de demander a ses apprenants comment ils ont fait pour

contourner une difficulté ?

E : Bon je ne demande pas les justifications des réponses souvent, mais quand je le fais, c’est
pour moi, car ¢ca me permet de savoir comment il a fait pour répondre dans les questions
difficiles, pour qu’il soit I’exemple devant ses camarades et pour développer chez les apprenants

I’esprit de I’écoute de ’autre.

387



Annexe 27 : Transcription de ’entretien avec E6

EN : Je voudrais savoir comment le paratexte permet-il de prédire le contenu de texte ?

E : Le paratexte s I’image du texte, le titre, la source, le nombre de paragraphes, méme on

peut dire la forme du texte.
EN : Cette étape, selon vous, comment est-ce qu’elle va aider vos apprenants a aborder le texte.
E : Bien sir, elle donne une idée aux éléves, c’est la premiere €tape de lecture. C’est une entrée.

EN : L’exploitation centrale, c’est la deuxiéme étape de lecture selon vous, vous avez évoqué
le mot question de compréhension. D’aprés vous, elles sont de quel type ces questions ? des

questions superficielles ou de fond ?

E : Au début, c’est des questions superficielles, par exemple : les personnages, il s’agit de qui,
avant tout ¢a le theme (haussement de la voix). Et avant on a déja fait I’hypothése de sens 055
s¥e une idée LW IPéleve Ly le théme, le lieu, les personnage kst s des questions

superficielles.
EN : Donc c¢’est tout pour la compréhension ¢

E : C’est grosso modo. Aprés s>95 le texte paragraphe par paragraphe, avec des questions
simples car le niveau des éleves ne permet pas . Par contre je trouve que les questions
d’inférences ne marchent pas avec le niveau des éléves ils ont le probléme du bagage lexical

donc il ne pourront inférer.

EN : Préférez-vous que vos apprenants fassent une lecture silencieuse ou oralisée pour 1’étude

de ce texte ¢

E : As4 selon le niveau des éléves, je préfére qu’ils fassent une lecture oralisée, surtout pour
les premieres années ~2xic  des difficultés godsdas i35 un mot, donc de préférence , je

préfére une lecture oralisée . Et pour les quatriemes années, silencieuse.

EN : Donc vous pensez qu’un apprenant qui a un bon niveau il peut faire une lecture

silencieuse ? pourquoi selon vous ?
E: 1A siagdy |

EN : En quoi I’esprit critique peut-il étre bénéfique surtout dans 1’étude d’un récit narratif ‘e

laa, Qu’est-ce que ca peut développer chez I’apprenant en matiére de compréhension.
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E : As& la premiére des choses, il va donner son avis sur par exemple : le héros ; les
personnages principaux . Est-ce qu’il est raisonnable ? est-ce qu’il d’accord avec lui, est-ce

qu’il est bon ? c’est ¢a I’esprit critique.
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Annexe 28 : Transcription de I’entretien avec E2

EN : Veuillez nous expliquer I’importance de chaque étape de la lecture que vous avez citées

sur la compréhension globale du texte.

E : Bon je vais vous expliquer ce que je fais en classe, car ¢a n’a rien a voir avec ce qu’on a vu
a ’université. Pour la mise en situation donc 1a, quand je leur pose des questions c’est déja
avant qu’on parle du texte, avant qu’ils prennent le texte, il s’agit d’orienter les apprenants pour
qu’ils puissent avoir une idée préalable lele texte osisin cnsily A ,donc ca va les aider
beaucoup plus a mieux appréhender le texte . Pour ce qui est du deuxiéme point, exploitation
des éléments périphériques et hypotheses de sens : donc la c¢’est tout ce qui est : le titre, la forme
du texte, la source, etc.... donc ici, il s’agit de tirer le maximum d’informations des éléments

périphériques.

EN : Nous voudrions nous arréter la-dessus. Donnez-nous un petit exemple, comment est-ce

que vous effectuez cette étape ?

E : La question la plus courante que je pose le plus souvent: il y a d’abord la question
d’identification, quel est le titre du texte, quelle est la source du texte, ou s’il est écrit en
colonnes, la photo aussi. Donc, la meilleure question a poser ici @ mon avis, ¢’est une question
qui doit étre assez générale du genre : quelles informations peut-on tirer du texte, de la source
ou de la photo. Généralement je commence avec la photo parce qu’elle est beaucoup plus

significative que le titre et la source.

EN : Mais excusez-moi, est-ce que c’est des questions-réponses, ou est-ce que vous animez des

discussions, vous ouvrez un débat autour de I’image.

E : Je pose une seule question et c’est a eux de parler. Et pour ce qui est du type du support,
c’est la source par exemple : 50°™ anniversaire de 1’indépendance, ce qui est le plus important
ce sont les mots-clés (indépendance, révolution algérienne, femme courage) il s’agit de les
orienter au moins (¢ le theme pour qu’ils aient une idée générale sur le texte sans pour
autant le lire. Voila donc c’est I’exploitation des ¢léments périphériques, ensuite vient la lecture
silencieuse, donc la lecture silencieuse ici, elle est bien sir orientée. Une lecture orientée c’est
une lecture qui est axée sur la recherche d’une réponse dans le texte par rapport a une question

préalablement posée.

EN : Combien de questions généralement ?
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E : Une seule pour commencer, donc ¢a va les encourager a lire le texte, a chercher la réponse
a la question et du moment qu’ils cherchent la réponse a la premiére question, ils vont surement
découvrir d’autres informations dans le texte que je vais exploiter plus tard en leur posant

d’autres questions.

EN : Donc on va partir a la quatriéme question, ¢’est par rapport a la lecture silencieuse, ici je
voudrais savoir, selon-vous quelle est 1’utilité de la lecture silencieuse et pourquoi pas la lecture

orale ?

E : D’accord, bon ! la lecture orale, a mon avis, la est-ce qu’on va parler théoriquement ou

pratiquement ?
EN : Nous préférons que ce soit par rapport a la pratique.

E : Par rapport a la pratique, ok ! je ne vais pas vous mentir pour ce qui est de la lecture
silencieuse les cas des apprennent Lxie Jdans le contexte algérien ou le contexte de I’Algérie
profonde Wkles grandes villes et tout ce qui s’ensuit. Les éléves quand on leur demande de
lire silencieusement, ils n’y arrivent pas a tous les coups. Ils ne savent pas lire, ils ne savent pas
écrire, ils ont un vocabulaire, un lexique trés pauvre, donc je leur demande la premiére fois de
lire silencieusement, ils essayent de trouver la réponse a la question que je leur ai posée. Mais
la plupart du temps je me retrouve obligé de leur lire le texte. Sinon j’ai envie de revenir sur
I’étude para textuelle, tout a I’heure je vous ai dit que je fais I’étude para textuelle au début de
la séance mais il m’arrive parfois de revenir au paratexte au milieu de la séance. C’est
généralement quand les apprenants n’arrivent pas a trouver la réponse a une question je les

renvoie au paratexte.

EN: Trés bien! on passe a la huitiéme question. J’aimerais bien que vous m’expliquiez
comment vous demandez a vos apprenants de vous justifier leurs réponses ainsi que 1I’objectif

de cette démarche.

E : pour moi et d’apreés mon expérience en classe, ce que j’ai remarqué c’est que les apprenants
pas tous, mais la plupart, préferent que ce soient leurs camarades qui leur expliquent que le
professeur. Parfois, je n’arrive pas a lui expliquer des trucs en plus je suis obligé de lui parler
en francais par contre, leurs camarades, ils peuvent se permettre de leur parler en arabe. En plus
de ca, j’ai ma vision des choses sur 1’objet de I’apprentissage mais I’éléve a une autre vision
sur 1’objet de I’apprentissage, parfois ils arrivent méme a trouver de meilleures explications

pour leurs camarades. Donc, ¢’est pour ¢a que je trouve ca trés important.
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EN: Dans la troisiéme question, on parle d’un récit narratif, est-ce-que vous exploitez le

paratexte de la méme manicre avec d’autres type de textes?

E : Pas toujours, tout dépend du support, mais généralement, ¢’est de la méme maniére mais
parfois c’est la forme du texte qui differe, et c’est sur ¢ca que je mets I’accent quand il s’agit par
exemple d’un article de journal. D’ailleurs je me suis posé la question en voyant ce texte, je me

suis dit un article de journal ¢a devrait étre écrit en colonnes.

EN : A quel moment vous jugez que vos apprenants ont compris un texte et quels critéres te
laissent-dire que tes apprenant ont compris le texte ?

E : C’est au niveau de la synthese. Si la synthése se passe bien c’est qu’ils ont compris. Si elle
ne se passe pas bien, ¢’est qu’ils n’ont pas bien compris. Voila ! et quand je parle de synthése
je ne vise pas seulement la compréhension du texte mais je vise aussi les points de langue qui
caractérisent le texte. Donc c’est compréhension, grammaire, vocabulaire, et tout ce qui

s’ensuit, ¢’est-a-dire thématique et caractéristique du texte étudié.
EN : La derni¢re question concerne la synthése, vous leur demandez de résumer c’est ¢a ?
E : Pas toujours, ¢a peut étre un résumé, un texte lacunaire ou un tableau a compléter.

EN : Mais en général, c’est pour saisir I’idée globale du texte, c’est juste la procédure qui
différe.

E : Oui, je vise I’idée du texte, sa thématique, et la typologie du texte.
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Annexe 29 : fiche technique du manuel de la deuxiéme année moyenne

Intitulé du manuel : 2éme année moyenne frangais
Niveau : deuxiéme annee
Palier : le cycle moyen

Age des éléves : 12/13 ans

Maison d’édition : office national des publications scolaires (ONPS)

Année de publication : 2022/2023
Nombre de pages : 152

Auteurs :

Hamid Taguemout (inspecteur de I'enseignement moyen)
Ammar Cerbah (inspecteur de I'enseignement moyen)
Anissa Madagh (inspectrice de I'enseignement moyen)
Halim Bouzelboudijen (professeur de I'enseignement moyen)

Chafik Meraga (professeur de I'enseignement moyen)

Equipe technique :

Regaa Imane, Hamidi Pacha et Radia Boubakri (montage et conception de la maquette)

Kaci Ouali Youcef (traitement des photos)

L'hocine Louisa (illustrations)

Boudali zohra et Azouaoui Cherif (coordination)
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Annexe 30 : fiche technique du manuel de la troisieme année moyenne

Intitulé du manuel : 3éme année moyenne francais
Niveau : troisiéme annee
Palier : le cycle moyen

Age des éléves : 13/14 ans
Maison d’édition : office national des publications scolaires (ONPS)
Année de publication : 2022/2023

Nombre de pages : 149

Auteurs :

Melkhir Ayad Hamraoui (inspectrice de I'enseignement moyen)
Saliha Hadji (professeure de I'enseignement moyen)

Ourida Bentaha Mouhoub (professeure de I'enseignement moyen)

Equipe technique :

Hamina El Hocine (montage et conception de la maquette)
Kaci Ouali Youcef (traitement des photos)

Bouhila Fadila (illustrations)

Boudali zohra et Azouaoui Cherif (coordination)
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Annexe 31 : fiche technique du manuel de la quatriéme année moyenne

Intitulé du manuel : 4éme année moyenne frangais
Niveau : quatriéme annee
Palier : le cycle moyen

Age des éléves : 14/15 ans

Maison d’édition : office national des publications scolaires (ONPS)

Année de publication : 2023/2024
Nombre de pages : 159

Auteurs :

Anissa Madagh (inspectrice de I'enseignement moyen)

Halim Bouzelboudjen (professeur de I'enseignement moyen)

Chafik Meraga (professeur de I'enseignement moyen)

Conception, maquette et mise en page : Naima Bentouati
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Annexe 32 : présentation des caractéristiques du texte 1

Projet : dire et jouer un conte

Manuel scolaire : 2°™ année moyenne

Séquence : c'est ainsi que...

Titre du texte : Loundja, la fille du roi
Numéro de la page : 47

Type du texte : narratif

Genre textuel : un conte

Eléments para textuels : titre, image et source.

Auteur : non mentionné
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Annexe 33 : présentation des caractéristiques du texte 2

Projet : rédiger des faits divers pour le journal ou le blog de I'école.

Manuel scolaire : 3*™ année moyenne

Séquence : petits journalistes en herbe, a vos plumes !

Titre du texte : Syrie : incroyable ! il sauve Is chats d'Alep au péril de sa vie.

Numéro de la page : 55

Type du texte : narratif

Genre textuel : un fait divers

Eléments para textuels : titre, image et source.

Auteur : non mentionné
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Annexe 34 : présentation des caractéristiques du texte 3

Projet : a l'initiative de I'Algérie, I'assemblée nationale des nations unies a adopté Le 8

décembre 2017, la résolution 72/130 proclamant le 16 mai journée
Internationale du vivre ensemble.

Manuel scolaire : 4°™ année moyenne

Séquence : vivons en harmonie !

Titre du texte : Le racisme.

Numéro de la page : 70

Type du texte : narratif a visée argumentative

Genre textuel : une nouvelle

Eléments para textuels : titre et source.

Auteur : Richard Wright.
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Annexe 35 : support textuel tiré du manuel de la deuxiéme année

Loundja, la fille dy roi

|| do UNE fols, n royaume gouverné par un rof s savire qui n'avait
" pour lom‘llle.qu'e S0 jeune file Loundia qul qirmai plus que tout au monde.
" (oundio élat s bele et si charmante Que les préfendants se bousculaient | |

auxportes AU polais. V)

Unjour,un bdcheron vintdemander saman, Loundja voult [épouser mais "' i

*Jerirefusa. I voulutla marier & un prince,

Quelgues années plus tard, le royaume fuf menace par un ferrible monstre qui ravageai fout

s son pasSage. 10Us les querriersfurent mobilisés mais oucun ne réussitdle fuer ~

* Le of promi une recompense G celui qui débarrasserait e royaume de ce danger, Le jeune
bicheron qut avait demand lo main de Loundia 'attagua au danger & deux reprises mais sans
succés. Nullement décourage, il allo demander consell & unefée. Celle-ciluimontrale point faible
dumonsfre. Un soir, au coucher du sole, e jeune homme pénéira dans la grotte du monsire sans
fare de bruit ¢t, d'un grand coup de hache, li coupa la queve. Le monstre poussa un grand cri
maisne putien faire car l ne voyait pas dans [obscurité. Le héros acheva sans diffcultés ef revint
Chez e oi pour lui annoncer la mort de ce dangereux animal. Le roi fint sa promesse et accorda

" lamain de Loudja au jeune héros. Tousles habitants étaient heureux. s furent invités  la grande

érémonie qui dura sept jours ef sept nuits.
A partir de ce jour, foutle royaume vécut dans la paix et le bonheur.

fl

Extrait de Contes d'Alnérie Fdifinns Flarmand
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Annexe 36 :questionnaire du texte « la fille du roi »

aiy T réponds aux questions.

@ Ou s'est déroulée cefte histoire ? Quels sont les personnages du texte ?

(2 Comment était le roi ? A qui voulait-il marier sa fille ? -

(@ Comment étaif Loundja ? Qui a demandé sa main un jour ?

@ Par quoi le royaume était-il menacé ? Qui a pu délivrer le royaume de ce danger ?

(8 Qui est le héros de I'histoire ? Qu'est-ce qui a fait de lui un héros ?
(& Compléte le tableau suivant par les expressions indiquant :

Le debut de Fhistoire | La suite des événements du conte

? Repére la fin de I'histoire et lis-la @ haute voix.
@ Relis cette partie, puis avec tes mofs, raconte-la @ ta/ton camarade.

i e

8 J'écris dans mon cahier.

!
]

R S B _'t,,,,, > '%'ff_ :,', Kt l B R E -
k. :“"hoolauylrne,qnérAllfi"da,?nb Qa, F e el Q(LJ, Qacynpn.eun

i
|
i

B e P I
PR 1
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i

"1 fille du rot

RS
‘~1inne310}. } Al
A\ji: I}.’,Lf_}_}“—'» 25T, oA

nements (les actions) de I'histoire ?

ifférents éve e
A’ Quels sont les differe ouis liseZ la fin de l'histoire.

9 Avec fon/fa camarade délimitez
3 Par quels mots ou expressions ['auteu

3 quoi renvoi mots souli
4 Que remplacent (@ quol renvoient] les | 03
mais le roi refusa, il voulut la marier g yp Prin

of revint chez le roi pour lui Gnnoncer
.l:r_

r a-1-il remplacé le nom « biche,,.
gnés suivants ? :

a) Loundja voulut épouser
bl Le héros 'acheva sans difﬁcylfés
&) Trouve dans le fexte deux mots de méme
® Je relie par une fléche pour refrouver les phrases du fexfe.

famille.

 llétaitune fois ) (Tout le royaume vécut dans la paix et fe bonhg>
. A e

( Un jour ) ( un royaume gouverné par un roi Tﬂ?{sﬂere

y - - = = = ‘“:“\\—\>

_Anpartirde ce jour ) (un bucheron vint demander la main de Loungg

N e o RS X

_Nullement décourage, il alla demander conseil & une fee. Celle-ci luj mo-
faible du monstre. Un qutre jour, dés le coucher du soleil, le jeune homme pé-s]
la grotte du monstre sans faire de bruit ef, d'un grand coup d il

e hache, lui coup l

3 Avec ma/mon camarade, je joue la saynéte

Le roj ?

a®
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Annexe 37 : support textuel tiré du manuel scolaire de la troisieme année

Je lis et je comprends

} ~  Jobserve et j‘anticipe

P

L}

-

SYRIE : Incroyable ! Il sauve les chats d’Alep au péril de sa vie

@ D'aprés la photo, le titre et le
checpeau, quel est le sujet de ce
fait divers ?

@ Quel mot dansletitreindique gue
ce fait divers est surprenant ?

@ De combien de paragraphes se
compose cet article ?

Dans la ville d’Alep, au ceur du conflit syrien, Mohammad Alaa Jaleel sauve les
chats errants et abandonnés, au péril de sa vie.

Mohammad est ambulancier et sillonne
lo deuxiéme ville de Syrie pour porter
secours aux nombreuses victimes hu-
maines. Mais c’est pour l'attention quil
porte aux chats de cette cité ravagée par
la guerre que son histoire a ému et tra-
versé les frontiéres...

Quand la guerre a commencé en 2011,
Mohammad Alaa Jaleel et sa famille ont
pris la décision de venir en aide aux plus
démunis. Pour Mohammad, I'aide aux
plus malheureux inclut aussi celle que
I'on apporte aux aNiMauX : « Je considére
les animaux et les humains de la méme
facon. Chacun ressent de la souffrance et
chacun mérite de la compassion. »

Alors qu'il nourrissait une vinglaine de
chats, le nombre de félins laissés par les
gens qui fuyaient, s'est vife multiplié.

«Une fois, une petite fille m'a amené son
chat, elle a pleuré en me le donnant. Je lui en-
voie des photos de lui. Elle vit aujourd’hui en
Turquie. Elle me demande d‘autres photos, me
dit qu'il lui manque et m'a demandé de pro-
mettre de le lui rendre quand ils reviendront »,
raconte cet homme au grand cceur.

Un an plus tard, ils étaient prés d'une cen-
taine. Ce bienfaiteur a donc récemment ouvert
son sanctuaire : Il gattaro d’Aleppo |« les chats
d'Alep » en italien). Aujourd'hui, il y a 170 chats
dans son refuge.

Mohammad, lui, ne veut pas quitter Alep:
«Je vais rester avec eux, peu importe ce qu'il
se passe », a-1-il confié aux caméras de la BBC.
Tous ses amis ont quitté la ville et les chats sont
devenus ses nouveaux compagnons...

Fondation 30 millions d'amis.fr
Actualité du 18 /11/2016.

9
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Annexe 38 : questionnaire du texte « Syrie : Incroyable ! 1l sauve les chats errants au
péril de sa vie »

FIETHGTS COITHTSIT 2 Poutagsos > —= = ==

Je relis pour mieux comprendrs

o MTEIRAR T [ SINCgE prinGEa: e o5
” Reslwe gans le texie les m
{f

'L.‘Jlml’ wlt e role dans e exte -

Sesgaan Nohommod Maa

e proression montre guz Moharmmiod Alaa foleel ostun l"w;r,";m&

el e save e signihe i 85t pret ¢

e S e o e
QOIS 8 SenIcr DANOGIanRe

AU s ds oour les ‘.nu!!. d‘ﬁaiep
g @epnmid g mémg ade@

\ 1»1 ln\m |

l' i ’\ w“u” l\

n.h‘ il lumn it ”‘M‘I
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Annexe 39 : support textuel tiré du manuel scolaire de la quatriéme année moyenne

- . : L P 1
+ Depuis ma plus tendre enfance, j’entendais ma mere dtrf quela ma.]or.zte des '
. Blancs était cruelle envers les Noirs. Je compris ce qu'elle voulait dire dés '
| que je fus en age de travailler.

. «Tusais ce que les racistes font aux gens de couleur ? me demanda le vieil homme
, en baissant la voix.

' - IIs nous tuent. IIs nous empéchent de voter et d'obtenir de bonnes places,
' répondis-je.

- Eh bien, le journal que tu vends défend les idées de ces gens-la.

+ - Oh ! Non, m'exclamai-je.

' S - - - . - -~ 4

+ - Ecoute, mon petit gars, dit-il. Tu es un jeune garcon noir et tu taches de te faire ,
:

.

]

1

.

1

i

quelques sous. Parfait. Je ne veux pas t'empécher de vendre ces journaux si tu |

tiens a les vendre. Mais ¢a fait deux mois que je les lis et je sais ce qu'ils veulent, !

En les vendant, tu pousses tout simplement les Blancs 2 te tuer.

- Mais ces journaux viennent de Chicago, la ville o des milliers de Négres se
réfugient !, protestai-je innocemment, complétement perdu maintenant.

» - Lis m'ordonna-t-il en me tendant le journal.

Ce que je lis me donna la chair de poule.

- Tu vas recommencer 4 vendre ce journal ?

- Non monsieur, plus jamais !

- J'avais entendu dire que tu étais un garcon intelligent et je ne comprenais pas
pourquoi tu vendais ce journal. Mais jai rapidement su que tu n’avais jamais Iu
les articles anti-négres qu'il contenait.

- C’est vrai. Je ne lis que le supplément.

- Trouve autre chose a vendre mon gargon ! »

Black Boy de Richard Wright, Ed. Folio Plus, Classiques

B e s T v’
......
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Annexe 41 : extrait du premier document d’accompagnement

Situation
D idegration

N praleanerny
Vo domme o e
fronn aetielen
pesne relafiny

o hantonee de
Fordingteny,

Conartielen nont
portets dedetlly
direrents et pirlain
contradictales,

Volre professen
voun demunde de
prospecter duny
une documentution
fourmie pou

rechercher de
I"informuation,

lire i hiute voix,
iovon cimnrades,
den extruity ou
des pisnngen
pour conlronter
len dutes, les
informutions, les
détatly, .
sélectionner les
informations en
yiue de prénenter
I"histoire de

' grdinpfeur o une
autre clasne,

Ressources 6t doc

Programme of docurmen

iy . i 7 .
CH2 0 Lhve/ comprendre des vdcits de faifs réels,

Vitlenrs

o situation
e gration
praponee prend
enchppe des
vitlewm comme
Féchunge pu
F partieipation
OIne eavie
commune,

FHe permel
nx eleves de
développer
leur esprit
eritigue, de
conlronte
[eurs lectures,
Jenry
connmissnees
dans un meéme
(rnviil,

deas dictionnalras, (ot

G0, Internat, ..

Compétences
(runtversnley

D'ovdye intellectuel
resoudie deg situntions
[rrablemes,
rechereher seul
Iinformation utile pour
renondre le probleme
auguel il est confronte
cmettre un jugement
Critiee

D’ordre
méthodologique
nnnlyser el synthétiser
des informutions

développer des

démnrehes de
résolution de
problemes,

D’ordre de In
communication
utiliser les ressources
de ln communication
verbile,
D’ordre
personnel el gocial
s intégrer aoun travail
d'équipe, un projet
mutualisé, en fonetion
des ressources dont 1l
dinposie,
manifester un effort
soutenu el de la
persévérance dans les
thches dans lesquelles
il s'enpage,
aceepter I"évaluation du
froupe,

uments: une liste d'arficles de presse, des revues scientifiques,

{ o secompagnement de lrangals 3 AM

C'riteres
d’évaluation

« Pertinence de
li production :
Utilisation des
ressOurees
proposées,
Respeet de la
consigne,

Correction de
Ia langue ;
IBonne
articulation des
mols,

- | ecture
courante

Cohérence

sémantique :

- Respect de la
structure du
texte narratif,

[ ecture
intelligible et
selon le schéma
prosodique du
lexle,

- Lecture

sélective faisant

apparaitre

les dates,

les passages

descriptifs et

les reperes

57

1
|
|

chronologiques.

|
|
|
|
|
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Annexe 42 : extrait du deuxiéme document d’accompagnement

3.2.1-Lalecture
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