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« Avec la logique de la compréhension, il ne suffit pas de résoudre
le probléme, il est nécessaire de I’avoir compris. »
(Lafortune, Fréchette, Noélle, Doudin, Ottavia, 2010, p.17)
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La compréhension de I'écrit, bien qu'ayant fait I'objet de plusieurs travaux de
recherche et alimenté plusieurs polémiques sur son acquisition et sur son enseigne-
ment, est toujours d'actualité a s'en tenir aux différentes réformes curriculaires en-
treprises a travers le monde et aux différentes enquétes internationales (PISA! de
I'OCDE, PIRLS de I''EA?) qui évaluent les acquis des éléves. Ces refontes et ces
enquétes qui touchent a certains - si ce n'est pas a I'ensemble - des champs discipli-
naires enseignés, accordent une attention toute particuliére a l'activité langagiére du
fait qu'elle se trouve au cceur du socle commun des apprentissages, depuis le pri-
maire jusqu'au secondaire. La position névralgique de la compréhension de I'écrit,
aux yeux des systéemes éducatifs internationaux ne laisse guére insensible le systéme
éducatif algérien qui lui assigne une place centrale dans I'enseignement du frangais,
et qui peut étre qualifiée de charniere au vu des missions conférées a I'école dans le
cadre des reformes entreprises depuis 2003.

Les attributions de I'école qui laissent croire a une place centrale de la com-
préhension de I'écrit dans I'enseignement-apprentissage de la langue francaise, s‘ar-
ticulent autour de l'acquisition des connaissances dans les différents domaines et des
moyens permettant leur appropriation, selon la loi d'orientation sur I'éducation na-
tionale de 2008. Ce qui nourrit également cette conviction est le fait que cette
méme loi insiste sur l'accroissement de la culture générale des éléves par le biais
d'un apprentissage actualisé en permanence et puisé dans les domaines scienti-
fiques, littéraires et artistiques (JORADP, 2008, p.7). A la lumiére de ces finalités, il
est évident que la vision de I'école algérienne est portée a la fois sur les défis in-
ternes et externes, et dont la complémentarité permet de faire face aux exigences de
la mondialisation dont la principale est I'acquisition de niveaux littéraciques trés
éleves.

Afin de relever les défis internes relatifs a la qualité de la formation, et les dé-
fis externes en rapport avec un acces aux nouvelles avancées scientifiques et tech-
nologiques, I'école algérienne mise sur un enseignement-apprentissage de la com-
préhension de textes qui gravite autour du processus d'autonomisation du jeune lec-
teur. Cette finalité est, en effet, en parfaite harmonie avec le projet social qui aspire
a une préparation et a un développement continu des compétences des éléves afin
qu'ils puissent faire face de maniere autonome aux différentes situations de vie
(MEN, 2009a). Cette finalité assignée a la compréhension de I'écrit en 5e année de
primaire parvient dans un contexte scolaire qui connait, pratiguement depuis une
décennie, des refontes touchant a la fois les niveaux théoriques, pédagogiques et
méthodologiques. Ces refontes de I'enseignement du frangais, d'une maniére géné-
rale, et de I'enseignement de la compréhension d'une maniere particuliere, poursui-

! 'organisation de Coopération et de Développement Economique (OCDE) a lancé depuis les années 2000
une enquéte internationale appelée Programme international pour le suivi des acquis des €éléves (PISA) et qui
consiste a évaluer leurs compétences dans plusieurs pays en mathématiques, en compréhension de I'écrit et en
sciences, dans une perspective comparative de leurs performances au niveau international.

2 Le Programme international de recherche en lecture scolaire (Pirls) a été mis en place par I'Association
internationale pour I'évaluation des acquis scolaires (IEA) afin d'évaluer chez les éléves agés de 09 a 10 ans,
les processus de compréhension, les buts de la lecture et les comportements et les attitudes a I'égard de la
lecture.
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vent les mémes objectifs de la refonte du systéme educatif qui visent a l'inscrire
dans les nouvelles mutations que connaissent les différents domaines du savoir et
dans les nouvelles technologies (op.cit.).

Ainsi, ces évolutions et ces transformations qui touchent en particulier I'ensei-
gnement de la compréhension de I'écrit ont interpellé cette recherche pour une ap-
proche plus fouillée qui aspire a rendre compte de la réalité de la compréhension de
I'écrit en contexte scolaire algérien et en contexte de la réforme. L'objectif est de
parvenir a dresser un descriptif de cet enseignement afin de relever de possibles in-
cohérences susceptibles d'émerger en cours d'analyse et de procéder a de possibles
alignements. L'intérét accordé a l'activité de compréhension de texte au cycle pri-
maire émane, certes, des mutations vécues par I'école algérienne, mais provient éga-
lement de constats releves depuis notre recherche en magistére et qui nous ont inci-
tées a approfondir davantage la question de I'enseignement de la compréhension et a
I'élargir vers son évaluation.

Les constats en question ont surgi lors de la mise en place de notre protocole
de recherche qui consistait a sélectionner les groupes ayant constitué nos informa-
teurs. Pour y parvenir, nous avons soumis des tests de niveau, établis a partir du
mode¢le scolaire d’évaluation de la compréhension, a deux classes issues de deux
milieux socioculturels différents. Les résultats obtenus par le type d’épreuves stan-
dardisées ont alors montré que les éléves du milieu défavorisé étaient meilleurs que
ceux du milieu favorise. Une telle réalité nous a conduite a ce moment-la, & nous
interroger sur la fiabilité des évaluations de la compréhension de 1’écrit dans le do-
maine scolaire, et sur les criteres a partir desquels I’institution éducative évalue les
compétences des éléves en ce domaine.

De surcroit, d’autres raisons nous ont motivée a mener cette recherche qui se
veut un lieu pour appréhender la problématique du savoir lire selon des aspects
scientifiques et approcher la question de I'enseignement et de 1’évaluation de la
compréhension de I’écrit de maniere objective.

D’abord, le savoir lire est fondamental dans la vie des individus d’une maniére
générale et dans celle des éléves d’une maniére particuliére, dans la mesure ou
I’accés a I’ensemble des savoirs ne peut se faire sans une maitrise parfaite des diffé-
rents mécanismes de la lecture et des processus nécessaires pour la construction du
sens. En outre, il permet de pallier les échecs scolaires qui, dans la majorité des cas,
sont en étroite relation avec les difficultés de lecture. Dans la vie quotidienne, les
individus entrent sans cesse - si ce n’est pas toujours - en contact avec 1’écrit, que ce
soit pour lire un journal, une notice, un mode d’emploi, Un menu, ou pour naviguer
sur Internet, pour s’informer, etc. Ce qui exige 1’acquisition de compétences en lec-
ture.

Ensuite, I'abondance des connaissances relatives a la lecture-compréhension,
et plus particulierement celles développées dans le sillage des sciences cognitives,
ont décrit avec précision le fonctionnement du lecteur lors de la construction du
sens d’un texte et ont indiqué formellement qu’il met bien en ceuvre plusieurs pro-
cessus et stratégies. Ce qui prouve que les éléves sont loin d’étre démunis et qu’ils
déploient toutes sortes d’opérations en face d’un texte. Ces acquis scientifiques
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devraient nous laisser confiants quant a la possibilité d’identifier leurs potentiels et
a développer leurs stratégies, par la mise en place d’un dispositif qui accroitrait a
long terme leurs chances de réussite.

Enfin, nous estimons que le primaire est a la base de tous les autres cycles, et
que mettre des éleves de primaire dans la posture de lecteur autonome permettrait
d’installer des compétences en lecture et, naturellement, leur transfert a travers les
différents cycles d’apprentissage (collége, lycée, université), ce qui diminuerait, a
notre sens les incessantes plaintes des enseignants qui souvent, face aux difficultés
rencontrées lors de la compréhension de 1’écrit, sont dépourvus de solutions adé-
quates.

Les origines de cette recherche ainsi que les motivations qui la guident, lui at-
tribuent les objectifs suivants :

- Permettre aux praticiens (enseignants) une lecture réelle et objective des pro-
grammes et des différentes instructions institutionnelles a la lumiére des
nouvelles approches disciplinaires convoquées, en examinant les rapports qui
peuvent exister entre les démarches ou les méthodes d’enseignement de la
lecture-compréhension, avec ces théories.

- Recentrer le regard des praticiens et des décideurs politiques sur les capacités
interprétatives des éleves, qui existent et qui peuvent étre développées grace
a un enseignement spécifique de la compréhension de 1’écrit ayant pour toile
de fond I'enseignement explicite des stratégies.

- Montrer les limites des évaluations institutionnelles dans le sens ou les cri-
teres sur lesquels elles se basent ne permettent pas d'attester de la compeé-
tence en compréhension de texte en l'absence de criteres qui prennent en
charge la totalité des mécanismes intervenant lors du processus interprétatif.

- Mettre en évidence les incohérences-si elles existent-des évaluations de com-
préhension de I’écrit avec son enseignement, et avec les théories qui les
étayent.

- A partir de ces insuffisances, parvenir a proposer des ajustements en ensei-
gnement et de nouveaux parametres d'évaluation qui permettent de renforcer
les écrits curriculaires et d'élaborer un outil d’évaluation de la compréhen-
sion de I’écrit qui intégre toutes les dimensions permettant des productions.

A la lumiére des objectifs que se donne cette recherche, notre problématique
centrale est de caractériser I'enseignement qui est dispensé en compréehension de
I'écrit et I'évaluation qui lui est préconisée, dans des classes de 5e année de primaire
et de fin de cycle du premier palier du systeme éducatif algerien. L'idée est de déga-
ger les propriétés de cet enseignement et de cette évaluation en tenant compte des
nouvelles approches, en I'occurrence I'enseignement explicite des stratégies (Des-
chénes, 1991 ; Lima, Sylvestre et Bianco, 2006 ; Falardeau et Gagné, 2012), les
modeles de la compréhension (Giasson, 1990 ; Snow, 2002) et leurs ancrages théo-
riques, les fondements de I'évaluation (Tardif, 1994) et les compétences du lecteur
(Turcotte, 1994 ; Cebe et Goigoux, 2009).

L'élucidation de cette problématique se fera a partir des questions de recherche
suivantes :
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- Quels sont les objets qui sont mis en évidence en enseignement et en évalua-

tion de la compréhension de I'écrit pour la 5e année de primaire ?

- Quels modéles ou quelles approches théoriques étayent I'enseignement et

I'évaluation de la compréhension de I'écrit ?

La caractérisation de I'enseignement et de I'évaluation de la compréhension de
I'écrit a travers les objets enseignés et évalués, et les modéles théoriques qui les
sous-tendent, a nécessité une revue de la littérature puisée essentiellement dans plu-
sieurs domaines qui relevent de la psycholinguistique du traitement de texte, de la
psychologie de I’apprentissage, de la didactique de I’écrit en FLM et en FLE et des
sciences de 1’éducation. Cet état de la recherche a caractére exploratoire (Quivy et
van Campenhoudt, 2011) s'est effectué autour des concepts de comprehension de
textes en tant qu'activité langagiere, I'enseignement-apprentissage et I'évaluation et
dont I'opérationnalisation a permis de constater leur interdépendance dans une pers-
pective d'acquisition d'objets en compréhension de textes. Ces concepts ont été
identifiés dans le cadre de I'état de la recherche et qui recouvrent plusieurs dimen-
sions.

A s'en tenir & ces éléments théoriques, l'acquisition des objets en question
s'opére dans le sillage d'une dialectique entre les pratiques d'enseignement et les
démarches des éleves. Cette mise en relation n'est en réalité que l'usage de I'aspect
prescrit du curriculum (Audigier, Crahay et Dolz, 2006) qui renvoie au « que doit-
on enseigner » (ibid., p.122) défini en termes de compétences disciplinaires et
transversales, et de son aspect effectif qui recouvre le « comment enseigner ce quoi
a qui » (ibid.) et qui « se référe a I’analyse de la mise en ceuvre du curriculum a tra-
vers les pratiques d’enseignement » (ibid.). Selon les éléments a partir desquels vont
étre déterminés les objets et les approches d'enseignement et d'évaluation de la
compréhension de I'écrit, les questions de recherche peuvent étre reformulées
comme suit :

- Quels objets sont mis en ceuvre par les pratiques prescrites et les pratiques effec-
tives d’enseignement-évaluation de la compréhension de 1’écrit en 5¢ année de
primaire ?

- A partir de ces objets, quels modeéles théoriques sous-tendent les pratiques pres-
crites et les pratiques effectives d’enseignement et d'évaluation de la compréhen-
sion de 1I’écrit en 5¢ année de primaire ?

- Existent-ils une congruence ou une incongruence entre les pratiques prescrites et
les pratiques effectives d’enseignement et d’évaluation de la compréhension de
I’écrit ?

Selon ces questionnements, il s'agit de faire la lumiére sur la problématique
des objets et des modéles d"enseignement et d'évaluation de la compréhension de
1’écrit & travers les pratiques mises en place. A ’égard de celles-ci, nous postulons :

- Qu’en enseignement de la compréhension de 1’écrit, elles mettent en perspec-

tive les compétences de déchiffrage comme préalable aux compétences de com-
préhension.

- Qu’en lien avec ce qui a été mis en perspective en enseignement, les pratiques

d’évaluation mettent en avant dans les épreuves des items qui favorisent une
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mobilisation plutot parcellaire qu’interactive, des compétences de la com-
préhension d’un texte.

- Qu’en dépit de leur détermination par des pratiques prescrites consignées
dans un curriculum officiel (Glatthorn, 1987, cité par Audigier, Crahay et
Dolz, 2006), les pratiques effectives de ’enseignement-évaluation de la
compréhension de 1’écrit ou le curriculum effectivement enseigné, demeu-
rent en décalage par rapport au curriculum prescrit.

Pour confirmer ou infirmer ces hypothéses, une approche descriptive-
compréhensive (Puren, 2013 ; Paillé et Mucchielli, 2012) est adoptée dans la me-
sure ou elle se préte le mieux a I'objectif que se donne cette recherche et qui con-
siste a rendre compte des propriétés de 1’enseignement de la compréhension de
I’écrit en contexte scolaire algérien, et de son fonctionnement. Ces caractéristiques
ont été dégagées a partir d'un modele élaboré sur la base d’une démarche déductive
qui part d’une revue de la littérature sur la question de la compréhension de 1’écrit,
sur son enseignement et sur son évaluation, pour parvenir a des conclusions rela-
tives a la possibilité de les appréhender en tant que systeme. Ce qui justifie le choix
de la méthode systémique qui permet de décrire et d’analyser 1’enseignement et
I’évaluation de la compréhension de 1’écrit en adoptant pour cadre intégrateur le
dispositif pédagogique (Montandon, 2002).

La démarche est également interprétative dans la mesure ou les hypothéses
formulées dans le contexte de cette recherche tentent d’apporter des éléments de
réponses sur les pratiques prescrites et les pratiques effectives de la compréhension
de textes dans une perspective comparative pour des fins d’intervention. En effet, il
est impossible de dissocier I’intervention de 1’interprétation, activité de la compré-
hension, puisque dans le cadre du processus d’enseignement /apprentissage-
évaluation le but n’est pas seulement de le décrire mais de 1’améliorer (Puren,
2013).

L'ensemble des éléments présentés précédemment et qui constituent les com-
posantes de notre problématique, assigne a cette recherche une organisation en six
chapitres qui se présentent comme suit :

e Un premier chapitre, intitulé « Les fondements de la compréhension de I'écrit » se
donne pour objectif de rendre compte du caractére multidimensionnel de l'activité
de compréhension, du modele de lecteur traduit en termes de compétences, des con-
textes linguistique, culturel et social, et des difficultés liées a cette activité. Ces ob-
jectifs sont mis au jour, dans un premiers temps au moyen d'une définition de la
compréhension d'un texte, issue de plusieurs travaux menés dans le domaine de la
psycholinguistique du traitement de texte. Dans un deuxiéme temps, ces objectifs
sont approchés a partir d'un passage en revue des modeles de compréhension les
plus admis (van Dijk et Kintsch, 1978, 1983 ; Kintsch, 1988, 1998 ; Giasson, 1990 ;
Snow, 2002) dans le champ de la psychologie cognitive et dans le champ de I'ensei-
gnement de la compréhension de I'écrit. Suite a la présentation de cette définition et
de ces modéles qui s'articulent autour du lecteur, les facteurs qui lui sont liés sont
exposes, dans un troisieme temps, dans le but d'une compréhension plus fine de son
fonctionnement lors du processus interprétatif. Les stratégies de compréhension de
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I’écrit, en tant que facteur entrant en jeu dans ce parcours, sont présentées en qua-
trieme temps sous forme de catégories (Deschénes, 1991). Cet élément théorique,
qui est une composante de la compétence en compréhension de 1’écrit, ainsi que les
autres éléments théoriques mobilisés dans ce chapitre et constituant le modele de
lecteur, sont replacés dans le contexte linguistique algérien qui est plurilingue. Le
but est de s’arréter sur le statut du francais en Algérie afin de mettre en évidence les
difficultés inhérentes a la langue et a son acquisition. D’ou I’orientation de cette
recherche vers la compétence plurilingue (Castellotti et Moore, 2011) et les compé-
tences plurilittéraciées (Moore, 2006) comme ressources d’apprentissage au regard
de ce qu’elles permettent respectivement en termes de transferts et en termes de pra-
tiques littéraciées (Barré de Miniac, 2003).

e Un deuxiéme chapitre, nommé « L’enseignement-apprentissage et
I’évaluation de la compréhension de 1I’écrit » tente de mettre en relation les facteurs
intrinseques et extrinséques au lecteur, par le biais du rapport lecteur-contexte.
Celui-ci est le lieu de rencontre entre les éléves et I’enseignant dans le cadre d’une
situation de lecture scolaire ayant pour fin I’enseignement-apprentissage et
I’évaluation. Ainsi, par l'intermédiaire du contexte en tant que champ
« d’interventions pédagogiques » (Turcotte, 1994), sont étudiés le processus
d’enseignement-apprentissage, ainsi que le processus d’évaluation de la compréhen-
sion d’un texte. L’étude du processus d’enseignement-apprentissage s’opere a la
lumiere des différentes conceptions théoriques qui sous-tendent les modéles d'en-
seignement de la lecture a travers les pratiques d'enseignement de la compréhension
de I'écrit. Cette présentation met en avant les objets a enseigner et les approches
d'enseignement, en l'occurrence 1’enseignement explicite des stratégies de compré-
hension. Suite a l'identification de ces objets, une typologie de stratégies est présen-
tée (Lima, Sylvestre et Bianco, 2006) et accompagnée de la typologie de textes
pouvant servir de supports a leur enseignement. Une catégorisation des difficultés
de compréhension de texte est également exposée dans le but de planifier des inter-
ventions pédagogiques (Cebe et Goigoux, 2009).

Quant au processus d’évaluation, il est examiné a la lumiére des paradigmes asso-
ciationniste, constructiviste et socioconstructiviste afin de dégager les objets
d’évaluation qui s'avérent en rapport avec les compétences. C'est pourquoi, il est
proposé dans ce chapitre une définition de la compétence (Rey, 2006 ; Roegiers,
2004) qui s'inscrit dans I’approche par compétences et dans la pédagogie de
I’intégration. Suite a cette définition, les composantes de la compétence en compré-
hension de texte se précisent. (Turcotte, 1994 ; Tardif, 1994 ; Moirand, 1982 ;
Dabene, 1987 ; Lafortune et al., 2011). L’évaluation étant une opération de recueil
d’informations dans le but d’une prise de décision sur la maitrise et sur le dévelop-
pement des compétences, un dispositif d’évaluation, recouvrant les outils
d’évaluation, 1’épreuve d’évaluation et les caractéristiques de leur validité, les
items, les criteres et les indicateurs d'évaluation, est étudié. La portée de cet exa-
men est de rendre compte de la nécessité d’une prise en charge de 1’évaluation des
stratégies de compréhension de texte en plus des connaissances, en tant que dé-
marches ayant concouru a I’atteinte des réponses.
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e Un troisi¢eme chapitre, intitulé « Analyse de dispositifs d’enseignement et
d’évaluation de la compréhension de 1’écrit », retrace les éléments constitutifs du
cadre méthodologique de la recherche. Celui-ci revient dans un premier temps sur le
motif du choix d’une analyse par le biais du dispositif pédagogique (Montandon,
2002). Dans un deuxieme temps, il présente les composantes du modele conceptuel
d'analyse établi sur la base de mises en relation entre les propriétés du dispositif
pédagogique et les concepts théoriques mobilisés dans le cadre de cette recherche.
Ce modele conceptuel qui inclut les fondements théoriques du dispositif, précise
également les dimensions et les indicateurs d'observation de I'enseignement et de
I'évaluation de la compréhension de I'écrit. Les dimensions et les indicateurs en
question recouvrent les pratiques prescrites ou le curriculum officiel, et les pratiques
effectives ou le curriculum effectif.

Dans un troisieme temps, il est présenté, en plus des principes méthodolo-
giques qui sous-tendent cette recherche (Puren, 2013 ; Paillé et Mucchielli, 2012 ;
Van Campenhoudt et Quivy, 2011), les données écrites et orales permettant la des-
cription des deux types de pratiques. L'ensemble des données a été collecté dans un
contexte de réforme du systeme éducatif algérien et dans un contexte linguistique de
I'enseignement du francais, qui ne sort pas du cadre de la situation sociolinguistique
algérienne. Les données écrites recouvrent I'ensemble des injonctions officielles, les
modeles d'épreuves, et les copies d'évaluation de la compréhension de I'écrit. Pour
les données orales, il s'agit d'observations de séances de compréhension de I'écrit
dans des classes de 5e année, contrastées sur le plan du milieu socio-économique
d’appartenance des éléves (« urbain favorisé »/« urbain défavorisé », etc.) via des
enregistrements vidéo.

Dans un quatrieme temps, les indicateurs d'analyse des données écrites rela-
tives a I'enseignement (Dolz et Ollagnier, 2002 ; Bain, 2002) et a I'évaluation (Ir-
win, 1991 ; Deschénes, 1991, 1994 ; Turcotte, 1994 ; Cébe et Goigoux, 2009 ; Mo-
rissette, 1997 ; Laveault et Grégoire, 2002) sont exposes. Dans un cinquiéme temps,
il est question de présenter les indicateurs ayant permis I'analyse des données orales.
Ceux-ci s'articulent autour de criteres relatifs aux informations visées par les ques-
tions (Irwin, 1991), aux processus et aux niveaux de la représentation (ibid.), aux
stratégies (Deschénes, ibid.) et aux compétences et a leurs composantes (Cebe et
Goigoux, ibid.).

e Un quatrieme chapitre, « Les pratiques prescrites de la compréhension de
I’écrit », analyse, en partant des indicateurs retenus dans le cadre du dispositif
d’enseignement et d’évaluation, les fondements des pratiques prescrites de la com-
préhension de 1’écrit et les objets d'enseignement et d'évaluation qui sont au centre
de ces pratiques. Ces assises sont approchées a partir des finalités et des objectifs de
I'enseignement du francais de maniére générale, et de I'enseignement de la com-
préhension de I'écrit d'une maniére particuliere, des principes organisateurs du dis-
positif, des théories qui sous-tendent I'enseignement et I'évaluation, et des pra-
tiques. Les bases du dispositif sont, par la suite, mises en perspective a travers une
analyse des pratiques prescrites. Celles-ci sont approchées a partir de I'entrée par
définition de la compétence dans les référentiels et a partir de I'entrée par le disposi-
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tif de son évaluation. Par souci de cohérence entre ce qui est déclaré et ce qui est
mis en ceuvre concernant la notion de compétence, les questions du manuel sont
analysees dans le but de déceler les différentes composantes de la compétence qui
font objet d'enseignement en compréhension de I'écrit. Les situations d'enseigne-
ment et les médiations sont aussi examinées du fait qu'elles se présentent respecti-
vement comme un lieu d'exercice de la compétence et comme un principe méthodo-
logique favorisant son acquisition.

Dans une approche comparative avec les objets enseignés en compréhension
de I'écrit, I'entrée par le dispositif d'évaluation revient sur les dimensions de la com-
pétence évaluée et sur les dispositifs qui les accompagnent (les tests en tant que si-
tuation d'évaluation, les supports, les médiations, les épreuves et les questions
d'épreuve).

e Un cinquiéme chapitre, intitulé « Les pratiques effectives de la compréhen-
sion de 1’écrit », constitue 1’ancrage réel de ce travail de recherche. Pour renseigner
le processus d'autonomisation du jeune lecteur, il est préconisé de dégager les impé-
ratifs d'une pédagogie de la compréhension de textes a partir de situations de classe.
Aprés avoir présenté les textes ayant servi de support aux séances observées, il est
question de déceler les niveaux de compréhension ciblés. Ces niveaux sont mis en
évidence a partir des types d'épisodes et de la relation gquestion- réponse. Les ni-
veaux de la représentation et les types d'information qui découlent des questions,
vont servir a déterminer la structuration de chaque séance pédagogique. Chaque
organisation va, par la suite, étre examinée pour saisir les modeles de lecture qu'elle
tente de reproduire et pour s‘arréter sur ses épisodes afin de déceler les objets co-
construits, objets identifiés a partir des criteres relatifs aux types d'information ci-
blés, aux niveaux de la représentation, aux processus, aux stratégies, aux compé-
tences et a leurs composantes. La médiation est également étudiée afin de repérer
les différents étayages ayant permis I'outillage cognitif des jeunes lecteurs. Le pro-
cessus d'autonomisation est étudié également a partir de I'évaluation de la compré-
hension de I'écrit par les enseignants. C'est pourquoi une analyse des épreuves est
effectuée dans la perspective de mettre au jour les objets qui sont évalués. Ceux-cCi
sont identifiés a partir des mémes critéres retenus pour I'observation des séances de
compréhension de texte.

e Un sixiéme chapitre, ayant pour titre « A la croisée des pratiques prescrites
et des pratiques effectives de la compréhension de 1’écrit », S'arréte sur le curricu-
lum acquis par les éleves ainsi que sur l'alignement curriculaire (Gauthier, Bisson-
nette et Richard, 2013) effectué suite a l'approche comparative entre le curriculum
prescrit et le curriculum effectif de I'enseignement et de I'évaluation de la compré-
hension de textes. L'objectif est de vérifier leur rupture, leur discordance ou leur
continuité. Suite a ce bilan, des propositions didactiques relatives a 1’enseignement
explicite des stratégies de compréhension retenues dans le cadre de I’analyse des
deux pratiques, sont effectuées.

e Une conclusion générale revient sur les principaux résultats de cette re-
cherche et souligne ses limites ainsi que ses perspectives.



Chapitre 1

Les fondements de la compréhension de I’écrit
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Introduction

L’idée de partir de travaux s’inscrivant dans le champ de la psychologie cogni-
tive a pour principal objectif de mettre en exergue la construction de la définition de
la compréhension d’un texte, €tablie sur la base d’éléments découverts au fil des
génerations de recherche (van de Broek et al. et Gustafson, 1999, voir Blanc et
Brouillet, 2005). L’activité, dans un processus dynamique et interactionnel, mobi-
lise un ensemble d’habiletés, activées a des niveaux différents, et de connaissances
pour construire une représentation propre au lecteur.

A I’issue de cette définition, un passage en revue des modeles (Van Dijk et
Kintsch, 1978, 1983 ; Kintsch, 1988, 1998 ; Giasson, 2007 ; Snow, 2002) les plus
influents dans le domaine du traitement de textes, est effectué dans la perspective de
rendre compte du caractere multidimensionnel et complexe (Deschénes, 1988) de la
compréhension de textes s’articulant dans leur intégralité autour du lecteur. Ce der-
nier, en plus de facteurs qui lui sont intrinséques (les différentes mobilisations et
leur codt cognitif), est sous I’influence de facteurs externes s’étendant vers le con-
texte socioculturel (Snow, ibid.). Cette focalisation sur ce contexte s’explique par le
fait qu’il réunit des parametres (I’environnement familial et social) ayant de
I’impact sur le lecteur et sur son apprentissage, en 1’occurrence ceux qui sont dé-
terminants pour I’enrichissement du capital en textes et pour le rapport a 1’écrit. Ces
deux éléments seront au cceur de I’approche culturaliste (Chauveau, 1998) évoquée
dans d’autres sections de ce travail.

Suite a ces facteurs et a ces variables, présentés de maniere parcellaire dans les
différentes modélisations, va se constituer autour de la variable lecteur une constel-
lation caractérisée par des mécanismes de fonctionnement dans le processus de
compréhension. Les mécanismes en question sont en rapport avec ’accés lexical,
avec la fonction de la mémoire dans le cadre de ce processus, avec 1’organisation
des connaissances en mémoire, avec les processus et leur développement chez les
jeunes lecteurs, avec ses stratégies (Deschénes, 1991), comparées a celles en langue
étrangére et avec ses compétences. Ces éléments sont les constituants d’un modéle
de lecteur, enrichi sur la base du modéle proposé par Turcotte (1994).

La mise en place d’un modéle de lecteur en termes de compétences permet
d’avoir une vision intégrative de 1’ensemble des ¢éléments intervenant lors d’une
tache de lecture, en I’occurrence les processus et les stratégies qui en sont les com-
posantes des compétences. Cette vision globale permet aussi de rendre compte des
difficultés inhérentes a 1’activité suite a la complexification des facteurs liés au lec-
teur. Ces difficultés proviennent d’erreurs de décodage (Lima, 2001) (manque
d’automaticité et probléme d’analyse syntaxique) et d’erreurs de compréhension
(ibid.) (non maitrise des stratégies, incapacité a activer les connaissances et a inter-
préter des anaphores, difficultés a controler et a réguler la compréhension, etc.).

La présentation des composants et des facteurs de compréhension s’est opérée
sur la base des modeles theoriques (le modele construction- intégration de Kintsch,
1998 et le modéle de Snow, 2002) qui prennent en considération les contextes lin-
guistique, social et culturel du lecteur - apprenti. En ce sens, notre recherche a été
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orientée vers le contexte spécifique du lecteur-apprenti algérien afin de déceler son
rapport avec le francais comme objet d’enseignement a travers les dimensions « sta-
tutaires » (Verdelhan-Bourgade, 2007, p.16) et les caractéristiques liées au systéme
du francais (Dutrevis et Crahay, 2010). Ce systéme, qualifié d’« opaque » (ibid.), se
présente comme source d’autres difficultés pour ce jeune lecteur - apprenti algérien.

Les dimensions statutaires et les caractéristiques du systeme du francais qui
s'averent des entraves au processus de compréhension font émerger des modéles
didactiques de I’enseignement de la lecture en francais langue seconde (FLS). Ces
modeles proposent comme pistes d’appropriation les caractéristiques de la langue
(Rafoni, 2007) et la compétence plurilingue (Castellotti et Moore, 2011) au regard
de ce qu’elle permet de transferts (ibid.). L’approche culturaliste (Chauveau, 1998)
est egalement privilégiée du fait de sa mise au jour du rapport précoce a 1I’écrit qui
s'établit préalablement a I’école. Suite a ces vertus, il se forge « des compétences
plurilittéraciées » (Moore, 2006) chez les enfants, dont il faut tenir compte lors de
I’apprentissage formel de la lecture a I’école, puisqu’il s’agit également d’un lieu
social de « pratiques littéraciées privilégiées » (Barré de Miniac, 2003).
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1. Comprendre un texte

La question de la compréhension de I’écrit fait I’objet depuis ces trois der-
niéres décennies d’une littérature abondante en provenance de champs disciplinaires
divers. La psychologie cognitive, plus particulierement la psycholinguistique cogni-
tive, y a apporté sa part de contribution en parvenant & modéliser les opérations qui
rendent compte du fonctionnement d’un lecteur lors de la lecture/compréhension
d’un texte en rapport avec son contexte cognitif, social et culturel (Marin et Legros,
2008).

Ces descriptions et ces modelisations sont le résultat de travaux de recherche
meneés sur trois geénérations (van den Broek et Gustafson, 1999, voir Blanc et
Brouillet, 2005, p.14-30) ayant chacune apporté sa pierre a 1’édifice : la définition
de la compréhension.

Pour la premiére génération, qui est représentée par les travaux de plusieurs
chercheurs et dont la référence majeure est celle de van Dijk et Kintsch (1983),
I’accent est mis sur le « produit » de la compréhension (Blanc et Brouillet, ibid.,
p.14), qui se manifeste par la construction d’un modéle de situation ou d’une image
mentale, sur ses composants constitutifs (propositions, schémas...) ainsi que sur les
facteurs pouvant influer sur sa construction. A la base, il est reconnu trois niveaux
de représentation dans la mémoire : le niveau de surface ou s’effectuent les traite-
ments des mots et leur syntaxe, le niveau sémantique ou le lecteur traite les phrases,
les liens qui existent entre elles et la structure globale du texte, et le modéle en si-
tuation ou un enrichissement de la base de texte, obtenue dans le second niveau, est
effectué a I’aide des connaissances antérieures du lecteur.

L’un des apports importants de cette génération de travaux est d’avoir distingué
entre la représentation mentale (la mémoire de compréhension) qui est une cons-
truction propre au lecteur et les informations fournies par le texte (la mémoire du
texte). Ceci revient au fait que la construction produite lors de la compréhension
inclut les connaissances prealables du lecteur.

D’ou son originalité par rapport a ce qui existe antérieurement dans le texte.
C’est pourquoi il faut interroger le lecteur sur ce qu’il construit et non sur ce qu’il a
retenu (Blanc et Brouillet, ibid., p.28). Ce qui distingue aussi la représentation est
son caractere cohérent, établi par le lecteur au moyen des mises en relation entre les
différents éléments de la représentation. Les relations référentielles (Garham, Oak-
hill et Johnson-Lard, 1982, cité par Crahay et Dutrévis, 2010) et causales (Trabasso
et van den Broek, 1985, ibid.) assurées par les anaphores et les connecteurs, figurent
parmi les plus fondamentales.

En dépit de ces différentes avancées réalisées dans le cadre de cette premiére
génération, il a été reproché a ce modeéle de compréhension de ne pas avoir considé-
ré les processus intervenant a chaque niveau de traitement. Ce qui a conduit a
I’émergence d’un nouveau paradigme de recherche orientant la réflexion dans ce
sens.
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La préoccupation principale des recherches du nouveau paradigme, gque repré-
sente la deuxieme génération, est d’identifier les processus mis en ceuvre lors de la
compréhension, en examinant dans un premier temps, grace a de nouveaux moyens
comme ceux en lien avec les « mouvements oculaires » (Blanc et Brouillet, 2005,
p.20), les opérations « on-line »3 (ibid.) intervenants au fur a mesure que le lecteur
avance dans le texte ainsi que les facteurs qui affectent ces processus. Dans un se-
cond temps, elles ont montré les limites des ressources attentionnelles (la memoire
de travail) pour retenir tous les éléments du texte. Ceci empéche, d’une part, le de-
ploiement des processus cognitifs et, d’autre part, conduit le lecteur a effectuer une
sélection des éléments les plus pertinents du Ainsi, I’identification des différentes
sources d’information qui sont activées pendant le processus de compréhension,
devient I’objet d’étude centrale de ces investigations.

Au cours de Pactivité de lecture, plusieurs ¢léments sont activés et concernent
principalement les éléments textuels et les connaissances antérieures du lecteur.
L’identification de ces connaissances comme source qui émerge lors de la compre-
hension, a permis également de rendre compte de leur role primordial dans
I’¢laboration des inférences, processus cognitif intervenant dans ’activit¢ de com-
préhension et se révelant indispensable pour la cohérence de la représentation men-
tale.

Suite a la mise au jour du produit de la compréhension et des processus mis en
ceuvre pour sa construction, les travaux de la troisiéme génération vont appréhender
une approche intégrative dans le but d’inclure dans un méme modele ces deux élé-
ments. Leurs recherches vont alors porter sur la relation entre les processus impli-
qués dans la compréhension et la construction stockée en mémoire, en décrivant le
parcours d’activation des différentes habiletés jusqu’a 1’atteinte de la représentation
mentale. Ces activations s’opérent au moyen de sources provenant principalement,
selon le modéle de van den Broek et al., du « contenu de la phrase en cours de trai-
tement, des contenus de la phrase précédente, des inférences chargées d’assurer la
cohérence, et de la représentation épisodique en cours de construction en mémoire »
(cités par Blanc et Brouillet, 2005, p.25). Suite a ces activations, des mises a jour
permanentes de la construction mentale sont nécessaires au fur & mesure qu’une
nouvelle information est intégrée aux précédentes. Ce va-et-vient permanent des
activations en fonction des éléments du texte et des inférences rend le processus de
compréhension trés dynamique.

A P’issue de ces modélisations, les principales caractérisations de la compré-
hension de 1’écrit se dessinent et contribuent a sa définition. Dans ce sens, elle se
présente comme une activité dynamique au cours de laquelle des traitements a diffe-
rents niveaux, grace a divers processus, sont effectues en activant progressivement
des sources d’informations sélectionnées en fonction de leur pertinence et qui seront
intégrées au fur a mesure a I’ensemble des connaissances, pour construire en me-
moire une représentation cohérente de la situation évoquée par le texte (Blanc et
Brouillet, 2005).

3 Ce terme renvoie, selon les auteurs, a I’intervention des processus en temps réel que ’acte de lire un texte.
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2. Les modeles consensuels de la compréhension en lecture

La définition de la compréhension a montré que 1’activité requiert la mise en
ceuvre de processus cognitifs et de connaissances a 1’issue desquels une construc-
tion personnelle de la signification du texte est élaborée. Elle a permis egalement de
rendre compte de son caractére dynamique et interactionnel qui ne laisse plus croire
a «une hiérarchisation des habiletés ainsi qu’a une réception passive du texte »
(Giasson, 2007, p.5-6) comme c¢’était le cas dans des conceptions traditionnelles de
la lecture. Ce qui explique les choix théoriques de la section suivante qui portent sur
des modélisations ayant pour dominateur commun le caractére interactionnel des
habiletés intervenant en cours de lecture. De surcroit, il est question de modélisa-
tions ayant chacune contribué a expliquer 1’activité de compréhension en introdui-
sant, d’'un modé¢le a un autre, des éléments nouveaux.

2.1. Les modeles de Van Dijk et Kintsch (1978 ; 1983) et de Kintsch
(1988 ; 1998)

Parmi les modeles qui ont marqué le champ de la recherche en compréhension
de textes, le modeéle princeps de Kintsch et Van Dijk (1978) (voir Marin et Legros,
2008), qui a connu plusieurs évolutions au fil des années.

Selon ce modele (Figure 1), les processus mis en ccuvre dans I’acte de com-
préhension interagissent de manicre simultanée. Il se compose d’une micro- et d'une
macrostructure sémantique (Van Dijk et Kintsch, 1983) ou d’une base de texte
constituée, a un premier niveau, de propositions hiérarchisées aprés une sélection
effectuée par le lecteur afin d’établir la cohérence référentielle. L’ensemble des
propositions classées renvoie au sens littéral du texte. A un deuxiéme niveau, un
autre traitement consiste a condenser sur le plan sémantique la premiére hiérarchisa-
tion des propositions, par élimination ou par généralisation. Ce type de traitement
va donner lieu a une macrostructure sémantique cohérente ou a un résume du texte
(Van Dijk et Kintsch, ibid. ; voir Denhiére 1984).La cohérence* locale et globale du
texte est assurée par la construction d’inférences et 1’activation de connaissances
antérieures du lecteur qui vont combler les vides semantiques laissés par le texte.

En dépit de ces apports qui ont permis de saisir ses constituants ainsi que les
traitements opérés a 1’intérieur, ce modéle ne rend pas compte des facteurs liés au
lecteur, en 1’occurrence ses particularités langagiéres et culturelles, déterminantes
pour I’¢élaboration d’inférences. Cette limite sera prise en charge par le modele de
Kintsch et Van Dijk, développé en 1983, qui introduit le concept de modéle de si-
tuation.

4 Guy Denhiére (1984) fait remarquer que la cohérence n’est pas uniquement sémantique mais elle est aussi
pragmatique dans le sens ou elle concerne aussi les utilisateurs du langage et le contexte de la communica-
tion.
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Ce modele représente « une perspective théorique de la compréhension qui
reste I’une des plus largement admise aujourd’hui » (Marin et Legros, op.cit., p.69-
70).

En effet, il révele les processus de compréehension mis en ceuvre dans les trois ni-

veaux de la représentation (Figure 1) :

- le niveau de la surface du texte, considéré comme le niveau le plus élemen-
taire ou s’effectuent des traitements au niveau des mots et des propositions
(prédicats et arguments) et ou se construit une microstructure.

- un niveau sémantique de la représentation ou une signification globale du
texte est élaborée, comprenant des propositions hiérarchiquement organisées
et constituant une macrostructure dont la construction est influencée par des
facteurs tels que les connaissances génerales du lecteur et le contexte.

- le niveau du modéle de situation défini comme « une représentation cognitive
des évenements, des actions, des individus, et de la situation en général évo-
quée par le texte. » (Marin et Legros, op.cit., p. 69) et qui englobe les connais-
sances et expériences du lecteur. Ce qui fait son originalité et sa spécificite
(Blanc et Brouillet, 2005).

L’intervention des connaissances du lecteur, qui sont le résultat « de ses ap-
prentissages et de ses expériences vecues dans son environnement familial et cultu-
rel » (Marin et Legros, 2008, p.71), est fondamentale et au cceur méme de cette mo-
délisation. En effet, elle assure la cohérence de la représentation construite, condi-
tionne le passage de la « base de texte » au « modele de situation » et donc 1’accés a
une compréhension fine du texte, appelée par certains auteurs 1’interprétation (Bajo,
Padilla, Munoz, Padilla, 2001, voir Marin et Legros, 2008).

En d’autres termes, la mobilisation des connaissances assure la transformation
d’« une structure isolée » (la base de texte) en « une entité intégrée, cohérente et
compléte » (ibid., p.71) (la mémoire épisodique). Il y a lieu de préciser aussi que
« le modéle de situation permet de rendre compte de nombreuses activités intrinse-
quement liées a 1’aptitude compréhension du lecteur, comme acquérir de nouvelles
connaissances, raisonner ou résoudre un probléme. » (Marin et Legros, op.cit., p.
71). D’ailleurs, les premiers modeles développés en psychologie, en 1’occurrence
celui de Black et Bower (1980), présentent la compréhension comme une activité
stratégique de résolution de problemes.

La contribution principale de cette modélisation est d'avoir révélé le role fon-
damental du lecteur a travers ses connaissances et ses contributions dans le parcours
interprétatif. Ce role a été également soulevé par les travaux de Mannes et Kintsch
(1987, voir Marin et Legros, 2008) qui ont montré que le lecteur, en fonction de ses
connaissances et de ses compeétences en lecture, adopte une stratégie visant soit a
développer la base de texte, soit a élaborer le modele de situation. Cette conception
permet d’affirmer que le lecteur parviendra a construire un mode¢le plus précis si les
connaissances et les informations textuelles sont riches et organisées de maniere
coherente. Cette facon de considérer le processus interprétatif permet « de placer la
compréhension au-dela d’une simple mémorisation des constituants du texte pour
en faire une véritable activité de construction de la signification ou le lecteur a une
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part dans 1’¢élaboration et le contrdle de la construction de la signification. » (Marin
et Legros, op.cit., p.72).
(3) Modéle de la situation ¢ ----- - -

~ L

2) L7 it Van Dijk et
Lecteur e ‘,’ Kintsch, 1983

=7 9
~ < \
~ AN
s ~ \
“~., Base de texte propositionnelle \\

Connaissances | (1) Macrostructure * [ Van Dijk et

Compétences Microstructure Kintsch. 1978

(1) soit construction d’une base de texte seulement
(2) soit construction d’un modé¢le de situation
(3) aptitudes de compréhension

(Acquisition de connaissances,

raisonnement, résolution de problémes)

Structure de surface linguistique

tt1

Figure 1 : Les niveaux de traitement dans le modéle de compréhension de Kintsch (adapté selon
Kintsch et Kintsch, 1991, p.15)

En 1988, Kintsch va développer un modele qui, cette fois-ci, va concevoir la
place du lecteur bilingue en situation de diglossie, dans la compréhension et le rap-
pel de texte en langue seconde (L2) (Hoareau et Legros, 2006, cités par Marin et
Legros, 2008). 11 s’agit du modele de construction- intégration qui se situe dans la
continuité des théories précédentes (Van Dijk et Kintsch, 1983).

Ce modele (1988, 1998), tout en gardant les principaux concepts de ceux qui
les ont précédés (notamment la proposition nécessaire pour la conceptualisation des
entrées linguistiques en mémoire) rend compte des étapes de I’activité de compré-
hension en étudiant les processus a 1’origine de la sélection d’informations perti-
nentes pour 1’élaboration d’une représentation cohérente. Ainsi, la compréhension
exige de la part du lecteur I’établissement de connexions entre des é€léments
d’informations variés (informations textuelles et connaissances antéricures perti-
nentes). Kintsch admet deux étapes principales dans ce processus interprétatif, la
construction et I’intégration. (Voir Marin et Legros, ibid., p.72-75):

- La construction réside dans le fait d’activer « des représentations correctes,
qui ne sont pas pertinentes, redondantes, voire contradictoires ». (ibid., p.73)
Cette étape se déroule en phases : la formation des propositions qui correspon-
dent aux entrees linguistiques ; la construction de la microstructure grace aux
propositions sélectionnées (construites aussi a 1’aide des entrées linguistiques)
et associées aux autres propositions voisines dans « le réseau de connais-
sances » (ibid.). Chaque proposition servira ensuite « d’indice» pour
’activation des « informations issues du réseau de connaissances des individus
(ibid.) ».
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L’élaboration d’inférences permet de créer des liaisons entre les propositions

et leur organisation en « macro-propositions » (Marin et Legros, 2008, p.73).

Ainsi, le produit du processus de construction renvoie a « un réseau » englo-

bant « les nceuds lexicaux activés », « les propositions construites », et « les

inférences®, élaborées au niveau local et global » (ibid.). Aprés que le réseau
de propositions soit construit par des mises en relation, 1’organisation de la re-
présentation mentale s’opére sur la base « d’un processus de satisfaction de
contraintes, qui désactive rapidement les constructions inadaptées » (ibid.).

« L’inhibition » (ibid.) ou la préservation des éléments constitutifs de la repre-

sentation est la fonction de la phase d’intégration.

- La phase d’intégration consiste a supprimer les incohérences et la construction
d’une nouvelle composition cohérente dans laquelle les unités ayant le nombre
¢levé d’activation constituent la représentation du texte (ibid.).

Dans ce modéle, la construction de la signification se fait de maniére progres-
sive et intégrative dans la mesure ou le processus de compréhension débute par
I’activation des sens des mots qui seront par la suite intégres a des ensembles plus
larges (phrase, texte) pour arriver a 1’activation de la signification du texte. Dans ce
sens, cette version du modéle s’avére en adéquation avec les versions précedentes.

Dans le modele de 1998, Kintsch diminue le nombre des niveaux de représen-
tations a deux : la base de texte et le modéle de situation. Il fait remarquer que la
représentation mentale ne se compose pas de maniere équitable de « la base de
texte» et « du modele de situation». La dominance de chacun de ces niveaux de re-
présentation est tributaire du lecteur et de « ses caractéristiques culturelles et lin-
guistiques » (ibid., p.74) qui peuvent favoriser 1’activation de nceuds en lien avec les
connaissances générales et spécifiques du lecteur. En conséquence, les constituants
de la représentation mentale sont variables et évolutifs. C’est ce qu’ont démontré
Bransford, Barclay et Franks (cités par Marin et Legros, ibid.) dans leurs re-
cherches, en montrant que le lecteur bien que ne comprenant pas le texte, arrive a se
souvenir de la base de texte et a construire une représentation stable qui lui permet-
tra de répondre correctement aux épreuves d’évaluation de compréhension. Ils si-
gnalent également que le lecteur peut se rappeler du texte, mais n’arrive pas a cons-
truire un modeéle de situation a cause de I’absence de connaissances suffisantes en
mémoire sur le theme évoqué, pour pouvoir élaborer une compréhension stable au-
tour de la base de texte.

Au terme de cette présentation des travaux développée dans le cadre de la psy-
cholinguistique textuelle sur la compréhension d’un €crit, il est évident que les ap-
ports des différentes modélisations ne sont pas des moindres puisqu’elles ont réussi
a mettre au jour la relation qui s’établit entre un lecteur et un texte et les facteurs
intervenant dans le cadre de cette interaction. D’autres descriptions, en s’appuyant
sur les acquis des modeéles cités précédemment, vont s’étendre vers d’autres facteurs
élargissant dans ce sens les relations binaires vers des relations triadiques.

% Inférence signifie toute information qui n’est pas mentionnée de maniére explicite dans le texte et qui né-
cessite pour son €élaboration, la jonction soit de plusieurs éléments textuels entre eux, soit le recours aux con-
naissances (générales ou spécifiques) antérieures du lecteur.
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C’est le cas du modele objet de la section suivante.

2.2. Le modele interactif de Giasson (1990)

Le modele de Giasson (1990, 2007) est parmi les modeles qui font consensus
aujourd’hui sur le caractere interactif de la lecture (Page, 1985 ; Mosenthal, 1989).
Il a été élaboré sur la base des travaux de chercheurs (Irwin, 1986 ; Deschénes ;
1986 ; Langer ; 1986) qui admettent les mémes éléments entrant en interaction. La
relation dynamique qui unit un lecteur, un texte et contexte met en jeu un ensemble
d’habiletés qui fonctionnent simultanément alors qu’auparavant il a toujours ¢été
question d’une conception séquentielle des habiletés de lecture (Giasson, ibid.). En
effet, « toute habileté est continuellement en interaction avec les autres habiletés
dans le processus de lecture : elle exerce un effet sur les autres habiletés et elle est
modifiée par ces derniéres. » (Giasson, 2007, p.4). Ce modele (Giasson, 2007,
2011) admet trois variables consubstantielles (Figure 2) :

- La variable lecteur regroupe les structures du sujet et les processus mis en
ceuvre en lecture. Du fait que les lecteurs représentent des particularités indi-
viduelles, cela va avoir des répercussions sur leur comprehension, sur leurs
habiletés ainsi que sur leurs connaissances et capacités cognitives.

- La variable texte, qui renvoie au support a lire, peut étre appréhendée sous
trois angles : I’intention de 1’auteur, la structure du texte et son contenu. Le
premier élément oriente les deux autres dans le sens ou c’est lui qui détermine
non seulement la structure du texte qui renvoie a 1’organisation des idées de
I’auteur, mais également son contenu qui concerne les concepts, le vocabulaire
et les connaissances implantés par 1’auteur.

- La variable contexte concerne des élements externes au lecteur et au texte mais
qui ont de I’'impact sur le processus de compréhension. Il est question du con-
texte psychologique (intention de lecture et intérét pour le texte, ...), du con-
texte social en rapport avec les interventions de I’enseignant, des pairs, etc. et
du contexte physique en lien avec les facteurs pouvant nuire a la compréhen-
sion tels que le bruit, le temps de lecture, etc.
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Texte
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- cognitives L'auteur
- affectives Structure
Processus Contenu
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Figure 2 : Le modéle contemporain de compréhension en lecture (Giasson, 2007, 2011)

2.2.1. Lavariable Lecteur

La variable lecteur (Giasson, op.cit.) est considérée comme la variable la plus
complexe du modele dans la mesure ou le lecteur, pour entreprendre une tache de
lecture, fait intervenir ses structures cognitives et affectives ainsi que des processus
a des niveaux différents du texte. Les composantes en question sont reprises dans le

schéma suivant (Figure 3) :
Le lecteur

/\

Structures Processus

P EEZIINN

structures structures
cognitives affectives Mico- processus macro-

/\ processus d’intégration \ processus

Connaissances connaissances processus processus
sur la langue sur le monde d’élaboration métacognitif

Figure 3 : Les composantes de la variable lecteur (Giasson, 2007, p.9)

Les structures du lecteur regroupent (ibid.) :

- ses structures cognitives qui se composent de ses connaissances sur la langue
(phonologiques, syntaxiques, sémantiques, pragmatique) ainsi que de ses con-
naissances sur le monde. Ces derniéres sont organisées en schémas (Rumel-
hart, 1975 ; Anderson, 1977 ; Minsky ; 1975, voir Giasson, op.cit.) dans sa
téte. Suite a leur activation et a leur mise en relation avec les informations tex-
tuelles, une construction du sens est effectuée (Giasson, 2007).
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- ses structures affectives, quant a elles, sont en relation avec ses attitudes (atti-
rance ou indifférence face a une tache de lecture) et ses intéréts pour le texte
(affinité entre sa thématique et les intéréts du lecteur).

Pour les processus enclenchés en cours de lecture, ils s’articulent autour
d’opérations intervenant a la fois pour la compréhension de la phrase, pour les rela-
tions entre les phrases, pour la compréhension globale et la cohérence du texte, pour
la construction d’une représentation mentale, pour I’intégration des éléments tex-
tuelles aux connaissances du lecteur, et pour le contrdle et la gestion de ’activité
(Figure 4).

Processus métacognitifs

Micro processus Niveau de la phrase
Processus d’intégration Entre les phrases

Macro processus Niveau du texte

Processus d’élaboration

Figure 4 : Liens entre le texte et les processus de compréhension (Giasson, 2007, p.17)

Irwin (1986, voir Giasson, 2007, p15-16) recense cing groupe de proces-
sus (Figureb):

- Les microprocessus, qui interviennent dans la compréhension de 1’information
contenue dans la phrase. Ils regroupent les connaissances des mots, la lecture
des groupes de mots et la micro-sélection, c’est-a-dire 1’identification de
I’information essentielle de la phrase ;

- Les processus d’intégration permettent d’établir des liens entre les phrases ou
les propositions. Ils se manifestent a travers 1’utilisation adéquate des mots de
substitution (les référents) et des mots de relation (les connecteurs) ainsi que la
formulation des inferences ;

- Les macro-processus ont pour role de déterminer la compréhension globale du
texte et des liens qui permettent de faire du texte un tout cohérent. Ces proces-
sus contribuent a 1’identification des idées principales du texte, au résumé et a
I’utilisation de la structure du texte ;

- Les processus d’élaboration offre au lecteur la possibilité d’aller au-dela du
texte et d’effectuer des inférences. Il existe cing types de processus
d’¢élaboration : (1) faire des prédictions ; (2) se construire une image mentale ;
(3) réagir d’une maniere émotive ; (4) intégrer I’information nouvelle a ses
connaissances antérieures ; (5) raisonner sur le texte.

- Les processus metacognitifs soutiennent le lecteur quant a son adaptation au
texte et a la situation. lls I’aident aussi a gérer son processus interprétatif en
cas de perte de compréhension en trouvant les bonnes stratégies qui contri-
buent a sa réparation.
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Processus
Microprocessus Processus Macro- processus Processus Processus
d’intégration d’élaboration métacognitifs
e Reconnaissances e Utilisation o |dentification e Prédictions ¢ |dentification de
des mots des référents des idées ¢ Imagerie mentale la perte de
e Lecture par « Utilisation principales e Réponse affective compréhension
groupe de mots des connec- e Résumé e Lien avec les
e Micro- sélection teurs o Utilisation de connaissances e Réparation de
o Inférences la structure e Raisonnement la perte de
Fondées sur du texte compréhension
les schémas

Figure 5 : Les processus de lecture et leurs composantes (Giasson, 2007, p.16)

2.2.2. Lavariable Texte

Cette variable, en relation avec la classification des textes, s’avére influente
sur le comportement du lecteur. En 1’absence d’une classification homogene des
typologies textuelles, Giasson (2007) s’appuie sur les critéres les plus répandus dans
le domaine de I’éducation, en I’occurrence : « I’intention de I’auteur et le genre lit-
téraire », ainsi que « la structure du texte et le contenu » (p.19). L’intention de
I’auteur, qui va varier entre la persuasion, 1’information et I’incitation, donne lieu a
des typologies en lien avec 1’argumentatif, I’informatif et I’incitatif.

La structure du texte est en rapport avec I’organisation des idées de 1’auteur, et
le contenu avec les thématiques et les concepts présents dans le texte. Il est généra-
lement admis aujourd’hui dans 1’ensemble de la littérature, qu'il existe deux types
de textes : ceux qui racontent et ceux qui informent.

2.2.3. La variable Contexte

Cette variable renvoie aux conditions (Giasson, ibid.) qui entourent un lecteur,
doté de structures et de processus et qui entre en interaction avec un texte, ayant une
organisation bien déterminée. Il y a les conditions qui sont determinées par le lec-
teur et celles imposées par son milieu, généralement par son enseignant.

Le contexte renvoie aux intentions du lecteur qui conditionnent les informa-
tions a retenir lors de sa lecture. Il fait référence aussi au contexte social qui inclut
les interventions de 1’enseignant et des pairs, qui peuvent avoir de I’influence sur la
lecture et la compréhension d’un texte. Quant au contexte physique, il comprend les
facteurs qui ont des répercussions sur la lecture de maniére particuliére ainsi que sur
les apprentissages scolaires de maniére générale.
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2.3. Le modele interactif étendu de Snow (2002)

Le modele de Snow (2002, voir Giasson, 2012, p.16-17) s’inscrit toujours
dans le cadre des modeéles interactifs de la compréhension en lecture qui reconnais-
sent les mémes variables que la modélisation précédente mais en ajoutant une nou-
velle dimension liée au contexte socioculturel.

Pour ce modele (Figure 6), les variables lecteur, texte et contexte sont inté-
grées a un « contexte socioculturel multidimensionnel » qui rassemble « les con-
textes de la classe, de 1’école, de la communauté et de la famille. » (Giasson, ibid.,
p.16)
- Le contexte de la classe a pour impact la manicre dont 1’éléve va entreprendre

la lecture. Plusieurs variables en rapport avec « le type d’enseignement dispen-
sé, le temps accorde a la lecture en classe, les pratiques de regroupement et les
ressources matérielles » (ibid., p.16-17) sont autant de facteurs a prendre en
compte dans ce contexte.

- Le contexte de [’école est aussi déterminant dans 1’apprentissage de la lecture. Il
peut concerner « le climat général de I’école, la volonté de I’ensemble du per-
sonnel d’assurer la réussite des éléves, a I’organisation des services et aux poli-
tiques mises en place par 1’école pour aider les éléves en difficulté. » (ibid.)

- Le contexte social concerne la communauté dans laquelle I’enfant évolue. Le
milieu socio-économique ainsi que la société ont de 1’influence sur le regard et
sur I’intérét que peut porter un enfant sur la lecture et sur I’écrit en général.

- Le contexte familial est d’une importance indéniable pour I’apprentissage de la
lecture vu que ’enfant arrivant a 1’école dispose déja d’un capital en lecture et
de représentations sur 1’activité, développées dans son milieu familial.

Contexte

Lecteur

Socioculturel

Figure 6 : Le modele interactif étendu de Snow (Giasson, ibid., p.16)
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Au terme de cette présentation des modeéles les plus influents dans le domaine
de la compréhension de la lecture, il est clair que cette activité revét un caractere
complexe et multidimensionnel dd principalement au nombre de variables et de fac-
teurs qui interviennent au cours du processus de compréhension et qui s’articulent
quasiment autour du lecteur, désormais partie intégrante de 1’opération. Nous rejoi-
gnons par- 1a, la définition de I’activité de lire donnée par Deschénes (1988) et pour
qui elle serait « une activité multidimensionnelle dont le but est la construction
d’une représentation sémantique de ce qui est dit ou ecrit » (p.15).

La complexité de I’activité est perceptible a travers des variables et facteurs
internes au lecteur et qui renvoient a I’ensemble des processus et des connaissances
ainsi qu’aux conditions et aux contraintes de leur mise en ceuvre pour construire une
signification.

Le processus de compréhension est mis en marche dés que le lecteur entre en
interaction avec un texte. Ses mises en relation laissent apparaitre combien I’activité
est colteuse sur le plan cognitif a travers les différentes mobilisations de processus
correspondants aux différents niveaux de traitement (au niveau du texte, au niveau
des connaissances, au niveau de 1’¢élaboration des inférences, au niveau de la repré-
sentation mentale). Ces traitements, bien qu’automatisés pour certains niveaux
(c’est le cas pour I’acces lexical), dépendent en grande partie du lecteur et plus pré-
cisément de sa mémoire (les ressources attentionnelles), de ses spécificités linguis-
tiques et culturelles et de ses connaissances antérieures (enrichissement de la repré-
sentation par le biais d’activation de nceuds en rapport avec les connaissances du
lecteur).

Pour ce qui est des facteurs externes, les modeéles interactifs de Giasson (2007)
et de Snow (2002) ont mis en évidence, en plus des variables déja formulées dans
les modeles de la psychologie cognitive (Kintsch et Van Dijk, 1978 ; 1983;
Kintsch, 1988 ; 1998), des facteurs relevant plus particuliérement des contextes de
la lecture qui ne se limitent pas seulement au contexte psychologique, toujours in-
terne au lecteur, mais qui s’étendent au contexte socioculturel. Ce dernier s’avere
¢galement multidimensionnel du fait qu’il inclut I’ensemble des parametres suscep-
tibles d’avoir des conséquences sur le parcours de compréhension. Il fait intervenir
des acteurs ayant des influences notables sur le lecteur. Il s’agit de I’enseignant a
travers son dispositif d’enseignement, de 1’école a travers les conditions réunies
pour la réussite des lecteurs et pour la prise en charge de ceux en difficulté, de la
famille a travers le capital relatif aux textes et a la pratique de lecture qu’elle permet
a I’individu de cumuler et de la société a travers les rapports a 1’écrit (Bernardin,
1997) et les representations qu’ont les lecteurs de la lecture (Barré de Miniac,
2003).

Au regard de cette panoplie de variables, de facteurs et d’acteurs qui inter-
viennent et influencent ’activité de lecture/compréhension, la problématique du
lecteur se complexifie a son tour du fait des paramétres non négligeables qui relé-
vent de sa sphére. Ils vont conditionner ainsi son apprentissage, les conceptions des
enseignants du lecteur et les curriculums d’enseignement de la compréhension de
textes.
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Ainsi, préliminairement a toute pédagogie de la lecture, une compréhension
plus fine du lecteur s’impose afin de saisir, dans un premier temps, son fonctionne-
ment cognitif de maniere générale et ce qui fait entrave, et dans un second temps,
son fonctionnement dans le cadre de la lecture en frangais langue étrangere. Cette
entreprise a pour but d’orienter la problématique de I’enseignement de la compre-
hension et de son évaluation en contexte algeérien.

3. Le lecteur dans le processus de compréhension

Les recherches menées dans le cadre de la psychologie cognitive et de la psy-
cholinguistique cognitive ont montré que le lecteur est I'acteur central du processus
de la compréhension. Dans ce sens, elles avancent 1’idée que « I’habileté a com-
prendre, a saisir un message se trouve au coeur méme de toutes les activités de
communication et d’apprentissage, et I’apprenant [...] en est 1’¢lément principal. »
(Cornaire et Germain, 1991, p.6). Ce r6le actif du lecteur revient au fait que pour
construire le sens du texte, il met en ceuvre plusieurs opérations telles que 1’acces
lexical, le calcul syntaxique, l'intégration sémantique, la mobilisation des connais-
sances, la prédiction, la formulation d’hypothéses, etc.

De surcroit, Forrest-Pressley et Weller, cité par Rémond (1996) précise qu’un
bon lecteur ne se limite pas seulement a décoder et a comprendre ce qui est lu mais
mobilise également des stratégies adéquates aux buts de la lecture, des connais-
sances a propos de ces stratégies et possede méme la capacité de les contréler.

Ainsi, le lecteur n’est plus cet ¢lément passif mais une variable complexifi¢e
par des mecanismes de lecture relatifs a 1’accés lexical, a I’organisation de la mé-
moire en cours de lecture, aux habiletés, aux ressources cognitives, aux stratégies et
aux compétences qu’il fait intervenir pour la construction du sens d’un texte. C’est
pourquoi une description de la mise en place de ces mécanismes s’impose afin de
saisir, d’une part, les caractéristiques du lecteur et, d'autre part, son fonctionnement
dans le processus de compréhension.

3.1. L’accés au lexique du texte

Préalablement a 1’accés sémantique du texte, le lecteur s’adonne a une opéra-
tion de reconnaissance visuelle des mots, sous-tendue par des processus mis au jour
grace a la psychologie cognitive depuis une vingtaine d’année (Ecalle et Magnan,
2003). Ces opérations perceptuelles dont beaucoup de modeéles cognitivistes déve-
loppementaux ont rendu compte (Frith, 1985 ; Harris et Coltheart, 1986 ; Marsch,
Friedman, Welsch et Desberg, 1981 ; Morton, 1989 ; Seymour, 1986, voir Ecalle et
Magnan, ibid.) permettent d'accéder aux mots selon deux voies différentes :

- Par une voie directe qui s’appuie sur le traitement orthographique ou ce qui est
appelé la « procédure d’adressage » (Ecalle et Magnan, ibid., p.26). Selon
cette voie, aucun recours a I’information phonologique n’est effectué pour
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I’identification des mots. Leur prononciation se fait directement a partir d’un

code phonologique existant dans le lexique mental du lecteur. Cette voie est la

plus empruntée puisqu’elle est moins colteuse sur le plan cognitif. En cas
d’échec de I’adressage, c’est-a-dire en 1’absence de représentation lexicale, la
voie indirecte entre en jeu.

- Par une voie indirecte ou I’accés au mot obéit aux regles de correspondance
graphémes- phonemes. Cet assemblage au moyen du code phonologique va
permettre 1’activation du mot stocké dans le lexique mental. Cette opération
peut étre abandonnée en cours de traitement en faveur de la voie directe si le
mot est reconnu au moyen d’indices contextuels.

Le traitement continuel des mots écrits va permettre la construction d’une base
lexicale composée de « connaissances visuelles et phonologiques » (Ecalle et Ma-
gnan, 2003, p.60), stockées sous forme de « représentations graphonémiques et or-
thographiques » (ibid.) et qui est en perpétuel accroissement.

L’« exposition a 1’écrit (print exposure) et la quantité et la qualité des interac-
tions sociales autour de 1’écrit » (ibid.) sont autant de conditions qui permettent de
construire une base de connaissances impliquées dans la reconnaissance des mots
écrits (Cunningham et Stanovich, 1998 ; Backer, Fernandez-Fein, Scher et Wil-
liams, 1998, voir Ecalle et Magnan, 2003). Un apprentissage explicite de ces mots
permet leur emmagasinement sous forme de connaissances phonologiques et vi-
suelles renvoyant a des représentations orthographiques (ibid.).

A ces deux types d’accés lexical, les modéles connexionnistes vont rajouter &
partir des années 1980 (Ecalle et Magnan, ibid.) un troisieme mode plus interactif
que « sériel » (ibid., p.56) qui combine toutes les connaissances associées aux mots
(phonologiques, orthographique, semantique, morphologique) pour les identifier.

L’intégration de ces mécanismes de traitement lexical aux mécanismes de trai-
tement de compréhension (ibid.) conduit a évoquer les deux directions que peuvent
prendre les flux d’informations. Soit une direction ascendante. Dans ce cas, on parle
de modéle « bottom-up ou data-driven » (ibid.) qui consistent a partir des meéca-
nismes inférieurs (perception puis assemblage des lettres) vers les processus cogni-
tifs supérieurs (Chauveau, 1998) pour parvenir au sens du texte. Les méthodes
d’enseignement de la lecture qui découlent de cette direction correspondent aux mé-
thodes synthétiques, alphabétiques, phonétiques et syllabiques.

La deuxieme direction considére un flux descendant qui correspond au modele
« top-down ou concept-driven » (Ecalle et Magnan, ibid.). Il prévoit un traitement
qui s’appuie intégralement sur les connaissances stockées par le lecteur (Zagar,
1992) pour atteindre le sens du texte. Cette conception de la lecture est défendue par
les travaux du psychologue américain Goodmann (1976) pour qui la lecture se préte
a un jeu de devinette ou le recours aux traitements inférieurs est exclu, du moins
dans un premier temps. Cette position sera également défendue par Smith (1980).

Dans une approche intégrative, les deux processus de traitement seront inté-
grés dans le cadre des modeles de lecture interactive qui combinent, pour 1’acces
aux sens, les mécanismes inférieurs et les mécanismes supérieurs de la lecture.
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Néanmoins, Morais (1991, cité par Ecalle et Magnan, 2003) insiste sur le fait que la
compréhension de [D’écrit nécessite au moins pour les premiéreS années
d’apprentissage de la lecture, I’automatisation des processus d’acces lexical et la
reconnaissance de mots.

L’ensemble des traitements et des processus évoqués dans le cadre de 1’acces
lexical et dans le cadre des processus cognitifs supérieurs de la compréhension,
connus aussi sous 1’appellation « de décisions sémantiques » (Chauveau, 1998, p.7)
sollicite sans cesse la mémoire pour des taches différentes. Il s’agit en fait d’une
« structure d’accueil » (Cornaire et Germain, 1991, p.16) vers laquelle les informa-
tions traitées convergent.

3.2. Le réle de la mémoire dans la compréhension

Le bon déroulement de la compréhension met en marche deux structures de la
mémoire : la mémoire de travail et la mémoire a long terme (Gineste et Le Ny,
2002). L’activité de compréhension en tant que processus de construction de sens
instaure des échanges continuels entre les deux mémoires (Ehrlich, Seigneuric et
Gyselinck, 2001 ; Seigneuric, Gyselinck et Ehrlich , 2001, voir Gineste et Le Ny,
ibid., p 110-111). Dans cette dialectique, la mémoire de travail est appelée pour
mémoriser, pour une courte durée®, des signes percus par « la réserve sensorielle »
(Cornaire et Germain, ibid.) afin d'effectuer les traitements perceptifs visuels
des mots.

Ces traitements consistent a activer la signification des mots a partir de la mé-
moire sémantique du lecteur ou a partir de la mémoire a long terme (Gineste et Le
Ny, ibid.). Une fois I’accés a la signification assuré, les mots seront transférés defi-
nitivement vers la mémoire a long terme pour conservation. Il y a lieu de faire re-
marquer que ce parcours concerne le lecteur expert pour qui 1’acces lexical est fa-
cile, contrairement au lecteur qui s’attarde beaucoup a déchiffrer des unités de rang
inférieur. Cela va conduire a une surcharge mémorielle qui se manifeste par la perte
des informations retenues et donc par I’inaccessibilité au sens du texte.

Ainsi, la mémoire a court terme parait « fugitive et périssable » (Beaume,
1986, p.43) contrairement a la mémoire a long terme dont la capacité
d’emmagasinement ne connait pas de restriction. Cette derniere contient, selon une
distinction établie par Tulving (1972, voir Gineste et Le Ny, ibid., p.106), une
« mémoire épisodique » qui comprend les connaissances particulieres du lecteur et
une « mémoire sémantique » qui englobe des connaissances générales. Ainsi, la
mémoire a long terme regroupe toutes les connaissances du lecteur ou ce qu’on ap-
pelle «les connaissances encyclopédiques ». Elle héberge aussi au niveau de la
mémoire sémantique, les significations de mots associées « aux croyances et aux
affects » des lecteurs, et « les connotations » sémantiques (Gineste et Le Ny, ibid.).

® La capacité de la mémoire de travail ou les ressources attentionnelles (Blanc et Brouillet, 2005) sont limi-
tées et peuvent étre contraignants pour le processus de compréhension. C’est pourquoi le lecteur est amené a
choisir les éléments les plus pertinents pour la réussite de sa compréhension.
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L’ensemble de ces éléments présents dans cette mémoire constitue le lexique
mental (Gineste et Le Ny, 2002, p.106) dont la capacité est augmentée au moyen de
I’apprentissage de nouveaux mots, a I’oral ou a I’écrit ou par 1’ajout de nouvelles
informations a des mots déja existants dans ce répertoire.

La variabilité d’acquisition du lexique, le plus fréquemment, dépend a un haut
degré «de I’environnement linguistique, lui-méme dépendant du statut socio-
¢conomique de I’enfant. » (ibid., p.108). Pour le reste du lexique, son appropriation
est tributaire de 1’environnement linguistique (propre a chaque lecteur et lié a ses
histoires cognitives, social et culturel (ibid.). Ces environnements peuvent étre des
facteurs de partage ou d’union entre les lecteurs.

Néanmoins, la possession d’un lexique mental riche favorise
« I’automatisation » (Marin et Legros, 2008, p.44) de la reconnaissance des mots
(décodage rapide et inconscient), qui est nécessaire au processus de compréhension
dans la mesure ou une identification rapide des mots libére les ressources attention-
nelles du lecteur qui seront consacrées a comprendre plutot qu’a identifier les mots
écrits.

Cette automatisation peut étre développée au moyen d’un enseignement spéci-
figue. Dans ce sens, des études ont montré que « le systéme d’activation automa-
tique des représentations orthographiques et phonologiques se constitue progressi-
vement au cours de 1’école primaire », selon Marin et Legros (ibid., p.43). Ainsi, la
mise en place d’un enseignement/ apprentissage relatif aux habiletés phonologiques
et orthographiques contribuera a 1’acquisition d’une compétence de lecture.

La récurrence de I’identification lexicale qui repose sur le couple activa-
tion/assemblage donne lieu a des « représentations partielles » (Gineste et Le Ny,
ibid., p.112) qui vont contribuer a la construction d’une représentation plus large.
Ainsi, il s’agit d’un traitement cyclique qui s’appuie « SUr une interaction constante
et répétitive entre la mémoire de travail et la mémoire a long terme » (ibid., p.113).

3.3. Le developpement des habiletés de compréhension chez le jeune
lecteur

La plupart des modeles présentés dans le cadre de cette recherche (Van Dijk
et Kintsch, 1978, 1983 ; Kintsch, 1988, 1998 ; Giasson 1990, 2007, Snow, 2002),
montrent que la construction du sens exige de la part du lecteur la mise en ceuvre de
processus intervenant a différents niveaux du traitement. Ils concernent un ensemble
d’habiletés qui revétent un aspect « holistique ou unitaire » (Giasson, 1990, p.5) a la
lecture. Au vu de leur importance dans I’activité de construction du sens et de la
complexité de leur mise en ceuvre, Blanc (2010) plaide pour leur développement
chez les enfants depuis 1’age préscolaire afin qu’ils puissent ’aider a poursuivre
I’apprentissage de la lecture tout au long du primaire. Cette conviction, n’est pas le
fruit du hasard, mais elle émane de recommandations d’experts (Fayol, 1996, 2005,
voir Blanc, ibid., p.1) qui insistent sur le fait d’accorder un intérét aux habiletés des
enfants par le biais d’un apprentissage de la lecture en paralléle a celui de la com-
préhension ainsi que par « un entrainement explicite » (Blanc, op.cit.) aux compé-
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tences mises en jeu en compréhension.

Son intérét pour les habiletés de compréhension chez les enfants est appuyé
par des recherches scientifiques qui confirment la nécessité de combiner simulta-
nément le processus de décodage et le processus de compréhension et de développer
les connaissances des enfants tout au long de leur apprentissage vu leur importance
dans la construction du sens des textes.

L’introduction du modéle développemental des habiletés de compréhension
(van den Broek et al., 2005, voir Blanc, 2010) en lecture s’est effectuée dans un
contexte scientifique qui a connu des avancées considérables. Parmi ces avancées, il
y a lieu de citer les travaux menés sur certaines compétences de haut niveau et qui
ont énormément contribué a la mise en place de ce modéle (van den Broek,
Kendeou, Kremer, Lynch, Butler, White et Lorch, 2005, voir Blanc, ibid., p. 8). Il
concerne, a la fois, la période cognitive du développement de I’enfant, située entre
trois et huit ans, et le type de texte qui appartient au genre du récit. Ce type de texte
est utilisé massivement par les chercheurs pour son accessibilité ainsi que pour la
proximité de son contenu avec la vie quotidienne des enfants.

La définition de la compréhension d’un texte en termes de représentation men-
tale, a été construite sur la base d’observations des traitements effectues a partir
d’un texte raconté (auditif, visuel ou audiovisuel) et a partir de connaissances préa-
lables. Elle a permis de révéler les processus qui interviennent au cours de
I’élaboration du modéle en situation. Cette mise au jour a ouvert la voie a plusieurs
travaux qui ont permis de distinguer deux grandes catégories de processus : La pre-
miére regroupe les processus orientés vers la conversion des unités linguistiques en
unités sémantiques ; la deuxiéeme concerne les processus qui ont pour tache
d’organiser ’ensemble de ces unités en une représentation mentale cohérente.
L’intérét des chercheurs dans le contexte de 1’apprentissage de la lecture a beau-
coup plus porté sur la premiére catégorie concernant les processus du décodage
(Catts, Fey, Zhang et Tomblin, 1999 ; Ehri, Nunes, Stahl et Willows, 2001 ; Perfet-
ti, 2003 ; Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky et Seidenberg, 2001, Whiteburrst et
Loningan, 1998, voir Blanc, ibid.) et plus précisément le role des connaissances
langagieres de base (la conscience phonologique, la connaissance des lettres de
I’alphabet et du vocabulaire).

La seconde catégorie de processus liés aux habiletés et/ou stratégies de com-
préhension des jeunes lecteurs du primaire et méme du préscolaire, connait peu de
considération. Ainsi, la saisie de ces habiletés chez les enfants non lecteurs et lec-
teurs débutants est comparée aux processus cognitifs des adultes afin de confirmer
ou d’infirmer leurs similitudes et afin de pouvoir se prononcer sur leur efficacité et
sur les niveaux de traitements sur lesquels ils operent. L’objectif est d’avoir une
vision précise sur le développement des habiletés de compréhension chez 1’enfant
(Blanc, ibid.). Pour y parvenir, il est admis que « les compétences en matiere de
compréhension de textes sont fonction du développement cognitif de 1’enfant :
I’accumulation d’expériences va lui permettre d’enrichir ses connaissances géne-
rales sur le monde et ses connaissances sur les stratégies qui fonctionnent, affectant
par conséquent ses habiletés en matiére de compréhension. » (ibid.).
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Il est également supposé que les habiletes langagiéres de base et les habiletés
de compréhension interagissent de maniere dynamique.

Des travaux menés sur les habiletés de compréhension chez les jeunes lecteurs
confirment les supposes concernant le développement simultané des processus lan-
gagiers de base et les processus de compréhension. En effet, a ’aide de techniques
en rapport avec des histoires racontées ou regardées (modalités auditive et audiovi-
suelle), il a été possible de constater des habiletés de compréhension chez des en-
fants d’age préscolaire, comme leur capacité a inférer des relations (Blanc, 2010).
Ces ¢tudes ont permis aussi d’anticiper sur leur manifestation, plus tard, en cours
d’apprentissage de la lecture indépendamment méme de leurs habiletés langagieres
de base (van den Broeck et al., 2005, voir Blanc, ibid., p.11).

D’autres travaux mettent 1’accent sur la complexité de la relation (Blanc, ibid.)
entre les habiletés langagiéres de base et les habiletés de compréhension. D’ou la
nécessité de considérer le développement des deux habiletés de maniere différente.
Ceci s’explique par plusieurs cas de figures. Dans certains cas les difficultés de
compréhension sont liées a des difficultés de décodage. Elles sont engendrées par
les limites des ressources attentionnelles entierement consacrées au déchiffrage et
ne laissant ainsi guére de place aux mises en relation des mots et des phrases pour
élaborer une représentation cohérente (Perfetti, 1985, voir Blanc, ibid.).

Dans cette situation, 1’habileté a décoder est la condition Sine qua non pour
accéder au sens du texte. Mais une bonne habileté de décodage ne peut assurer a
elle seule une bonne habileté de compréhension du texte (Stohard et Hulme, 1996 ;
Yuill et Oakhill, 1991, voir Blanc, ibid., p.12) parce qu’elle s’améliore avec
I’avancée en age et le caractere explicatif des rapports entre 1’habileté de compré-
hension avec cette habileté va diminuer avec le temps (Perfetti, Landi et Oakhill,
2005 ; Saarnio, Oka et Paris, 1990, voir Blanc, ibid.).

Un troisieme groupe de recherche va consolider 1’idée que les habiletés langa-
giéres de bases sont séparées des habiletés de compréhension du fait qu'il est diffi-
cile de décrire la relation qui existe entre le vocabulaire, la connaissance de sa signi-
fication et les habiletés de compréhension de texte (Blanc., ibid.). Il a été démontré
qu’une méconnaissance du vocabulaire et de son sens ne déstabilisait pas la com-
préhension du texte (Freebody et Anderson, 1983, voir Blanc, ibid.). De méme, une
parfaite connaissance du vocabulaire et de sa signification ne méne pas forcément a
saisir le sens du texte (Pany, Jenkins et Schrek, 1982, Cain et Oakhill, 2004. Cain,
Oakhill et Lemmon, 2005 ; Ehrlich et Remond, 1997 ; Stothard et Hulme, 1992,
voir Blanc, ibid.). Cette relation entre vocabulaire et compréhension est, elle aussi,
soumise a une évolution avec I’avancée en age des enfants. Ainsi, la compréhension
en lecture exige davantage que la connaissance du vocabulaire.

C’est sur la base des résultats des trois groupes de travaux que van den Broek
et ses collegues (2005, voir Blanc, ibid.) vont introduire leur modéle du développe-
ment des habiletés de compréhension des enfants (voir Figure 7) qui s’appuie sur
trois principes fondamentaux : le développement précoce des habiletés de compré-
hension, en simultané des habiletés langagiéres de base, et I’évaluation de ses habi-
letés a partir de situations en dehors du texte écrit (a partir de séquences d’images
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par exemple).

Ages/temps Ages/temps
Habiletés langagiéres Habiletés langagiéres Habiletés de com-
de Base de base préhension
v
Décodage Décodage
Habiletés de compré-
hension
Compréhension en Compréhension en
v situation de lecture v situation de lecture
Vision séquentielle du développement Vision simultanée du développement
des habiletés de compréhension habiletés de compréhension

Figure 7 : Le modele du développement des habiletés de compréhension proposé par van den Broek et al. 2005
(Blanc, 2009, p. 13)

L’analyse fine du développement de ces processus est menée selon une ap-
proche gquantitative et qualitative vu que ce développement se manifeste a travers un
nombre important de connexions établies entre les informations, mais aussi a travers
leur nature et leur type. Recenser le nombre d’événements rappelés est insuffisant et
il est nécessaire de s’appuyer sur la nature des relations établies (spatiale, tempo-
relle, causale, émotionnelle) et leur type (locale, globale) (Blanc, 2010, p.14).

Il a été démontré a partir des trois groupes de travaux ayant contribué a la mise
en place du modele développemental des habiletés de compréhension, que la com-
préhension d’un texte ne dépend pas de ’automaticité des mots, mais de compé-
tences « de haut niveau ». Selon Oakhill et Cain (2007, voir Blanc, ibid.), ce sont
trois compétences fondamentales pour la compréhension, observées chez des en-
fants &gés entre 7 et 9 ans : « La capacité a utiliser les connaissances en matiére de
structure de recit, la capacité de produire des inférences, la capacité a auto-évaluer
le produit de la compréhension en cours » (Blanc, ibid.).

L’étude des relations entre ces trois compétences s’impose afin de saisir leur
influence sur le développement des habiletés de compréhension. Oakhill et Cain
(2007, voir Blanc, ibid., p.15), en combinant trois méthodes d’investigation (appa-
riement d’individus avec la manipulation de variables (habiletés et &ges), etudes
longitudinales, et observation des effets d’un entrainement) sont parvenus a déter-
miner que ces trois compétences sont « reliées causalement aux habiletés de com-
préhension ». Cette analyse permet de dépasser la conception qui distingue le mau-
vais et le bon compreneur par leur niveau de compréhension d’une méme histoire.
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Et ses résultats contribuent a mettre en place des aides afin de remédier aux
compétences déficientes chez les mauvais compreneurs. (Blanc, 2010, p. 14). Ainsi,
en termes d’enseignement, les compétences qui ceuvrent dans le développement des
habiletés de compréhension doivent étre sollicitées dans les programmes de remé-
diation qui doivent également prendre en considération que les compétences qui
permettent d’avoir des indications sur le développement des habiletés de compré-
hension en lecture sont différentes de celles qui fournissent des informations sur le
développement des habiletés de lecture de mots. Ils doivent enfin se focaliser sur les
stratégies qui visent a produire des inférences, a auto-évaluer la compréhension en
cours, et a utiliser les connaissances sur la structure des textes. (ibid.)

La présentation du modele développemental des habiletés de compréhension
ainsi que les travaux sous-tendant sa mise en place, montrent que les jeunes lecteurs
cantonnés le plus souvent dans la seule capacité du décodage développent précoce-
ment des compétences de compréhension semblables méme a celles des adultes.

Ces conceptions du développement des habiletés de compréhension peuvent
étre généralisées dans la mesure ou elles s’appuient, dans leur définition de la com-
préhension, sur des modeéles cognitifs (van Dijk et Kintsch en I’occurrence) qui re-
groupent des processus et des niveaux de représentations communs a tous les indi-
vidus.

3.3.1. Les inférences

Parmi les processus mis au jour par les travaux de la deuxiéme génération de
recherche sur la compréhension (voir Blanc et Brouillet, 2005) et parmi les compé-
tences de haut niveau qui concourent au développement des habiletés de compré-
hension (Oakhill et Cain, 2007, voir Blanc, 2010), les inférences, qui ont une in-
fluence notable sur la construction de la représentation mentale.

Par inférence, il est convenu de désigner toute information qui n’est pas men-
tionnée de maniére explicite dans le texte et qui nécessite, pour son élaboration, la
jonction soit de plusieurs éléments textuels entre eux, soit le recours aux connais-
sances (générales ou spécifiques) antérieures du lecteur. (Voir Blanc et Brouillet,
2005, p.21).

Pour Denhiére et Baudet (1992), elle serait « une information qui consiste en
une adjonction, a un état spécifi¢ d’information, de nouveaux ¢léments dépendant
de I’état de départ. » (p.8).

Pour Rossi et Campion (2008, voir Giasson, 2012), « I’inférence est une in-
formation qui n’est pas explicitée, mais que le lecteur doit produire afin de rendre
cohérente la représentation qu’il élabore. » (p. 236). Ces définitions s’entendent sur
le fait qu’il est question d’information non donnée directement par le texte et qu’il y
a lieu d’opérer des mises en relation pour l'obtenir. L’information obtenue est né-
cessaire pour maintenir la cohérence de la représentation. Ces mises en relation ont
donné lieu a des catégorisations de I’inférence qui différent d’un auteur a un autre
(Trabasso, 1981 ; Beach et Brown, 1987 ; Cunningham, 1987, voir Giasson, ibid. ;
van Dijk et Kintsch, 1983 ; Richard, 1990, voir Denhiere et Baudet, ibid.).
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Il sera question ici d’une présentation des types d’inférences nécessaires a la
compréhension du texte.

Pour la majorité des auteurs, il est admis que :

- les inférences de liaison (Denhiére et Baudet, 1992) ont pour rdle de relier des
informations construites a partir d’éléments provenant du texte. Elles assurent
la cohérence de la représentation construite en comblant les vides explicites
laissés par le texte.

- les inférences logiques (Denhiere et Baudet, ibid.; Giasson, 2007, 2012)
obéissent a « certaines demarches d’implication relevant du domaine de la lo-
gique afin de déterminer leur valeur de vérité » (Denhiere et Baudet, ibid.,
p.85). Elles découlent directement du texte.

- les inférences pragmatiques (Giasson, ibid.) sont établies a partir des schémas
ou des connaissances du lecteur. Elles renvoient a des informations sous-
entendues par les phrases mais qui ne sont pas nécessairement vraies. Elles re-
groupent plusieurs types selon 1’objet de I’inférence (lieu, temps, agent, action,
et instruments) (Giasson, ibid.)

Giasson (ibid.) propose d’autres types d’inférences :

- Les inférences de cohérence qui se subdivisent en inférences de cohérence
locale qui assurent des relations entre des éléments du texte contigus (mots,
groupe de mots, phrases et propositions) ; et en inférences de cohérence glo-
bale qui ont pour fonction de relier des éléments éloignés dans le texte.

- Les inférences d’élaboration ou qui contribuent a 1’enrichissement de la repré-
sentation mentale mais ne participent pas a I’établissement de sa cohérence.

- Les inférences créatives ressemblent aux inférences pragmatiques dans le sens
ou elles s’appuient totalement sur les connaissances du lecteur.

L’ensemble de ces inférences sont présentées isolément contrairement au mo-
déle conceptuel des inférences de Cunningham (1987, voir Giasson, 2007) qui
s’appuie sur une typologie semblable a celles présentées plus haut mais qui est re-
placée dans le contexte du texte (Figure 8).

Réponses fondées sur le texte Réponses fondées sur les schémas
Compréhension littérale compréhension inférentielle réponses créatives
Inférences logiques inférences pragmatiques

Figure 8 : échelle des inférences de Cunningham (Giasson, 2007, p.61)

Il est clair a partir de ces catégorisations et plus particulierement a partir de
celle de Cunningham, que I’¢élaboration d’inférences permet un double accés au
texte : un acces au niveau littéral de la compréhension a partir des éléments explici-
tés dans le texte ; et un acces a son niveau inferentiel au moyen de liens établis soit
entre éléments textuels, soit entre segments du texte d'une part, et les connaissances
du lecteur, d'autre part.
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Il'y a lieu de faire remarquer que les connaissances du lecteur interviennent en
force dans le processus de construction du sens. Elles sont convoquées depuis les
premiers traitements concernant la reconnaissance du vocabulaire, jusqu’aux traite-
ments supérieurs en rapport avec [I’établissement d’inférences et avec
I’enrichissement de la représentation mentale. C’est pourquoi dans la prochaine sec-
tion un regard sera porté sur cette variable du processus interprétatif.

3.3.2. Les connaissances dans le processus interpreétatif

Les experts et les modeles théoriques (van Dijk et Kintsch, 1983, Kintsch,
1988, 1998. van den Broek et al., 2005, voir Blanc, 2010 ) sont unanimes pour re-
connaitre le role fondamental des connaissances du lecteur ainsi que sur la nécessité
de les développer chez les enfants puisque leur inexistence ou leur déficience peut
entrainer une rupture dans la compréhension voire méme un échec. Ces constats
ont été confirmés a partir de travaux ayant révélé des différences dans les perfor-
mances des lecteurs dans la mémorisation d’un texte et dans 1’apprentissage a partir
d'un texte (Kintsch, 1990 ; Kintsch, 1986 ; Kintsch et Kintsch, 1991, Mannes et
Kintsch, 1987, voir, Deschénes, 1994, p. 103). Il s’est avéré que I’organisation des
connaissances en mémoire est a 1’origine de ces divergences.

A T’issue de ces études et des modélisations de la compréhension (Van Dijk et
Kintsch, 1978, 1983 ; Kintsch, 1988, 1998), il est admis deux représentations cons-
truites : « une représentation du contenu propositionnel (microstructurelle) et [de] la
structure du texte (macrostructurelle) » (Deschénes, ibid.) et une représentation de
la situation décrite par le texte (le modéle de situation).

Sur le plan cognitif, ces deux niveaux distincts correspondent a deux catégo-
ries « de représentations des connaissances» découvertes par Le Ny et réétudiees
par Denhiére et Baudet 1992 ; Baudet et Denhiére, 1989 ; Baudet, Denhiére et Le-
gros, 1990 (voir Deschénes, ibid., p.104). Selon ces auteurs, Le lecteur construit
« des représentations occurrentes» (Deschénes, ibid.) constituées d’informations en
provenance du texte, et des connaissances activées a partir de la mémoire a long
terme. Ces dernieres connaissances constituent la base de données de la mémoire a
long terme et permettent de « catégoriser et de structurer I’information nouvelle ap-
portée sur le texte et I’intégrer aux connaissances antérieures de 1’individu. » (Den-
hiére et Baudet 1992, p. 39, voir Deschénes, ibid.). A I’issue de ces traitements, il
parvient a élaborer une « representation type » (Le Ny, 1989) qui correspond au
modele de situation.

Ainsi, les connaissances se présentent comme le noyau du processus interpré-
tatif, d’ou une analyse plus approfondie des ¢éléments qui y sont en relation, en
I’occurrence les processus cognitifs et les structures de connaissances. Les proces-
sus ayant déja fait I’objet d’une présentation dans les sections précédentes (2.2.1 et
3.3.), il y a lieu seulement d’expliquer leur rapport avec ces connaissances. Dans ce
sens, ils sont considérés comme « des opérations qui interviennent sur les structures
cognitives pour les changer, les modifier, de telle sorte que le lecteur arrive a cons-
truire une représentation mentale cohérente du texte lu. » (Deschénes, ibid., p.107).
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Il existe plusieurs types de processus. Deschénes (1994) en recense une di-
zaine parmi les plus connus dans les théories de la compréhension : « la perception,
le passage signifiant/signifié, I’analyse syntaxique, la construction de propositions
psychologiques, la construction de la signification des phrases, la hiérarchisation,
I’organisation, I’intégration, la recherche et le recouvrement en mémoire, la produc-
tion et la gestion. » (ibid., p. 107-108)

Ces processus operent sur « des structures de connaissances ou des structures
cognitives » qui sont « des représentations de I’information dans la mémoire des
individus ». (ibid., p. 109). Il y a lieu de distinguer entre les connaissances déclara-
tives en rapport avec des faits, des phénomeénes et des relations et les connaissances
procédurales en corrélation avec le savoir comment (Chi, 1987 ; Cordier, Crépault,
Denhiére, Hoc, George et Richard, 1990 ; Tardif, 1992, voir Deschénes, ibid.).
Dans ce sens, I’évaluation du savoir-lire peut porter sur les connaissances déclara-
tives portant sur le contenu du texte, mais aussi sur les connaissances procédurales
portant sur I’activité de lecture (ibid.).

Quant aux connaissances, il en existe différents types selon les recherches me-
nées dans le domaine de 1’éducation et de la psychologie (Figure 9). Pour Alexan-
der, Schallert et Hare, cités par Deschénes (ibid., pp. 110-111), les connaissances
renvoient « a tout ce que 1’individu sait ou croit savoir indépendamment de la valeur
de vérité. Les connaissances recouvrent donc des informations, des habiletés, des
expeériences, des croyances, des souvenirs, etc. ». Cela montre que les connaissances
existant dans la mémoire du lecteur peuvent ne pas étre vraies mais dans sa concep-
tion, elles le sont.

Pour ces mémes auteurs, les connaissances se divisent en deux types : les con-
naissances conceptuelles (subdivisées en connaissances de contenu et connaissances
linguistiques), et métacognitives (composées de connaissances sur la personne, sur
les taches et sur les stratégies). Les connaissances de contenu concernent générale-
ment des savoirs relatifs & des domaines et & des textes, et connues sous
I’appellation de « connaissances thématiques » (Valencia, Stallman, Commeyras,
Pearson et Harteman, 1991, voir Deschénes, ibid., p.112). Les connaissances lin-
guistiques regroupent les connaissances phonologiques, orthographiques, syn-
taxiques, textuelles, relatives aux structures des textes et pragmatiques (Giasson,
1990 ; 2007). En relation avec les connaissances conceptuelles, les connaissances
sur les mots ou sur le vocabulaire font également partie de cette catégorie. Elles
identifient aussi les « connaissances socioculturelles » définies comme «un en-
semble de croyances partagées par les groupes auxquels appartient I’individu et qui
« filtrent les informations qu’il recoit, colorant ainsi la signification attribuée aux
réalités percues » (Deschénes, ibid., p. 113). Brown et ses collaborateurs, cités par
Deschénes (1994, p.113) supposent qu’un méme concept peut avoir différentes si-
gnifications selon le contexte dans lequel il est présenté et activé et selon la lecture
faite du contexte par le lecteur.
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Connaissances socio - culturelles

Connaissances Tacites (inconscientes

Connaissances de contenu Connaissances linguistiques

Connaissances du domaine Phonologie

Connaissances disciplinaires Orthographe

Connaissances

Connaissances lexicales Syntaxe
thématiques

Structure de texte

Pragmatique

Connaissances Connaissances Connaissances
Personne Taches Stratégies

Connaissances métacognitives

Connaissances socio- culturelles

Figure 9 : Représentation schématique des différents types de connaissances (inspirée de Alexander, Schallert et
Hare, 1991, voir Deschénes, 1994, p.111)

A l’issue de cette classification des processus et des connaissances, a été éla-
borée une catégorisation qui associe les processus cognitifs décrits ci-dessus et les
types de connaissances, résumée dans le tableau suivant :

Processus cognitifs Connaissances
La perception Phonologique et orthographique
Le passage signifiant/signifié Lexicale
L’analyse syntaxique Syntaxe
La construction de propositions psychologiques Lexicale
La construction de la signification de phrase Thématique et pragmatique
La hiérarchisation Domaine et structure de texte
L’organisation Domaine
L’intégration Domaine
La recherche et le recouvrement de mémoire Métacognitive et domaine
La production Linguistique et pragmatique
La gestion Métacognitive

Tableau 1 : Association entre les processus cognitifs et les connaissances (Deschénes, 1994, p.113)
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Le fonctionnement des ces associations (Deschénes, 1994) (Tableau 1) débute
au contact des signes percus a partir du texte qui va enclencher dans la mémoire du
lecteur ses connaissances phonologiques et orthographiques. Le passage du signi-
fiant/signifié et la construction des propositions psychologiques s’effectueront au
moyen des connaissances lexicales puisqu’elles vont permettre I’acces a la signifi-
cation des différents concepts mis en relation. Pour effectuer 1’analyse syntaxique
des phrases, le lecteur va convoquer ses connaissances syntaxiques afin de cons-
truire leur signification. Le maintien de leur cohérence locale dépend des connais-
sances thématiques du lecteur dont la qualité génerera les inférences de liaison.
L’intervention des connaissances pragmatiques a ce stade précisera le sens des
phrases, lié souvent au contexte. Les connaissances du domaine vont contribuer a la
hiérarchisation, a 1’organisation et a I’intégration des informations recueillies du
texte en vue de la construction d’une cohérence globale.

La hiérarchisation peut également s’effectuer au moyen des connaissances sur
la structure du texte. La recherche, la récupération des informations et la gestion de
la compréhension s’appuient sur des connaissances métacognitives liées au lecteur,
aux taches et aux stratégies tandis que le processus de production est tributaire des
Connaissances linguistiques du lecteur. 1l est également supposé que le processus de
recherche et de recouvrement fait intervenir des connaissances du domaine et de
leur niveau d’organisation.

L’analyse de la relation entre les processus et les connaissances (Deschénes,
ibid.) a permis de mettre en exergue deux dimensions générales des connaissances :
les connaissances conceptuelles et les connaissances métacognitives. Le passage
d’une dimension a une autre est décrit comme étant une transition entre un état qua-
lifié de « tacite » (inconscient) (Alexander, Schallert et Hare, 1991, voir Deschénes,
ibid., p.110) a un autre état caractérisé d’explicite puisque le lecteur va délibérément
faire intervenir, en cours de compréhension, des connaissances en rapport avec ses
croyances, ses expériences mais aussi en rapport avec la tache de lecture et avec les
stratégies qui vont 1’aider a construire le sens d’un texte.

Dans ce sens, 1’activité de comprehension requiert non seulement la mobilisa-
tion d’un ensemble d’habiletés considérées comme étant « un savoir-faire qui a été
automatisé par la répétition ou les expériences » (Cornaire et Germain, 1991, p.37),
mais aussi le recours a des stratégies qui sont « des démarche(s) consciente(s) mises
en ceuvre pour résoudre un probléme ou pour atteindre un objectif. » (Williams,
1989, cité par Cornaire et Germain, ibid.).

3.4. Les stratégies dans la compréhension de textes

Parmi les aspects du processus de compréhension de texte figurent les straté-
gies de lecture dont le rdle n’est pas des moindres puisqu’elles permettent au lec-
teur, en paralléle a ses habiletés, de faire face aux taches auxquelles il est confronte.

Il existe plusieurs définitions d’une stratégie de lecture. Ne seront retenues
dans le cadre de ce travail que celles établies sur la base d’opposition avec les habi-
letés et dans une perspective d’enseignement.
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Dans ce sens, il est question dans le champ de 1’éducation, de stratégie « lors-
que le lecteur décide consciemment d’utiliser un moyen ou une combinaison de
moyens pour comprendre un texte, soit parce qu’il prévoit les difficultés de texte,
soit parce qu’il éprouve effectivement une difficulté ou encore qu’il veuille retenir
plus d’informations du texte. » (Giasson, 2012, p 252-253). 1l est clair que I’emploi
d’une stratégie est en rapport avec des buts et des objectifs tracés par le lecteur afin
de pallier aux difficultés surgissant en cours de lecture. En I’absence de but bien
déterminé, le déploiement de stratégies serait impossible (Deschénes, 1991). Il est
évident aussi que le lecteur ne se limite pas a une seule stratégie, mais a recours a
plusieurs d’entre elles. Cela montre qu’il opere des choix controlés (Reed, 2007) a
I’intérieur d’un ensemble, contrairement aux habiletés qui lui sont imposées du fait
qu’elles sont automatisees (Afflerbach, Pearson et Paris, 2008, voir Giasson, 2012).

Il existe plusieurs ensembles de stratégies recensés dans le cadre des para-
digmes de recherche du francais langue maternelle (FLM) et francais langue étran-
gére (FLE). Les stratégies recensees sont celles du lecteur expert qui servent de pré-
alables afin de déterminer celles du lecteur débutant.

Dans ce sens Pressley, Borkowski et Schneider, cités par Deschénes (ibid.,
p.30) définissent, dans le cadre de leur modele du Good strategy User (utilisateurs
de bonnes stratégies), les lecteurs performants comme « des individus ayant un bon
répertoire de stratégies de mémoire, de compréhension et de résolution de
probléme » et ayant « les métaconnaissances nécessaires a la sélection, la mise en
ceuvre et le réajustement de leurs stratégies en fonction de la tache et des buts pour-
suivis.» (ibid.).

Ces auteurs s’inscrivent dans une démarche intégrative d’apprentissage de la
lecture qui préconise 1’acquisition des habiletés de base de la lecture en méme
temps que ’acquisition des stratégies de compréhension et de leur contrdle (Nisbet
et. Shucksmith, 1988, voir Deschénes, ibid.). Cette démarche connait actuellement
un consensus chez plusieurs chercheurs tels que Deschénes (1990), Entwistle et
Waterson (1988), Jones, Amiran et Katims (1985), Maria (1990), Wade et al.
(1990), Weinstein (1987) (voir Deschénes, ibid., p.31).

Pour une tache de lecture destinée a des lecteurs experts, les stratégies
d’apprentissage et de compréhension, établies par Deschénes (ibid.) regroupent
deux grands types de stratégies (Flavell, 1981, 1985 ; Garner et Alexander, 1989 ;
Lefebvre- Pinard et Pinard, 1985 ; McCombs et Whisler, 1989, voir Deschénes,
ibid.) : les stratégies cognitives qui vont aider le lecteur a poursuivre ses objectifs ;
et les stratégies métacognitives qui vont lui permettre de gérer et de contrdler sa
lecture. 1l est reconnu aussi des stratégies de type affectif et qui sont en relation avec
« la motivation, I’intérét et les états émotifs du lecteur en rapport avec les taches a
réaliser ou avec la situation d’apprentissage en général. » (Weinstein, 1987, Des-
chénes, Bourdages, Michaud et Lebel, 1990, voir Deschénes, ibid., p.31).

Pour les deux principales catégories de stratégies (cognitive et métacognitive),
correspondent des étapes de la lecture qui consistent a la préparer, a la planifier ain-
si qu’a I’évaluer. A chaque typologie est également associé un ensemble d’objectifs
qui deviennent a leur tour des stratégies pouvant étre réalisées par un lecteur une
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fois mis en relation avec un moyen ou une action (Deschénes, 1991.). Le tableau
suivant (Tableau 2) reprend les informations relatives aux trois étapes de la lecture,
aux stratégies correspondantes ainsi qu’aux objectifs concernant chaque typologie
de stratégies :

Etapes de la lecture Types Stratégies (objectifs)

Préparer la lecture métacognitif Identifier la motivation

Déterminer des buts

Identifier les taches a réaliser

Prendre conscience des aspects affectifs
sélectionner les stratégies

préciser le temps

cognitif Activer les connaissances

Anticiper les contenus

Se familiariser avec le vocabulaire

Faciliter la compréhension métacognitif Superviser la démarche
Ajuster la démarche
cognitif Sélectionner les informations importantes

Organiser les informations
Intégrer les informations

Evaluer la compréhension métacognitif Faire le point sur la motivation
Vérifier 'atteinte des buts

Vérifier la réalisation de la tache
Vérifier I'affectif

Vérifier I'efficacité des stratégies
Faire le point sur le temps

Identifier les connaissances acquises.
cognitif Produire des connaissances
Transférer des connaissances

Tableau 2: Stratégies d’apprentissage et de compréhension (Deschénes, 1991, p.32)

En phase de préparation de la lecture (Deschénes, ibid., p.33), le lecteur fait

intervenir des stratégies métacognitives et des stratégies cognitives. Les stratégies
métacognitives consistent a :

Identifier la motivation. L’accomplissement d’une tache est tributaire de la
force intrinseque ou extrinseque (Vienneau, 2011, p.216) au lecteur et qui le
guide vers I’action. C’est pourquoi la meilleure fagcon de le motiver est de le
rendre autonome par le biais d’une prise en charge de sa propre démarche co-
gnitive. Ce qui accroit le taux de réussite de la tache.

Déterminer des buts. Plusieurs recherches (Mannes, 1988 ; Wades et al.,
1990 ; De Jongs et Simons, 1988, voir Deschénes, ibid.), ont montré que les
lecteurs flexibles sont ceux qui ont la capacité de reconnaitre les buts diffé-
rents de la lecture, de s’ajuster en fonction en modifiant le temps de leur lec-
ture. Elles ont également révélée qu’une connaissance du but de la lecture
permet de mobiliser les structures de connaissances et les stratégies adéquates.
Identifier les taches a réaliser. Une connaissance de la tche, de ses exigences
et des processus cognitifs qui lui sont sous-jacents facilite I’apprentissage.
dans la mesure ou il a ét¢ démontré que la difficulté éprouvée en face d’une
tache est liée a une méconnaissance de ses caractéristiques. Il a également été
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prouvé que la difficulté d’une tache exige la mobilisation de davantage de stra-
tégies et de compétences genérales en compréhension.

Prendre conscience des aspects affectifs: Plusieurs recherches (Sadoski,
Goetz, et Kangiser, 1988, voir Deschénes, 1991.) ont fait remarquer que
I’organisation des informations par les lecteurs est en étroite relation avec
leurs réactions affectives. Ceci s’explique par I’idée que les concepts sont en-
registrés en mémoire avec leurs réactions émotives ainsi qu’avec le contexte
de leur acquisition (Denhiére et Le Ny, 1980 ; Martins, 1982, voir Deschénes,
ibid.).

Sélectionner les stratégies. Le choix d’une stratégie est déterminant dans la
réussite ou dans 1’échec de I’apprentissage. Ce choix est déterminé par la na-
ture de la tache, par les objectifs de la lecture et par le texte a lire. Ainsi, le
choix d’une bonne stratégie montre que le lecteur possede une connaissance
des stratégies et qu’il dispose d’un répertoire riche. Cela révele aussi que,
d’une part, il a une bonne connaissance de soi et des spécificités de la tache et,
d’autre part, qu’il a une parfaite maitrise des stratégies et de leurs régulations.
Préciser le temps. La délimitation du temps de lecture est fonction de plu-
sieurs facteurs et peut étre la cause d’échec s’il n’est pas bien évalué. Plusieurs
travaux de chercheurs (voir Deschénes, 1991, p. 34) montrent que la planifica-
tion du temps de la lecture est en corrélation avec les caractéristiques de la
tache a réaliser, les objectifs visés, le texte a lire et les connaissances initiales
des lecteurs. Par exemple, Reinking (1988, voir Deschénes, ibid.) a montré
que la lecture d’un texte sur un ordinateur est plus rapide aprés un entraine-
ment préalable. Renaud (1988, voir Deschénes, ibid.) rend compte d’une ex-
périence qui révele que le temps de lecture differe selon le contenu des
phrases. Mannes (1988, Deschénes, ibid.) a trouvé que le temps accordé aux
informations selon leur degré d’importance est variable en fonction des objec-
tifs visés. A titre d’exemple, pour faire un résumé, I’importance est accordée
aux informations situées au niveau supérieur de la hiérarchie. Pour Cession et
Denhiére (1985, voir Deschénes, ibid.) les connaissances antérieures des lec-
teurs ont une influence sur le temps de la lecture dans la mesure ou les lec-
teurs, possédant moins de connaissances antérieures, avaient besoin d'un
temps de lecture supérieur a ceux qui ont davantage de connaissances.

Les stratégies du type cognitif concernent la capacité a :

Activer les connaissances. Les connaissances antérieures du lecteur jouent un
role déterminant dans 1’appropriation de nouvelles informations (Afflerbach,
1990 ; Alvarez et Risko, 1989 ; Alverman et Hague, 1989 ; Alverman et Hynd,
1989 ; Deschénes, 1988a; Hynd et Alverman, 1989 ; Maria, 1989,1990 ;
Roller, 1985, 1990 ; Stahl, Jacobson, Davis et Davis, 1989 ; Townsend et
Clarihew, 1989, voir Deschénes, ibid.). Plusieurs travaux de chercheurs ont
montré qu’elles interviennent dans le processus de comprehension notamment
au niveau de la sélection et de I’organisation des informations ainsi qu’au
niveau du transfert de connaissances. Elles ont également une influence sur les
performances des lecteurs. Pressley et ses collaborateurs (1989, voir Deschénes,
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op.cit., p.35) ont montré qu’une connaissance du domaine de référence du texte
ne laisse pas place a une lecture stratégique. En outre, certaines connaissances -
entre autres les connaissances métalinguistiques — sont primordiales pour la
compréhension. Parmi celles-ci, la connaissance de 1’organisation des textes
qui, selon certains chercheurs (Baker et Brown, 1984 ; Finley et Seaton, 1987,
Meyer, Brandt et Bluth, 1980, voir Deschénes, 1991) facilite la compréhension
du texte. C’est pourquoi, il est préconis¢ la mise en ceuvre en classe, d’activités
de pré lecture afin de permettre aux lecteurs de traiter les informations du texte.
Anticiper le contenu. Selon Brown et ses collaboratrices (Armbruster et Brown,
1984 ; Brown, Palincsar et Armbruster, 1984 ; voir Deschénes, ibid.) prédire le
contenu du texte est une opération mentale trés importante puisqu’elle simplifie
la compréhension du texte. D’autres chercheurs tels qu’Afflerbach (1987, voir
Deschénes, ibid.) ont remarqué que 1’¢laboration d’hypothéses sur le contenu du
texte est I’'une des stratégies fondamentales contribuant dans la construction de
I’idée principale du texte. La mobilisation de cette stratégie dépend
principalement des connaissances antérieures des lecteurs. Maria (1989, voir
Deschénes, ibid.) propose les débats en groupe comme activité afin de
permettre aux lecteurs a faible étendue de connaissances antérieures de pourvoir
se préparer a 1’anticipation des contenus.
Se familiariser avec le vocabulaire. Un texte contenant des mots difficiles ne
permet pas I’acces a son sens. C'est pourquoi une connaissance du vocabulaire
facilite la construction de la microstructure du texte selon les travaux de Stahl et
ses collaborateurs (1989, voir Deschénes, ibid.). Ces derniers avancent
également que le déploiement de mots difficiles conduit a des rappels moins
performants. Il est possible de pallier les difficultés du vocabulaire du texte lu,
par des enseignements spécifiques (Maria, 1990, voir Deschénes, ibid.)
consistant a faire découvrir aux lecteurs, par eux-mémes, le sens des mots en
recourant a des procédés comme I’utilisation du contexte, ’analogie, les
synonymes familiers ainsi que la production de phrases contenant les mots qui
sont objets de difficultés.

Pour faciliter sa compréhension, le lecteur doit suivre attentivement le

processus de compréhension afin de pouvoir intervenir au bon moment pour
apporter les corrections nécessaires pour sa poursuite et pour son bon déroulement.
Pour y parvenir, il fait intervenir deux stratégies de type métacognitif, qui renvoient
a la supervision et a I’ajustement de la démarche.

La supervision de la démarche. Selon plusieurs chercheurs (Baker et Brown,
1984a, Brown et al., 1984, Miller, 1985 : Yussen, Mathews et Hiebert, 1982,
voir Deschénes, ibid., p.36), cette stratégie permet de superviser le bon
déroulement du processus cognitif afin de vérifier sa conformité avec ce qui a
été prévu au départ. A titre d’exemple, le lecteur est amené & observer les
résultats obtenus par 1’utilisation d’une telle stratégie et le degré d’atteinte des
objectifs (de Jong et Simons, 1988). La stratégie de supervision permet
également d'identifier les difficultés qui peuvent surgir en cours de lecture.
Selon Maria (1990, voir Deschénes, ibid.), les faibles lecteurs ont beaucoup de
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difficultés a saisir la raison pour laquelle ils ne comprennent pas,
contrairement aux bons lecteurs chez qui il a été constaté une surestimation
de la compréhension (Baker et Brown, ibid. ; Glenberg, Wildinton et Epstein,
1982 ; Maki et Berry, 1984 ; Surgent, 1985; Waern et Askwall, 1981,
Zabrucky et al., 1987, voir Deschénes, 1991).

L’ajustement de la démarche. En cours de lecture, le lecteur peut rencontrer
certaines difficultés. C’est a ce moment-la qu’il doit apporter les réajustements
nécessaires soit en modifiant la planification de départ, soit en changeant de
stratégie pour une nouvelle lui permettant de résoudre le probléme. Il est
possible que le lecteur puisse situer le probléme, mais ignore la stratégie qui
conduit a sa résolution. C’est pourquoi, la connaissance des stratégies, de leurs
choix et des spécificités des taches a exécuter, se révele indispensables.

Sur le plan cognitif, trois processus sont fondamentaux pour la compréhension et
déterminants pour les actions a déployer. Il s’agit de la sélection des informations
importantes, 1’organisation de ces informations et leur intégration aux
connaissances existantes.

Sélectionner les informations importantes. Le repérage des informations
pertinentes est indispensable pour le processus de compréhension. Selon
Winograd (1984, voir Deschénes, ibid., p.37), il permet de distinguer les bons
lecteurs des mauvais lecteurs. En outre, cette organisation des informations
essentielles se fait grace aux indices textuels (Deschénes, 1988b ; Glynn et
Britton, 1984 ; Mayer, 1984) et aux connaissances préalables des lecteurs
(Afflerbach, 1990). Par ailleurs, le type de tache a réaliser, 1’intérét du lecteur
et les objectifs a atteindre ont un impact sur 1’identification des idées les plus
importantes. Afflerbach (1990, voir Deschénes, ibid.) a remarqué qu’en face
de textes difficiles ou moins connus par leur domaine de référence, les lecteurs
déploient divers types de stratégies pour atteindre les objectifs visés par la
tache de lecture. Généralement, pour faire identifier les informations
principales du texte, on a recours a des questions adressées aux

éléves (questions adjointes selon la terminologie de Landry, voir Deschénes,
ibid., p.37) et qui sont censées contenir les idees essentielles du texte. Mais il
s’avere qu’il est préférable de procéder par la technique d’auto-
questionnement (Brown et al., 1984 ; Haller et al., 1988) qui leur permet de
poser leurs propres questions et d’y apporter leurs propres réponses. 1l y a lieu
d’ajouter que les informations principales dans un texte ne sont pas toujours
explicites et doivent étre construites par le lecteur (Afflerbach, 1990 ; Brown
et Day, 1983 ; Hare et al., 1988, cités par Deschénes, ibid.). Dans ce cas-la, la
tache devient plus laborieuse et exige beaucoup de moyens. Afflerbach (1990,
voir, Deschénes, ibid.) fait remarquer que les lecteurs, pour dégager ces
informations implicites, font appel au titre ou aux sous-titres, a I’identification
du théme en le commentant, en repérant les concepts ou les mots clefs et par
¢tape d’¢élaboration ou de révision.
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- Organiser les informations. Plusieurs recherches (Denhiere et Deschénes,

1987 ; Deschénes, 1988a, voir Deschénes, 1991) insistent sur le role
primordial de 1’organisation des informations relevées lors du processus de
compréhension dans la mesure ou elle conduit & la construction d’une image
mentale cohérente. Ainsi, cette stratégie, qui est au cceur de l’activité de
compréhension et d’acquisition de connaissances, consiste & mettre en relation
les informations principales du texte. Weinstein, (1987, cité par Deschénes,
ibid.) avance que les stratégies d’organisation des informations ont pour role la
transformation des informations en une forme plus simple afin de faciliter leur
compréhension. Ces stratégies comprennent « le regroupement, la mise en
séquence temporelle, la production de schéma ou toute autre forme de
structuration. » (Deschénes, ibid.). Le résultat de ces opérations de
transformation des informations est une « macrostructure » qui correspond a
la structure globale du texte (Baudet, 1988 ; Denhiere, 1982, 1984, Deschénes,
1988a, Kintsch et van Dijk, 1984). L’¢laboration de cette structure est un
préalable a la compréhension et pourrait avoir de I’influence sur les opérations
« automatiques de recouvrement des informations lors d’un rappel » (Baudet,
1988, cité par Deschénes, ibid.). A I’issue de ces résultats de recherches,
beaucoup de travaux vont s’orienter vers 1’étude des structures canoniques des
textes tels que la structure du récit et la structure du texte de type « expositif »
décrite par Meyer (1984a, b, cité par Deschénes, ibid.).
D’autres travaux en rapport avec les structures de texte se sont intéressés aux
indices textuels permettant 1’identification de la structure. Leur connaissance
par les lecteurs a permis de constater des améliorations au niveau de leurs
performances de rappel de texte au niveau de 1’élaboration des inférences
(Glover et al., 1988 ; Glover, Bullock et Dietzer, 1990, voir Deschénes, ibid.,
p.38). Généralement, il est admis quatre types d’indices permettant d’identifier
la structure du texte. Le premier groupe d’indices englobe « des mots et des
phrases » qui renvoient explicitement au type de structure (Anderson et
Armbruster, 1984 ; Finley et Seaton, 1987 ; Meyer et al., 1980, Meyer et Rice,
1982, voir Deschénes, ibid.). Le deuxiéme groupe d’indices regroupe « des
phrases résumées » (Brown et Day, 1983) ; le troisieme est en rapport avec
« des organisateurs introductifs » (Alvarez et Risko, 1989, Graves et Cooke,
1980 ; Graves, Cooke et Laberge, 1983 ; Gravers et Palmer, 1981, voir
Deschénes, ibid.) ; et le quatrieme est lié aux « procédés typographiques »
(Waller, 1987, voir Deschénes, ibid.). Un bon lecteur est capable d’identifier
I’ensemble de ces indices qui 1’aideront a repérer la structure du texte. Dans
une perspective d’apprentissage et d’enseignement, plusieurs techniques sont
proposées pour conduire les lecteurs a organiser les informations qu’ils
relévent des textes. Il s’agit du résumé, de la synthése, de ’analyse et en
particulier de schemas et de tableaux qui facilitent largement la hiérarchisation
des connaissances (Deschénes, Bourgades, Label et Michaud, 1990a).

- Intégrer les informations. Selon Deschénes (ibid.), cette stratégie consiste a
intégrer les nouvelles informations recueillies du texte a des informations pré-
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existantes afin de faciliter la mémorisation des connaissances ainsi que leur
utilisation ultérieure (Glynn et Britton, 1984 ; Mayer,1984). Néanmoins, ce
processus cognitif n’est pas mis en ceuvre dans toutes les situations de
compréhension, notamment lorsqu’il y a un conflit entre les informations du
texte et les connaissances préalables du lecteur (Deschénes, 1988a).

Afin de faciliter le processus d’intégration des informations, des chercheurs
(Alverman et Hague, 1989 ; Hynd et Alverman, 1989 ; Maria et MacGinitie,
1987, voir Deschénes, 1991) ont proposé des solutions qui se rattachent a la
multiplication des activités de pre-lecture et au refus, dans le texte lu, des
fausses conceptions anticipées chez les lecteurs. D’autres techniques peuvent
aider les lecteurs a intégrer leurs connaissances aux structures préexistantes,
telles que ’essai, 1’opinion, la synthése, et I’analyse (Deschénes et al, 1990a,
voir Deschénes, ibid.).

A lissue de [Dactivitt de lecture, I’évaluation du processus de la

compréhension et de ses constituants est importante vu qu’elle permet au lecteur
d’avoir un regard rétrospectif sur I’ensemble du processus (les motivations, les buts,
les stratégies, les aspects affectifs, les taches et le temps). Sur la base de cette
rétrospection, il obtiendra de nouvelles informations qui vont I’aider a modifier ou a
enrichir I’ensemble des connaissances (méta-connaissances) sur lui en tant que
lecteur, sur ses tdches et sur ses stratégies. L’évaluation de la compréhension
englobe des stratégies de type cognitif et de type métacognitif.

Les stratégies de type métacognitif consistent, selon Deschénes (ibid.) en un
retour sur les démarches entreprises lors de la lecture et qui ont été identifiees
en phase de planification. Cette rétrospection a pour objectifs d’évaluer
I’efficacité¢ des démarches et des réajustements effectués en cours de lecture.
Cette étape inclut également une évaluation des connaissances acquises et
I’identification de celles que le lecteur désire acquérir. L’évaluation ne
s’effectue pas seulement a la fin de la lecture, mais elle se déroule tout au long
de la compréhension afin de vérifier la mise en ceuvre effective des processus et
d’apporter au fur a mesure les régulations nécessaires. La plupart des travaux
(Baker, 1985, Pressley et Ghatala, 1988, Reinking, 1988, Surgent, 1985, Waern
et Askwall, 1981, Zabrucky et al., 1987, voir Deschénes, ibid., p.39) qui se sont
intéressés a I’évaluation de la compréhension ont porté leur intérét sur
I’évaluation des contenus et ne se sont jamais interrogé sur les autres aspects de
la situation de lecture tels que les stratégies, les objectifs, le temps, etc. Selon
ces travaux, il a été constaté que les lecteurs évaluent rarement en cours de lec-
ture et, s’ils le font, ils surestiment leur compréhension. Wade et ses collabora-
teurs (1990, voir Deschénes, ibid.), en analysant les stratégies des lecteurs, se
sont rendu compte que parmi le peu de moyens utilisés dans 1’évaluation de leur
compréhension, les lecteurs ont recours a I’auto- questionnement, c¢’est-a-dire a
se poser des questions et a y répondre, et a I’auto- Vérification qui consiste a uti-
liser des notes ou des soulignements. |l existe également une autre stratégie
métacognitive que Glenberg et ses collaborateurs (1982, voir Deschénes, ibid.)
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appellent « I’illusion de comprendre » (Deschénes, 1991, p.39), et qui consiste a
croire qu’il existe une compréhension du texte du moment qu’il n’y a pas de
difficultés qui surgissent.

Les Stratégies de type cognitif qui permettent I’évaluation des apprentissages sont la

production et le transfert des connaissances. Le déploiement de ces deux types de

stratégies présume qu’il y a eu effectivement une acquisition de connaissances.

- Produire des connaissances. Selon Deschénes (1991), la production de
connaissances est une opération complexe du fait du nombre de processus mis
en ceuvre. L’acquisition des connaissances peut étre controlée par la rédaction
d’un résumé ou a I’aide d’un auto-questionnement. Néanmoins, la plupart du
temps, ce sont les activités de rappel et les questions a réponses suggeérées qui
sont utilisées dans 1’évaluation de la compréhension. L’activité de rappel
souléve certaines ambiguités dans la mesure ou elle met en relief les capacités
mnémoniques des lecteurs’ (Deschénes, 1986, Lunderbeg, 1987, voir
Deschénes, ibid., p.40) alors que les questions a réponses suggérées font appel
a des capacités de reconnaissance d’informations seulement, et peuvent « créer
I’illusion de comprendre » (Pressley et Ghatala, 1988, voir Deschénes, ibid.).
Ainsi, dans 1’¢élaboration d’un questionnaire, il est prudent d’éviter de tomber
dans la superficialité et 1’insignifiance de ces questions suggérées. En effet,
une Vérification de 1’acquisition des connaissances devrait se faire a partir
d’une vérification de la mise en ceuvre effective des processus de sélection des
informations importantes, d’organisation et d’intégration de ces informations
(Deschénes , ibid.)

- Transférer des connaissances : le processus de transfert est une opération qui
consiste a utiliser dans de nouvelles situations, les connaissances acquises
dans des situations antérieures. Le transfert, selon Spiro et ses collaborateurs,
(1987, voir Deschénes, ibid.), figure parmi les processus les plus
fondamentaux dans 1’acquisition des connaissances vu qu’il s’appuie sur
I’aptitude des lecteurs a mettre en relation les différents concepts. Néanmoins,
cette stratégie, en dépit de son importance, est peu étudiée par les chercheurs
(Lysynchuk et al., Deschénes, ibid.). Pour aider les lecteurs a transférer leurs
connaissances, on a recours a des études de cas, a des simulations, a des jeux
et a des exercices d’application.

Au terme de cette description des stratégies d’apprentissage et de compréhen-
sion, Deschénes (1991) précise que la liste présentée est loin d’étre exhaustive et
qu’il existe peu de descriptifs de techniques permettant aux enseignants de mettre
€n Cuvre CCs processus.

Toutefois, cette catégorisation par étapes de la lecture, au vue des modeles
théoriques ayant mis 1’accent sur les processus (Giasson, 2007) et les connaissances
métacognitives (Alexander, Schallert et Hare, 1991, voir Deschénes, 1994) confir-
ment que la lecture est une activité stratégique qui peut étre gerée, controlée et ame-

7 Les stratégies mnémoniques réferent a des techniques qui permettent au lecteur de conserver des informa-
tions dans sa mémoire et de les réutiliser. Le soulignement des idées principales, 1’encadrement relévent de
ce type de stratégies.
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liorée par le lecteur. (Deschénes, 1994, p.41). Ainsi, un apprentissage efficace est
tributaire de la « mise en ceuvre de bonnes stratégies » (Niesbet et Shusksmith,
1988, cité par Deschénes, ibid.) dont I'enseignement est recommandé non seulement
aux enfants plus agés mais, comme certains travaux l'ont montre, les habiletés de
compréhension peuvent étre développées méme depuis un age précoce (van den
Broek et al, 2005, voir Blanc, 2010). Ainsi, il est possible de supposer également
un développement précoce des stratégies. De plus, leur enseignement permet de
dépasser une évaluation de la compréhension qui, s’appuie le plus souvent sur un
questionnaire favorable pour les bons lecteurs qui répondent rapidement, Ce qui
conduit les enseignants a donner rapidement les réponses. Cette attitude ne permet
pas de verifier le déploiement de stratégies.

De surcroit, I’enseignement des stratégies est a préconiser puisqu’il a été cons-
taté leur méconnaissance méme par les adultes (Deschénes et Michaud, 1987). Des
travaux ont indiqué que méme les stratégies les plus élémentaires en lien avec la
relecture ne sont pas utilisees par les lecteurs (Garner et Alexander, 1989, Des-
chénes, ibid.) qui ne connaissent qu’un seul type de stratégie et qu’ils ont souvent
recours & la mémorisation (Wade et al., 1990, Deschénes, ibid.).

3.4.1. Les stratégies de lecture en langue étrangere

L’appellation « stratégies de lecture en langue étrangére » suppose des le dé-
part sa distinction de celle de « stratégie de lecture en langue maternelle » du fait
que les deux dénominations concernent deux langues différentes. Toutefois, les ty-
pologies de stratégies dressées par Deschénes (1991), a partir de nombreux travaux
s’inscrivant dans la tradition anglo-saxonne et francgaise, laissent supposer 1’inverse.

En effet, ces typologies peuvent concerner un lecteur en langue étrangere
comme en langue maternelle, puisqu’elles ont été établies sur la base de recherches
et de modéles cognitifs de la compréhension de textes qui décrivent le fonctionne-
ment cognitif humain d’une maniére générale. Ainsi, I’expérimentation de stratégies
de lecteurs ayant pour langue maternelle une langue latine auprés de lecteurs ayant
pour L1 I’arabe s’inscrira dans les nouvelles problématiques (Gaonac’h, 1991) trai-
tant la question des compétences mises en jeu lors de la lecture en L1 et en L2 par
I’intermédiaire des stratégies déployées pour un méme lecteur. Cette problématique
fera partie aussi des questions soulevées quant a la présence ou I’absence de telle ou
telle stratégie ainsi que sur le transfert ou non de stratégies de laL1 a la L2.

Il est généralement admis dans le domaine de la didactique des langues se-
condes et plus particuliérement dans sa dimension stratégique de 1’enseignement /
apprentissage (Cornaire et Germain, 1991), plusieurs typologies reconnues comme
des systémes de classification a I’issue de travaux portant sur les bons lecteurs
(O’Malley et al, 1985a, 1985b, voir Cornaire et Germain, ibid., pp.42-43).

Les typologies en question regroupent trois catégories de stratégies en rapport
avec les types metacognitif, cognitif, socio-affectif, mnémonique, compensatoire,
etc. La stratégie métacognitive est commune a tous les apprentissages. Elle permet
sa gestion ainsi que sa régulation. Reléve de ce type de stratégies la réflexion, la
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planification et 1’évaluation de I’apprentissage. La stratégie cognitive est définie
comme « technique intellectuelle choisie par une personne comme étant la plus pro-
pice a la réalisation d’un probléme » (Legendre, 1993, voir Scallon, 2004, p.56).
Ainsi, elle est en rapport direct avec la tache. Reléve de ce type de stratégie
I’élaboration des inférences, 1’utilisation du dictionnaire et des indices textuels. Cer-
taines études (O’Malley et al., 1985a ; 1985b, voir Cornaire et Germain, 1991, p.43)
ont observé que les stratégies cognitives sont beaucoup plus utilisées chez les lec-
teurs débutants que les stratégies métacognives. Les stratégies socio-affectives con-
cernent les stratégies mobilisées en situation d’interaction entre le lecteur et son en-
seignant et les autres membres de la classe. Font partie de ce groupe de stratégies
les sollicitations de 1’enseignant pour des explications et les échanges avec les
autres membres dans le cadre de la réalisation d’une tiche. Quant aux stratégies
mnémoniques (Oxford et Crookall 1989, voir Cornaire et Germain, 1991), elles sont
attachées a des techniques qui permettent au lecteur de préserver les connaissances
acquises dans sa mémoire et de les rappeler au moment voulu. Le soulignement des
idées principales, ’encadrement relévent de ce type de stratégies. Pour ce qui est
des stratégies compensatoires, elles sont utilisées pour combler des insuffisances
liées @ un manque de connaissances par rapport a un domaine ou par rapport a une
stratégie. A titre d’exemple I’utilisation d’éléments linguistiques contextuels, ou la
traduction pour dégager le sens d’un mot.

En rapport toujours avec les stratégies du bon lecteur en langue seconde, des
chercheurs ont mis au point des techniques relatives a des verbalisations a haute
VOIX - ce que les chercheurs anglo-saxon appellent Think- alound (Presseley, 2002,
voir Falardeau et Gagné, 2012) et proposent d’autres stratégies relevées chez ces
mémes lecteurs. Parmi ces stratégies (Carrell, 1989, voir Cornaire et Germain, ibid.,
p.44), ils citent « le balayage, 1’écrémage, 1’utilisation du contexte, la tolérance et
I’ambiguité, la lecture critique, 1’utilisation de 1’inférence et 1’utilisation des con-
naissances antérieures, référentielles et textuelles. » (Cornaire et Germain. ibid.).
Bien que ces stratégies soient considérées comme des stratégies de lecture (Rui,
2000), elles demeurent pour certains chercheurs (O’Malley, ibid., voir Cornaire et
Germain, ibid.) des stratégies d’apprentissage (cas de I’utilisation des connaissances
antérieures pour Reiss, 1985, voir Germain et Cornaire, ibid.). D’autres stratégies se
rajoutent & la liste précédente telles que « I’anticipation, la capacité a résumer,
I’exploitation des ressemblances lexicales (...), les préfixes, les suffixes, ’aptitude a
cerner les idées principales, etc. » (Germain et Cornaire, ibid., p. 44). D’autres
études ont été menées aupres de lecteurs en anglais (Carrell, 1987 ; cité pas Cor-
naire et Germain, ibid.) et en francais langues étrangeres (Kern, 1989, voir Cornaire
et Germain, ibid.) dans la perspective de rendre compte de la valeur de certaines
stratégies comme « la formulation d’hypothéses, 1’utilisation du contexte, des con-
géneres, des articulateurs, etc. » (Cornaire et Germain, ibid.). Il a été remarqué pour
des lecteurs en francais langue seconde (Raymond, 1990, cité par Cornaire et Ger-
main, ibid.) que 1’emploi de la structure du texte facilite la compréhension.

Qu’elles soient en rapport avec une langue maternelle ou avec une langue
étrangere, les stratégies intervenant dans 1’activité de compréhension sont sembla-
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bles quant a leur typologie. Néanmoins, il reste a confirmer s’il est réellement ques-
tion des mémes stratégies mises en ceuvre par un lecteur en L1 et en L2. Un aspect
de la problématique de cette recherche tentera de répondre a cette préoccupation a
partir d’observations de terrain, susceptibles d’apporter les éclairages adéquats.

4. Un modele de lecteur

Le cadre conceptuel mobilisé depuis le début de ce travail ne cesse d’insister
sur le fait que le lecteur est au coeur de I’activité de compréhension au regard de la
finalité de la tache de lecture et au regard des facteurs entrant en jeu pour son at-
teinte. C’est pourquoi, il est primordial d’avoir une vision d’ensemble sur tout ce
qui se rattache a cette variable et que peut regrouper un modeéle de lecteur (Figure
10). L’idée de modele de lecteur est inspirée du modéle de Turcotte (1994) dont
I’introduction a ce stade de la présentation du cadre théorique de la recherche est
synthétique par rapport a tout ce qui a été avancé depuis le début sur la variable lec-
teur, dans le sens ou les opérations mises en ceuvre dans le processus interprétatif
sont exprimées en termes de compétences. Le recours a ce concept réside dans le
fait qu’il est désormais le cadre intégrateur de 1’ensemble des opérations automati-
sées (processus) et conscientes (stratégies). Cette intégration est justifiée puisque les
processus et les stratégies sont les composantes de la compétence (Marin et Legros,
2008) qui inclut également les connaissances (Tardif, 1994).

Tenir compte de ce nouveau concept permet de définir la compréhension de
I’écrit comme « un ensemble de compétences et que cet ensemble (...), pour se de-
velopper et se manifester, exige des interactions simultanées, par opposition a sé-
quentielles, entre un lecteur, un texte et un contexte. » (Tardif, ibid., p.87). Dans le
méme esprit des modeles théoriques précédents, les compétences du lecteur intera-
gissent avec un texte dans le cadre d’une activité « langagiére et cognitive par la-
quelle il traite des données présentes dans le texte pour en construire le sens, en
fonction de ses buts propres, de ses connaissances antérieures, de divers facteurs
affectifs personnels et de processus de contrdle de haut niveau. » (Turcotte, ibid.,
p.19).

Donc, il est également question d’un parcours d’élaboration du sens d’un
texte qui fait intervenir des compétences, des connaissances et des perceptions
(ibid.). Les compétences sont en rapport avec des compeétences langagieres qui per-
mettent le traitement des données formelles au moyen d’opérations ou de processus
de décodage linguistique (compétence de décodage)(Cebe et Goigoux, 2009), de
traitements phrastique (compétence linguistique)(ibid.), textuel (compétence tex-
tuelle) (ibid.) et discursif (compétence discursive) (ibid.). Elles concernent aussi des
compétences cognitives ou une compétence stratégique (ibid.) nécessaire pour le
traitement des données conceptuelles du texte qui s’effectuent a I’aide d’opérations
d’« identification, d’inférence, de structuration, de resumé et d’évaluation » (Tur-
cotte, ibid.). Un premier niveau de traitement, élaboré au moyen de ces compe-
tences, va faire intervenir les connaissances du lecteur pour accéder a un deuxiéme
niveau de traitements qui enrichira les premiéres constructions.
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Ces connaissances, qu’on va considérer comme une compétence référentielle
(Cebe et Goigoux, 2009.), seront enrichies par la typologie proposée par Alexander,
Schallert et Hare (1991, voir Deschénes, 1994) et qui, a notre sens, est plus explicite
et permet d’avoir une vision sur les dimensions pouvant faire [’objet
d’enseignement et d’évaluation. L’ensemble des traitements effectués aboutira a
une construction personnelle du sens du texte puisqu’elle dépend des intéréts et des
buts du lecteur (Turcotte, 1994., p.15). Un contr6le permanent et une évaluation de
la compréhension sont assurés au moyen de compétences strategiques (Cebe et Goi-
goux, ibid.) ou métacognitives (Turcotte, ibid.). Ainsi complexifié, le modele du
lecteur, élaboré a la base dans une perspective d’évaluation des compétences des
lecteurs, rend compte de différentes dimensions pouvant faire 1’objet de cette éva-
luation (Turcotte, ibid.). Dans cette perspective, il accorde aussi une grande impor-
tance « aux composantes qui assurent le contrdle par 1’individu de son activité »
(ibid., p.19), Cela montre qu’il existe également un intérét pour les stratégies en tant
qu’objet d’évaluation.

Une vue d’ensemble de I’activité et de ce qu’elle fait intervenir comme fac-
teurs ne peut étre, a notre sens, sans incidences sur le lecteur en situation
d’apprentissage et d’évaluation. Ainsi, au regard de la problématique de
I’enseignement et de 1’évaluation de la compréhension, un traitement des difficultés
lies a la compréhension s’ impose.
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Figure 10 : Le modele du lecteur selon A.G.Turcotte (1994, p.21) enrichi

4.1. Les difficultés liees a la compréhension d’un texte

A I'égard de son caractére complexe et multidimensionnel, I’activité de lecture
s’avere source de plusieurs difficultés liées a des erreurs de décodage et de compré-
hension (Lima, 2001).
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Les erreurs relatives au décodage ont pour origine le manque d’automatisation
qui devrait libérer les ressources attentionnelles du lecteur (Blanc et Brouillet, 2005)
afin gu'elles soient consacrées a des opérations supérieures de construction du sens.
Les faibles compreneurs ont tendance a privilégier la stratégie grapho-phonétique
(sans pour autant la maitriser) negligeant ainsi les autres stratégies (anticipation,
inférence, utilisation des connaissances, organisation, intégration, etc.). Le « surco-
deur » (Gaté et André, 2005, p.116) va ainsi perdre de vue la construction du sens
en se concentrant trop sur le déchiffrage. D’autres travaux (Ecalle et Magnan, 2003,
p.60) expliquent le faible niveau d’automatisation par [D’influence de
I’environnement linguistique qui, lui-méme, dépend d'un contexte socio-
économique n’exposant pas suffisamment le lecteur a 1’écrit (Gineste et Le Ny,
2002).

Les difficultés de compréhension seraient €¢galement liées a 1’incapacité a me-
ner des analyses syntaxiques (Oakill, Cain et Yuill, 1998, cité par Lima, 2001) in-
dispensables pour construire la base de texte. Cette difficulté a été identifiée suite a
des recherches menées par Oakan, Wiener et Cromer (1991, voir Lima, ibid.) au-
prés de lecteurs qui ont éprouvé des difficultés a comprendre certaines structures
syntaxiques comme les phrases contenant des subordonnées relatives. Ce qui ne leur
permet pas d’accéder a la compréhension de textes. Néanmoins pour certains cher-
cheurs (Oakhill, Cain et Yuill, voir Lima, ibid.), cette difficulté concernant les struc-
tures syntaxiques n’est pas toujours un facteur inhibant dans le cas ou les aptitudes
au decodage sont maitrisées (Lima, 2001).

En effet, les habiletés de décodage ne peuvent influer a elles seules sur le pro-
cessus de compréhension (Stohard et Hulme, 1996 ; Yuill et Oakhill, 1991, voir
Blanc, 2010, p.12) puisqu’il a été démontré qu’elles s’améliorent avec 1’age et le
temps. Ce qui affaiblit ’argument relatif au rapport existant entre cette habileté et
I’habileté de compréhension (Perfetti, Landi et Oakhill, 2005 ; Saarnio, Oka et Pa-
ris, 1990, voir Blanc, ibid.)

C’est pourquoi, pour les recherches actuelles (Lima, ibid.), les difficultés de
lecture sont a chercher du c6té de la compréhension, et plus précisément du c6té des
stratégies utilisées par les lecteurs (ibid.), suite a leur introduction dans les modéli-
sations de la lecture par Pearson (2000)® comme une composante principale du pro-
cessus interprétatif. Cette prise en considération s’est effectuée sur la base des ré-
sultats d’expériences qui ont mis en évidence 1’amélioration des performances des
lecteurs a I’issue d’un enseignement des stratégies des bons lecteurs (Palincsar et
Brown, 1984, Baumann, 1986, O'sullivan et Pressley, 1994, voir Lima, ibid.).

Ce qui a conduit beaucoup de chercheurs (Nisbet et. Shucksmith, 1988, voir
Deschénes, 1991) a privilégier une démarche intégrative d’apprentissage de la lec-
ture qui combine simultanément 1’acquisition des habiletés de base de la lecture
avec 1’acquisition des stratégies de compréhension et de leur controle.

8 pearson modélise la lecture comme suit : | = (d x ¢)x stratc. (lecture)= [(décodage)x (compréhension) ]x
(Stratégies de compréhension) enrichissant dans ce sens le modele de Cough et Juel pour qui la lecture com-
bine seulement le décodage et la compréhension.



Chapitre 1: Les fondements de la compréhension de l'écrit 51

Ainsi, il est légitime de penser que les difficultés de compréhension sont déja
en rapport avec la non-maitrise, ou la méconnaissance par les lecteurs, de plusieurs
stratégies indispensables pour le processus de compréhension. En effet, I’absence
d’un répertoire riche de stratégies conduit les lecteurs a utiliser la méme stratégie
quelle que soit la tache (Wade et al., 1990, voir Deschénes, 1991). D’autres ne dis-
posent pas de connaissances quant aux choix des stratégies (Tobias, 1989, voir Des-
chénes, ibid.). D’autres encore ignorent 1’utilisation des stratégies en leur posses-
sion (Maria, 1990, voir Deschénes, ibid.). Ce qui ne va pas leur permettre une cons-
truction convenable du sens du texte, voire méme son absence.

En outre, I’incapacité a activer les connaissances en lien avec le domaine du
texte, a de I’'impact sur le déroulement du processus de compréhension en
I’occurrence la sélection et 1’organisation de 1’information ainsi que le transfert de
connaissances (Deschénes, 1991). Affectant dans ce sens les performances des lec-
teurs (Baudet, Denhiére et Deschénes, voir Deschénes, ibid.). L’absence de connais-
sances relatives au vocabulaire du texte influence également la construction de la
microstructure du texte (Deschénes, ibid.).

De plus, la non- mobilisation des connaissances propres aux lecteurs conduit a
des difficultés liées a la sélection et a 1’organisation des informations du texte
(ibid.). La stratégie de sélection des informations textuelles est un critere de distinc-
tion entre les bons lecteurs et les lecteurs faibles (Winograd, 1984, cité par Des-
chénes, ibid.). Par ailleurs, la difficulté & hiérarchiser ou a organiser les informa-
tions ne permet pas d'accéder a la structure du texte, or elle « serait un pré-requis a
la compréhension » (Armbruster et al., 1987, cité par Deschénes, ibid., p.37).
L’ignorance de cette méme structure textuelle (Cain, 1996, voir Lima, 2001) empé-
cherait la construction d’une représentation mentale (Idole, 1987). Il y a lieu aussi
de faire remarquer que I’impossibilité d’intégrer les informations nouvelles aux in-
formations existantes (Deschénes, ibid.) ne permet pas I’¢laboration des inférences
(Barnes et Dennis, 1996, Cain et Oakhill, 1998), nécessaires pour la cohésion de la
représentation mentale.

Les difficultés de compréhension peuvent aussi surgir lors de 1’interprétation
des anaphores (Yuill et Oakhill, 1991 ; Bianco, 1996, Lima, ibid.) qui nécessite un
acces aux informations stockées en mémoire.

A I’ensemble de ces difficultés s’ajoutent des difficultés liées & la capacité a
superviser et a réguler la démarche de lecture qui s’avere absente chez les lecteurs
faibles qui ne réalisent pas qu’ils n’ont pas compris le texte (Deschénes, ibid.) et
dans le cas ou ils détectent un probléme, ils ne parviennent pas a le résoudre
puisqu’ils ne possedent pas la stratégie adéquate (ibid.).

Sans prétendre a 1’exhaustivité des difficultés en rapport avec les stratégies de com-
préhension, il est évident qu’elles font entrave au parcours interprétatif a plusieurs
niveaux, et qu’elles ne permettent pas d'accomplir le processus de comprehension.
La solution a ces difficultés parvient a partir des années1980 ou I'on assiste au déve-
loppement en Amérique, en Europe et plus particulierement en France, de re-
cherches appelées « I’entrainement — ou 1’enseignement - des stratégies de compre-
hension » (Crahay et Dutrévis, 2010, p.248) comme solution permettant aux lec-
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teurs faibles de faire face aux difficultés rencontrées et d’améliorer leurs compé-
tences en comprehension de textes. D’amples détails sur cette problématique de
I’enseignement de la compréhension seront fournis dans le cadre du prochain cha-
pitre.

5. Lalecture en francais, langue étrangere ou langue seconde ?

Avant d’évoquer la situation de la lecture en frangais, en tant que situation de
lecture en « langue-autre »® (Blanchet, 1998, p.81), il est nécessaire de s’arréter sur
le concept de « francais langue étrangere », comme objet d’enseignement, afin de
saisir « ses fonctions statutaires » (Verdelhan-Bourgade, 2007, p.16) déterminantes
pour les choix didactiques (ibid.) et ce qu’il recouvre comme dimensions et comme
caractéristiques.

Cette approche est indispensable dans le cadre de cette recherche puisqu’elle
permet en premier lieu de mesurer le degré d’étanchéité de ses frontieres avec le
concept de francais langue seconde (FLS dorénavant). Elle permet également de
dessiner le contexte de notre problématique, celui de I’enseignement du frangais en
contexte scolaire algérien, plus précisément : I’enseignement de la compréhension
de I’écrit en francais.

5.1. Francais langue seconde ou francais langue étrangére ?

Considérant un continuum de situations du FLE au FLM (francais langue ma-
ternelle), Verdelhan- Bourgade (2002) y voit « trois ensembles juxtaposés... mais
non étanches » (p.25). Cela veut dire qu’il y a des points communs entre le FLS et
le FLE et que ce sont les fonctions sociales du FLE qui départageront les deux si-
tuations. Pour le contexte algérien, le réle assigné a la langue francaise mene a une
contradiction, selon les propos de Verdelhan - Bourgade (2007) puisque son ensei-
gnement véhicule a la fois « la culture anthropologique locale » (ibid., p.18) dans le
primaire et la culture francophone par le biais de textes et de supports dans les ma-
nuels du secondaire. Cela donne accés a une culture plutét FLS/FLM (ibid.). Cette
ambiguité, Verdelhan-Bourgade (ibid.) I’explique par le passé colonial qui a encore
de I’influence sur le statut de la langue frangaise considérée comme la langue du
colonisateur bien qu’elle soit en contradiction avec le comportement linguistique
des locuteurs algériens.

En dépit de ces paradoxes, le francais bénéficie d’un statut privilégié (« FLE
privilégié » selon Verdelhan- Bourgade (ibid.) puisqu’il est enseigné comme deu-
xiéme langue apres 1’arabe et comme premiere langue étrangére avant 1’anglais.

La situation qui vient d’étre décrite n’est pas celle de FLE puisque les méthodes
et les manuels avec lesquels on enseigne le francais dans les écoles sont ceux du
francais en tant que langue seconde.

% Le choix de cette dénomination se justifie par le moment de ’acquisition par rapport a la langue maternelle.
Ici, I’acquisition du frangais est ultérieure a, ce qu’appelle Blanchet, la «langue - base » (la langue mater-
nelle). Par ailleurs, cette acquisition peut étre ponctuelle et durable sans pour autant devenir langue-base.
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Dans ce sens, Benamar, cité par Verdelhan- Bourgade (2007), précise que « pour les
enseignants et pour les éléves le « FLE » n’existe pas, il ne fait partie ni de
leur vécu subjectif, ni de leur réalité objective appréhendée dans leur environnement
socio- culturel. Le francais qu’ils pergoivent correspond plutdt a un systéme d’une
existence matérielle et d’un role spécifique » (p. 18). Ainsi, s’agissant d’une réalité
appartenant a celle du FLS, il sera question, sur le plan socio- et psycholinguistique,
de langue seconde (Miled, 1997, voir Verdelhan - Bourgade, ibid.)

5.2. Caractéristiques et difficultés du systéeme francais

Evoquant la dimension psycholinguistique du francais langue seconde, Miled,
cité par Verdelhan- Bourgade, ibid.), met I’accent sur la question de son acquisition
qui nécessite au préalable de porter un regard sur le systéeme francais, qualifié le
plus souvent d’« opaque » (Dutrévis et Crahay, 2010, p. 192). Cette attention toute
particuliére de décrire le systeme francais est due au fait que « la langue, elle-méme
influence la relative difficulté de (1) apprentissage » de la lecture (ibid., p.190) et
au fait qu’elle permet de saisir le statut des apprentis - lecteurs (Rafoni, 2007) : dans
le cadre de cette recherche, des éléves ayant pour langue maternelle 1’arabe. De
méme, les nouveaux modeéles didactiques (Rafoni, ibid.) « recentrent leur attention
sur la langue en partant de I’idée que ’entrée dans la compréhension du systéme
symbolique de 1’écrit nécessite (...) un effort d’observation des caractéristiques in-
hérentes a la langue. » (p.185).

La langue francaise est caractérisée (voir Dutrévis et Crahay, 2010, pp.192-193)
comme étant une langue alphabétique qui fait correspondre aux mots des lettres,
s’opposant ainsi aux €critures idéographiques dont I’idéogramme renvoie a un objet.
Le systeme francais utilise, comme toutes les langues alphabétiques, des graphémes
composés d’une ou de plusieurs lettres (« 0 », « au », « eau ») pour représenter les
sons de la langue ou les phonémes (/o/, /t/,/1/).

La langue francaise comporte 93 graphemes, transcrits au moyen de 26 lettres,
36 phonémes ainsi que des accents. La systématicité de la relation entre 1’oral et
I’écrit ainsi qu’en écriture et en lecture n’est pas évidente du fait que plusieurs gra-
phemes peuvent traduire un seul son (exemple « ch » dans le mot technologie ex-
prime le son /k/). Ce méme graphéme qui se lit /J/ dans « chambre » peut se lire
aussi /k/ dans « choral ». Le systéme d’écriture frangais regroupe aussi de nom-
breuses lettres, « diagraphes ou trigraphes muets » (ibid.) comme « estomac, partent
», des doubles lettres comme dans « accompagner », des particularités orthogra-
phiques comme dans « lampe », des graphies rares (exemple le mot « monsieur »),
et étrangéres comme « week-end ». Pour toutes ces caractéristiques, le frangais
comme systéme d’écriture est qualifié d’ « opagque » s’opposant aux écritures
« transparentes » (ibid.) comme 1’allemand ou I’italien. Les mots des langues trans-
parentes sont décodés facilement en appliquant le principe de correspondance gra-
phéme-phonéme. C’est le cas aussi de certains mots dits « consistants » (ibid.) en
francais comme «papa». Par contre, il existe d’autres mots qualifiés
d’ « inconsistants », comme « technologie » qui est censé étre lu /teSnoloji/ et non
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/teknolojil.

Ainsi, les différences de transparence entre les langues seraient une difficulte
pour les lecteurs a reconnaitre les mots et du coup a acquérir les procédures
d’identification des mots. En outre, une autre source de difficulté de lecture réside
dans 1’asymétrie entre la transparence de 1’orthographe et celle de la lecture. Ce
phénomeéne est constaté en langue frangaise au niveau des mots qui sont « consis-
tants » en lecture mais « inconsistants » en écriture. A titre d’exemple, le mot
« poids » qui se prononce comme on ’entend /pwa/ mais dont le son « 0i » S'écrit
accompagné de « ds ».

D’autres difficultés liées a la lecture et a la compréhension cette fois-Ci, pro-
viennent de certaines caractéristiques de mots de la langue francaise comme les
« homophones non hétérographes » (Dutrévis et Crahay, op.cit., p.193), c’est-a-dire
des mots qui se prononcent de la méme facon, mais, qui sont orthographiés autre-
ment. C’est le cas des mots « paire, pére, perd » (ibid.). Les mots polysémiques sont
également une entrave a la compréhension dans la mesure ou leur sens est différent
selon le contexte.

A la lumiére de ce caractére « bi-univoque » (Rafoni, 2007, p.158) du systéme
d’écriture frangais et de sa logique souvent « parasitée par un plurisysteme gra-
phique » (ibid.), I’entrée a 1’écrit en cette méme langue sera plus laborieuse pour
des lecteurs qui ne sont pas « sur caractéres latins » (Rafoni, ibid., p.71) comme
c’est le cas des éleves ayant I’arabe comme langue maternelle. Ces difficultés sont
compréhensibles au regard de I’absence d’une maitrise phonologique et syntaxique
du francais a ’oral (ibid.). Les autres confusions vont se situer pour eux au niveau
de la direction de I’écriture de la langue frangaise qui est différente de celle de la
langue arabe (de la gauche vers la droite pour le francais et de la droite vers la
gauche pour I’arabe). De plus, le probléme des interférences sur le plan phonolo-
gique va également se poser suite au systéeme vocalique arabe qui ne comprend pas
certaines voyelles francaises comme le /o/ ou le /e/.

L’ensemble de ces difficultés aura des répercussions sur la lecture ainsi que
sur la compréhension de textes chez les lecteurs- apprentis.

5.3. Les difficultés de lecture en francais langue étrangére privilégiée ou
langue seconde

Cornaire et Germain (1991) dégagent quelques caractéristiques de la lecture en
langue seconde, et qui peuvent donner une idée sur la lecture des éleves algériens
confrontés aux caracteristiques inhérentes du frangais.

Ils avancent comme premiere caractéristique la lenteur de la lecture avec
beaucoup de retours en arriere et de subvocalisations. lls soulevent également le
probléme de I’automaticité des mots, tres lente chez les lecteurs de langue seconde a
cause de leur démarche de lecture, qualifiée de linéaire et fragmentaire, ce qui épui-
serait leurs ressources attentionnelles (mémoire a court terme). Cette lenteur est en
relation, selon eux, avec un niveau limité de connaissances linguistiques nécessaires
pour accéder au sens:la connaissance de certains traits grammaticaux et notam-
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ment syntaxiques, et la connaissance du vocabulaire qui, restreint, réduirait la capa-
cité de compréhension. Néanmoins, la lenteur en lecture constatée chez des lecteurs
ayant niveau ¢leve de bilinguisme, a montré qu'elle n’est pas due seulement a une
déficience dans la compétence linguistique, mais qu’elle peut étre également en
relation avec certains mecanismes perceptuels et cognitifs. Ainsi, la maitrise de la
compétence linguistique facilite le processus de comprehension et permet le dé-
ploiement de stratégies et d’habiletés nécessaires au traitement d’informations.

Comme deuxieme source de difficulté, Cornaire et Germain (1991) évoquent
la limite du répertoire des stratégies de lecteur et leur inadéquation avec la situation
de lecture. Ce qui peut faire également entrave a la compréhension chez les lecteurs
en langue seconde, est le mangue de stratégies pour faire face a une situation de lec-
ture. Au lieu de transférer les stratégies (Moirand, 1979) et les habiletés dont ils
disposent en langue maternelle, ils se cantonnent dans le déchiffrage. Ce fait a
orienté les nouvelles recherches vers un enseignement des stratégies de lecture afin
de doter les lecteurs de langue seconde en moyens leur permettant d’accéder au sens
du texte.

5.4. L’acquisition de la lecture en francais langue étrangere privilégiée ou
seconde

Au regard de ces entraves liées au systéeme du francais, les modéles didac-
tiques actuels réorientent 1’apprentissage de la lecture en francais langue seconde
vers les caractéristiques de la langue (Rafoni, 2007), mais privilégient également
une autre piste d’acquisition, la compétence plurilingue (Castellotti et Moore,
2011). Le choix de cette perspective s’appuie sur la réalité linguistique ou sur le
répertoire linguistique du lecteur-apprenti algérien qui se révele plurilingue au re-
gard des langues en présence ou en contact (Taleb-lbrahimi, 2006).

Le recours a la compétence plurilingue comme mode d’appropriation de la
langue frangaise devrait permettre, dans un premier temps, d’adapter les choix di-
dactiques adéquats au contexte algérien (Ngalasso, voir Verdelhan-Bourgade, 2007)
et dans un deuxieme temps, d’apporter des solutions pédagogiques appropriées a
ces éléves.

L’appropriation de la lecture en frangais par le biais de la compétence pluri-
lingue du jeune lecteur est possible puisque cette derniere ouvre la voie aux « trans-
ferts comme des ressources importantes d’apprentissages. » (Castellotti et Moore,
ibid., p.249). Ce que confirme Bialistok (1990) qui avance que I’apprentissage
d’une langue étrangere :

«revient [...] a exploiter des composantes procédurales déja maitrisées dans une
langue maternelle, pour les appliquer a la construction d’une autre langue.
L’acquisition d’une langue étrangere est alors une extension de 1’acquisition d’une
langue maternelle, car dépendant de processus cognitif de méme nature. » (p.51).
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Une autre piste d’appropriation a exploiter est en rapport avec 1’approche cul-
turaliste (Rafoni, 2007) de la lecture, revendiquée par Gerard Chauveau (1998).
Cette approche reconnait que I’acquisition de 1’écrit, en 1’occurrence 1’écrit en fran-
cais, est préalablement a I’école un fait de société lorsque I’enfant entre en contact
avec les textes d’une maniére ou d’une autre dans son environnement.

Pour cet auteur «les raisons du lire sont donc construites avant I’entrée a
I’école et ne demandent qu’a étre confirmée. » (Rafoni, ibid., p.75). Il s'appuie dans
ce sens sur la théorie d’apprentissage de Vygotsky qui appréhende le développe-
ment de ’enfant a travers « un processus d’appropriation d’expériences sociales
préexistantes » (cité par Rafoni, ibid.).

De nos jours, ce rapport a 1’écrit est accentué par le développement des nou-
velles technologies dans la société. Ce nouveau contexte aura des répercussions sur
les pratiques « littéraciées », des enfants et influera par conséquent sur leurs concep-
tions sociales et culturelles de I’acte de lecture (Moore, 2006).

L’école en tant que lieu social de pratiques littéraciées « privilégiées » (Barré-
de Miniac (2003), est amenée dans le cadre de I’enseignement du frangais par le
biais de I’activité de lecture/compréhension, a reconnaitre les compétences plurilit-
téraciées des enfants puisqu’il a été démontré a partir de recherche sur « I’écriture
émergente » (Moore, ibid.., p.128) que les jeunes enfants construisent précocement
« des hypotheses sur le fonctionnement de 1’écriture et qu’ils développent des stra-
tégies de constructions d’acces au sens tres tot. » (ibid.).

A la lumiére de ces compétences développées dans le contexte du lecteur —
apprenti, 1’école est censée a mettre en place des dispositifs didactiques appropriés
(ibid.). Dans cette situation, ’apprentissage du francgais langue étrangére en contexte
plurilingue, serait, selon Barré-de Miniac, «un apprentissage de la littéracie »
(2011, p. 220).

L’inclusion progressive de nouveaux aspects liés au frangais en tant qu’objet
d’enseignement, a dévoilé son caracteére multidimensionnel qui ne se limite pas au
domaine linguistique, mais concerne désormais d’autres dimensions censées éclairer
aussi son enseignement, en 1’occurrence ses dimensions sociale, culturelle et littéra-
cique. Ainsi, I’enseignement du frangais a 1’école algérienne devrait avoir pour
toile de fond ces reperes nécessaires pour la mise ne place d'un dispositif
d’enseignement et d’évaluation de la compréhension de I’écrit.

Conclusion du chapitre 1

Les recherches et les modeles de traitement de texte ont permis progressive-
ment d’extraire les éléments constitutifs d’un mode¢le de lecteur (Turcotte, 1994)
préetabli mais enrichi par d’autres travaux en rapport avec les connaissances et leur
relations avec les processus (Deschénes, 1994) et avec les stratégies (Deschénes,
1991 ; Cebe et Goigoux, 2009). Ces éléments, comme le confirment les nouvelles
définitions de la compétence (Tardif, 1994, Roegiers, 2004, Rey, 2006) sont des
composantes qu’on ne peut dissocier parce qu’elles lui sont consubstantielles.
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De plus, I’idée d’un modéle s’exprimant en termes de compétences permet de se
prononcer sur le développement des habiletés de lecture puisqu’il a été démontré
que le déploiement des processus est ’indicateur de cette évolution (van den Broek
et al., voir Blanc, 2010).

Les compétences et leurs composantes donnent une idée claire sur les objets
(Depover et Noél, 1999) dont il faut tenir compte dans le cadre de I’enseignement
ou de I’évaluation de la compréhension notamment apres avoir mis en exergue les
difficultés sous-jacentes a I’activité de lecture et qui sont inhérentes aux stratégies
de compréhension (Pearson, 2000). Ces difficultés apparemment ne sont pas le
propre de la lecture en francais langue maternelle mais également celles de la lec-
ture en francais langue étrangere privilégiée ou langue seconde, en considérant que
la lecture en contexte algérien est celle en francais langue seconde (Verdelhan-
Bourgade, 2007).

De plus, I’émergence de stratégies de compréhension d’un texte en francais
langue maternelle comme difficultés communes a la compréhension en francais
langue étrangere a permis de les situer par rapport aux différents traitements et par
rapport aux niveaux de traitement du texte (local ou global). Ce qui peut donner
lieu a des catégorisations du niveau de difficultés (Joole, 2008 ; Dutrévis et Crahay,
2012) exploitables dans le cadre d’un enseignement spécifique des stratégies.
D’autres indicateurs qui peuvent éclairer cet enseignement, sont en relation avec la
possibilité de dépasser la stratégie de décodage et de se focaliser sur celle permet-
tant I’accés a la compréhension.

Dans une perspective d’enseignement, il est primordial de tenir compte des
spécificités du contexte linguistique, culturel et social du lecteur. Dans ce sens, la
prise en considération des compeétences plurilingues (Castellotti et Moore, 2011) et
en littéracie (Barré-de Miniac, 2011) devrait permettre de réfléchir sur les disposi-
tifs d’enseignement et d’évaluation de la compréhension de textes par rapport a la
réalité des eléves algériens.

Par ailleurs, il y a lieu de rappeler que toutes ces données sont réunies dans le
cadre de champs disciplinaires relatifs a la psychologie cognitive, centrés sur le lec-
teur. S’agissant du contexte de 1’enseignement du frangais langue seconde ou
langue étrangere privilégiée, il serait pertinent de saisir la prise en charge de ces
données dans le cadre de la didactique du francais en considérant les relations inte-
ractionnelles des trois variables de la lecture. Ces relations concernent
« I’interprétabilité » (Turcotte, 1994, p.17) qui unit le lecteur et le texte ainsi que
« I’intervention pédagogique » (ibid.) regroupant le lecteur et son contexte.

En effet, la prise en compte des interventions pedagogiques (ibid.) est néces-
saire puisqu’elle permettra d’observer les rapports lecteur- enseignant (ibid.) qui se
rencontrent en situation d’enseignement /apprentissage et d’évaluation. L’autre rela-
tion qui est en lien avec I’« interprétabilité » (Lecavalier et al., 1991, voir Turcotte,
ibid.) offrira une occasion d’observer les rapports lecteur/texte qui sont soumis a
des contraintes de lisibilité (les éléments formels et conceptuels du texte) ainsi qu’a
des contraintes intrinséques au lecteur relatives a ses buts et ses intéréts personnels,
ses connaissances antérieures ainsi que ses réactions affectives (Turcotte, 1994).
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A partir de ces relations sera traitte la problématique de
I’enseignement/apprentissage et de 1’évaluation de la compréhension de I’écrit,
dans le deuxieme chapitre.



Chapitre 2

L'enseignement-apprentissage et évaluation de la compréhen-
sion de I'écrit.
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Introduction

La mise en exergue des relations unissant le lecteur et le contexte (Turcotte,
1994) a permis de mettre au jour les rapports existants entre un lecteur et un ensei-
gnant. Cette union s’inscrit dans le cadre d’une situation de lecture scolaire ayant
pour fins I’enseignement-apprentissage et 1’évaluation. Dans ce sens, le contexte se
révele un champ « d’interventions pédagogiques » (ibid., p.17) qui met principale-
ment en ceuvre un processus d’enseignement-apprentissage ainsi qu’un processus
d’évaluation de la compréhension d’un texte.

Ainsi, dans ce chapitre, il est question de I’examen du processus
d’enseignement-apprentissage de compréhension a partir d’une revue des diffé-
rentes conceptions ayant sous-tendu les modéles d’enseignement de la lecture
(Pierre, 1994 ; Giasson, 2005) et qui ont trait aux modeles a inspiration behavioriste
et cognitiviste (traitement de I’information, le constructivisme et le socioconstructi-
visme). A D’issue des modélisations cognitivistes, qui mettent en avant
I’enseignement stratégique, un regard sur les pratiques de I’enseignement de la lec-
ture en classe est porté afin de dégager ses composantes (Goigoux, 2004). Celles-ci
suite a plusieurs travaux (Cornoldi et Oakhill, 1996, voir Goigoux, ibid.)
s’accordent sur un équilibre entre I’enseignement des habiletés de base de la lecture
et ’enseignement de la compréhension des les premicres années d’apprentissage.
D’ou I’intérét d’un enseignement stratégique comme pratique d’enseignement de la
compréhension de textes. Cette pratique est explicitée dans le cadre de ce chapitre
en revenant sur ses débuts (Giasson, 2012), sur ses caracteristiques, sur ses fonde-
ments, sur ses objectifs et ses préalables, sur ses étapes (Falardeau et Gagné, 2012),
sur ses approches (I’enseignement collaboratif par le biais des débats interprétatifs)
ainsi que sur ses objets (les catégories de stratégies) (Lima, Sylvestre et Bianco,
2006). L’ensemble de ces aspects permet de considérer I’autorégulation (Zimmer-
man, Bonner et Kovach, 1996) comme un cadre intégrateur de 1’enseignement eX-
plicite des stratégies. Ainsi, I’autorégulation se présente comme une stratégie globa-
lisante dirigeant tout le processus de compréhension qui implique aussi bien
I’évaluation de I’utilisation des stratégies que leur maitrise.

Au regard de ce nouveau cadre et au regard de I’enseignement collaboratif qui
privilégie un enseignement intégré des stratégies au processus de lecture par le biais
de texte, une typologie des textes (Schneuwly, 1987 ; Adam, 1987 ; Werlich, 1975)
les plus enseignés est exposée sur la base de leur organisation structurelle (Coirier,
Gaonac’h et Passerault, 1996 ; Meyer, 1985) afin de dégager les niveaux de traite-
ments qui sont des lieux de mobilisation d’habiletés et de stratégies adéquates.

Les types de textes décrits, en 1’occurrence, le type narratif et le type informa-
tif révelent des zones de difficultés qui sont catégorisées par Joole (2008) en cing
domaines a partir desquels il est possible de planifier des interventions pédago-
giques prenant en charge I’enseignement des stratégies qui correspondent a chaque
domaine. En revanche, La possibilité d’une intervention pédagogique est condition-
née par une prise en charge de I’ensemble des didactiques qu’elles soient déclara-
tives, procédurales ou conditionnelles (Fijalkow, 1995) et par la prise en considéra-
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tion du contexte scolaire algérien. Cette contextualisation peut se faire a partir de la
dimension interventionniste de la compétence en littéracie (Barré de Miniac, 2011)
qui considére 1’école, parmi d’autres instances sociales, comme une instance
d’intervention afin d’améliorer les pratiques littéraciques. L’enseignement straté-
gigue en tant que programme d’intervention, peut contribuer a la réalisation de cet
objectif vu qu’il se focalise sur 1’aspect procédural de ’activité nécessaire aussi
pour un usage de I’écriture en réception (Jaffré, 2004).

L’¢évaluation en tant que pratique intégrante de ce programme d’enseignement
des stratégies par le biais de la rétroaction et de 1’autorégulation, doit étre également
adaptée au contexte scolaire algérien au regard des niveaux littéraciques (Pierre,
1994) que ce dernier cherche a atteindre. Pour cela, il est nécessaire de saisir les
impératifs de ce processus. Ces exigences sont a chercher auprés d’une revue des
paradigmes théoriques (Cardinet, 1988 ; Tardif, 1994 ; Talbot, 2009) afin de déter-
miner les objets d’évaluation. Les objets en question incluent, en plus des connais-
sances, les démarches ayant permis d’atteindre une performance ou un résultat ainsi
que les critéres d’évaluation (Cardinet, ibid.). Cette vision de 1’objet confere a
I’évaluation une présence permanente dans toutes les phases de 1’enseignement stra-
tégique. D’ou un retour sur ses fonctions (diagnostique, formative, certificative),
bien que différentes, mais complémentaires dans la perspective de la régulation et
du progres. Cet aspect de 1’évaluation, qui s’intéresse au développement des compé-
tences en compréhension (Tardif, 2006), nécessite 1’identification des composantes
pouvant faire 1’objet d’évaluation. Celles-ci sont déterminées a partir des travaux de
Cébe et Goigoux (2009), Tardif (1994), Moirand (1982), Dabéne (1987) et Turcotte
(1994) et qui admettent les dimensions langagiére, cognitive, métacognitive et af-
fective. Afin de déceler ces composantes, ce chapitre s’arréte sur leur lieu
d’exercice incarné par les situations- problémes (Roegiers, 2004). Ce contexte de
I’évaluation permet de rendre compte du caractere opératoire de la compétence
(Scallon, 2007 ; Rey et al., 2006, Tardif, 1994, Le Boterf, 1994) a travers les diffé-
rentes mobilisations et combinaisons des ressources (Roegiers, ibid.). Ces mobili-
sations qui renseignent sur le niveau atteint de la compétence et sur son évolution
assigne a 1’évaluation le role de recueil d’information (De Ketele, 1991) a partir
d’une démarche d’inférence (Tardif, 2006).

Ce recueil s’opére, dans le cadre scolaire, au moyen de I’épreuve d’évaluation
qui reflete des pratiques évaluatives (Roegiers, ibid.) inscrites dans ’approche par
compétences. Il s’agit d’une situation d’intégration (ibid.) qui consiste a évaluer une
macro-compétence (ibid.). Cette derniere est évaluée par le biais d’items (Laveault
et Grégoire, 2002) ou de questions sollicitant une composante de cette compétence
ainsi qu’un niveau de maitrise (Bloom, 1956 ; Anderson et Krathwohl, 2001) qui
oscille entre les processus inférieurs et les processus supérieurs. S’intéressant a
I’évaluation des processus et des stratégies déployés en comprehension d’un texte,
le recours a des classifications (Pearson et Johnson, 1978 ; Irwin, 1991) qui analy-
sent la relation entre les questions et les réponses effectives semble approprié dans
ce cas-la. Faire appel a d’autres outils comme le rappel (Giasson, 2012 ; Blanc,
2005) ou le résumé (ibid.) a le mérite de permettre I’acces a la représentation men-
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tale qui englobe les informations textuelles et les connaissances du lecteur, ainsi
qu’aux processus déployés tels que la sélection ou la hiérarchisation.

Pour que I’ensemble des informations recueillies au moyen d’items ou de
questions soit pris en considération, il est nécessaire de tenir compte de critéres afin
de garantir la validité de 1’épreuve (Tardif, 1994). IIs sont en rapport avec la validité
de construit (qui insiste sur le fait d’inscrire la construction d’une épreuve dans une
théorie), la validité de contenu (qui doit veiller a la compatibilité entre les items et
les objectifs de 1’évaluation), la validité écologique (qui devrait assurer les mémes
résultats dans un autre contexte d’évaluation) et la validité déontologique (indispen-
sable pour déterminer 1’exactitude des résultats obtenus). En plus de ces criteres qui
¢valuent 1’épreuve globalement, il est fait appel a des critéres ainsi qu’a des indica-
teurs (Tardif, ibid., Roegiers, 2004 ; Vial et Bonniol, 2009) pour évaluer la compé-
tence. En combinant des informations quantitatives ainsi que des informations qua-
litatives, ils doivent permettre la prise de décision dans une perspective certificative
ainsi que dans une perspective de régulation.
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1. Les relations entre variables dans le processus de compréhension

Les variables lecteur, texte et contexte, comme 1’a souligné Turcotte (1994),
entrent en interaction afin d’en dégager un sens personnel. Cet interactionnisme fait
émerger prioritairement deux types de relations a partir desquels va étre approchée
la problématique de I’enseignement - apprentissage et de 1’évaluation de la compré-
hension d’un écrit. Cette appréhension a travers la premiere relation, est justifiée par
le fait que le lecteur, qui est conditionné par le contexte en tant que champ
« d’intervention pédagogique » (ibid., p.17), se croise avec ’enseignant dans le
cadre d’une situation de lecture scolaire pour des fins d’apprentissage et
d’évaluation (ibid.).

Le recours a la seconde relation relative & « I’interprétabilité » (ibid., p.16)
d’un texte, s’explique par 1’idée que les contraintes de la lecture sont liées non di-
rectement au texte, mais a sa relation avec le lecteur. En effet, cette difficulté, déja
imposée par les éléments formels et conceptuels du texte, va s’accentuer une fois
mise en relation avec « les buts du lecteur, avec ses intéréts, ses réactions affectives
et ses connaissances antérieures » (ibid.). L’ensemble de ces éléments ont une in-
fluence notable sur I’élaboration du sens.

Ainsi, il sera question de saisir, a I’intérieur des interventions pédagogiques
qui incluront désormais [’interprétabilité du texte, les impératifs d’une pédagogie de
la compréhension ainsi que de son évaluation, tenant compte des difficultés liées a
I’activité et aux spécificités du lecteur. La prise en considération de la relation lec-
teur - texte comme un aspect du rapport lecteur - contexte revient au fait que la lec-
ture en contexte scolaire obéit a des choix textuels effectués également dans une
perspective d’apprentissage et d’évaluation (ibid.).

2. Les interactions pédagogiques

Turcotte (ibid.) en signalant ces relations, met ’accent, a court terme, sur
I’évaluation et a long terme, sur I’intervention pédagogique. Ainsi, dans le cadre de
notre recherche, nous inversons la tendance en partant de 1’idée que tout acte
d’évaluation de la compréhension de textes a préalablement fait 1’objet d’un ensei-
gnement-apprentissage.

2.1. L’enseignement —apprentissage de la compréhension d’un texte

L’activit¢ de compréhension de texte est une dimension du processus
d’enseignement-apprentissage de maniere genérale, qui « englobe a la fois toutes les
interventions et les mises en situation effectuées par I’enseignant (démarches
d’enseignement) et toutes les activités, actions et opérations mentales réalisées par
I’apprenant au cours de sa démarche d’apprentissage. » (Vienneau, 2011, p.4). Ce
processus se deroule dans un contexte scolaire ayant ses particularités et est assujetti
a des facteurs sociaux et psychologiques (ibid.).
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De plus, il s’agit d’un processus qui prend tout son sens dans la dialectique
instaurée entre les objectifs de 1’apprentissage arrétés par les intervenants scolaires,
les activités d’apprentissage permettant leur atteinte, et les méthodes de rétroaction
et de mesure aidant a 1’évaluation de la réalisation de ces objectifs (Vienneau,
2011).

Il ressort de cette définition du processus de I’enseignement-apprentissage
qu’il est question de deux poles distincts représentés par 1’enseignant et 1’apprenant,
mais dont les actions convergent vers le méme but: la maitrise des objectifs
d’apprentissage. Ces actions menées dans le cadre de ce rapport par les deux prota-
gonistes, concernent ’acquisition d’objets bien déterminés, sous-tendue par des
conceptions d’apprentissage et d’enseignement ayant connu des évolutions tribu-
taires de moments d’apprentissage qui reconnaissent « la dimension des processus »
et « la dimension du produit » (ibid., p.4). C’est sur la base de ces deux dimensions
et de la dimension sociale de I’apprentissage que vont étre abordés les perceptions
d’enseignement-apprentissages et les objets qui en découlent.

2.1.1. Les conceptions d’enseignement - apprentissage

Les modéles didactiques qui émergent dans le domaine de I’enseignement —
apprentissage de la compréhension de textes furent classés en fonction de
’orientation adoptée et qui est en rapport avec des courants de pensée bien détermi-
nés (Pierre, 1994). Régine Pierre (ibid.) ainsi que d’autres chercheurs tels que Gias-
son (2005), font état des théories ayant servi de repére a ces positionnements péda-
gogiques et que nous développons dans ce qui suit.

2.1.1.1. La conception de transmission des connaissances

Sous I’influence du courant behavioriste qui met I’accent sur le produit de
I’apprentissage, il est question pour cette conception, de transmission de savoirs qui
sont extérieurs a I’apprenant (Giasson, ibid.). Dans ce sens, I’enseignant a pour
tache de les transmettre par le biais d’exercices de répétition afin qu’ils soient mé-
morisés définitivement par 1’apprenant, considérant ainsi 1’apprentissage comme
étant « mécaniste » (Vienneau, ibid., p.59). Cette mémorisation favorise
I’enregistrement de connaissances de « nature perceptive ou motrice » (Pierre, ibid.,
p.284) inexploitables dans « I’activité cognitive générale de 1’éléve » (ibid., p.22) au
détriment d’un travail individuel de compréhension. Dans cette perspective, les
connaissances acquises ne permettent ni le transfert, ni la construction de nouveaux
savoirs sur la base de connaissances préexistantes (Pierre, ibid.). Ce qui maintien-
drait les éleves dans «un état de dépendance par rapport au contexte
d’apprentissage. » (ibid.).

De plus, il s’agit dans le cadre de ce modele, d’un apprentissage qui ne peut
passer a 1’étape suivante sans que 1’étape premicre ne soit acquise. Pour faciliter
cette appropriation, la tdche est morcelée en petites unités au cours de laquelle
I’acquisition procéde par association (stimulus-réponse et réponse-conséquence)
ainsi que par mémorisation (Vienneau, ibid.).
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Selon ces principes, 1’enseignement est en corrélation avec I’apprentissage
dans la mesure ou I’action de I’enseignant est a 1’origine des appropriations des ap-
prenants. Cette action, jugée comme étant interventionniste, consiste en un contréle
de comportements observables et mesurables.

Ce type d’ensecignement qualifié¢ de « magistrocentré » (Vienneau, 2011, p.91)
a pour finalité de faciliter 1’adaptation sociale des individus au marché du travail, au
moyen de la transmission de connaissances et de comportements adéquats (ibid.,
p.90). D’ou un choix curriculaire inscrit totalement dans un « rationalisme acadé-
mique » (ibid., p.58) qui se base sur une idéologie appelée par Schiro (2008, cité par
Jonnaert, Ettayebi et Defise 2009) « The scholar académic ideology » (p.30)
(’idéologie du savant académique), et promulguant 1’accés a des savoirs acade-
miques organisés en disciplines scolaires (ibid.).

A D’issue de cette présentation de la conception transmissive des savoirs,
Pierre (1994) fait remarquer que son soubassement théorique fondé sur le behavio-
risme ne favorise qu’un apprentissage de base et ne permet pas d’expliquer le pro-
cessus interprétatif ainsi que les opérations mises en ceuvre, notamment celles rele-
vant d’un ordre supérieur. En dépit de ses insuffisances, le modéle de transmission
de connaissances, qui a marqué le domaine de I’enseignement de la lecture
jusqu’aux années 1980, demeure présent dans les classes, et les pratiques ensei-
gnantes font encore appel (Giasson, 2005).

2.1.1.2. Laconception basée sur le traitement de I’information

En réaction a la conception behavioriste, le modele du traitement de texte
(Giasson, ibid.) a inspiration humaniste (Maslow, Rogers, Neil, voir Vienneau,
2011) et cognitiviste (ibid.), met au cceur de ses préoccupations I’apprenant, en in-
sistant sur son développement personnel, social et cognitif.

En effet, en réunissant les conditions nécessaires liées en genéral au respect et
a la valorisation de I’humain ainsi qu’a sa créativité (ibid.), I’apprenant peut parve-
nir & une autonomie dans son apprentissage. Cette liberté d’action a laquelle aspire
ce modeéle est sous-tendue par des agrégats qui mettent en avant le caractére singu-
lier de I’apprenant, perceptible a travers ses stratégies et ses styles d’apprentissage,
ainsi qu’a travers « Ses intéréts, ses experiences, ses désirs et ses aspirations » (ibid.,
p.225). Il insiste également d’une part, sur le développement de 1’autonomie affec-
tive de I’apprenant en parvenant a le détacher émotionnellement, plus particuliére-
ment de I’enseignant et d’autre part, sur le développement de son autonomie sur le
plan social au moyen d’une prise de conscience de son « métier d’éleve » (ibid.) et
de son aptitude a entrer en contact avec ses pairs (ibid.).

La mise en ceuvre de cette autonomie dans le cadre du modele de traitement de
I’information (Giasson, 2005) est marquée par 1’octroi d’un espace beaucoup plus
large a I’apprenant en 1’aidant a saisir ce qu’il apprend et le pourquoi de cet appren-
tissage (ibid.).

Cette compréhension concerne la facon de mémoriser, de modifier et
d’interpréter les informations émanant de 1’environnement (ibid.).
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L’importance, dans ce sens-1a, sera accordée aux processus cognitifs supérieurs tels
que le transfert des acquis et la métacognition (Giasson, 2005). Cela montre que
I’apprenant est actif dans le processus de compréhension, qu’il hiérarchise, construit
de nouvelles connaissances sur la base de connaissances antérieures et controle cette
opération (ibid.).

Ces nouvelles données auront pour conséquence la mise en place de
I’enseignement stratégique (Tardif, 1992, voir Giasson, ibid.) qui s’appuie sur les
connaissances individuelles de I’apprenant, ainsi que sur son appropriation de stra-
tégies cognitives et métacognitives (Vienneau, 2011) lui permettant de lire dans di-
verses situations.

2.1.1.3. La conception constructiviste

Dans le méme esprit des modeéles cognitivistes, la conception constructiviste,
tout en s’intéressant au processus interne de I’apprentissage (ibid.), se focalisera
également sur son développement qui, suite a I’application de certaines théories en
I’occurrence celle de Piaget (voir Vienneau, ibid.) dans le domaine de
I’enseignement- apprentissage, appuie 1’idée d’une édification personnelle par
I’apprenant a partir de ses connaissances et ses expériences individuelles. Dans cette
lignée, il est question d’une construction inédite congcue au moyen de I’intégration
des nouveaux savoirs a la structure cognitive existante. Pour cela, il est préconisé un
enseignement actif qui met en avant « le mode action » au détriment du « le mode
réception » (ibid., p.61) ainsi que le développement des savoirs et des moyens per-
mettant leur acquisition.

Cette appropriation s’opére en étapes et grace au « conflit cognitif » (Giasson,
ibid., 23) qui, en montrant les limites de la compréhension de I’apprenant, permet la
poursuite de I’apprentissage, en d’autres termes, le passage aux étapes suivantes.

Les deux conceptions relatives au traitement de 1I’information et au constructi-
visme, bien que mettant en avant le fonctionnement cognitif du lecteur ainsi que le
développement de son apprentissage, insistent beaucoup plus sur ses capacités et sur
ses connaissances individuelles qui ne sont pas forcément identiques pour tous les
contextes sociaux (Pierre, 1994). Rendant ainsi ces modeles seulement valables
pour des lecteurs issus de milieux privilégiés. Néanmoins, I’enseignement a 1’école
concerne aussi les apprenants qui ne bénéficient pas d’un tel avantage. Pour ceux —
ci qui se trouvent démunis devant plusieurs situations d’enseignement- apprentis-
sage, seul un enseignement spécifique consistant a « apprendre a apprendre »
(Faure, 1972, cité par Vienneau, ibid., p.133) pourrait leur permettre de faire face
aux difficultés de compréhension.

Ily a lieu d’insister sur le fait que les deux orientations basée sur « I’unicité de
I’apprenant » (Vienneau, ibid., p.225) visent le développement de I’individu sur les
plans cognitif, développemental, personnel et social, et répondent au type de curri-
culum centré sur la personne, appelé « The Learner Centered Ideology »
(I’idéologie centrée sur 1’apprenant) (Jonnart, Ettayebi et Defise, 2009, p.30).
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2.1.1.4. La conception socio-cognitiviste

Si le constructivisme a été le courant qui a recentré le regard sur 1’activité dy-
namique de I’apprenant, le socioconstructivisme, dont le chef de file est L.S. Vy-
gotski (1985), va lui donner une dimension sociale en s’intéressant aux relations de
cet apprenant avec « les membres les plus connaissants de sa communauté » (Gias-
son, 2005, p. 23). Dans cette perspective, « les interactions sociocognitives » (Vien-
neau, ibid., p. 62) entre les pairs et I’enseignant sont autant de moyens favorisant la
construction du savoir (ibid.). Le contexte social et culturel mis au jour plus particu-
lierement par Jérdme Bruner, est également un stimulateur d’appropriation dans la
mesure ou il a un effet considérable sur cette co-construction (ibid.).

Sur cette toile de fond théorique sera mis en place un enseignement dont la vi-
sée est « le développement des compétences disciplinaires et transversales d’ordres
intellectuel, méthodologique, personnel, social et communicationnel » (ibid.). La
réalisation de ces objectifs s’opérera a 1’aide de I’enseignement-apprentissage coo-
pératif (ibid.) basé sur I’entraide entre les apprenants et entre les apprenants et
I’enseignant. Le fait marquant est que ce courant théorique adopte des situations
d’apprentissage puisées dans la réalité sociale des apprenants et qu’incarnent les
situations — problemes. Ce dispositif opératoire permet de mobiliser, du c6té de
I’enseignement, des stratégies comme « I’apprentissage coopératif » (Vienneau,
2011, p.62) ou « la pédagogie du projet » (Bru et Not, cités par Vienneau, ibid.)
pour parvenir a résoudre le probleme. Du co6té de I’apprentissage, 1’acquisition
s’effectue grace aux « conflits sociocognitifs » (ibid.) mis au jour par les échanges
entre pairs et entre enseignant et apprenants.

Au cours de ces interactions surgissent des différences au niveau des sens
donnés au probléme a résoudre, au niveau des résultats obtenus ou encore au niveau
des stratégies déployées, etc. Ce qui rend explicite ces savoirs aux yeux des appre-
nants et plus particulierement aux yeux de ceux en difficulté. Néanmoins, leur inté-
riorisation par ces derniers ne peut devenir effective qu’une fois qu’ils auraient
franchi la « zone proximale de développement » (Vygotski, cité par Vienneau, ibid.,
p.176) ou les apprentissages deviennent possibles au moyen d’un soutien ou d’« un
étayage » (Giasson, 2005, p.24) regus de la part de ’enseignant ou de la part d’un
pair.

L’ensemble de ces postulats de base du modéle socioconstructiviste fonde par-
faitement le curriculum a orientation social qui est appelé « The social Reconstruc-
tion idéologie » (idéologie de reconstruction sociale) (Jonnaert, Ettayebi et Defise,
2009, p.30) et qui défend I’idée d’une éducation au service de la construction d’une
société.

Il y a lieu de faire remarquer que, d’une conception théorique a une autre ou
d’un modéle d’apprentissage de la compréhension a un autre, il existe une évolution
au niveau des objets d’enseignement- apprentissage, centrée au départ sur le savoir
dans les modeles a inspiration behavioriste, pour concerner dans le cadre des mo-
deles cognitifs (traitement de I’information, constructiviste et socioconstructiviste)
les processus d’apprentissage. Cet élargissement dans les objets focalise specifique-
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ment Dattention sur les stratégies cognitives et métacognitives ainsi que sur
I’autorégulation (Vienneau, 2011. p. 192).

L’idée de les énoncer pour les apprenants conduit a la mise en place de dispo-
sitifs d’enseignement dont 1’objectif est de les doter d’outils (Giasson, 2012) leur
permettant de faire face aux différentes situations de lecture/compréhension d’un
texte. La mise en ceuvre de ces nouvelles dispositions donnera naissance a
I’enseignement stratégique mis en avant par les modéles cognitivistes et constructi-
vistes ; elle annonce ainsi le coup d’envoi de ’enseignement de la compréhension
de textes (Pierre, 1994) en tant que processus qui s’acquiére en classe. Mais, au
prealable, il est nécessaire de revenir sur les pratiques de I’enseignement de la com-
préhension dominantes en classe, dans les différentes conceptions, ainsi que les
éléments qui leur sont associés et qui peuvent les influencer.

2.1.2. Les pratiques d’enseignement de la compréhension de textes

2.1.2.1. La place de I’enseignement de la compréhension

L’enseignement de la compréhension de textes suscite 1’intérét des chercheurs
ces derniéres décennies, suite a des avancées considérables ayant mis en valeur
I’autonomie cognitive de I’apprenant (Vienneau, ibid.), et suite également a des re-
cherches empiriques sur la place de 1’enseignement de la compréhension de textes
dans I’enseignement de la lecture de manicre globale (Goigoux, 2004). Ces exa-
mens révelent des proportions variables de cet enseignement selon les conceptions
et les péeriodes (ibid.).

Roland Goigoux (ibid.), dans une perspective de planification de
I’enseignement de la lecture, reconnait quatre composantes a cet enseigne-
ment : « L’identification et la production de mots, la compréhension de textes, la
production de textes et I’acculturation a I’écrit » (ibid., p.38).

Par rapport a ces quatre constituants, les pratiques effectives de la compréhen-
sion de textes observées au cours des premieres années d’apprentissage de la lecture
différent selon les conceptions dominantes. Elles oscillent entre le déchiffrage et la
compréhension locale des phrases pour la période des années vingt jusqu’au début
des années 1970 (Figure 11). Négligeant dans ce sens le travail sur la compréhen-
sion ainsi que sur « I’appropriation et la familiarisation avec la culture écrite »
(ibid.) et la production de texte. Cette pratique correspond a une conception « éta-
piste » (ibid., p.39) de I’enseignement de la lecture, qui est en faveur d’une acquisi-
tion préalable des mécanismes de déchiffrage pour I’acces -a la compréhension du
texte et a la culture de I’écrit.
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Acculturation

Production
de texte

Compréhension
de texte

Identification
et production
de mots

Figure 11 : Le temps imparti aux pratiques effectives basées sur I’identification et la production de
mots

A partir des années 1970, de nouvelles préconisations vont orienter les pra-
tiques enseignantes vers 1’apprentissage de la compréhension afin de permettre aux
éléves de poursuivre leur scolarisation dans les cycles supérieurs (Goigoux, 2004).
Ceci va conduire les pratiques enseignantes a poursuivre un enseignement favori-
sant « la découverte de la culture écrite et de la littérature de jeunesse » (Mauffrey
et Cohen, 1983 ; Chenouf et Foucambert, 1999 ; Boussion et al., 1998 ; Chartier et
al., 1998, cités par Goigoux, ibid. p.40). Néanmoins, cette orientation va négliger
les « habiletés cognitives » (ibid.) en tant qu’objet d’enseignement en faveur de
I’apprentissage de la langue et de la culture de I’écrit (Figure 12).

Acculturation

Production
de texie

Compréhension
de texte

Identification
et production de mots

Figure 12 : Le temps imparti aux pratiques effectives basées sur ’acculturation a I’écrit

Roland Goigoux (ibid.) dans une quéte de recherche d’un équilibre entre les
quatres composantes propose « un dosage temporel » (p.42) avec des proportionst®
plus ou moins pondérées (P : 15%, A : 20%, C : 25%, | : 30%) (ibid.) ou la
compréhension de 1’écrit occupe une place centrale apres le travail sur 1’identi-

10 Goigoux attire I’attention sur le fait qu’il est question de proportions données seulement «  titre indicatif »
puisqu’il n’existe pas de recherches confirmant ces taux. Néanmoins, il précise qu’elles permettent
d’identifier les besoins préalables a des apprentissages ultérieurs.
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fication et la production de mots (Figure 13). Cette répartition parvient suite a des
recherches ayant montré 1’absence d’une opposition entre la compréhension et le
déchiffrage (Cornoldi et Oakhill, 1996, cités par Goigoux, op.cit., p.41). Ce qui de-
vrait permettre d’alterner le travail sur le décodage et le travail sur la compréhen-
sion de textes, et qui s’avére possible dés les premiéres années d’apprentissage de la
lecture.

Acculturation

——

Compréhension
ae texte

Production
de texte

Identification et
production de mots

Figure 13 : une répartition temporelle possible pour les quatre composantes de I’enseignement de la lecture

La présentation des composantes de 1’enseignement de la lecture, dont la com-
préhension de textes est une piéce maitresse du fait de la proportion qui lui est ac-
cordée, permet de confirmer son indissociabilité des autres apprentissages qu’ils
soient relatifs au déchiffrage ou a ’acceés a la culture de 1’écrit. Ces derniers
s’aveérent nécessaires pour la construction de nouvelles connaissances (Crahay et
Dutrévis, 2010), de nouvelles « attitudes » et de nouveaux « usages » (ibid., p.38)
qui seront a leur tour remis dans le circuit de I’activité de compréhension afin de
construire le sens du texte. Toutefois, devant ces éléments, les éléves ne sont pas
égaux du fait de leur origine et de leur milieu social qui est le plus souvent une en-
trave pour ceux provenant des milieux défavorisés. C’est précisément a cette caté-
gorie d’¢éleves qu’est destiné I’enseignement de la compréhension de textes afin
qu’ils puissent rejoindre les plus performants qui, justement, se distinguent par de
meilleures capacités de compréhension (Crahay et Dutrévis, ibid., p.248).

2.1.3. L’enseignement stratégique de la comprehension de textes

2.1.3.1. Regard rétrospectif

L’intérét pour les stratégies d’une maniére générale s’est manifesté depuis les
courants cognitivistes qui se sont penchés sur « 1’étude des processus internes de
I’apprentissage. » (Vienneau, 2011, p. 121). L’examen de ce processus a permis de
mettre au jour les habiletés et les stratégies mobilisées lors de I’acquisition. Néan-
moins, on ne se rendra compte qu’elles peuvent étre apprises et enseignées (ibid.)
que vers les années 1980.
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Deux approches vont marquer essenticllement ce champ d’enseignement des
stratégies. Il s’agit des « programmes généraux d’entrainement cognitif dont les ob-
jectifs sont la rééducation cognitive!! ou I’entrainement a certaines stratégies cogni-
tives, et les interventions éducatives propres a certaines disciplines scolaires. »
(Vienneau, op.cit., p.152). La différence entre les deux approches réside dans le fait
que la premiére privilégie un enseignement des stratégies a I’intérieur de sequences
séparées de celles pronées par les programmes, alors que la seconde 1’intégre dans
les contenus disciplinaires (ibid.).

Parmi les disciplines scolaires ayant connu l’enseignement stratégique, la
compréhension de 1’écrit qui, jusqu’aux années 1970, a été enseignée comme une
activité qui consiste a évaluer les apprenants par le biais de questions —réponses
(Durkin, 1978-1979 ; Irwin, 1986 ; Giasson, 2012). Toutefois, les stratégies objets
de cet enseignement vont connaitre des conceptions différentes au fur a mesure de
I’évolution des recherches et des applications pédagogiques qui en découlent.

Raphael et ses collaborateurs (2009, voir Giasson, ibid.) admettent trois con-
ceptions d’enseignement des stratégies. La premicre a permis de rendre compte
« des stratégies isolées » (Giasson, ibid., p.254) employées par les lecteurs experts,
qui s’aveérent dynamiques avant, pendant et aprés la lecture (Tierney et Cun-
ningham, 1983, voir Giasson, ibid.). L’identification de ces stratégies ainsi que leur
classification (Figure 14) mettent au jour la possibilité d’envisager leur enseigne-
ment (Duffy et al., 1987, voir Giasson, ibid.).

Avant la lecture Pendant la lecture Apreés la lecture

Se fixer un objec-

Reconnaitre un Confirmer ou

tif probleme infirmer les hypo-
- Activer ses con- - Clarifier sa com- théses
naissances préhension - Evaluer I'atteinte
Survoler le texte - Se poser des des objectifs
questions Résumer les idées

Figure 14 : Les principales stratégies du lecteur efficace (Giasson, 2012, p.254)

L’enseignement explicite de ces stratégies consiste dans un premier temps a
présenter et a expliquer 1I’importance de la stratégie pour les éléves. Dans un second
temps, il est question du moment et de la facon de son utilisation. Dans un dernier
temps, 1’enseignant guide les éléves dans leur application de la stratégie tout en leur
accordant des moments d’utilisation autonome (Figure 15).

1 Ce concept, selon Vienneau (2011) s’appuie sur I’idée qu’il est possible d’ « éduquer I’intelligence »
(p.152)
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Transfert graduel de la responsabilité de I'enseignant a I'éléve

Modelage
Etayage
Responsabilité ——
de lenseignant Appll.ca,tlon
guidée
Application
autonome

Responsabilité de 1’¢leve

Figure 15 : Le transfert des responsabilités dans I’enseignement des stratégies (Giasson, 2012, p.255)

Contrairement a la premiere conception qui envisage un enseignement séparé
des stratégies, la seconde les considére dans leur aspect intégratif qui consiste a les
mettre en relation par le lecteur expert (Pressley et al., 1992 ; Reutzel, Smith et
Fawson, 2005, voir Giasson, 2012) . Parmi les stratégies mises en avant par
« I’enseignement réciproque » (Palincsar et Herrenkhohi, 2002, voir Giasson, ibid.,
p.255) dans le cadre de cette conception, « la question », « le résumé », « la clarifi-
cation » et « la prédiction » (Giasson, ibid.) (Figure 16).

Question Résumé
Poser des questions sur le texte : la réponse aux | Rapporter dans ses mots 1’essentiel du texte.
questions est parfois dans le texte, mais d’autres | Le texte parle de...
fois il faut I’inférer L’histoire commence... puis...a la fin...
Je me demande...
Ou, quand, quoi, pourquoi, comment ?

Clarification Prediction
Reconnaitre qu’une partie du texte pose pro- Se servir d’indices du texte et des illustrations
bléme et chercher a la résoudre pour anticiper la suite du texte.
Je ne comprends pas ce mot... Je pense que... parce que...
Je ne sais pas ce que ’auteur veut dire... Je suppose que... parce que...

Je pense que j’apprendrai. .. parce que...

Figure 16 : Les quatre stratégies de I’enseignement réciproque (Giasson, 2012, p.255)

Ces quatre stratégies sont utilisées mutuellement par 1’enseignant et les éleves
dans le cadre d’une discussion sur le texte. Avant la lecture, 1’accent est mis sur
I’anticipation de son contenu. Apreés la lecture, la place est aux questions et au débat
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sur ce que porte le texte afin de préciser les sens dégagés. Ensuite, un meneur du
débat, en collaboration avec ses pairs et avec 1’enseignant, procéde au résume, a la
prédiction et a des clarifications sur la partie lue. Les autres parties du texte seront
traitées par un autre meneur.

Dans ce sens, 1’enseignement réciproque favorise « la communication interac-
tive » (Giasson, 2012, p.256) dans la mesure ou il permet une distribution de
I’information entre tous les membres du groupe qui parviennent a une construction
collégiale du sens grace a I’intégration des quatre stratégies de compréhension (Spo-
rer, Brunstein et Kieschke, 2009 ; Oczkus, 2010, voir Giasson, 2012).

La troisiéme conception de I’enseignement des stratégies va porter le regard
sur la « réflexion sur I’enseignement des stratégies » (Giasson, ibid.) tel qu’il se
présente dans les classes. Bien que certaines études ont montré 1’apport de
I’enseignement stratégiques pour les €léves faibles et moyens (National Reading
Panel, 2010, voir Giasson, 2012), d’autres ont révélé que sa mise en ceuvre n’est pas
sans difficultés (Connor, Morrison et Petrella, 2004 ; Atwell, 2007, voir Giasson,
ibid.). Parmi les problemes recensés, Giasson (ibid.) identifie celui :

- du «surenseignement des stratégies » (ibid.) qui insiste sur 1’enseignement
de stratégies non mises en évidence par la recherche. Ce qui va le rendre
beaucoup plus complexe qu’indispensable.

- de I’enseignement isolé des stratégies, qui se manifeste dans les programmes
par une stratégie pour chaque séquence.

- de I’enseignement des stratégies en dehors de situations « authentiques »
(ibid.), c’est-a-dire un enseignement qui fait usage de stratégies en inadéqua-
tion avec la situation de lecture.

- de I’enseignement limité a la phase d’application sans pour autant aller vers
la phase de 1’appropriation autonome de la stratégie.

A partir de ces trois conceptions, il est déja possible de dégager les principes
et les objets dont on doit tenir compte lors de la mise en place d’un enseignement
stratégique. L’existence d’une classification de stratégies et d’approches telles que
I’enseignement réciproque ou les débats permettant leur enseignement, ne peut que
faciliter leur mise en pratique en classe. En revanche I’émergence d’un déséquilibre
dans les conceptions relatif a une absence totale d’un enseignement stratégique, a un
enseignement isolé des stratégies ou encore a une présence d’un surenseignement de
ces stratégies, attire 1’attention sur la nécessité d’une réflexion fondée sur les re-
cherches existantes sur la question. Dans ce sens, plusieurs travaux ont vu le jour
ces dernieres années, relatifs a la transmission des stratégies de lecture, notamment
dans la tradition anglo -saxonne.

Ces recherches qui s’inscrivent dans le courant du Direct teaching (Giasson,
1990 ; Pierre, 1994 ; Falardeau et Gagné, 2012) ont permis de rendre compte de la
« fonction explicative » (Giasson, 1990, p.27) de I’enseignement de la compréhen-
sion, en plus du questionnement et de la répétition des taches de lecture (ibid.). Ce
qui a donné naissance a I’enseignement explicite de la compréhension, qui s’articule
autour de I’explication de la cause des non-réponses et des stratégies adéquates a
leur formulation (Irwin, 1986, voir Giasson, ibid.), sur le caractére dynamique de
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I’apprenant ainsi que sur la dimension interactionnelle et sociale de son apprentis-
sage (Giasson, op.cit.).

2.1.3.2. Les caractéristiques de I’enseignement explicite des stratégies

L’enseignement explicite est apparu a 1’issue des travaux récents sur
I’enseignement de la compréhension (Duffy et Roehler, 1987 ; Irwin, 1986 ; Palins-
car et Brawon, 1985 ; Pearson et Dole, 1987 ; Raphael, 1985, voir Giasson, 1990)
et en réaction a ’enseignement « indirect » jugé « implicite » (Joole, 2008, p.26)
dans la mesure ou les apprentis - lecteurs n’ont pas conscience de leur apprentissage
(ibid.).

Ainsi, le but de cet enseignement est de le rendre conscient a ces lecteurs et de
I’accélérer par le bais d’un enseignement « Systématique et progressif » (Joole,
ibid., p.19) qui procéde par planification a partir d’une hiérarchisation des pro-
bléemes tout en préservant le caractére « holistique » (Giasson, ibid., p.28) des
taches. Cette planification ne consiste pas a suivre une progression de maniére ri-
gide mais elle dépend des besoins et des difficultés des lecteurs (Joole, ibid.).

Dans cette perspective, le principe de cet apprentissage est de donner la possi-
bilité aux apprenants-lecteurs de connaitre leurs entraves a partir desquelles sera
proposé un dispositif adéquat a « déclencher des stratégies pertinentes ainsi qu’(a)
automatiser les procedures et la prise de conscience.» (Joole, ibid., p.18).

Ce principe fondateur de 1’enseignement explicite de la compréhension vise
I’autonomisation des apprenants-lecteurs (Giasson, ibid.) qui, une fois conscients
que la lecture est une activité de résolution de problémes qui exige 1’identification
de la difficulté et la mobilisation des habiletés et des stratégies compatibles, par-
viendront a confronter d’autres situations de lecture. Selon cette vision des choses,
une maitrise des mécanismes de compréhension ne peut que faciliter 1’accés au sens
du texte. Un tel objectif rappelle I’idée de « moyens » pour apprendre, défendue par
Carl Rogers pour qui I’apprentissage « dans une situation d’autonomie [...] passe
par I’octroi de moyens souvent différents selon les individus » (Cité par André,
1989, p.10).

2.1.3.3. Les bases de I’enseignement explicite des stratégies de compréhension

Selon les principes évoqués précédemment, les stratégies de compréhension
sont au cceur de I’enseignement explicite. C’est pourquoi un intérét tout particulier
sera accordé a cette composante et a ce qu’exige son enseignement.

Ayant déja été abordée de maniére explicite dans le chapitre précédent (la sec-
tion 3.4), il sera question dans cette section d’un bref rappel de ce qu’est une straté-
gie et ce qu’elle recouvre. Erick Falardeau et Julie-Christine Gagné (2012), en re-
prenant des chercheurs comme Pressley et Harris (2006), définissent la stratégie
comme « une opération cognitive et métacognitive complexe qui permet d’atteindre
un but déterminé a 1’aide d’une suite d’actions réalisées de maniére consciente ou
non » (p. 93).
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Il ressort de cette définition qu’il est question d’un mode opératoire qui pro-
cede a partir d'actions conscientes et de regard sur ces actions afin de parvenir a
I’objectif tracé au départ. Ainsi, le lecteur est amené a choisir dans son répertoire la
stratégie adéquate a la tache a laquelle il est soumis. Donc, le choix en lui-méme
suppose une connaissance de la stratégie et une connaissance de son mode
d’emploi. Il est également tenu a eévaluer et a contrdler constamment le déroulement
du processus de réalisation de la tdche de comprehension (Vienneau, 2011).

Les stratégies recensées dans le cadre de plusieurs recherches (Deschénes,
1991, voir chapitre 1, Pearson, Roehler, dole et Duffy, 1991 ; Pressley, 2000, 2002 ;
Duke et Pearson, 2002 ; Nokes et Dole, 2004, voir Falardeau et Gagne, 2012) sont
mobilisées, hiérarchisées et coordonnées par des lecteurs experts avant, pendant et
apres la lecture (Falardeau et Gagné, ibid.). Avant la lecture, ils sont amenés a pré-
ciser un but de lecture, a activer leurs connaissances afin d’anticiper sur le sens du
texte et a repérer sa structure ainsi que les parties les plus importantes en rapport
avec 1’objectif de leur lecture. Pendant la lecture, ils ont recours a leur métacogni-
tion afin d’évaluer la pertinence du contenu textuel par rapport au but fixé. Pour
cela, ils procedent a la sélection d’informations en lisant rapidement le texte, en
laissant des passages au profit d’autres passages, en revenant sur des parties déja
lues, etc. La finalité de cette opération est la construction du sens du texte par les
lecteurs experts qui est remis constamment en question au fur a mesure qu’on
avance dans le texte.

Les lecteurs experts s’attachent aussi a ¢élaborer des inférences en tissant des
liens entre les éléments textuels épars et entre ces mémes éléments et leurs connais-
sances afin de dégager les sens sous-jacents. En outre, ils identifient les idées prin-
cipales, les résument en cours de lecture. A I’issue de ces synthéses, des modéles de
situations sont créés afin de faciliter la compréhension et la mémorisation des sens
construits. Pour les mémes fins, ils font appel a des techniques telles que la prise de
notes, les listes, les schémas, etc. lls reviennent sur les mots inconnus, sur 1’auteur,
sur ses intentions ainsi que sur le contexte historique. Tout au long de ce processus
de construction du sens, ils contrélent leur compréhension de facon a apporter les
ajustements nécessaires. Ils évaluent « la qualité et la valeur du texte » (Falardeau et
Gagne, ibid., p.95) et se prononcent sur son sens de maniére intellectuelle et affec-
tive (ibid.). A la fin, les lecteurs experts reprennent la lecture afin d’établir une syn-
thése et de mener des réflexions sur son contenu et sur son fonctionnement.

Selon cette bréve présentation des stratégies mobilisées par les lecteurs ex-
perts, le métacognitif- aussi bien que le cognitif-joue un réle fondamental dans le
processus interpretatif dans le sens ou il se présente en amont de I’ensemble des
actions afin de superviser le déroulement et d’y remédier selon le besoin. Dong, il
est au cceur de « I’action stratégique » (ibid.) dans la mesure ou il permet au lecteur,
en plus de I’évaluation et du jugement de son travail interprétatif, de se rendre
compte des dysfonctionnements en cours de lecture. il I’aide aussi a effectuer le
choix de la stratégie adéquate a la situation-probléme a laquelle il est confronté ainsi
qu’a sa mise en ceuvre (Almasi, 2003 ; Nokes et Dole, 2004, voir Falardeau et Ga-
gné, ibid, p. 96).
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Afin de parvenir a effectuer ce choix, le lecteur est amené a rappeler toutes les
connaissances « Sur Ses propres ressources cognitives et sur la compatibilité existant
entre ces ressources et la situation d’apprentissage dans laquelle il se trouve. » (Fa-
lardeau et Gagné, 2012, p.96). Au regard de ce que recouvre la métacognition
comme connaissances sur notre propre fonctionnement cognitif et sur notre capacité
a le controler (Flavell et Wellman, 1977, voir Vienneau, 2011 ; Flavell, 1979 ; Gias-
son, 1990, 1992), il est primordial d’entrainer les lecteurs également aux stratégies
métacognitives qui sont au cceur de 1’enseignement explicite des stratégies de lec-
ture. Selon la définition donnée en supra (cf. Falardeau et Gagné, 2012), la mise en
ceuvre d’une stratégie, qu’elle soit cognitive ou métacognitive, s’effectue selon une
certaine progression qui laisse a penser que méme son enseignement doit s’opérer
par étapes. Mais avant cela, une mise au point sur les buts de cet enseignement ainsi
que sur ses préalables s’impose.

2.1.3.4. Les objectifs et les préalables de I’enseignement stratégique

Falardeau et Gagné (ibid.) précisent que I’enseignement stratégique tend a
rendre « transparentes » (ibid.) les stratégies cognitives et métacognitives aux éleves
plus faibles afin qu’ils puissent résoudre les problemes auxquels ils seront confron-
tés en situation de lecture de maniére autonome. Cet accent mis sur le développe-
ment de I’autonomie (Giasson, 1990) par le biais de la métacognition s’explique par
le fait qu’elle « se révéle un facteur d’identification des éléves en difficulté par op-
position a ceux qui n’éprouvent pas ou peu de difficultés d’apprentissage. » (Blain,
1993, p.52).

« Pour montrer a ces éleves comment devenir autonome » (Giasson, ibid.,
p.34), il est préconisé¢ d’associer 1’enseignement des connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles aux stratégies afin qu’ils soient mémorisées dans
une perspective de récupération rapide et d’économie cognitive (Tardif, 1999). Les
connaissances déclaratives (les savoirs), qui répondent au « quoi » (Giasson, ibid.
Falardeau et Gagné, ibid.), permettent de décrire la stratégie ainsi que son réle. Il
serait préférable que 1’enseignant illustre avec un exemple de stratégie. Les connais-
sances procédurales se focalisent sur le « comment » manipuler une stratégie et ren-
voient aux démarches a suivre pour sa réalisation (Almasi, 2003 ; Paris et al. 1983 ;
Nokes et Dole, 2004, cités par Falardeau et Gagné, ibid.). Par rapport aux connais-
sances déclaratives qui se rattachent a un travail de restitution de la mémoire, les
connaissances procédurales contribuent a leur transformation en savoir- faire (Tar-
dif, ibid.). Dans ce sens, I’enseignant est amené a expliquer aux ¢léves le mode de
fonctionnement de la stratégie comme le fait de résumer un texte ou d’anticiper sur
son contenu. Néanmoins ces deux types de connaissances ne permettent pas a eux
seuls de maitriser parfaitement la stratégie enseignée puisqu’elles sont orientées
vers « la performance » (Falardeau et Gagné, ibid.).

C’est pourquoi, il est nécessaire que 1’enseignant fournisse aux éléves des cla-
rifications relatives au moment et au pourquoi de I’utilisation de la stratégie (ibid. ;
Giasson, 1990). La connaissance des motifs de sélection et d’emploi de la stratégie
est un facteur de motivation pour les éléves dans la mesure ou elle va les stimuler a
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déployer des efforts pour s’approprier la stratégie. Ainsi, en 1’absence des « dimen-
sions affective et motivationnelle du savoir conditionnel » (Falardeau et Gagné,
2012, p.97), I’éléve risque d’étre démotiver quant aux choix de la stratégie et quant
a son application (Almasi, 2003 ; Nokes et Dole, 2004, voir Falardeau et Gagne,
ibid.) dans d’autres situations de lecture.

2.1.3.5. Les étapes de I’enseignement stratégique

De ce qui précede, les étapes de 1’enseignement explicite des stratégies de lec-
ture peuvent déja étre décelées a partir des réponses aux questions, quoi, pourquoi,
comment et quand (Stein, 1986, voir Giasson, 1990). La réponse a chaque question
donne lieu a une étape de ce processus d’enseignement. Aujourd’hui, il est admis
par les chercheurs (Giasson, 1990 ; Falardeau et Gagné, 2012) les étapes suivantes :

Définir la stratégie et préciser son utilité

La premiere étape de 1’enseignement explicite consiste a définir la stratégie a
faire étudier aux éléves en la nommant et en expliquant son importance pour
I’exécution de la tdche de lecture au moyen d’un langage compréhensible (Af-
flerbach, 2002 ; Duffy, 2002 ; Giasson, 1992 ; Nokes et Dole, 2004 ; Pressley et al.,
1994, voir Falardeau et Gagné, ibid.). Ne garantissant pas son utilisation apres en-
seignement par les éleves, il est primordial de les sensibiliser a son utilité pour
d’autres situations de lecture qui ne sont pas forcément scolaires. Ainsi, I’enseignant
doit parvenir a valoriser la stratégie (Giasson, 1990 ; Falardeau et Gagné, ibid.) en-
seignée en montrant a ses ¢éléves le rapport qui existe entre 1’utilisation de la straté-
gie et 1‘amélioration de leur performance (Falardeau et Gagné, ibid.) en lecture,
comme cela a été le cas pour d’autres éléves (Giasson, ibid.). La mise en exergue de
I’utilit¢ de la stratégie a acquérir peut se faire tout au long des étapes de
I’enseignement explicite. Ce qui devrait leur donner confiance quant a la compré-
hension du texte et augmenter leur sentiment de compétence et de contrdle par rap-
port a la tache a accomplir » (Giasson, ibid.).

Rendre le processus transparent (modelage/think-aloud)

Cette étape a pour objectif de rendre perceptible les processus cognitifs mis a
I’ceuvre dans le choix et dans ’application de la stratégie par un lecteur expert (Duf-
fy, 2002 ; Duke et Pearson, 2002, Giasson, 1992 ; Nokes et Dole, 2004, voir Falar-
deau et Gagné, ibid.). Pour ce faire, I’enseignant est amené a faire un usage « inten-
sif et répété » (Falardeau et Gagne, ibid., p.99) de la stratégie en question en verba-
lisant ses propres processus de lecture ou ceux du lecteur expert (Giasson, 1990)
afin que les éléves puissent, a leur tour se I’approprier. Cette méthode est trés béné-
fique pour ces éléves dans la mesure ou, lorsqu’ils vont se mettre a leur tour a expli-
citer les mécanismes qu’ils ont mis en place, leur compréhension du texte va aug-
menter. Cette technique va les rendre plus attentifs a chaque passage du texte et va
accroitre le nombre de stratégies utilisées.
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Elle va également leur permettre d’évaluer leur compréhension au fur & mesure

qu’il y a cessation de construction du sens.

Pour la mise en place du « modelage » (Falardeau et Gagne, 2012.),
I’enseignant doit veiller au préalable au développement de I’activité métacognitive
(ibid.) des éléves a partir de sa propre activité qui leur servira de repere pour cons-
truire plus tard leur propre raisonnement de construction du sens d’un texte. Pour
I’appropriation de ces mécanismes de compréhension, I’enseignant ne doit pas se
limiter a I’énumération des étapes d’utilisation de la stratégie mais doit plutot dé-
Crire les processus mentaux mis en ceuvre en cours de lecture. Il fait ainsi du mode-
lage un processus flexible plutot que rigide, qui mise sur « la personnalisation et la
modification des stratégies » (Falardeau et Gagné, ibid., p.99) en fonction du texte,
des ressources cognitives et des besoins réels des éleves (Pressley et al., 1992b, ci-
tés par Falardeau et Gagné, ibid.).

En dépit de ces exigences (Giasson, 1990), il est possible de perfectionner le
modelage si les éléments suivants sont pris en compte par 1’enseignant (Duffy et al.,
1988, voir Falardeau Gagne, ibid.):

1. la présentation de la stratégie dans un contexte authentique, ¢’est-a-dire dans un
texte réel et son illustration a partir d’exemples émanant du méme texte.

2. la description détaillée des opérations mentales mises en ceuvre dans le raison-
nement de 1’enseignant afin qu’elles servent d’informations aux éleves dans une
perspective de contrdole métacognitif des processus déployés dans 1’exécution
d’une stratégie,

3. la nécessité d'étayer ces opérations par des exemples et des contre-exemples afin
de mettre en avant le caractere flexible du raisonnement lors de la compréhen-
sion,

4. le modelage est remis en arriere-plan au moment ou les éléves prennent la parole
pour faire part de leur raisonnement. Ces moments sont tres importants pour
I’enseignant vu qu’ils I’éclairent sur les problémes d’apprentissage des €leves et
I’aident a apporter les réajustements nécessaires en fonction de leurs besoins. Ces
régulations consistent a reprendre soit la séance de modelage, soit 1’étape (ou les
¢tapes) de I’enseignement explicite telle que la reprise de la définition de la stra-
tégie ou son importance pour le processus interprétatif, etc. (ibid.).

Pour plus d’efficacité, il est conseillé de ne pas séparer le modelage de

I’enseignement explicite. Ce constat est le résultat de recherches (Bereiter et Bird,

1985) qui ont remarqué que le modelage n’est pas pris en charge par 1’enseignant en

I’absence d’un enseignement explicite. En outre, ce modelage est un stimulateur de

la motivation et de ’affectivité des lecteurs novices dans la mesure ou il leur permet

de prendre conscience que les difficultés concernent aussi les lecteurs experts.

Pratique guidée/scaffolding

I1 s’agit d’un guidage effectué par I’enseignant afin que les éleves puissent ac-
quérir les informations fournies lors du modelage sur la mise en ceuvre de la straté-
gie. L’objectif de cet étayage est de doter les éléves d’informations supplémentaires
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et de revenir sur les éléments incompréhensibles. Cette opération est accompagnée
d’un « dé-étayage » (Falardeau et Gagné, 2012, p.101) qui baisse progressivement
’aide apportée (Giasson, 1990) aux éleves au fur a mesure que leur contréle sur
I’activité de lecture et sur les stratégies cognitives et métacognitives se développe
(Duffy, 2003 ; Giasson, 1992; Nokes et Dole, 2004, voir Falardeau et Gagné, ibid.).
Ce support privilégie le travail en groupe et en sous-groupe afin de favoriser les
¢changes non seulement avec l’enseignant mais aussi entre les ¢éleves. Dans ce
sens :

« L ¢étayage représente l‘interaction sociale entre les éléves et I’enseign