Stage filé Cycle III Maîtrise de la langue intervention sur la compréhension
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1. Sites et références:

Pour le document de R .GOIGOUX, L CEBE et S. THOMAZET
http://ameds.free.fr/conferences/rtf-pdf/cebe%20goigoux%20thomazet%20lecture%20comprehension.pdf
Autres :
http://sip1.ac-mayotte.fr/article.php3?id_article=61
http://www.aideeleves.net/sommaire/comprehension.pdf
http://www.aideeleves.net/api/travaux/inferences/inferences.htm
http://litteraturecycle3.free.fr/fichiers_acrobat/comprendre_implicite.PDF 
http://soutien.perso.cegetel.net/pages/21.html
Définitions inférences : 
" Les inférences sont des interprétations qui ne sont pas littéralement accessibles, des mises en relation qui ne sont pas explicites. C'est le lecteur qui les introduit dans l'interprétation des mises en relation qui ne sont pas pas immédiatement accessibles " 
Michel Fayol " La lecture au cycle III : difficultés, prévention et remédiations.
" Produire des inférences reste quelque chose d'extrèmement difficile au Cycle III, alors que c'est, nous semble-t-il, la meilleure préparation possible à l'entrée au collège " 
A Khomsi . ECS cycle 3
" [...] la signification n'est pas donnée par le texte dont elle serait simplement extraite, elle est construite par le lecteur et varie donc autant en fonction de la base de connaissances et des stratégies du lecteur-compreneur qu'en fonction de l'information apportée."
Jean-Emile Gombert. Michel Fayol. " La lecture-compréhension : fonctionnement et apprentissage. "

Définitions anaphores : 
On désigne par le terme "anaphores" les mots ou les expressions qui remplacent ou évoquent un terme (personnage, objet, ...) en évitant les répétitions dans le discours.
Pour les puristes, il s'agit ici de l'anaphore pédagogique, que l'on distingue de la figure de style appelée "anaphore".
REPRESENTATION DES DIFICULTES DE COMPREHENSION :

Synthèse des éléments recueillis par Guy Legrand
Laboratoire Théodile EA 1764, université Lille III, IUFM du Nord – Pas-de-Calais
Les difficultés de compréhension sont aujourd’hui un des obstacles pédagogiques les plus fréquemment cités par les maîtres aussi bien en poste qu’en formation. Leur évocation constante ne peut manquer de recouvrir des perceptions, des phéno-mènes extrêmement divers et ambivalents qui peuvent grever la qualité ou la pertinence des travaux de formation menés à ce propos.
 Or, s’il existe sur la question de la compréhension une littérature maintenant abondante, on ne dispose pas d’étude détaillée de la manière dont les maîtres en appréhendent concrètement les difficultés. C’est à partir de cette hypothèse très générale et de cette constatation qu’a été menée, au sein de l’IUFM du Nord – Pas-de-Calais, une recherche dont l’objectif était de cerner plus précisément ce que les maîtres du primaire percevaient et entendaient actuellement par difficulté de compréhension. 
Cette recherche a réuni, selon des assiduités et des implications diverses, une équipe d’une dizaine de personnes : des enseignants à temps plein de l’IUFM, des maîtres formateurs et des conseillers pédagogiques de circonscription. 

DES CONSTATATIONS CONNEXES PAR RAPPORT AU NOYAU DE L’ENQUÊTE 
Un premier type de constatations réfère aux disciplines et aux niveaux du cursus, un second concerne les maîtres. 
Les disciplines et les niveaux 
Certains champs d’activités de l’école n’apparaissent pas. Sans faire une liste des absences, on peut remarquer toutefois celle des sciences, de la musique, de l’informatique par exemple. Les arts plastiques et la technologie n’apparaissent qu’en maternelle et, curieusement, des exercices dits « logiques » seulement à l’école élémentaire. Le « français » reste la grande source des difficultés de compréhension mais, de manière surprenante, le domaine de la lecture de textes longs, de morceaux choisis ou d’extraits est tout à fait minoritaire.
Les maîtres 
On ne peut s’exonérer d’énoncer deux constatations, concernant les enseignants eux-mêmes. 
D’une part, la grande hétérogénéité d’expertise et peut-être de formation antérieure des maîtres. On a l’impression que certains collègues n’exercent pas la même profession que d’autres. Les niveaux de conscience et de réflexion sont tout à fait disparates et peuvent être immensément éloignés. Il transparaît, chez certains, un sentiment d’échec ou de fatalisme qui fait penser à celui des élèves en difficulté.
DES CONSTATATIONS GÉNÉRALES RELATIVES AU THÈME DE LA COMPRÉHENSION 
La compréhension est très fréquemment rapportée à des consignes initialement écrites 
Ainsi donc, dans notre corpus, 75 % (55/73) des unités de travail suscitant des difficultés de compréhension à l’école élémentaire sont en relation avec des consignes initialement écrites. À peu près la moitié de ces consignes semble avoir fait l’objet d’un accompagnement oral à un moment ou à un autre, sans qu’il soit bien facile d’en déterminer la qualité ou l’étendue. 
Le nombre de signalements des difficultés de compréhension semble différent selon les niveaux 
L’examen des réponses selon les niveaux révèle que la perception des difficultés augmente brutalement au CP, qu’il s’agisse réellement de compréhension ou non, et sans que les moments spécifiques d’apprentissage de la lecture en eux-mêmes entrent majoritairement en cause dans cet accroissement. C’est plutôt d’autres manières de travailler, d’autres exigences et un moindre usage de l’oral dans les consignes qui pourraient rendre compte de ce fait. 
Le cycle 3 est très nettement le grand pourvoyeur des difficultés supposées ou réelles de compréhension. On percevra plus bas que se concentre à ce niveau l’ensemble des savoirs et savoir-faire qui devraient entrer en interaction dense dans les manifestations de la compréhension. 
On constate qu’en début de cycle ou de parcours (petits ou petits moyens, CP, CE2) l’effectif des signalements de difficultés est important ou se redresse par rapport au niveau précédent. 
Tout genre d’embarras et toute réponse non strictement conforme sont désignés comme relevant de difficultés de compréhension 
Si la compréhension est envisagée comme accès direct au sens ou comme production de sens par composition de données, force est de constater qu’un large échantillon d’embarras relevant prétendument d’une difficulté de compréhension ne ressortissent pas à cette catégorie : 

difficultés de prononciation, 

difficulté à lire oralement certains mots, 

difficultés grapho-phoniques,
 négligences de ponctuation, 

répétitions de « et » et de « mais » dans les textes, 

énoncés de phrases incomplètes, 

difficulté à se répartir dans l’espace d’une salle, 

nombreuses difficultés de mémorisation. Nous avons associé à cette liste les erreurs de dénombrement, de calcul arithmétique, de technique opératoire, la difficulté à recopier un modèle simple, à suivre une consigne étape par étape, quand n’entre en jeu aucune autre activité demandée à l’élève ; il en est ainsi, par exemple, dans le cas où il n’est proposé que d’effectuer une opération à titre d’entraînement. 

À ce répertoire d’erreurs indûment signalées, nous avons également intégré les erreurs d’accords du nom et du verbe.

Sur l’ensemble des réponses 36 % des réponses appartiennent à l’un des types de signalement où la compréhension telle qu’elle est définie ici n’est pas en jeu, ce qui paraît énorme de la part de professionnels. Ce fait semble un indicateur concret du désarroi ou des dénuements évoqués plus haut. En fait, toute réponse non strictement conforme signale implacablement une difficulté de compréhension chez l’élève. Selon les documents envoyés par les maîtres, la difficulté de compréhension est devenue l’explication générique de tous les obstacles, remplaçant dans ce rôle la paresse ou l’inattention, par exemple, qui étaient citées autrefois comme causes globales des échecs de l’action éducative. 
Plus encore, une compréhension partielle, ou presque impossible à construire est souvent relatée comme un manque de compréhension.
Émerge une conception égocentrique, techniciste, fonctionnaliste, productionniste et finalement peu socialisée d’une compréhension qui devrait être rapide 
On perçoit un certain égocentrisme intellectuel professionnel à travers de nombreux envois. En effet, on vient de le voir, toute réponse qui ne correspond pas à l’attente du maître est perçue, souvent de manière explicite, comme un manque de réflexion. Comprendre, c’est accéder à ce que le maître a prévu qu’il fallait percevoir. Les notions de compréhension intermédiaire ou partielle, d’échelle de compréhension, de seuil de rupture dans un flux de compréhension semblent clairement inutilisées. 
Secondement, il se dessine une conception selon laquelle comprendre, c’est, au moyen du matériel fourni, mener des activités, développer des processus prévus et produire des résultats attendus très précis. La compréhension se manifeste par la réussite de la réponse à une consigne, par l’exacte effectuation de ce qu’il y a à réaliser. 

La compréhension semble une construction individuelle ou qui est censée s’effectuer en petits groupes. Elle ne semble pas se construire, se négocier dans des échanges larges, lesquels ne servent surtout qu’à contrôler les réponses. L’entrée dans le sens, progressive et socialisée par le maître dans des dialogues, assurée par la paraphrase, par des transpositions et des schématisations diverses et patientes, et par l’exploration de pistes peut-être trompeuses, ne paraît pas totalement inexistante mais ne semble pas non plus vraiment relever d’une préoccupation prégnante comme l’attestent les commentaires des maîtres dans leurs envois et la rareté d’un travail de creusement des textes et des énoncés. Enfin, l’accès à la compréhension doit être rapide.
UN CLASSEMENT DES PHÉNOMÈNES D’INCOMPRÉHENSION CITÉS PAR LES MAÎTRES 
Les caractéristiques de la tâche ou des consignes entravent ou empêchent les manifestations de compréhension attendues par les maîtres 
La conformation de la tâche rend celle-ci inaccessible aux élèves
Il en est ainsi dans 10 des 133 difficultés repérées, soit 7,5 %. Parfois, la tâche attendue est manifestement hors de portée des élèves.
Un énoncé, une consigne serait à réinterpréter, à reformuler ou à compléter 
Dans 13 difficultés sur les 133 (soit 9,7 %), une consigne partielle ou mal formulée doit être réinterprétée par rapport à ce qu’attend le maître et habituellement l’école.Dans les cas cités, aucun indice ne porte à penser que les maîtres ont considéré que leur consigne était à revoir, ou que les élèves avaient été placés dans une situation problème. 
La compréhension est attestée mais non pas dans les formes attendues 
Dans certaines difficultés, au nombre de sept (soit 5,2 %), l’élève a manifestement compris le document présenté et la tâche à accomplir, mais ne l’a pas résolue ou n’en a pas présenté la résolution selon la technique décidée par le maître ou le manuel. En fait, l’exercice prévu évalue bien autre chose que ce qui est apparemment investigué.
De nombreuses difficultés de compréhension citées relèvent de facteurs linguistiques et expérienciels 
Dans 21 cas sur les 133, soit 15,7 %, se posent des problèmes de compréhension du langage et de connaissance du monde. Les traditionnels obstacles de vocabulaire se révèlent : que veut dire « crasseux » ou « malsain » pour un élève de CE2 ? Qu’est-ce qu’une « plinthe », dans un problème soumis à des élèves de CM1 ? Après une première leçon, un élève de CE2 devrait avoir mémorisé la différence entre les mots « diagonale » et « médiane ». Il y a tout un monde d’expressions qui ne sont pas maîtrisées par tous, surtout si leur association prête à confusion et qu’elles mêlent le plus et le moins : des formules comme « l’un », « les deux », « la paire » plongent des élèves dans l’incertitude ; « finir à 5 minutes », c’est mettre 5 minutes en plus, mais « finir à 5 tours », c’est faire 5 tours en moins. D’autre part, une connaissance expériencielle du monde est nécessaire pour répondre de manière à montrer que l’on a compris.
D’apparentes difficultés de compréhension  sont en relation avec la maîtrise de techniques de base 
Dans le corpus peuvent se repérer, les réflexions et les commentaires des maîtres, cinq techniques de base, c’est-à-dire des savoirs et savoir-faire qui n’impliquent pas en eux-mêmes l’élaboration d’une production, d’un calcul de signification mais devaient servir à ces productions et à ces calculs : 
- être attentif à la littéralité, au détail des énoncés (5 occurrences) ; 
- être capable d’appliquer formellement des listes de consignes ou des processus décrits (7 occurrences) ; 
- mémoriser, retrouver ou reconnaître certaines données, formes et sites (7 occurrences) ; 
- disposer de techniques automatisées ou en voie d’automatisation, en particulier la justesse des dénombrements et des opérations (10 occurrences) ; 
- disposer d’une habileté graphique (4 occurrences). 

L’ensemble s’applique à 33 cas, soit 24,8 %. 

Dans l’ensemble des situations précédentes, qui recouvrent 84 des 133 difficultés repérées, soit 63,1 %, on voit bien que les problèmes qui se posent ne peuvent être imputés à de purs déficits de réflexion mais concernent : 

· la maîtrise du langage et l’expérience du monde, 

· la construction et la conformation de la tâche par le maître, 

· sa complexité en fonction du niveau des élèves et de leur accoutumance à des normes et des techniques de travail, 

· leur possession de techniques de base. 

Les tâches afférentes évaluent autre chose que ce qui semblait initialement prévu.
Des difficultés de compréhension relevées par les maîtres ont trait à la mise en relation d’informations verbales et de présentations graphiques 
Il ne s’agit pas seulement ici de développer une technique mais de mettre en correspondance une forme graphique et une information dans des schémas, tableaux, quadrillages, plans, graphiques divers aussi bien en compréhension, qu’en utilisation et en réalisation. Cela représente 10 difficultés, soit 7,5 %. 
Des difficultés de compréhension sont en relation avec l’exploration, l’appropriation, la maturation, l’organisation et la mise en relation des informations 
Certaines configurations langagières ou textuelles, les variétés de présentation des tâches à accomplir et des consignes, quelquefois la complexité ou l’abstraction des documents requièrent d’avoir réalisé un travail de débroussaillage sémantique, d’avoir formulé des paraphrases, des représentations, des hypothèses diverses et tâtonnantes relatives aux données, aux situations, aux résultats probables, d’avoir recherché un élément focus qui structure la perception et donne sens, dans un premier temps, à l’ensemble des données, d’avoir organisé les informations par des formulations systématiques et/ou graphiques, listes, schémas, croquis, tableaux. 
Dans certains cas, les élèves sont appelés à piocher, mettre en rapport ou en cohérence des informations réparties en divers sites, en divers endroits d’un énoncé, d’un texte, d’un document, en divers moments de résolution d’un problème. Il s’agit d’organiser l’exploration de sites ou de déroulements chronologiques et de percevoir la parenté, la complémentarité ou l’incompatibilité des informations ou des résultats. Il s’agit, par exemple, de rapprocher des informations concordantes dans un texte ou un énoncé ou de porter attention à divers phénomènes langagiers pour en tirer du sens, de choisir la bonne opération dans le cadre de la réponse à un problème. De même, le délaissement de données parasites ou indues à tel stade d’un questionnement ou d’un problème, par exemple, ne seront acquises que par l’exploration buissonnante de la signification puis son organisation. . Il en est de même pour de nombreux exercices logiques. Cela concerne 26 occurrences, soit 19,5 %. 
Des difficultés de compréhension ressortissent à la mise en étapes d’une stratégie, d’un algorithme de résolution par composition d’informations et de facteurs pertinents différents 
Organiser les étapes de résolution d’un problème ou la stratégie d’effectuation d’une tâche, même de manière implicite, quand il y a à composer des informations et mobiliser un ou plusieurs des savoirs et savoir-faire précédents est évidemment la besogne la plus complexe, courante au cycle 3, où la fréquence des problèmes de compréhension relevés par les maîtres est la plus grande. En fait, il serait vain de se le cacher : même si un travail raisonné s’applique aux catégories précédentes, cette dernière rubrique est la plus délicate à organiser du point de vue de l’enseignement. Elle couvre 13 occurrences, soit 9,7 %. 

On remarquera que les difficultés de compréhension, au sens où serait en défaut l’effectuation d’un traitement stratégique de données correctement isolées, n’est vraiment en jeu que dans les trois dernières rubriques de difficultés, soit 49 difficultés sur 133, c’est-à-dire 36,8 %. 
Conclusions 
Cette étude met au jour plusieurs phénomènes relatifs aux difficultés de compréhension telles qu’elles sont appréhendées par les maîtres. 
1) Les documents collectés permettent de détecter à la fois un désarroi et/ou une expertise manifestement à perfectionner chez certains enseignants. 
2) Le terme de « compréhension » est, dans la globalité des documents, d’une grande polysémie. D’abord sont attachés à la compréhension des savoirs et savoir-faire qui relèvent aussi bien de la prononciation que de l’habileté graphique par exemple. Sont aussi mêlées des formes de compréhension différentes, qui vont de la compréhension des mots à la compréhension manifestée par l’élaboration d’une stratégie de réalisation de tâche. La notion de degré de compréhension n’est pas utilisée. 
3) Il semble que la perception des difficultés de compréhension soit plus importante à certains paliers de scolarité qu’à d’autres. 
4) Les documents collectés réfèrent surtout à des consignes écrites dont une partie seulement semble avoir bénéficié à un moment d’un accompagnement oral. Mais cette constatation est certainement en rapport avec la forme de l’enquête. 
5) L’entrée en compréhension, la « construction de la compréhension », semblent plutôt reléguées à la sphère individuelle ou renvoyées au petit groupe. Les moments d’élaboration de la signification par larges échanges dirigés par le maître ne semblent pas très fréquents. 
6) La compréhension semble assez nettement insérée dans une démarche éducative de type productionniste et rentabiliste. Comprendre, c’est parvenir à un résultat attendu, selon un processus attendu, dans un temps social donné. La compréhension partielle est assimilée à la non-compréhension. On compte que l’esprit buissonnant prenne au plus vite les chemins de l’efficacité. 
7) Les techniques de réponses ou de présentation imposées aux élèves font que, très souvent, ces formes débouchent sur l’évaluation d’autres éléments de compréhension ou d’autre habiletés que ceux qui semblaient visés par la question ou la consigne initiale. Il y a même parfois parasitage de la requête de compréhension. 
8) De nombreux maîtres constatant des difficultés de compréhension ne mettent pas en cause la conformation des documents ou des consignes alors que, globalement, dans un nombre important de cas, ou bien le résultat attendu ne peut être obtenu que par hasard, ou difficilement même par un adulte, ou très difficilement par un élève en raison de son développement et de son expérience du monde. Parfois encore, les consignes sont partielles, rédigées de manière négligée ou elles posent, avec les documents, des difficultés de compréhension lexicale. Bref, dans le cadre d’un certain égocentrisme intellectuel, tout se passe comme si certains maîtres attendaient d’un élève qu’il soit maximalement informé, bienveillant et surtout coopératif au sens qu’Umberto Eco donne à ce terme, alors que cette faculté de coopération est à construire. 
9) Précisément, à partir des documents collectés, on peut dresser une liste de savoirs et savoir-faire correspondant étroitement aux situations décrites. Cette liste permet de classer les difficultés éprouvées par les maîtres en deux zones. La majorité (63,1 %) des difficultés ne peuvent être imputées principalement à un défaut de réflexion : on voit bien que les problèmes qui s’y posent concernent la construction et la conformation de la tâche par le maître, sa complexité en fonction du niveau des élèves et de leur accoutumance à des normes et des techniques de travail, leur possession de techniques de base, la maîtrise du langage et l’expérience du monde, de telle sorte que les tâches afférentes évaluent autre chose que ce qui semblait initialement prévu. Une seconde catégorie de difficultés (36,8 %) se rapporte indubitablement à la compréhension comme capacité intellective de production pertinente de sens par composition stratégique de données correctement discriminées. Un travail pédagogique minutieux devrait permettre, pour chaque rubrique, de rendre le lecteur ou l’auditeur élève plus coopératif, étant entendu que la rubrique la plus difficultueuse est la dernière (concernant les difficultés de compréhension ressortissant à la mise en étapes d’une stratégie, d’un algorithme de résolution par composition d’informations et de facteurs pertinents différents). 



Connaître l’origine des difficultés 

pour mieux intervenir 
D’après les analyses de R. GOIGOUX
Notre expérience nous a appris que, faute d’une intervention pédagogique spécifique,de nombreux élèves de collège se méprennent encore gravement sur la  nature de l’activité de lecture et sur les procédures à mobiliser pour comprendre un texte. 

C’est pourquoi nous pensons qu’il est important de leur proposer un ensemble d’activités particulières visant explicitement le développement des compétences qui sous-tendent la compréhension. Pour cela, nous nous sommes appuyés sur les recherches menées dans le domaine de la compréhension afin de mieux cerner où se situent les sources majeures des difficultés rencontrées par les élèves et, partant, de savoir sur quels points précis faire porter l’intervention pédagogique. 

Ce sont ces difficultés que nous allons passer brièvement en revue en nous limitant à quatre pôles : les procédures de décodage, les types de traitement nécessairement à l’oeuvre dans la lecture, le contrôle de l’activité et les stratégies déployées.

Des procédures de décodage insuffisamment automatisées
À l’issue du cycle III, certains élèves n’ont encore qu’une maîtrise imparfaite des procédures de décodage. Parce qu’elle est insuffisamment automatisée, l’identification des mots est pour eux une opération coûteuse et contraignante : ils lisent lentement, butent sur les mots inconnus, longs, irréguliers, rares, utilisent des stratégies de contournement, devinent les mots grâce au contexte…

Cette difficulté a ceci de pernicieux qu’elle ne saute pas forcément aux oreilles des apparaître de ,problèmes majeurs. Mais une analyse plus fine des performances des élèves (par la mesure de la vitesse de lecture de mots isolés) permet de constater que, au début du cycle III, les faibles lecteurs mettent en moyenne 2,4 secondes à décoder un mot quand les lecteurs efficaces n’en mettent que 0,4. Dans la mesure où l’identification occupe l’essentiel de leurs ressources attentionnelles, ce type de lecture rend difficile l’accès au sens global du texte hypothéquant sérieusement les chances de le comprendre. Et, quand on sait combien leur activité est laborieuse, on comprend mieux pourquoi ces élèves n’aiment pas lire : les textes longs (même s’ils sont faciles) les rendent anxieux et créent inévitablement des problèmes de motivation.

Aucun élève n’aime lire quand il lit si mal. D’après nous, la motivation (ou le goût de lire) ne peut pas être tenue pour un pré-requis de l’activité : c’est un effet de l’apprentissage au sens où elle ne précède pas les apprentissages scolaires mais leur succède. Il ne suffit donc pas d’amener les élèves en CDI (ou à la bibliothèque municipale), ni de leur lire des livres passionnants pour qu’ils aiment lire, il faut d’abord et avant tout les aider à automatiser les procédures de décodage.

Traitements locaux, traitements globaux. 

Cependant, une fois les problèmes de décodage réglés, certains élèves ont encore du mal à comprendre ce qu’ils lisent. L’identification des mots écrits ne suffit donc pas à garantir une bonne compréhension du texte ; encore faut-il que le lecteur soit capable de réaliser deux grands types de traitements cognitifs : 

1° des traitements locaux qui lui permettent de construire la signification des groupes de mots et des phrases qu’il décode et 

2° des traitements globaux qui l’amènent à construire une représentation mentale de l’ensemble du texte. La compréhension d’un texte écrit exige donc la mise en oeuvre délibérée de stratégies qui permettent de planifier et de contrôler les traitements cognitifs adéquats et d’organiser les informations retenues en mémoire à long terme.

Ces différents types de traitements et stratégies, responsables de la compréhension,

définissent autant de sources possibles de difficultés. Celles-ci peuvent en effet toucher :

a) la compréhension du langage, la maîtrise de connaissances linguistiques (lexique,

syntaxe de l’écrit…),

b) la capacité à repérer les idées principales d’un texte, à localiser les informations

pertinentes, à exploiter ces informations pour répondre aux questions, à résoudre les

problèmes posés,

c) la capacité à lier les informations éparses, à comprendre les enchaînements entre les différents éléments du texte pour produire des inférences de liaison,

d) la capacité à faire des liens entre les informations du texte et ses connaissances pour produire des inférences interprétatives.

e) la capacité à comprendre l’organisation globale du texte.

Nous définissons la compréhension comme la capacité à construire, à partir des données d’un texte  connaissances antérieures, une représentation mentale cohérente de la situation évoquée par le texte.

Un problème de contrôle de l’activité
Mais les problèmes ne s’arrêtent pas là : de nombreuses études ont permis de montrer en quoi la qualité du contrôle que le lecteur exerce sur son activité de lecture affecte la qualité de sa compréhension.
 Ils utilisent massivement des stratégies de lecture mot à mot et traitent chacune des phrases comme autant de phrases isolées ce qui les prive de pouvoir contrôler la cohérence de l’information tout au long du texte. Ils ne comprennent pas l’utilité des processus d’intégration sémantique en cours de lecture ni la nécessité de procéder à des inférences pour mettre en relation les diverses données du texte. Ils ne remettent pas en cause les représentations ou les interprétations qu’ils se font dès le début du texte.

Les élèves les plus faibles ont aussi du mal à repérer l’information importante d’un

passage, à saisir en quoi une information nouvelle est liée à ce qu’ils savent déjà ou à ce qu’ils ont déjà lu plus haut, à détecter les incohérences d’un passage, à faire attention aux contraintes syntaxiques et sémantiques, à évaluer s’ils ont bien compris le contenu. Il leur est donc difficile de comprendre.

Quand on leur demande : « comment je peux savoir si tu as compris ce texte », ils

répondent « il faut me poser des questions » et si on leur demande « et si je veux faire autrement », ils ne trouvent pas de réponse (résumer, raconter avec ses mots, paraphraser…).

Enfin on observe que les lecteurs peu efficaces, parce qu’ils s’attendent à ne pas

comprendre, étudient moins longtemps le texte que les autres. Lorsqu’on les interroge sur leurs piètres performances, ils incriminent le texte (pas intéressant, trop difficile), leurs faibles capacités (je suis nul en lecture) mais ne citent jamais l’effort qu’ils consacrent (ou plutôt ne consacrent pas) à l’étude : pour eux, tout effort est vain. Là encore, ils s’en remettent au contrôle de l’adulte pour qu’il les aide à se centrer sur l’activité et pourquoi pas qu’il leur donne les bonnes réponses aux questions qu’ils ne se posent pas.
Des stratégies non disponibles ou mal utilisées
À ceci, il faut ajouter que nombre d’entre eux se méprennent sur les procédures à mobiliser : ils croient qu’il suffit de décoder tous les mots d’un texte pour le comprendre. Ils ne savent pas :

1° qu’il est nécessaire de construire des représentations intermédiaires (et provisoires) au fur et à mesure de l’avancée dans le texte,

2° qu’ils doivent consacrer une partie de leur attention à se rappeler les informations

les plus importantes et à chercher délibérément à construire les relations logiques qui

permettent de suppléer au non-dit du texte.

Ils essaient souvent de se rappeler la forme littérale des énoncés : ils cherchent à apprendre par coeur les phrases et procèdent là à l’inverse des lecteurs plus habiles qui s’attachent à centrer leur attention sur les informations importantes du texte (la forme littérale faisant l’objet d’un oubli rapide).

Ils ignorent en outre la nécessité de moduler leur vitesse de lecture, de ralentir lorsqu’ils traitent un passage délicat, de s’arrêter ou même de revenir en arrière et ne s’assurent pas de la qualité de leur compréhension. Les retours en arrière qu’ils effectuent dans le fil du texte concernent essentiellement les unités mots (rarement les phrases entières ou les paragraphes). Quand on leur pose une question à laquelle ils ne savent pas répondre, ils relisent le texte en entier (même si l’information qui permet de répondre se trouve à la fin).

Ils ont souvent une conception « étapiste » (ou segmentaire de l’activité de lecture) : pour eux, il suffit de savoir lire tous les mots et d’en comprendre le sens pour comprendre les idées ou l’histoire. L’activité de lecture est donc essentiellement vue comme une suite d’identifications de mots qui devrait déboucher naturellement, et sans intention particulière de leur part, sur une compréhension univoque du sens du texte6. En procédant de la sorte, on voit mal comment ils pourraient être capables de s’engager dans les activités cognitives qui amènent à construire les relations logiques permettant de suppléer au non-dit du texte.
En résumé, les difficultés éprouvées par les lecteurs peu efficaces peuvent avoir plusieurs origines :
− les déficits des traitements de « bas niveau », notamment l’insuffisante automatisation des procédures d’identification des mots (le décodage) ;
− les déficits généraux des capacités de compréhension du langage : ces déficits, non spécifiques à la lecture puisqu’ils affectent également la compréhension du langage oral, peuvent dépendre de dysfonctionnements cognitifs généraux (mémoire, attention, raisonnement, etc.) ;
− les déficits spécifiques au traitement du texte écrit : ils peuvent être liés à d’insuffisantes compétences linguistiques (lexique ou syntaxe de l’écrit) et textuelles (relatives aux enchaînements entre les éléments du texte) ;

− l’insuffisance des connaissances du lecteur par rapport au contenu du discours ou du texte (on parle aussi de connaissances encyclopédiques ou socio-culturelles) ;
− la mauvaise régulation de l’activité de lecture (compétences stratégiques de contrôle de la compréhension.).
DES ACTIVITES POUR APPRENDRE A COMPRENDRE

D’après les propositions de R.GOIGOUX
Préambule :

Les activités proposées ont toutes un seul et même objectif : l’amélioration des compétences impliquées dans la compréhension. Elles ne peuvent et ne doivent être confondues par les maîtres et les élèves de celles qui cherchent à : 

· Automatiser le décodage ;

· Développer des connaissances syntaxiques ;

· Approfondir des connaissances sur le monde ;

Ces activités sont tout aussi essentielles compte-tenu du rôle qu’elles jouent sur la qualité de la compréhension. Elles doivent donc, elles aussi, faire l’objet d’un enseignement spécifique et systématique.

Propositions didactiques :

Piste I : Apprendre à questionner :


Le dispositif s’appuie sur sept actions :

· Reformuler ;

· Résumer ;

· Inférer ;

· Interpréter ;

· Questionner ;

· Contrôler.

Autour d’un  scénario identique : 

· Prise d’information ;

· Mise en commun ;

· Anticipation par formulation du problème et du but ;

· Planification des actions ;

· Réalisation ;

· Contrôle ;

· Evaluation, (validation).

Qui repose sur une stratégie spécifique :

L’étayage  de l’enseignant :
Dans nos activités, l’enseignant joue un rôle prépondérant : c’est lui qui encadre, guide et régule  le fonctionnement des élèves dans leur recherches ; c’est le plus souvent lui qui lit lui-même le texte (pour permettre aux piètres décodeurs de participer activement à l’activité proposée) ; c’est encore lui qui, parfois, prépare la lecture individuelle en décodant les mots qu’il juge difficiles, en lisant et en expliquant les questions.
Des situations stabilisées, ritualisées :
Nous préconisons d’offrir aux élèves des situations régulières, des tâches stabilisées qu’ils peuvent anticiper afin de pouvoir se repérer dans l’activité et prendre progressivement une part de plus en plus grande dans son contrôle.

Des textes facilitant : 
Nous retenons toujours, pour commencer, des textes que nous savons compris ou compréhensibles par tous les élèves. Nous pensons en effet que, pour que ce travail soit possible et qu’il soit bénéfique à tous les élèves, notamment les plus faibles, il est impératif de ne pas multiplier les sources de complexité : lexique, syntaxe, organisation textuelle, univers de référence. Nous privilégions donc des textes relativement simples, à la syntaxe et au lexique familiers, et des tâches qui ne visent qu’un seul objectif à la fois.
Des registres cognitifs variables :
Parce que nous croyons important de solliciter les élèves dans différents registres cognitifs, nous faisons varier les buts que nous leur assignons. C’est ainsi qu’à propos d’un même texte, ils vont devoir successivement : 

1° chercher les indices qui ont permis à un élève fictif de trouver la bonne réponse, 

2° trouver ce qui a amené un autre élève fictif à donner une réponse erronée, 3° inventer des questions de nature différente

4° évaluer et corriger les réponses, 

5° classer les questions selon leur nature, 

6° reformuler les questions pour les rendre plus difficiles ou plus faciles, 

7° inventer des questions faciles, difficiles, littérales, inférentielles, 

8° classer des réponses de la plus juste à la plus fausse, 

9° classer les questions de la plus facile à la plus difficile.

Entraîner le transfert
Dans un second temps, une fois que les élèves maîtrisent la compétence visée, nous avons recours à des textes sémantiquement riches et complexes qui ont déjà été travaillés en classe sous le contrôle de l’enseignant, autrement dit des textes qui ont déjà été explorés, lus et compris par tous les élèves. Dégagés du souci de décoder et de comprendre, ceux-ci peuvent allouer toutes leurs ressources attentionnelles à essayer de comprendre en quoi, comment et pourquoi ce qu’ils viennent d’apprendre a une portée plus large et peut s’appliquer à d’autres contenus, d’autres textes, d’autres tâches. 

Enfin, dans un troisième temps, on introduit un texte nouveau, également riche et complexe qui vise à amener les élèves à utiliser leur nouvelle compétence (connaissance, stratégie, prise de conscience.) dans un nouveau contexte (transfert).

Maintenir l’attention des élèves dans des temps collectifs :
Pour toutes les activités menées en collectif, nous préconisons l’utilisation d’un texte affiché au tableau (ou d’un rétroprojecteur) : ce dispositif a le mérite de faciliter le guidage et le maintien de l’attention des élèves sur ce qui fait l’objet de la discussion commune, d’éviter de perdre du temps (et des élèves !) à faire rechercher individuellement l’information, le mot, la phrase, l’indice dont on parle, de masquer des informations, de diminuer les contraintes qui pèsent sur l’activité, de s’assurer que tous regardent bien la même chose.
Les activités proposées :
 Apprendre à interroger les textes a priori
Dans ces activités, l’enseignant propose les questions aux élèves avant qu’ils aient lu le texte (et avant qu’ils aient le texte sous les yeux). L’enseignant les affiche au tableau, les lit à haute voix, explique le vocabulaire qu’il juge difficile puis demande aux élèves :

· s’ils sont capables de reformuler la question avec leurs propres mots

· s’ils savent déjà ce qu’ils devront chercher (un prénom, un lieu, une explication.)
·  s’ils peuvent anticiper sur la planification de leurs actions (par exemple on peut supposer qu’il faudra plutôt chercher l’information à la fin du texte correspondant à la question « à la fin de ‘.histoire, est-ce que le roi est content ? »)
·  s’ils peuvent faire des hypothèses sur le genre et le contenu du texte (narratif, explicatif, documentaire.)
· s’il y a des réponses dont ils disposent sans avoir besoin de lire le texte.

Apprendre à traiter les questionnaires de lecture :
Cet ensemble d’activités se  regroupe en trois phases :
· Phase A : Apprendre aux élèves à identifier les procédures qui permettent de répondre aux questions posées
· Phase B : Utiliser et prendre conscience des stratégies
· Phase C : Accroître l’activité réflexive

Phase A - apprendre aux élèves à identifier les procédures qui permettent de répondre aux questions posées
Étape 1 : présentation de la démarche (collectif)
Demander aux élèves de réfléchir individuellement à quoi et à qui servent les questions de lecture. 

Organiser un temps d’échanges sur ce point.

Présenter l’objectif de la séquence : 

EXEMPLE : 

« Nous allons apprendre à répondre aux questions de compréhension qui accompagnent les textes lus à l’école. Certains élèves pensent que ces questions ne sont là que pour aider le maître à savoir s’ils ont bien compris le texte. Et certains élèves ont d’ailleurs du mal à répondre à ces questions. Les séances qui suivent vont donc nous servir à vous aider à mieux comprendre les textes et à apprendre comment on peut mieux répondre à ces questionnaires. 

Pour cela nous allons réfléchir d’abord sur un exemple simple. Je vais vous lire un bref passage, puis je vous lirai des questions et les réponses qu’une élève, Virginie, une bonne lectrice d’une autre classe, a proposé. Toutes ses réponses sont justes. Votre travail consiste à essayer de comprendre la manière dont cette élève s’y est prise pour répondre correctement à ces questions. Cet exemple est un extrait de texte, mais on ne sait pas de quelle sorte de livre il provient. »
Étape 2 : lecture du texte, des questions et des réponses (collectif).
Écrire le texte, les questions et les réponses au tableau. Dans un premier temps, seul le texte est visible (les questions et les réponses sont masquées)

· Lire soi-même le texte à haute voix

· Laisser aux élèves le temps de relire individuellement et silencieusement le texte.
· Organiser un bref temps d’échange sur l’origine du texte (« d’où peut-il avoir été extrait ? Quels sont les indices qui permettent de faire telle ou telle hypothèse ? Pourquoi ne peut-il pas s’agir d’un dictionnaire, d’un catalogue de vente par correspondance. ?)
· Lire ensuite les questions à haute voix (et laisser le temps aux élèves de chercher mentalement les réponses).

· Dévoiler les questions et les bonnes réponses données par l’élève fictive.

· Relire les questions et les réponses à haute voix.

EXEMPLE : 


Texte :



Demi-Lune prépara ses affaires : un sac de provisions, une couverture et une lance. Aujourd’hui était le grand jour. Il devait tuer un aigle et ramener une plume pour faire preuve de son courage. Il monta sur son cheval et se mit en route.
D’après R. Goigoux (1993)


Questions :
Question 1 : Pourquoi Demi-Lune prépare-t-il une lance ?

_ Il prépare une lance pour essayer de tuer un aigle

Question 2 : Qui monte sur le cheval ?

_ C’est Demi-Lune qui monte sur le cheval.

Question 3 : Qui est Demi-Lune ?

_ C’est un jeune indien.

Question 4 : Quelles sont les affaires préparées par Demi-Lune ?

_ Il prépare un sac de provisions, une couverture et une lance.

Question 5 : Que doit rapporter Demi-Lune ?

_ Il doit rapporter une plume.

Question 6 : Pourquoi Demi-Lune doit-il tuer un aigle ?

_ Il doit tuer un aigle pour faire preuve de son courage.
Étape 3 : surlignage (travail individuel)
· Présenter et expliquer la consigne de cette nouvelle tâche : surligner les mots indicateurs des réponses. 

· Expliquer la consigne en traitant collectivement une question au tableau.

· Fournir le texte aux élèves en autant d’exemplaires qu’il y a de questions et les laisser travailler individuellement.
EXEMPLE : 
Pour mieux comprendre comment on s’y prend pour répondre à des questions, vous allez surligner les mots qui, à votre avis, ont pu aider Virginie à trouver la bonne réponse ».

Préciser : « nous allons effectuer ce travail. Si vous ne trouvez pas de mots à surligner dans le texte, ne surlignez rien. Nous en parlerons ensuite tous ensemble.»

Question collective à traiter au tableau :  Que prépare Demi-Lune ? Réponse attendue :  on peut surligner ses affaires et/ou un sac de provisions, une couverture et une lance.
Étape 4 : explicitation des procédures (travail collectif)
Mise en commun et confrontation du travail des différents groupes question par question.
EXEMPLE : Pour la question « Qui est Demi-Lune » certains élèves justifient la réponse de Virginie en expliquant que les indices (surlignés ci-dessous) permettent de penser qu’il s’agit d’un indien.
Demi-Lune prépara ses affaires : un sac de provisions, une couverture et une

lance. Aujourd’hui était le grand jour. Il devait tuer un aigle et ramener une

plume pour faire preuve de son courage. Il monta sur son cheval et se mit en

route.
Traiter ensuite collectivement une nouvelle question et sa réponse
Question 7 : A ton avis, quel âge pourrait avoir Demi-Lune ?

Réponse 7 : il a entre 12 à 15 ans.
Cette question et sa réponse permettent d’introduire l’idée que parfois la réponse à une question dépend totalement des connaissances dont on dispose avant la lecture (ici la connaissance des rites initiatiques, de la vie des indiens, etc.).

Elle permet de faire prendre conscience aux élèves que toutes les réponses ne sont pas dans le texte (et dans ce cas il ne sert à rien de relire le texte), que toutes les connaissances sont sollicitées dans le traitement des questionnaires, y compris celles qui proviennent de lectures antérieures ou de la télévision ou de la filmographie.
Étape 5 : théorisation collective (aide étroite de l.enseignant)

Fabriquer collectivement une fiche permettant de conserver la mémoire de la synthèse

réalisée collectivement.
Si l’on met l’accent sur la nature des questions, on obtient une typologie proche de celle-ci :
* Question dont la réponse est écrite dans le texte
- question dont la réponse est « exactement » (littéralement) dans le texte

(dans l’exemple : question n°4) ;

- question qui n’utilise pas exactement les mots du texte : « ce ne sont pas les

mêmes mots mais ça veut dire la même chose » (dans l’exemple : questions n°5 et

n°2) (substitutions lexicales ou syntaxiques).

* Question dont la réponse n’est pas écrite dans le texte
- question qui implique de raisonner à partir des informations données dans le

texte, en utilisant plus ou moins ce qu’on savait déjà avant la lecture (sur

l’univers de référence du texte) (dans l’exemple : questions n°1 et n°6)

- question dont la réponse peut être connue du lecteur avant la lecture

(dans l’exemple : question n°7) ;
Si l’on met plutôt l’accent sur les procédures, on obtient une typologie proche de celle-là :
* Comment avons-nous fait pour répondre aux questions ?

- nous avons recopié un morceau du texte (dans l’exemple : question n°4) ;

- nous avons reformulé des morceaux du texte (dans l’exemple : question n°5, n°2) ;

- nous avons réuni des informations (ou des indices) données à plusieurs

endroits du texte (dans l’exemple : question n°3) ;

- nous avons utilisé des connaissances que nous avions avant de lire ce texte.

(dans l’exemple : questions n°1 et n°7)

Expliquer enfin que cette théorisation est une aide pour répondre aux questions de

lecture : elle permet de réfléchir a priori à la nature des questions posées, aux procédures les plus efficaces pour y répondre et au type de relecture qu’elles impliquent (ou n’impliquent pas). La réalisation des affiches permettra d’y avoir recours comme outil référentiel collectif. Leur contenu mis en forme au format A4 pourra être judicieusement collé dans un cahier outil méthodologique individuel

Étape 6 : entraînement ou systématisation
Afficher (ou projeter) un texte ; 

· le lire à haute voix puis laisser le temps aux élèves de le relire individuellement et silencieusement

· Organiser un bref temps d’échange sur l’origine du texte (d’où vient cet extrait?) en demandant aux élèves de justifier leurs réponses.

· Avec des élèves en grande difficulté, résumer rapidement le texte (ou le faire résumer si les élèves sont plus efficients).

· Distribuer le texte aux élèves.

· Lire ensuite la première question à haute voix puis demander aux élèves d’y répondre sur un petit bout de papier. 

· Recueillir les réponses. 

· Procéder de la même manière pour les  questions suivantes.

· Demander aux élèves d’utiliser la typologie retenue pour ranger individuellement les questions en s’appuyant soit sur la nature des questions soit sur les procédures mobilisées pour répondre. Ils peuvent avoir recours aux outils référentiels constitués (v .plus haut)

· Procéder à une correction collective
EXEMPLE : 



C’est un marin appelé Danny Boodmann qui l’avait trouvé. Il le trouva un matin alors que tout le monde était déjà descendu du bateau. Il le trouva dans

une boîte en carton. Il devait avoir dans les dix jours, pas beaucoup plus. Il

ne pleurait même pas, il restait là, sans faire de bruit, les yeux ouverts, dans

sa grande boîte. Quelqu’un l’avait laissé là, sur le piano. Le vieux Boodmann

chercha un papier pour savoir s’il y avait un nom, une adresse, mais il ne

trouva rien. Il prit le nouveau-né dans ses bras : cet enfant, on l’avait laissé

là, pour lui. Il en était sûr. Alors il lui donna un nom, son nom, Boodmann, et

un prénom : « Citron » parce que, sur la boîte en carton, il y avait un dessin

de citron.
D’après A. Barrico (Novecento : pianiste, éditions des mille et une nuits)

Question 1. Où Danny Boodmann trouve-t-il le bébé ?
_ Sur le piano

Question 2. Quel âge a le bébé ?
_ Il a dix jours

Question 3. Quel est le métier de Danny Boodmann ?
_ Marin

Question 4. Quand trouve-t-il le bébé ?
_ Le matin

Question 5. Pourquoi Dany Boodmann cherche-t-il un papier ?
_ Il veut connaître son nom

Question 6. Est-ce que le capitaine du bateau est là ?
_ Non

Question 7 : À ton avis, pourquoi le bébé a-t-il été laissé sur ce piano, dans une

boîte ?
_ Parce que ses parents n’avaient pas assez d’argent alors ils l’ont abandonné
Phase B - utiliser et prendre conscience des stratégies
Étape 1 : traiter les questions de manière stratégique (collectif)
· Annoncer aux élèves que cette nouvelle phase de travail va permettre de poursuivre le travail sur le traitement des questionnaires de lecture et la réflexion amorcée à l’étape 4 sur la (les) manière(s) de classer les types de questions.

· Reprendre ensuite en collectif le travail réalisé au cours des étapes précédentes et revoir la typologie construite pour répondre à de nouvelles questions. (La typologie retenue est affichée au tableau).

· Annoncer aux élèves que, cette fois, ce sont eux qui vont devoir répondre aux

questions en s’aidant du travail réalisé dans les phases précédentes et qu’ils devront ensuite réfléchir collectivement à la manière dont ils s’y sont pris.

· Annoncer ensuite qu’avant de distribuer le texte, vous allez lire à haute voix les mots difficiles.

· Écrire les mots au tableau 

· S’assurer que tous les élèves, notamment les plus faibles lecteurs, sont capables de reconnaître ces mots en les faisant lire, à haute voix, plusieurs fois si nécessaire.

· Ne pas donner d’explication sur le sens de ces mots : renvoyer volontairement la question du sens à la lecture des mots en contexte, à la lecture ultérieure du texte lui-même.

· Distribuer le texte aux élèves et leur faire lire individuellement 

· Distribuer ensuite le questionnaire, le lire et le relire à haute voix.

· Demander aux élèves d’y répondre individuellement.

· Récolter les réponses mais ne pas procéder à la correction (l’enseignant en prendra connaissance pour anticiper sur les difficultés à traiter lors de la 3ème séance).

EXEMPLE :



Kanti habitait une petite maison blanche, près du chemin de fer. Il vivait là avec son frère aîné qui vendait des noix de coco et des bananes sur les marchés. Kanti n’allait pas à l’école et il était libre d’aller où il voulait. Parfois son frère partait pendant quelques jours, et Kanti restait seul. Pendant des heures, il regardait le vendeur de thé qui passait en criant, ou bien le charmeur de serpent qui s’installait tous les soirs au coin de la rue avec sa flûte. Ou encore il allait se promener dans la gare : il regardait la foule et les trains qui partaient pour des villes lointaines. Un jour, dans le grand hall, il remarqua une petite fille aveugle qu’il n’avait jamais vue. Elle était petite et mince, vêtue de blanc. Elle avait les yeux fermés et elle souriait.
D.après Eric Sable, Un ami pour la vie, 1998, Bayard Poche.

1. Kanti a-t-il vu la petite fille à l.école, à la gare ou au marché ?

2. Comment étaient les habits de la petite fille ?

3. Quel était le métier du frère de Kanti ?

4. Où habitait Kanti ?

5. À ton avis, est-ce que cette histoire se passe en France ?

6. Pourquoi Kanti était-il seul parfois ?
7. Kanti était-il un bon élève ?

Étape 2 : nouvelle tâche de surlignage (travail individuel)
· Présenter et expliquer la consigne de cette nouvelle tâche : « pour chaque question, quand c’est possible, tu dois surligner les mots (ou la phrase) qui t’ont aidé à trouver la réponse ».

· Traiter au tableau un exemple suivant pour que tous les élèves comprennent bien ce qu’on attend d’eux.
· Fournir ensuite aux élèves le texte en autant d’exemplaires qu’il y a de questions et faire réaliser l’activité de surlignage individuellement. (On pourra choisir de donner aux élèves les réponses qu’ils avaient faites à ces mêmes questions lors de l’étape précédente).
EXEMPLE :


Kanti habitait une petite maison blanche, près du chemin de fer. Il vivait là

avec son frère aîné qui vendait des noix de coco et des bananes sur les

marchés. Kanti n’allait pas à l’école et il était libre d’aller où il voulait.
Parfois son frère partait pendant quelques jours, et Kanti restait seul.

Pendant des heures, il regardait le vendeur de thé qui passait en criant, ou

bien le charmeur de serpent qui s’installait tous les soirs au coin de la rue

avec sa flûte. Ou encore il allait se promener dans la gare : il regardait la

foule et les trains qui partaient pour des villes lointaines.

Un jour, dans le grand hall, il remarqua une petite fille aveugle qu’il n’avait

jamais vue. Elle était petite et mince, vêtue de blanc. Elle avait les yeux

fermés et elle souriait.
Question à traiter collectivement : « voici ce qu.un élève a surligné pour la question n°5 : « À ton avis, est-ce que cette histoire se passe en France ? » à laquelle il avait répondu « non ».

Demander aux élèves d’expliquer pourquoi l’élève a surligné ces groupes de mots (les

aider le cas échéant : pour cet élève, un pays où un enfant ne va pas à l.école ne peut pas être le nôtre !
Étape 3 : explicitation des procédures (travail collectif)
· Mise en commun et confrontation du travail des élèves : correction des questions et réflexion sur les procédures qui ont permis de trouver ces réponses, exactes ou erronées (sur la base d’une analyse des surlignages réalisés).

· Théorisation collective ; comment peut-on s’y prendre pour répondre aux questions ?

· Réexamen de la fiche de synthèse réalisée lors de la première séance : éventuelles améliorations.

Étape 4 : appropriation personnelle de la fiche de synthèse (travail individuel)
· Demander aux élèves d’utiliser la typologie élaborée collectivement pour classer quatre nouvelles questions posées sur le même texte.

· Reprendre ensuite différents questionnaires de lecture déjà traités et corrigés au cours de l’année (ou pris dans des manuels de lecture) et demander aux élèves de procéder au classement des questions en utilisant la même typologie.
EXEMPLE :
Question 1. Quels sont les fruits vendus par le frère de Kanti ?
Question 2. Combien de temps Kanti observait-il les gens dans la rue ?
Question 3. Que faisait Kanti lorsqu.il allait à la gare ?
Question 4. Pourquoi le vendeur de thé passait-il en criant ?
Phase C - accroître l’activité réflexive
Étape 1 : réfléchir aux réponses erronées (travail collectif)
· Inciter les élèves à formuler des hypothèses sur les procédures qui ont pu conduire (d’autres élèves) à des réponses fausses.

· Inciter les élèves à réfléchir aux questions en leur demandant de classer les réponses erronées de la pire à la moins mauvaise. Cette hiérarchisation des erreurs ouvre de fructueuses discussions sur la nature des opérations intellectuelles sous-jacentes. Placés en situation de juger de la qualité des réponses d’élèves anonymes (et non pas en position d’être jugés sur la qualité de leurs propres réponses), les élèves mobilisent de surcroît des ressources
 
intellectuelles que la peur de mal faire paralyse parfois.
EXEMPLE :

1. Kanti a-t-il vu la petite fille à l’école, à la gare ou au marché ? Réponse erronée :

« Au marché » (Exemple d’hypothèse : pour répondre à cette première question,

l.élève a cherché le premier nom de lieu indiqué par le texte, dans le premier

paragraphe).

2. Comment étaient les habits de la petite fille ? Réponse erronée : « Le texte ne parle

pas de ses habits. » (Exemple d’hypothèse : l’élève n’a pas compris le lien entre

vêtue et vêtement, synonyme d’habit.)
6. Pourquoi Kanti était-il seul parfois ? Réponse erronée : « Parce que son frère partait

en vacances » (Exemple d’hypothèse : l’élève a inventé une destination mais il

avait bien compris que son frère était parti.)

7. Kanti était-il un bon élève ? Réponse erronée : « Oui ». (Exemple d’hypothèse :

l’enfant n’a pas retenu que Kanti n’allait pas à l’école. Ou alors il a cru qu’on

pouvait être un bon élève sans aller à l.école.)

8. Pourquoi le charmeur de serpent avait-il une flûte ? Réponse erronée : « Pour attirer les gens. » (Exemple d’hypothèse : l’élève ne savait pas que les serpents dressés sont sensibles au mouvement de la flûte. Alors il s’est servi de sa connaissance des musiciens de rue qui joue dans nos villes. Ou bien il a confondu avec l’histoire du joueur de flûte de Hamelin qui a attiré les enfants avec sa flûte.)
Étape 2 : produire de nouvelles questions
· Choisir un autre texte parmi ceux qui ont déjà été explorés dans la classe et demander aux élèves d’utiliser la typologie pour inventer une question par catégorie.

· Proposer ensuite des réponses et demander aux élèves d’imaginer les questions

· correspondantes (insister sur les différentes formulations possibles d’une même question).
La production de questions favorise en retour la lecture des questions. Certaines

réponses erronées peuvent en effet avoir pour origine une mauvaise compréhension ou un traitement lacunaire des informations contenues dans la question (vocabulaire inconnu par exemple, syntaxe, non mise en relation des données de la question avec celles du texte, etc.).

Il est donc utile de revenir sur la lecture et la compréhension des questions elles-mêmes afin d’aider les élèves à comprendre ce qu’on leur demande. Un travail systématique de reformulation et d’explicitation du sens des questions préalablement rencontrées est conduit.

Une attention particulière est accordée au lexique utilisé dans ces questions ainsi qu’aux tournures interrogatives.
Étape 3 : apprendre à relire de façon stratégique pour répondre à un questionnaire
· Le maître annonce qu’il va lire lui-même un texte à haute voix et il explique pourquoi.

Les élèves peuvent se concentrer sur la compréhension du texte lorsqu’ils n’ont pas à identifier les mots écrits. Il précise que leur seul objectif sera de comprendre l’essentiel de ce que raconte le texte ; il ne leur posera pas de questions portant sur les détails.

· Après avoir lu une première fois le texte, le maître demande aux élèves s’ils ont

compris le récit. 

· Il accepte de relire une seconde fois à condition que les élèves précisent ce qu’ils n’ont pas bien compris. Autrement dit il fait précéder la première relecture d’une formulation d’une intention de lecture : on relit pour mieux comprendre tel ou tel aspect problématique du récit.

· Le maître pose ensuite tour à tour plusieurs questions selon une procédure toujours identique, les élèves n’ayant jamais directement accès au texte écrit. Il précise que, dans un premier temps, il ne veut pas entendre la réponse mais seulement savoir si les élèves la connaissent. Si ce n’est pas le cas pour certains d’entre eux, il propose de relire le texte mais en obligeant les élèves à formuler préalablement ce qu’ils attendent de cette relecture : ils doivent lui indiquer les questions qu’ils se posent, les doutes qui les traversent, le passage du texte qu’il doit relire, sa localisation dans le récit (après ou avant tel autre événement, début ou fin du récit, etc. ) et interrompent le maître lorsqu’ils pensent avoir obtenu l’information  qu’ils recherchent. En d’autres termes, ils anticipent sur le problème à résoudre, planifient leur attention, évaluent leur propre compréhension et ne s’engagent dans l’action qu’après avoir formulé le but à atteindre et les procédures à utiliser.
 C’est pour les obliger à réaliser ce travail de planification que le maître ne laisse pas le texte écrit sous les yeux des élèves.

Étape 4 : prolongements
D’autres tâches d’enseignement viennent compléter et systématiser ce dispositif. Elles

combinent systématiquement diverses activités intellectuelles : 

· répondre à des questions, 

· produire des questions (de manière autonome ou à partir de réponses déjà disponibles), 

· analyser ou trier des questions (en fonction de leur nature ou de leur degré de difficulté), 

· évaluer ou juger des réponses, 

· évaluer des degrés d’exactitude ou d’acceptabilité, 

· faire des hypothèses sur les procédures qui ont pu conduire à ces réponses, etc.

Toutes ces tâches incitent les maîtres à distinguer les objectifs pédagogiques

poursuivis par l’usage des questionnaires : sont-ils utilisés comme une aide à la

compréhension du texte, comme un outil d’évaluation (sommative) de la compréhension du texte ou comme le support d’un apprentissage stratégique ? Elles les incitent également à réfléchir à la nature des questions qu’ils utilisent : ouvertes / fermées, globales / locales, littérales / inférentielles, sélections d’informations / reformulations, compréhension / interprétation, spécifiques / génériques. Ou bien encore au moment où elles sont posées (avant ou après la lecture du texte, immédiatement après ou quelques heures ou quelques jours plus tard) et si un recours au texte est possible ou non.

Dans tous les cas, le travail sur les questionnaires est accompagné d’autres tâches

d’évaluation utilisées sur les mêmes supports textuels : rappel, paraphrase, résumé (cf. annexe 2 p 31), remise en ordre, puzzle, reconstitution, reconnaissance d’informations, détection d’incohérences, etc.
Piste II : résumer, synthétiser
 Principes didactiques :
Dès l’école primaire, une part importante du travail de compréhension doit porter sur la construction d’une synthèse aussi brève que possible du texte lu : de qui ou de quoi parle ce texte (thème) ? qu’est-ce qu’il dit (propos) ?
« Au fur et à mesure qu’il avance dans sa lecture, le lecteur doit synthétiser

l’information recueillie de manière à relier les informations nouvelles aux anciennes. Cela passe le plus souvent par une condensation des informations traitées » (Programmes 2002).
C’est pourquoi nous proposons de prendre appui sur le résumé, considérant qu’il

permet aux élèves de mieux se représenter la nature de l’activité de compréhension.

Le résumé n’est pas une fin en soi, ni un objet à enseigner. C’est un outil qui favorise

les synthèses, facilite l’organisation en mémoire des informations lues et incite à une auto- évaluation de la compréhension.

Dans notre démarche, ce ne sont pas les élèves qui rédigent les résumés, du moins pas au début. Ils commencent par travailler sur des résumés déjà produits afin de consacrer leur attention à la compréhension des textes. Pour les récits par exemple, nous proposons un découpage des textes qui permet d’appréhender les étapes successives de la narration. La lecture de résumés intermédiaires (en fin de chaque chapitre) facilite les synthèses nécessaires, permet de mémoriser l’essentiel de l’action et incite à anticiper la suite.

On trouvera ci-après les activités regroupées en quatre parties :

Phase A Construire le concept de résumé

Phase B Utiliser le résumé pour faciliter la compréhension du texte

Phase C Evaluer la compréhension du texte à l.aide du résumé

Phase D Produire des résumés

Phase A - construire le concept de résumé (très important !)
Objectif : Savoir élaborer des critères d’identification du résumé
La notion de résumé est progressivement introduite auprès des élèves en mettant en

lumière ses trois principales caractéristiques :

· maintien de l’équivalence informative (« il raconte la même histoire »),

· économie de moyen, (« il ne dit pas tout, seulement l’essentiel »),

· adaptation à une nouvelle situation de communication (« il est utile pour raconter rapidement le début d’un récit, se souvenir de ce qui est important, expliquer à des camarades qui étaient absents, montrer qu’on a compris l’essentiel, etc. »).

Étape 1 : définir un résumé.
L’enseignant demande aux élèves de définir ce qu’est un résumé. Cette première étape va renseigner l’enseignant sur les conceptions des élèves.

Il est intéressant de faire réaliser cette activité à l’écrit afin de conserver plus

facilement une trace des productions des élèves. Si nécessaire, pour les élèves les plus faibles, l’activité peut se faire à l ‘oral. Le maître prendra en note les propositions des élèves.

Étape 2 : reconnaître des résumés.
L’activité part d’un texte déjà très familier et bien compris par tous les élèves et

largement présent en mémoire (il a été travaillé dans les jours précédents). Par contre, il n’est pas souhaitable que les élèves aient la possibilité de revenir au texte d’origine (que nous nommerons ici le texte source) pendant la phase de tri.

Chaque élève reçoit une feuille comprenant plusieurs textes courts (5 ou 6 suffisent) et une consigne. Trier ces textes en deux catégories : Lesquels sont des résumés ? Lesquels n’en sont pas ?
Ces textes peuvent être :
−des résumés de différentes longueurs,
−un extrait du texte source,
−la suite du texte source,
−le résumé de ce qui précède le texte source,
−un texte regroupant des informations exactes mais secondaires,
−un résumé lacunaire (le dénouement du récit est omis par exemple),
−un résumé erroné (le dénouement du récit est modifié),
−un commentaire ou jugement sur le texte,

−une énumération de personnages,
−une planche d’images type BD, etc.

Après lecture et réponse aux éventuelles difficultés de lecture ou de compréhension,

on demande aux élèves de procéder individuellement (en binôme ou par petit groupe) à un tri pour sélectionner les textes qui sont des résumés.

Etape 3 : explicitation des procédures
· Les textes sont ensuite passés en revue, collectivement, avec formulation de critères pour justifier le fait que le texte est retenu (ou non) comme un résumé. A chaque fois que cela est nécessaire, l’enseignant reformule les critères pertinents.

Etape 4 : théorisation collective
· Une fiche mémoire est rédigée collectivement pour reprendre ces critères.

Par exemple (dans une classe de collège) : « il est plus court que le texte » et « il dit

L’essentiel », « il raconte la même chose du début à la fin mais il ne garde que le plus important », « les personnages principaux sont conservés » « il est économique, les éléments secondaires ont disparu » etc.

· On peut également attirer l’attention des élèves sur des éléments de forme : absence de style direct, reformulation, etc. (les idées sont conservées, mais sont reformulées).

· On peut également chercher à énoncer les critères qui permettent de rejeter certains textes qui ne sont pas des résumés.

Etape 5 : débouchés et systématisation
· Repérage des fonctions communicatives du résumé et de ses contextes sociaux et scolaires d’utilisation.

· Reprendre cette démarche (sur un autre texte connu, avec d’autres textes courts) ;

· affiner les critères.

· Réinvestissement : trier des textes courts, identifier les résumés d.un texte source.

Phase B - faciliter la compréhension
Objectif : prendre conscience de l’utilité du résumé comme outil susceptible de faciliter la compréhension d’un texte long.
En fonction des besoins, on pourra distinguer deux fonctions principales du résumé :
−organiser la base de connaissance du lecteur en fournissant une structure d’accueil

permettant d’intégrer les informations fournies ensuite par le texte (ou la leçon),
−construire une intention de lecture, en permettant une anticipation, en créant des attentes qui permettent de sélectionner et d’organiser des informations pertinentes lors d’une lecture.
Étape 1 : disposer d’un résumé pour faciliter un apprentissage
En fonction des activités du moment, on pourra proposer aux élèves de travailler sur

un résumé avant une leçon (d’histoire, de géographie, de sciences.).

Après la leçon, on peut aussi discuter avec les élèves de l’intérêt qu’a pu avoir le

résumé dans la compréhension de la leçon.

Variante possible : une moitié de classe dispose du résumé et pas l’autre.
Étape 2 : disposer d’un résumé pour faciliter la compréhension d’un texte nouveau (narratif ou explicatif)
De même on tentera de prendre conscience de l’intérêt qu’a pu avoir la connaissance

synthétique du texte avant la lecture complète.

Étape 3 : utiliser un résumé pour construire une intention de lecture
Plusieurs activités sont possibles. Notamment :

· Construction d’un questionnement préalable à la lecture du texte complet

· Anticipation des détails (ou informations secondaires) à traiter ultérieurement

· Lecture comparée de plusieurs résumés potentiels d’un texte ; définir les passages qui vont requérir l’attention du lecteur. Découvrir ensuite le texte source et retrouver quel était le bon résumé

Étape 4 : théorisation collective
Sous la tutelle étroite de l’enseignant, et à partir de l’expérience qu’ils viennent

D’avoir dans les étapes précédentes, les élèves vont expliciter l’intérêt du résumé comme outil susceptible de faciliter la compréhension d’un texte et plus généralement de l’intérêt d’une synthèse comme outil facilitateur des apprentissages.

Une fiche résumé pourra formaliser les éléments les plus importants. Par exemple :

avoir le résumé avant la leçon ou la lecture nous permet de mieux comprendre : « quelles sont les différentes parties de la leçon », « comment les informations s’organisent », etc.

Étape 5 : débouchés et systématisation
L’outil résumé pourra être utilisé pour d’autres apprentissages ou d’autres documents,

éventuellement plus importants.

A chaque fois, l’enseignant aidera les élèves à expliciter les attentes que le résumé

aura permis de générer et à vérifier en fin de travail si les attentes se sont confirmées.

Ce travail débouche essentiellement sur une utilisation du résumé comme aide à la

lecture et à la mémorisation de textes longs (par exemple en alternant les lectures  et écritures de chapitres entiers et de résumés des chapitres précédents).

Phase C - évaluer la compréhension du texte à l’aide du résumé
La première phase (phase A, construire le concept de résumé) avait permis de fournir

aux élèves quelques critères de recevabilité d’un résumé. Nous souhaitons maintenant fournir aux élèves des critères plus fins, permettant de se servir du résumé comme outil d’évaluation de la compréhension du texte.
Étape 1 : évaluer la pertinence de résumés
Là encore, nous partirons de textes bien connus des élèves et pour lesquels toutes les

difficultés de lecture et de compréhension ont été levées.

Les activités suivantes sont alors possibles :
−Trouver le bon résumé parmi trois textes courts
−Trier les vrais résumés
−Classer des résumés, du meilleur au pire

Comme dans la première activité, le travail pourra se faire individuellement puis

collectivement pour expliciter les procédures et reformuler les critères de classement.

Étape 2 : compléter, corriger des résumés
−Remise en ordre de résumés de paragraphes (issus d’un texte long)
−Résumé lacunaire d’un texte long.
−Rechercher des informations supprimées, regroupées, explicitées
−Détecter une incohérence ou une erreur dans un résumé
−Explicitation des procédures au cours d’un temps de travail collectif

Étape 3 : théorisation collective
Dans le cours et à la suite de ces exercices, les « fiches mémoires » rédigées dans les activités précédentes pourront être reprises pour être précisées.

On pourra aider les élèves à transférer leurs habiletés acquises pour apprendre leurs

leçons
−Apprendre par cœur le résumé ou le construire soi-même
−Fiches synthèse des leçons.
−En classe : construire oralement le résumé des leçons.

On pourra également insister sur le rôle des exemples dans la production de résumés

de textes explicatifs.
Phase D - produire des résumés (à l’oral et/ou à l’écrit)
Objectif : amener les élèves à produire des résumés par un entraînement systématique de procédures efficaces.
Étape 1 : surligner l’essentiel
Objectif : Surligner pour que quelqu’un d’autre puisse comprendre l’essentiel en ne lisant que les phrases surlignées.
Premier temps : Apprendre à surligner. Prendre deux exemples, collectivement, à l’aide du retro-projecteur.
−On surligne, ensemble, en explicitant les critères d’importance.
−Puis l’enseignant lit à haute voix seulement le texte surligné pour tester la pertinence des choix réalisés.
−Les élèves dégagent les caractéristiques des phrases surlignées.

Remarque importante : ce texte n’est pas un résumé, c’est un texte intermédiaire qui

peut conduire au résumé. Il manque les reformulations et les liaisons (travaillées dans les étapes suivantes).

Deuxième temps : Réaliser le travail individuellement puis dégager, collectivement, les

critères de choix et les difficultés éventuelles.

Troisième temps : Réaliser une « fiche mémoire » reprenant les critères de choix.
Étape 2 : Compléter un résumé lacunaire (dénouement ou épisode intermédiaire)
À l’issue de la phase C, les élèves disposent de critères d’évaluation d’un résumé. Ils

peuvent donc les utiliser pour compléter le résumé lacunaire. Ils peuvent ainsi s’entraîner à la reformulation sur une partie délimitée du texte.

L’activité se déroule en quatre temps :
−Analyse du résumé, repérage des lacunes
−Retour au texte, surlignage des phrases qui contiennent les informations nécessaires pour

compléter le résumé
−Rédaction des compléments
−Analyse collective de l’activité : comment avons-nous réussi ?

Étape 3 : Procéder à une expansion du résumé
Partant d’un résumé valide, les élèves peuvent reprendre le texte en surlignant (avec

une autre couleur) les phrases contenant des informations utilisables pour un résumé plus long, puis procéder à une réécriture du résumé.

Premier temps : Collectivement, à l’aide du rétro-projecteur, compléter le surlignage d’un texte déjà résumé, en se donnant des critères d’importance. Puis l’enseignant lit à haute voix seulement le texte surligné pour tester la pertinence des choix réalisés.

Deuxième temps : Réaliser une réécriture individuelle puis dégager, collectivement, les critères de choix et les difficultés rencontrées.

Étape 4 : Inventer un récit correspondant au résumé proposé
Le travail se déroule en cinq temps :
−lecture du résumé,
−analyse : quel type de texte ? quelle problématique ?
−contextualisation des informations résumées
−inventer un récit
−temps collectif pour faire le point sur les critères de choix et les difficultés rencontrées

En fonction de la réussite des élèves aux premières étapes, le travail pourra se faire à

L’oral, à l’écrit ou par dictée à l’adulte.
Étape 5 : Résumer par écrit
Les élèves utilisent les compétences acquises dans les activités et étapes précédentes pour rédiger un résumé. En fonction de leur autonomie, le travail pourra être fait individuellement, par groupe de deux, ou en commençant par une première étape collective.

Premier temps : l’enseignant donne les critères attendus du résumé (taille.)

Deuxième temps : surlignage, réécriture.

Troisième temps : explicitation collective des critères de réussite

Quatrième temps : relecture de la « fiche mémoire » sur le résumé. Complément, corrections.

Étape 6 : Résumer oralement dans toutes les disciplines (après les leçons d’histoire, de sciences, pour les compte-rendu, les évènements de vie de classe, etc)
Cette étape, prévue dans les programmes officiels, doit rendre les élèves capables de résumer en l’absence d’un support écrit.
Annexes
Texte :



Demi-Lune prépara ses affaires : un sac de provisions, une couverture et une lance. Aujourd’hui était le grand jour. Il devait tuer un aigle et ramener une plume pour faire preuve de son courage. Il monta sur son cheval et se mit en route.
D’après R. Goigoux (1993)


Questions :
Question 1 : Pourquoi Demi-Lune prépare-t-il une lance ?

_ Il prépare une lance pour essayer de tuer un aigle

Question 2 : Qui monte sur le cheval ?

_ C’est Demi-Lune qui monte sur le cheval.

Question 3 : Qui est Demi-Lune ?

_ C’est un jeune indien.

Question 4 : Quelles sont les affaires préparées par Demi-Lune ?

_ Il prépare un sac de provisions, une couverture et une lance.

Question 5 : Que doit rapporter Demi-Lune ?

_ Il doit rapporter une plume.

Question 6 : Pourquoi Demi-Lune doit-il tuer un aigle ?

_ Il doit tuer un aigle pour faire preuve de son courage.

Question 7 : A ton avis, quel âge pourrait avoir Demi-Lune ?
_Réponse 7 : il a entre 12 à 15 ans.
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