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Stratégies d’apprentissage de la compréhension de textes oraux et
écrits : en vue d’une clarification des concepts pour ’enseignement

Roxane Gagnon, Catherine Martinet en collaboration avec Claire Detcheverry et Rosalie Bourdages

1. Introduction

A la suite d’une demande qui nous a été formulée par les enseignantes rédactrices des nouveaux moyens
d’enseignement (désormais NMERs) pour le francais en Suisse romande, nous avons été amenées a
expliciter les stratégies de compréhension que tout-e éléve doit parvenir a acquérir et maitriser pour
devenir un-e lecteur-trice et auditeur-trice efficient-e. Les NMERSs pour le frangais proposent des Parcours
d’enseignement, c’est-a-dire des séquences d’enseignement de la compréhension et de la production de
textes écrits et oraux relevant de genres variés. Les NMERs proposent aussi des Activités en progression
qui visent des apprentissages spécifiques indépendamment des Parcours, telles des activités décrochées.
Chacune de ces démarches est congue selon un enseignement explicite, fondement clé des NMERs. Ce
choix didactique implique que la compréhension de textes soit notamment traitée par ’enseignement de
stratégies, de maniére a enseigner la compréhension plutot que seulement I’évaluer ou la vérifier. Les
moyens prévoient aussi un enseignement continué des stratégies, de la premiére a la derniére année de
I’école obligatoire. Comme nous sommes issues de deux cadres disciplinaires distincts, la didactique du
frangais et la psychologie cognitive, cette contribution est aussi ’'occasion de croiser nos références sur le
sujet et de mettre les savoirs de la recherche au service des professionnel-le-s.

Les rédactrices souhaitent des parcours d’enseignement explicite qui tiennent compte des récents
résultats de la recherche et notamment de ceux qui analysent les difficultés rencontrées par les éleves pour
comprendre des textes et qui évaluent ou proposent des pistes d’enseignement efficaces des
compétences de compréhension. Divers travaux montrent que les éléves de milieux moins favorisés vont
avoir tendance arester dans I’explicite du texte oral ou écrit ; il-elle-s semblent ainsi présenter des
difficultés a comprendre I'implicite d’un texte et donc a aller au-dela de ce que dit le texte, en vue d’en
comprendre le sens profond et de satisfaire une intention de lecture ou d’écoute (Bianco, 2015). En lecture,
ces éleves semblent avoir une faible conscience de leurs propres procédures et des modalités de contrdle
de la compréhension qu’il-elle-s pourraient mettre en ceuvre. Leur contréle de la compréhension se situe
essentiellement au niveau propositionnel, mais peu au niveau global. Les compétences stratégiques sont
les plus fragiles chez ces éléves et les moins bien enseignées (Cébe & Goigoux, 2009). Les activités
autonomes dans lesquelles les éléves sont responsables de la centration de leur attention, qu’elles soient
réalisées individuellement ou en petits groupes, ont donc un effet négatif sur I’évolution des performances
des éleves les plus faibles... Ces éléves qualifié-e-s de faibles compreneur-neuse-s ne parviennent pas a
profiter de leurs lectures pour enrichir leur vocabulaire : comme il-elle-s lisent moins, il-elle-s ont moins
d’occasions d’acquérir de nouveaux mots (Pullen et al., 2010 ; Stanovich & Cunningham, 1993 ; Wise et al.,
2007). « Bref, en lecture aussi, les riches s’enrichissent et les pauvres s’appauvrissent » (Stanovich, 1986,
cité par Cebe & Goigoux, 2015, p. 1). Un enseignement explicite des stratégies de compréhension de "oral
et de I’écrit réduirait donc les écarts entre les éléves de milieux favorisés et les autres.

Aussi, la demande nous conduit a préciser un ensemble de concepts, aux référents parfois diffus, et dont la
définition pose un certain nombre de problémes. Sur le plan de I’écrit, le premier défi qui se pose concerne
I’identification de la source des difficultés en lecture. Il existe une sous-population de faibles lecteur-trice-s,
dont les performances défaillantes en lecture-compréhension ne paraissent pas associées a des difficultés
de décodage, et que I'on identifie donc comme des faibles compreneur-neuse-s. Ensuite, le second obstacle
reléve du déséquilibre entre les travaux ou propositions sur I’écrit et sur I’oral. Nous avons relevé un
nombre important de travaux sur les stratégies d’enseignement de la compréhension de I’écrit ;
malheureusement, les travaux détaillant des stratégies de compréhension pour 'oral se font plus rares,
surtout s’il est question de I’enseignement en classe du primaire ou du secondaire1. On sait le réle crucial
joué par le langage oral dans I’entrée dans la lecture : le développement précoce du langage oral est une
dimension fondamentale de la compréhension en lecture. Le niveau d’identification des mots et de

! La question de la compréhension de I'oral se pose de maniere bien différente en francais langue de scolarisation et en
francais langue seconde ou étrangére (de Pietro et al., 2020).
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compréhension orale prédit le niveau de compréhension en lecture des plus jeunes éleves et que chez les
plus agé-e-s, le niveau d’identification des mots n’est plus un prédicteur des compétences en lecture-
compréhension ; seules les compétences en compréhension orale le restent (Vellutino et al., 2007). Quelles
seraient alors les caractéristiques de ces faibles compreneur-euses ? Quels seraient les liens avec les
stratégies de compréhension des textes oraux et écrits ? Enfin, le dernier défi se situe sur le plan du choix
de "approche d’enseignement et sur la clarification des implications de la mise en ceuvre d’un
enseignement explicite des stratégies de compréhension. Les désaccords entre les propositions
didactiques et le nombre restreint d’outils didactiques ne facilitent pas la tache du ou de la professionnel-le.
Qui plus est, pour faciliter 'action de I’enseignant-e, il importe de clarifier ce qui releve de la stratégie
d’apprentissage de celle de I’enseignement.

Le présent texte vise, en définitive, a répondre a quelques-unes de ces interrogations. A partir de la
recension de travaux récents sur les processus cognitifs en jeu dans la compréhension et notamment sur
les stratégies (méta)cognitives de compréhension, ainsi qu’a partir de moyens d’enseignement centrés sur
cet objet, nous proposons de clarifier des termes relatifs a ’enseignement efficace de la compréhension
auprés des éléves. Nous présenterons, dans un premier temps, les malentendus qui peuvent apparaitre
lorsque I’on évoque la compréhension de I’écrit, la compréhension de I’oral et la compréhension en lecture
et les différents types de stratégies (métacognitives/cognitives), pour ensuite poursuivre sur les processus
en jeu et les liens qui les unissent. Nous terminerons sur une mise en parallele des stratégies de
compréhension de textes écrits et de textes oraux et sur des principes didactiques qui peuvent étre
appliqués pour leur enseignement.

2. Quelques notions préalables a I'’enseignement de la compréhension

Nos discussions avec les rédactrices, avec des enseignant-e-s et des étudiant-e-s, tout comme nos lectures,
ont révélé des malentendus que nous souhaiterions dissiper. D’emblée, il nous faut préciser que la
compréhension est un processus cognitif complexe impliquant le traitement d’informations de bas et de
haut niveaux, et qu’elle porte sur tout type de modalités : écrite, auditive, visuelle. Dans le cadre scolaire, la
compréhension concerne surtout deux matériaux distincts : le texte oral et le texte écrit. Méme si le
matériau est langagier et verbal - il s’agit d’un texte - il existe une réelle distinction typologique entre le
francais écrit et le francais parlé2, et chacun de ces textes présente des particularités qui lui sont propres. Il
faut ensuite veiller a ne pas confondre le matériau — oral ou écrit — avec la modalité de réception de ces
deux types de textes (canal auditif vs visuel). On ne réduit pas les textes oraux a ce qui est entendu et les
textes écrits a ce qui est lu. En effet, il est possible d’entendre un texte écrit qui est oralisé et de lire un
texte oral transcrit. Les mémes mécanismes de compréhension de I’oral sont effectivement activés pour
comprendre tout texte oral, que celui-ci soit entendu (par exemple, lors d’une conversation avec un-e
ami-e) ou lu (lors de la lecture de dialogues transcrits). De méme, des mécanismes analogues de
compréhension de I’écrit sont sollicités pour comprendre un texte écrit, que celui-ci soit lu (la lecture d’un
article de journal), entendu (la lecture d’une histoire par un-e enseignant-e a ses éléves) ou méme percu
avec le bout des doigts (la lecture d’un texte écrit en braille). A ces mécanismes de compréhension
transversaux doivent bien évidemment ensuite s’ajouter des processus propres au décodage du message,
en fonction du matériau : auditif, visuel ou tactile. Quels sont donc les mécanismes de compréhension de
I’écrit ? De l’oral ? Se recoupent-ils completement ? Enfin, une derniere confusion réside dans la définition
méme du terme de stratégies et des critéres de classement de celles-ci. Les stratégies englobent un
ensemble d’actions coordonnées en vue d’atteindre un but précis : la compréhension d’un texte oral ou
écrit ; mais quelles sont celles que I'on peut qualifier de cognitives, de métacognitives, d’apprentissage ou
d’enseignement ?

2.1 Lire : décoder pour comprendre un texte

La finalité de la lecture est de comprendre un texte écrit ; lire nécessite la mise en ceuvre simultanée et trés
rapide d’habiletés cognitives différentes, mais complémentaires (Bianco, 2015 ; Cébe & Goigoux, 2015 ;

? Le francais parlé englobe tous les usages de la parole, qui varient en fonction de la situation de communication et des
locuteur-trice-s (Blanche-Benveniste, 2003).
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Fayol, 2001 ; Gough & Tunmer, 1986) : des habiletés en lien avec Iidentification des mots de la phrase (c’est-
a-dire le décodage et I'automatisation de la reconnaissance des mots écrits) et des habiletés linguistiques
de compréhension orale (la reconnaissance des phrases et du texte et la création d’'un modéle de
situation?). Cette « simple view of reading », initialement modélisée par Gough et Tunmer dans les années
huitante (1986) puis reprise ensuite (Hoover & Gough, 1990 ; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008), peut
sembler réductrice ; elle a cependant le mérite de pointer les deux aspects principaux qui doivent étre pris
en compte dans 'apprentissage de la lecture. Les deux types de compétences - décodage et
compréhension linguistique — doivent étre acquis, mais ils doivent aussi étre automatisés pour qu’une mise
en ceuvre en parallele soit possible et qu’ainsi, le-la lecteur-trice puisse comprendre, de maniére autonome,
un texte écrit.

Les modeles cognitifs princeps des psycholinguistes (Frith, 1985 ; Ehri, 1989, 1997), tout comme des
modeles plus récents (Coltheart et al., 2001 par exemple), sont souvent décrits comme des « modeles
développementaux de lecture ». Or, ils traitent surtout des aspects en lien avec la reconnaissance de mots
et acces au lexique. Bien qu’ils ne présentent pas I'intégralité des processus impliqués dans I’acte de lire,
et notamment de ceux qui concernent la compréhension, ces modeles permettent de mettre a jour les
habiletés a développer pour une identification efficiente des mots d’un texte. lls éclairent ainsi les
enseignant-e-s sur les connaissances et procédures que leurs éléves doivent apprendre puis maitriser.

La méta-analyse du National Reading Panel (NICHHD, 2001) met en avant cinq « piliers d’un enseignement
efficace de la lecture », dont trois en lien direct avec Iidentification des mots : la conscience phonémique
(capacité a percevoir et a manipuler les plus petites unités sonores de la langue que sont les phonémes), les
correspondances graphémes-phonemes, et la fluidité (en lien avec une identification rapide et donc
automatisée des mots). Les deux autres piliers sont quant a eux en lien direct avec la compréhension. |l
s’agit de I’enseignement du vocabulaire, oral et écrit, et de celui de la compréhension de texte (analyse
syntaxique, activation de connaissances encyclopédiques, mise en relation des référents et idées énoncées
dans les phrases). « Comprendre et apprendre a comprendre renvoient a ’ensemble des habiletés et
structures cognitives mises en jeu une fois les mots identifiés dans leurs dimensions graphiques et
sonores. » Bianco (2015, p. 15). La compréhension de textes est une activité séquentielle et cyclique ; elle
comprend I’élaboration de structures conceptuelles qui représentent différents niveaux d’intégration de
’information. Le sens étymologique du mot comprendre - comprehendere en latin - est d’ailleurs « saisir
ensemble ». Pour comprendre un texte, il faut surtout étre capable de relier les informations lexicales et
phrastiques entre elles et de se représenter la structure et le sens global du texte. L’aboutissement des
traitements consiste a intégrer les niveaux d’analyse précédents dans un modéle de situation qui lie les
informations textuelles aux connaissances générales du lecteur et garantit, le cas échéant, I’acquisition de
nouvelles connaissances (Bianco, 2015 ; Turcotte et al. 2015). Les chercheur-euse-s qui se sont intéressé-e-s
a la compréhension de textes écrits (en excluant donc les aspects liés a I'identification des mots et le
décodage grapho-phonologique) s’accordent ainsi pour dire qu’il faut comprendre le vocabulaire et la
syntaxe (compétences linguistiques), la cohésion textuelle, les inférences, les anaphores, le genre textuel,
I’énonciation, etc. (compétences textuelles), et posséder des connaissances encyclopédiques et
socioculturelles suffisantes (compétences référentielles) (Adlof et al., 2011; Bianco, 2015 ; Cébe & Goigoux,
2009).

Comprendre un texte suppose d’organiser les données qu'’il fournit pour se fabriquer une représentation
mentale cohérente de la situation qui respecte ce que I'auteur-e du texte a souhaité communiquer. Afin
d’accéder a cette interprétation, différents processus langagiers de compréhension locaux (accés au sens
des mots et des phrases) et globaux (compréhension des themes, but, capacité a produire des inférences
fondées sur le texte ou inférences fondées sur les connaissances) doivent donc étre activés, pour éviter la
construction de représentations fragmentaires juxtaposées qui aboutirait a une compréhension en ilots
(Fayol, 2001 ; Cébe & Goigoux, 2009 ; Turcotte et al, 2015). Comprendre un texte ne peut se résumer a
comprendre les phrases les unes a la suite des autres !

3 Le modele de situation correspond a la construction d’une représentation du message (ce que la phrase ou la suite de mots
signifient).
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2.2 Comprendre de P’écrit, lu ou entendu

Les éleves qui peuvent étre qualifié-e-s de faibles compreneur-neuse-s en lecture le sont effectivement
lorsqu’il-elle-s doivent lire un texte écrit (« reading comprehension »), mais le restent-il-elles lorsque ce
texte est lu par un-e lecteur-trice expert-e ? Une partie des faibles compreneur-neuse-s en lecture peuvent
rencontrer des difficultés d’acquisition des procédures d’identification des mots qui rendront difficile
I’acces au sens des mots, des phrases et du texte qu’il-elle-s ont tant de mal a décoder ; c’est le cas des
éleves présentant une dyslexie développementale, par exemple. Nombreux-euses sont cependant
ceux-celles qui, en dépit de compétences avérées en identification des mots, présentent des difficultés a
comprendre ce qu'il-elle-s décodent. A mesure que la fluidité en lecture se développe (car les procédures
d’identification de mots s’automatisent), la compréhension de textes écrits lus par un tiers devient un fort
prédicteur de la compréhension en lecture ; les faibles compreneur-neuse-s en lecture sont donc aussi en
difficulté pour comprendre des textes écrits présentés oralement (« listening comprehension »;
Verhoeven & Van Leeuwe, 2008). Les performances en compréhension de I’écrit ne dépendent pas (ou trés
peu) de la modalité de présentation du texte écrit (Bianco, 2015).

La question suivante peut aussi étre posée : est-ce que les difficultés que rencontrent ces éleves faibles
compreneur-neuse-s sont spécifiques au domaine de I’écrit ou refletent-elles des difficultés de
compréhension spécifique au langage oral ? Comment caractériser les faibles écouteur-euse-s ? Quels
processus la compréhension de 'oral et la compréhension de I’écrit partagent-ils ?

2.3 Comprendre de P’écrit ou du parlé : quels liens ?

Les performances en compréhension en lecture semblent intimement liées a celles en compréhension de
P’oral, tel que le prédit le modeéle de Gough et Tunmer (1986), en témoignent des corrélations fortes entre
ces deux types d’habiletés (Nation et al., 2010 ; Vellutino et al., 2007). Les compétences langagiéres des
enfants a ’école enfantine semblent un bon prédicteur de la compréhension en lecture, deux ans apres
I’entrée formelle dans I'apprentissage de la lecture-écriture* (Nation et al., 2010). Les éléves de 8 ans dit-e-s
faibles compreneur-neuse-s ne se distingueraient pas des éléves sans difficultés de compréhension, sur le
plan de leurs capacités a identifier des mots, mais il-elle-s s’en distingueraient quant a leurs compétences
langagieres (compréhension et production de mots, compréhension de textes lus, compréhension de
phrases) (Nation et al., 2004 ; 2010). Le niveau de compréhension du langage oral a 5 ans serait un bon
prédicteur du niveau de compréhension du langage écrit a 8 ans (Nation et al., 2010). Le développement
précoce du langage oral est donc une dimension fondamentale de la compréhension de I’écrit. Notons
cependant que cette relation causale peut aussi étre discutée, car un-e éléve qui présente des difficultés en
lecture-compréhension peut aussi lire moins fréquemment qu’un-e de ses camarades sans difficulté
particuliére, et donc moins bénéficier d’expériences de lecture propices a I’enrichissement de son
vocabulaire, qui sera par exemple utilisé aussi lors de discussions orales. Qui plus est, quelle que soit la
nature des relations entre les capacités maitrisées a I’oral et a I’écrit, il est clair que comprendre a I’écrit
n’implique pas de mécanismes fondamentalement différents de ceux impliqués a I’oral ou lors de la
compréhension picturale (Bianco, 2015 ; McNamara & Magliano, 2009). La « compréhension du langage et
des textes est une activité supramodale, autrement dit, indépendante de la modalité de saisie de
information » (Bianco, 2015, p. 57).

2.4 Comprendre du parlé

La nature du matériau, qu’il soit oral ou écrit, apporte des différences sur le plan du support, de la
planification et de la contextualisation du texte a comprendre. Les distinctions entre un texte en francais
parlé ou un texte en francais écrit ne sont pas un objet d’attention dans les pratiques enseignantes, comme
dans les moyens d’enseignement. Il arrive encore réguli€rement que les activités dites de compréhension
de l'oral interrogent les éléves a partir d’un texte écrit (on leur fait entendre un texte lu, par exemple). On
recourt encore trop peu a des corpus oraux, montrant la langue sous sa forme parlée (de Pietro et al.
2020), c’est-a-dire montrant les usages de la parole, variant en fonction de la situation de communication
(Blanche-Benveniste, 2003). En outre, trés souvent, dans de nombreux manuels scolaires et dans les plans
d’études, I'oral est comparé a I’écrit : I’écrit est alors considéré comme le métre-étalon qui fournit les

4 Ce qui correspond a la 4° Harmos, a savoir des éléves gés entre 7 et 8 ans.
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reperes et les unités pour approcher I"oral (Gadet, 1996 ; Cappeau, 2017 ; Gagnon & Benzitoun, 2020). Les
écarts entre un texte oral et un texte écrit seraient fréquemment «interprétés comme une déformation de
I'usage habituel et [ils recoivent] une interprétation négative » (Cappeau, 2017, p. 220). Cette prédominance
de ’écrit se voit aussi lorsqu’il est question des stratégies de compréhension. Les manuels consultés pour la
présente étude proposent des activités a partir de textes narratifs écrits (Billard et al., 1994 ; Cébe &
Goigoux, 2009 ; Jacobson et al., 2013 ; Lima et al., 2016 ; Oczkus, 2010).

La compréhension est modélisée a partir de textes narratifs écrits ; ce qui peut induire de la part de leurs
utilisateur-trice-s ’hypothése selon laquelle les mécanismes appris, lors de ces activités, se transféreraient
automatiquement lors de taches de compréhension de matériau différent (un texte oral, d’autres genres
textuels).

Il existe ainsi des caractéristiques propres a la langue parlée et d’autres, propres a la langue écrite’. La
communication orale est souvent immédiate, ’espace-temps dans laquelle elle s’inscrit est partagé par les
interlocuteurs : la production et la compréhension se font de maniére quasi-synchrone. La communication
de I’écrit est toujours différée, elle s’inscrit dans une spatialité et dans le tracé (Béguelin, 2000). Celui qui
écoute n’a aucun contrdle sur le rythme de la communication (Porcher, 1995 ; Koch & Oesterreicher, 2001) ;
un discours oral est un événement unique et fugace qui exige de la part de I'auditeur-trice une attitude de
réception tres différente de celle de la réception écrite.

Comprendre I'oral requiert I'identification de la forme auditive d’'un message et la perception de traits
prosodiques de maniére a distinguer et identifier les phonémes, segmenter et identifier les unités de sens
et repérer 'agencement morphosyntaxique et textuel de ces unités (Surcouf & Ausoni, 2020). Le texte a
comprendre est-il un écrit oralisé ou du francais spontané ? Les variations du francais sur les plans
diatopique (géographique), diastratique (social) et diaphasique (situation d’énonciation) (Gadet, 2003)
teintent le matériau sonore ; leur identification et interprétation en conditionnent la compréhension. Siles
éléves sont exposés uniquement a des textes écrits, au registre standard, il leur sera difficile de
comprendre des mots, des segments produits en contexte ou des textes dits authentiques (Valdman, 2000,
cité par Surcouf & Ausoni, 2020 ; de Pietro et al., 2020). D’autant plus s’il s’agit d’éléves allophones primo-
arrivants.

2.5 Disposer de stratégies cognitives ou métacognitives efficaces et adaptées

Sinous revenons a présent sur le cas des faibles compreneur-neuse-s de I’écrit, il s’avere que ces éléves sont
souvent décrit-e-s comme ayant des difficultés a contrdler et a réguler leur activité de lecture, ce qui se
traduirait donc par de faibles compétences stratégiques de type métacognitif (Flavell, 1987 ; Baker &
Brown, 1984). Il-elle's font en effet souvent preuve de peu de flexibilité mentale. Ainsi, il-elle:s ne peuvent
effectuer les traitements globaux nécessaires pour comprendre un texte car, sans un degré de flexibilité
cognitive suffisant, il-elle-s peuvent trés difficilement accepter que leur premiére représentation du texte,
obtenue sur la base de leur lecture de ses premiéres phrases, soit provisoire et donc révisable et
modifiable. Tout-e lecteur-trice doit prendre conscience que la représentation d’un texte se construit au fil
de sa lecture et donc qu’il-elle peut, et surtout doit, modifier la représentation qu’il-elle a construite quand
de nouveaux éléments viennent la remettre en cause (Cebe & Goigoux, 2009).

Il semble donc indispensable de travailler avec les éleves en difficulté, mais également avec tou-te-s, les
compétences stratégiques, de contréle, d’évaluation et d’(auto-)régulation de leur propre activité de
compréhension, afin que les apprenti-e-s-lecteur-trice-s et auditeur-trice-s parviennent a construire une
représentation totalement cohérente du texte écrit ou oral. L’enfant devra étre conscient-e du probleme
que le texte lui pose ; il-elle devra étre capable de se questionner et de vérifier la cohérence de sa
représentation en cours d’élaboration. Sans ce questionnement, il-elle ne pourra réguler ses procédures de
compréhension et donc ajuster ses stratégies cognitives de compréhension. Cet autocontréle est
indispensable. Or, certain-e-s éléves semblent ignorer, par exemple, le but ultime de la lecture qui est la
compréhension du sens global du texte. D’autres encore pensent que savoir lire se résume uniquement au
fait d’étre capable de décoder tous les mots que le texte renferme (Cebe & Goigoux, 2009).

5 Sur ces questions, nous renvoyons le-la lecteur-trice aux travaux de C.-B. Blanche-Benveniste, F. Gadet, M.-J. Béguelin, ou,
plus récemment aux travaux de P. Cappeau et de Ch. Surcouf, pour ne nommer que ceux-ci.
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Les stratégies évoquées ci-dessus sont des stratégies métacognitives, puisqu’il s’agit pour I’éleve de
prendre conscience des stratégies qu’il-elle doit activer pour comprendre et savoir dans quelle condition
précise I’'une ou 'autre de ces procédures sera pertinente. Par exemple, si le-la lecteur-trice lit un texte de
maniére autonome et qu’il-elle prend conscience qu’il-elle éprouve des difficultés a comprendre un passage
particulier, il-elle pourra moduler sa vitesse de traitement et revenir en arriére dans le texte, relire certaines
phrases, etc. L’auditeur-trice qui écoute et doit comprendre un texte lu par autrui ne peut mettre en place
cette stratégie ni I'interlocuteur-trice dans un dialogue avec autrui, mais il-elle en dispose d’autres (par
exemple, demander a l'interlocuteur-trice de répéter).

La mobilisation de stratégies métacognitives suppose donc la maitrise de stratégies cognitives adaptées a la
situation : comment serait-il possible d’évoquer des dimensions métacognitives sans cognitif ? Les
stratégies métacognitives ont ainsi pour principale fonction de réguler les activités cognitives, la
planification et le contréle avant tout (Bosson et al., 2009). Il est important de faire prendre conscience a
I’éléve qu’il-elle doit évaluer son niveau de compréhension et donc lui fournir des outils cognitifs pour cela
(par exemple, essayer de résumer pour voir si l’on a tout compris). Il est ensuite essentiel de lui fournir des
stratégies cognitives pertinentes de compréhension pour qu’il-elle puisse réguler son activité et mettre en
ceuvre des procédures efficientes. En effet, il-elle peut se rendre compte qu'’il-elle doit réguler ses
stratégies de compréhension puisqu’il-elle ne comprend pas ce qu’il-elle vient d’entendre ou de lire, mais
n’avoir aucune stratégie alternative a disposition. Ainsi, I’enseignement de la compréhension auprés de
I’éléve consistera a lui permettre d’évaluer « réguliérement sa compréhension et [de] cherche[r] a remédier
aux difficultés qu’il détecte. Son échec cognitif provisoire (lorsqu’il-elle ne comprend pas ce qu’il-elle vient
de lire) peut étre compensé par une habileté métacognitive : conscient du probleme que le texte lui pose,
il-elle peut engager des activités stratégiques pour le résoudre (revenir en arriere pour relire une partie...) »
(Cébe & Goigoux, 2009, p. 7).

Quelles sont donc les principales stratégies d’apprentissage a mobiliser chez tous-toutes les éléves ?
Quelles sont les procédures utiles que tout-e éléve devrait connaitre pour comprendre des textes écrits et
oraux ?

3. Les principales stratégies d’apprentissage de la compréhension

Cette clarification conceptuelle nous a permis de découper I’'objet « compréhension de texte » en
différentes composantes et d’expliciter leurs relations. Nous explicitons maintenant les différentes
stratégies d’apprentissage de la compréhension de textes oraux ou écrits, en distinguant les stratégies
cognitives et les stratégies métacognitives. Ces différentes stratégies de compréhension dépendent bien
entendu de la maitrise des capacités de compréhension du fonctionnement de la langue et de
reconnaissance des unités linguistiques.

3.1 Des stratégies cognitives de compréhension de I'oral et de P’écrit

Deux ensembles de connaissances peuvent ici étre distingués : les connaissances linguistiques et les
connaissances encyclopédiques. Ces ensembles de connaissances requieérent des modalités de traitement
de Iinformation différentes et font appel a diverses stratégies (@).

Les connaissances linguistiques comprennent les connaissances lexicales et syntaxiques. Pour le texte oral
et pour le texte écrit, il s’agit des stratégies suivantes:

@Activer des connaissances lexicales. Cette activation demande a I’éléve d’acquérir du vocabulaire et
donc de développer un lexique, propre a la langue parlée ou écrite, de mémoriser le sens et la
prononciation des mots qui le renferment pour étre en mesure de le réutiliser a bon escient.

@Activer des connaissances syntaxiques. L’éléve acquiert la syntaxe propre au francais parlé et écrit et la
réinvestit dans la compréhension.

Un autre ensemble de stratégies cognitives est davantage en lien avec le texte dans sa globalité. Il se référe
aux connaissances encyclopédiques, aux connaissances sur les textes et aux fonctions des textes :

@Activer des connaissances sur sa culture et celles des autres, sur les codes, sur les normes, en fonction
des situations de communication. En compréhension de I’oral, la stratégie implique I'identification des
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différents supports (une émission de radio, une transcription d’un débat, un enregistrement d’un dialogue)
puis la compréhension du réle des images et du son lors de I’écoute ou du visionnement de supports audios
ou visuels. L’éleve doit aussi comprendre les regles qui régissent les textes oraux (dimensions
pragmatiques : la gestion des tours de parole, par exemple) et donc identifier des parametres de la
situation de communication. En compréhension de I’écrit, cette stratégie requiert I'identification des
différents supports écrits (la page WEB, I'article de journal, la premiére de couverture d’'un album...), la
compréhension des regles qui les régissent (construction, localisation des informations...), la
compréhension du réle des images et du rapport écrit/images lors de la lecture (quelle aide peut
m’apporter ce schéma en lien avec le texte ?); I'identification des paramétres de la situation de
communication (qui parle ? Qui écrit? A qui ? Dans quel but ?).

(@Repérer les principaux contenus thématiques du texte. L’éleve sélectionne et identifie les informations
importantes des textes afin de cerner le genre de texte, de comprendre qui sont les principaux-ales
protagonistes, les principaux themes abordés ou concepts traités ainsi que les principales actions a poser.

@Comprendre les états mentaux des personnages/les visées explicites et implicites de
I’énonciateur-trice. Dans le cas de récits oraux ou écrits, I’éleve essaie d’identifier et de comprendre les
pensées, désirs des personnages. Dans le cas de textes argumentatifs, I’éléve identifie et comprend les
visées implicites ou explicites de I’énonciateur-trice. En compréhension de textes oraux ou écrits présentés
a loral, ces états mentaux ou ces visées sont repérables a partir d’éléments paraverbaux (le débit,
I'intonation) ou non verbaux (les gestes, les mimiques, la posture).

(@Comprendre la structure du texte pour relier les informations entre elles. Que ce soit dans des textes
oraux ou écrits, I’éléve établit les relations causales entre les éléments du texte et comprend le réle des
connecteurs. Dans le cas de textes entendus, I’éléve s’aide des variations de I'intonation ou du débit pour
identifier la structure du texte. Pour les textes écrits, il-elle reconnait les différents signes de ponctuation et
en comprend leur usage dans les textes lus. ll-elle est en mesure de se faire un plan du texte Iu, en fonction
du genre de texte auquel il appartient. Devant des récits lus ou entendus, I’éléve comprend la chronologie
des événements ; vis-a-vis d’autres genres de textes, il-elle s’appuie sur la mise en image(s) ou en sons ou
sur leur mise en page, a I’aide de la titrologie.

@Lever I'implicite du texte. L’éleve effectue des inférences pour combler les blancs du texte lu ou les non-
dits du texte entendu. ll-elle lie les enchainements du texte, les anaphores nominales ou pronominales,
pour produire des inférences de liaison. De méme, il-elle lie les informations du texte avec ses
connaissances pour produire des inférences interprétatives.

(@Se construire une représentation mentale du texte. Cette stratégie mobilise toutes les actions
précédemment décrites. L’éleve se représente de maniéere provisoire, progressive et dynamique (flexible)
les informations données par le texte, entendu ou lu, et se construit ensuite une représentation globale du
texte traité. Ces actions impliquent notamment que I’éléve se serve des indices visuels ou sonores et se
rappelle des informations importantes (les principaux personnages, arguments, informations, actions,
etc.), comprenne également tous les implicites, les états mentaux des protagonistes, et puisse relier toutes
les informations entre elles etc. afin de ne pas rester sur une compréhension du « texte enilot ».

3.2 Des stratégies métacognitives de compréhension de I’oral et de ’écrit

Les actions de mise en ceuvre consciente qu’effectue I’éléve pour autoévaluer et surmonter un obstacle a
la compréhension (Bianco, 2015) constituent les stratégies métacognitives. Nous les présentons en
fonction du moment de la lecture ou elles interviennent :

@Se préparer a I'activité de lecture ou d’écoute ; se questionner sur le texte. Cette stratégie comprend
I’identification des objectifs de I'activité d’écoute ou de lecture. Ensuite, elle intégre toute anticipation des
contenus du texte sur la base d’indices (le genre de texte annoncé, les indices visuels, sonores).

(@Réguler sa compréhension au cours de la lecture ou de I’écoute. Cette stratégie englobe toutes les
actions effectuées par I’éleve en vue de modifier son attention, de mémoriser des éléments ou de réguler
sa compréhension. L’éléve peut redéfinir son projet d’écoute ou de lecture pour lui donner du sens,
notamment en faisant des hypothéses sur les buts de I’activité. ll-elle vérifie la cohérence des informations
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lues ou entendues, en réécoutant ou en relisant, en modulant son écoute ou sa lecture, en prenant des
notes (en utilisant des symboles, en faisant des dessins, s’il-elle n’écrit pas encore). Devant un mot ou un
segment incompréhensible, I’éléve s’aide du contexte, du cotexte pour lever cet obstacle.

@Controler sa compréhension a la suite de I'écoute ou de la lecture. Cette stratégie comprend toutes les
reformulations (résumés de passage ou de texte, synthéses) que I’éleve effectue en vue de s’assurer de sa
compréhension.

4. Pour penser la suite...

A la suite de la demande des enseignantes rédactrices des nouveaux moyens d’enseignement pour le
francais en Suisse romande, nous avons tenté d’expliciter les différentes stratégies (méta)cognitives que
les éleves doivent acquérir afin de comprendre aisément des textes écrits ou oraux, que ceux-ci leur soient
présentés visuellement ou oralement. Comment penser leur enseignement ?

Pour enseigner des stratégies diverses, les démarches d’enseignement efficaces ont toutes en commun de
faire appel a la réflexion consciente chez I’éléve : « les enseignant-e-s efficaces ne font jamais I’économie
d’apprentissages exigeants, mais prévoient des dispositifs de guidage et d’étayage » (Cebe et al., 2009,
p.51). La préparation au transfert est le point essentiel de tout enseignement de stratégies ; elles doivent
étre travaillées dans différents contextes afin de ne pas rester « soudées » ala tache dans laquelle elles
ont été apprises. L’éléve doit comprendre et intérioriser que la(les) stratégie(s) sont activables dans
diverses situations (Bosson et al., 2009). Entrainées dans des contextes variés, les stratégies deviendront
de plus en plus automatiques et indépendantes du contexte.

Les auteurs de la méta-analyse du National Reading Panel (NICHHD, 2001) montrent I’efficacité — et donc la
nécessité — d’enseigner directement le vocabulaire méme si une grande partie de ce dernier se développe
de facon indirecte dans ’expérience quotidienne de I’enfant avec le langage, qu’il soit oral ou écrit. Ils
prénent un enseignement spécifique des mots, mais également des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire telles que I'utilisation des dérivations lexicales ou du contexte pour comprendre le sens d’un
mot inconnu. Cette méta-analyse montre également qu’enseigner explicitement les stratégies de
compréhension de texte telles « comprendre les inférences ou les états mentaux des personnages »
améliore les compétences en lecture des éléves.

Un enseignement explicite des stratégies de compréhension implique un « modelage » de la part de
I’enseignant-e (Bissonnette et al, 2011 ; Cébe & Goigoux, 2009). ll-elle verbalise les actions a poser de
maniére progressive : il-elle montre qu’il faut s’arréter de temps en temps pour évaluer sa compréhension,
qu’il est nécessaire de demander une explication si un mot est inconnu ou alors d’essayer d’en inférer le
sens en fonction du contexte, ou encore il-elle explicite I’action de lier ce que I’on découvre avec ce que I’'on
connait déja. Ce type d’enseignement privilégie donc « la modalité orale pour rendre visibles, et donc
perceptibles, les mécanismes de la compréhension experte [qui sont] inaccessibles a la perception

directe »(Bianco, 2015, p. 226). Le recours « aux schémas organisateurs (advanced organizer) et le
modelage par I'enseignant-e de différentes stratégies [favorise] "apprentissage » (Bissonnette et al, 2011,
p. 11). Idéalement, grace a ce modelage et cette discussion, ’enfant prendra conscience des stratégies
efficaces de compréhension. L’enseignant-e soutient ensuite I’éléve dans la mise en ceuvre des stratégies
apprises en lui offrant des rétroactions immédiates (« pratique guidée ») avant de le-la laisser travailler de
facon autonome (« pratique autonome » ; Turcotte et al., 2015). Relativement a ’empan du contexte choisi
(une activité ciblée sur les inférences en opposition a la lecture ou I"écoute d’un texte entier) pour
expliciter ces stratégies de compréhension, certain-e-s auteur-e-s prénent une approche modulaire (Bianco,
2015), tandis que d’autres pronent une approche intégrative (Cébe & Goigoux, 2009). Au stade de leur
réflexion, les rédactrices ont choisi de combiner les deux approches, en pointant certaines stratégies de
maniére décontextualisée dans les Activités en progression pour le premier cycle du primaire et d’intégrer
les stratégies au sein des Parcours d’enseignement sur les genres textuels pour les trois cycles de la
scolarité obligatoire.

Un enseignement explicite des stratégies de compréhension repose sur une solide formation des
enseignant-e-s : les connaissances théoriques des professionnel-le-s constituent « un vecteur puissant de la
qualité de ’enseignement dispensé » (Bianco, 2015, p. 234). Des enseignant-e-s qui connaissent les
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processus impliqués au cours de la lecture interviennent de maniére appropriée. Cette maitrise de ’objet
d’enseignement, la compréhension en lecture, et des processus impliqués, se répercute autant dans les
interventions, leur mise en mots et leur adéquation au contexte de la classe et aux besoins individuels des
éléves, que dans le choix et 'usage d’outils d’enseignement.
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docteure en psychologie cognitive, titulaire d’un master de neuropsychologie et est spécialisée dans les
difficultés d’apprentissage de la lecture-décodage, de I’écriture, de I'orthographe et de la copie. Elle
s’intéresse aux dispositifs d’enseignement permettant d’aider les éléves en difficulté, ou présentant un
trouble du langage ou encore, ayant une déficience intellectuelle.

Les deux auteures ont été mandatées par la ClIP pour agir a titre de conseillere didactique dans le cadre de
I’élaboration des moyens d’enseignement du francais en Suisse romande, qui seront diffusés dans les
classes dés 2023.

Cet article a été publié dans le numéro 1/2021 de forumlecture.ch
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Strategien zum Erlernen des Verstehens miindlicher und schriftlicher
Texte: zur Kldrung von Konzepten fiir den Unterricht

Roxane Gagnon, Catherine Martinet in Zusammenarbeit mit Claire Detcheverry und Rosalie Bourdages

Abstract

Dieser Artikel befasst sich mit zahlreichen Fragen von enden Lehrenden an eine Arbeitsgruppe, die derzeit
die neuen Lehrmittel fiir Franz8sisch in der Westschweiz erarbeitet. Wir stellen in diesem Artikel die ganze
Komplexitat der Begriffe Leseverstehen, schriftliches Verstehen, miindliches Verstehen, miindliche Texte,
schriftliche Texte und Strategien vor. Anschliessend beleuchten wir die wichtigsten metakognitiven und
kognitiven Strategien zum Verstandnis miindlicher und schriftlicher Texte, ihre Unterschiede und
Ahnlichkeiten. Wir schliessen mit einigen padagogischen Prinzipien fiir eine effektive Vermittlung dieser
Strategien.

Schliisselworter
Verstehen, Strategien, Lernen, Text, Schrift, Miindlichkeit, schreiben, lesen, héren

Dieser Beitrag wurde in der Nummer 1/2021 von leseforum.ch verd&ffentlicht.
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Strategie di apprendimento della comprensione di testi orali e scritti:
per un chiarimento dei concetti per I'insegnamento

Roxane Gagnon, Catherine Martinet in collaborazione con Claire Detcheverry e Rosalie Bourdages

Riassunto

Questo articolo & nato in seguito alle numerose domande emerse in un gruppo di lavoro che sta
attualmente elaborando il nuovo materiale didattico per il francese nella Svizzera romanda. In questo
articolo presentiamo tutta la complessita delle nozioni di comprensione della lettura, della comprensione
dello scritto, della comprensione dell’orale, dei testi orali, dei testi scritti e delle strategie. Evidenziamo poi
le principali strategie metacognitive e cognitive per la comprensione di testi orali e scritti, le loro differenze
e somiglianze. Concluderemo infine con alcuni principi pedagogici per un insegnamento efficace di queste
strategie.

Parole chiave
comprensione, strategie, apprendimento, testo, scritto, orale

Questo articolo e stato pubblicato nel numero 1/2021 di forumlettura.ch
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