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Introduction

Mon parcours professionnel a débuté en classe ardinou jai été
immédiatement confrontée a la prise en chargeksl@ besoins éducatifs particuliers
puisque ma classe comptait un éleve dyspraxiqgueegléve sourde. Sensibilisée a la
difficulté scolaire par mon histoire familiale (mgere est maitre G), guidée par les
échanges avec les partenaires extérieurs et lgpresie spécialisée de I'école, jai
essayé d’adapter au mieux mon enseignement auwinbede ces éléves. A la suite
d'une demande de mutation au cours de ma deuxiéméead’enseignement, mes
responsables m’ont proposé un poste de regroupediatiéptation. J'ai saisi cette
occasion de développer mes compétences en matiererechédiation et de

différenciation et joccupe donc ce poste pourdésieme année.

Les éleves rencontrés au cours de ces trois dagdrevail en équipe avec leurs
enseignants ont engendré de nombreux questionneméann d’eux est récurrent et
s’est exprimé de maniere importante lors des ctnsei cycle de ce début d’année.
Dans toutes les classes du cycle lll, les ensetgnamaient repéré au moyen
d’évaluations diagnostiques des éleves renconttestdifficultés en compréhension de
lecture et s’interrogeaient : comment aider legedajui semblent ne pas comprendre ce
gu'ils lisent ? Qu’est-ce qui les empéche d’acceédesens des textes lus en classe ? J'ai
proposé de mener des évaluations plus fines poeumxrdéomprendre les difficultés de
ces éleves et y remédier le cas échéant.

Cet obstacle a I'apprentissage me parait un olgétde important car, bien que
cette compétence se rattache au champ didactiglzerdaitrise de la langue francaise,
il s’agit d’'une compétence transversale que legeslaitilisent au quotidien dans tous
les domaines disciplinaires. Elle est ainsi libeltians le socle commun Teut éleve
devra étre capable de manifester sa compréhensregtes variés, gu’ils soient
documentaires ou littéraires.

De plus, cette recherche s’inscrit dans le cadsepdajets des écoles ou j'exerce,
projets qui s'attachent tous deux a améliorer mmpEtences de compréhension des
éleves, dans les domaines de I'oral et de I'écrit.

Par ailleurs, cette investigation participera actamstruction de mon identité

professionnelle puisqu’elle se situe dans les wssde I'enseignant spécialisé option
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E : prévention et remédiation. Prévention puisquaévient ainsi des difficultés que les
éleves pourraient rencontrer dans tous les chamdpstajues si leur compréhension en
lecture est mauvaise, remeédiation puisque jin@Tsi aupres d'éléeves dont les

difficultés de compréhension dépassent le cadia desse ordinaire.

J'ai donc entrepris un travail de recherche powuxicomprendre les difficultés
de compréhension en lecture rencontrées par gelatres de CM1, et concevoir ensuite
un projet de remédiation adapté aux besoins indelglrepéres.

Ceci m'a amené a formuler la problématique suivante
Etant donné que la construction du sens en lectureequiert, entre autres, des
compétences stratégiques (créer une représentationentale, réguler le rythme de
sa lecture, revenir en arriere ...), en quoi un travd métacognitif peut-il permettre
au maitre E d'aider des éleves en difficulté du cye 3 a devenir des lecteurs
capables de mettre en ceuvre des stratégies pour panir a comprendre ?

A partir de cette problématique, j'ai posé troipbtheses :

- La mise en ceuvre d’une situation complexe deiteatomme tache-type devrait faire
évoluer les représentations des éléves sur laréeat favoriser 'émergence des
procédures ;

- L'utilisation des cartons de confiance devraitrpettre de développer une prise de
conscience de chaque éleve sur son degré de cozngréh ;

- La conception par les éleves de pictogrammes sksant les stratégies efficaces
devrait faciliter leur verbalisation, servir de m@me métacognitive au groupe et

encourager le transfert en classe.

Afin de rendre compte de mon cheminement, ce nrénest organisé en trois
parties ou s’articulent théorie et pratique. Je mamcerai par présenter le travail mis en
ceuvre afin de comprendre les difficultés des élebeass je détaillerai les €léments de
réflexion qui ont conduit a I'élaboration des ptsjendividuels et du projet de groupe.
Enfin, janalyserai les effets de mon action etga®erai un retour sur les hypotheses de

départ.



I. Comprendre les difficultés de compréhension eretture

1. Présentation du groupe d’éléves

Le groupe est constitué de quatre éleves de CMlsout issus de deux classes
différentes. Une évaluation diagnostique avantpmee en charge en R.A a été décidée
lors du conseil de cycle précédant la troisiemeoper

Marion était suivie en regroupement d’adaptation 'anpg&esée dans le domaine de la
compréhension en lecture. D’aprés la psychologuéacauit, rencontrée au cours d’'une
équipe éducative, elle a des difficultés a abstraira mettre en relation des éléments.
Son maintien en CML1 est bénéfique: elle se montreippliquée, plus investie.
Emilie-Clémence est arrivée dans I'école cette année. Elle n'aajanété suivie en
regroupement d’adaptation. Dans sa classe, elteiparpeu et ne semble pas écouter.
L’équipe se questionne sur ses difficultés & comnee et restituer les lecons de
sciences et d’histoire géographie : Des difficuttésconcentration I'empéchent-elles de
suivre les lecons collectives ? Est-ce davantagaiaau de la mémorisation que le
probleme se situe ? Est-ce la mise en lien dealeetécrite avec la lecon vécue en
collectif qui ne s’effectue pas ? Par ailleurs, sonabulaire est pauvre et cela géne la
compréhension a l'oral et a I'écrit.

Maxime a été suivi en regroupement d’adaptation en GPEAL pour des difficultés en
lecture : conscience phonologique, déchiffrage ahpgréhension. Il s'implique peu
dans son métier d’éleve. Comme Emilie-Clémenceericontre des difficultés pour
traiter les legons car le travail de mémorisati@sipas efficace.

Elena n'a jamais été suivie en regroupement d’adaptatidmivée en CEL, ses
difficultés en lecture se sont révélées au CEZ2’'ait Ipénalisée dans toutes les
disciplines. C’est une éleve dynamique curieuse,stntéresse a la découverte du

monde mais se démobilise face a des taches écrites.

Afin de pouvoir aider les éleves repérés par mésguees, il était nécessaire d’analyser
plus finement leurs difficultés. J'ai donc mis emvee un travail de recherche afin

d’identifier ce qui était en jeu dans une situatienecture.



2. Qu’est-ce que lire ?

Pour comprendre tous les enjeux de la compréhemsiolecture, il faut dépasser la
proposition de I'observatoire national de la leetqui donne la formule suivante : L =
D x C*. LaLecture dépend dDdécodage et de l@Bompréhension du langage oral. Ainsi,
pour étre un lecteur efficace, il faut étre capaldelécoder un message écrit d’une part,

et de comprendre un énoncé oral d’autre part. Maigeu est autre : comme le

soulignent Roland Goigoux et Sylvie Cebe, les agtale Lector & Lectrix « cette
conception [...] masque les spécificités de la commpméion du texte écrip: le
lexique et la syntaxe employés sont différents guparle ou qu'on écrive,
I'organisation des textes differe selon le typectiacun, la régulation devient possible
grace a la trace écrite. Patrick Joole insistecsttie distinction fondamentale jusque
dans le titre de son ouvrage « Comprendre les ge&teits ». En ajoutant I'adjectif
« écrits », il met l'accent sur le fait que la coémension en lecture demande des
compétences supplémentaires par rapport a la chepsi®n orale.

R. Goigoux et S. Cébe citent cing ensembles de étanpes nécessaires a une bonne
compréhension de lecture:

- des compétences de décodage, c’est-a-dire laitdpadentifier des mots écrits

- des compétences linguistiques, il s’agit de laaye et du lexique

- des compétences textuelles, on parle de genneetexi’énonciation, de ponctuation,
d’anaphores, de connecteurs ...

- des compétences référentielles, ce sont les @wamees du lecteur

- des compétences stratégiques : régulation, dengtéévaluation par le lecteur de son
activite.

C’est la mobilisation simultanée de toutes ces cdamres qui permet a I'éléve de
mettre en ceuvre des traitements locaux (au niveamaot et de la phrase) et des
traitements plus globaux (au niveau du texte dansegssemble).

! Observatoire National de la Lecture cité par CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland. Lector & Lectrix,
apprendre a comprendre des textes narratifs. P 10.

2 CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland. Lector & Lectrix, apprendre a comprendre des textes narratifs. P 10.




Cette catégorisation est a rapprocher du modédeaictif de compréhension issu des
recherches actuelles présenté par Jocelyne Gfagsoompte cing types de processus
interagissant pour permettre la compréhension tute :

- les microprocessus (niveau de la phrase, restitue

- les processus d’intégration (relations entreplamses, effectuer des liens),

- les macroprocessus (niveau du texte, généraliser)

- les processus d’élaboration (dépasser le texte)

- les processus métacognitifs (contréler sa lea@tisa compréhension).

Chacun de ces processus se retrouve dans les ml#asede compétences cités par
Goigoux et Cébe :

Modéle de Cebe et Goigoux Modéele de Giasson
identification des mots microprocessus, niveauadehrase
syntaxe et lexique processus d’intégration, eegsehrases
compétences textuelles macroprocessus, niveaxtdu te
connaissances du lecteur processus d’élaboragépasder le texte
compétences stratégiques processus métacognitifs

J. Giasson ajoute une origine supplémentaire erpléamt cette liste par les difficultés

qui trouvent leur origine dans les structures aiffes c’est-a-dire l'attitude générale

face a la lecture et les intéréts du lecteur, ajue d’autres éléments qui renvoient a
I'estime de soi : capacité a prendre des risquas, ge I'échec ...

Grace a ces apports théoriques sur les différemtegposantes de I'acte de lecture, jai

cherché a affiner le diagnostic des difficultéscanirées par le groupe d’éléves.

3. Evaluations diagnostigues

a. ldentification des mots écrits

Pour vérifier les compétences de décodeur deslbveyroupe, je leur ai proposé un

test rapide de lecture orale : trois listes de nfoists réguliers, mots irréguliers et

3 GIASSON, Jocelyne. La compréhension en lecture. P 15.




pseudo-mots) a préparer puis a lire a voix hauée.ehsuite croisé ces observations
ponctuelles avec celles des deux enseignantesl@as éll en ressort que seule Elena
avait un décodage encore fragile. Il ne posait geglifficulté particuliere aux trois

autres éleves.

b. Lexique et syntaxe

Afin de cerner les besoins dans ces deux domgmese suis basée uniquement sur des
observations : en regroupement d’adaptation (less é@changes verbaux) et en classe
(par les enseignantes). Il en ressort qu'Emiliev@léce et Marion ont des difficultés au
niveau du lexique : a plusieurs reprises, nous siconstaté qu’elles se méprennent sur
le sens d’'un mot c’est-a-dire qu’elles pensentdenaitre (et ne demandent donc pas
d’explications) mais en réalité associent un sen®né (par exemple, Marion
m’expliqgue que « il convoitait un téléviseur » sfgn« il 'emmenait quelque part »).
Lors des seéances, il faudra donc penser des aides ¢pdébusquer » les fausses

compréhensions qui peuvent les conduire a desezsatrs.

c. Compétences textuelles

Concernant ces compétences, je me suis appuyés switil proposé par P. Joole : une
évaluation diagnostique qui repére les obstacbdsi¢és qui posent probleme a chaque

élévé. L’auteur a défini onze obstacles, répartis eq ciamaines :

Les composantes de I'énonciation La cohérence

- qui raconte, dans un recit - suit une chronologie
- qui parle, dans un discours - Suit un parcours
Les actants La hiérarchisation

- leurs dénominations - des idées

- leurs caractérisations - des évenements

- leurs relations - des personnages
Les rapports logiques

4 JOOLE, Patrick. Comprendre les textes écrits. P 158.




Le support proposé permet de constater commeréléegs surmontent ces différents
obstacles. En croisant les résultats écrits avebsérvation des éleves durant la
passation (les questions qu’ils ont posées, leicakipns supplémentaires fournies, la

lecture par moi-méme de certains €léments ...), Vaisynthese obtenue :

Codage : 1= item réussi, 9= item échoué, | giena | Marionl Maxime | = E
3 = item partiellement réussi Clémence
Identifier le type d’écrit g 1 1 1
Reconnaitre les procédés de reprise ] ] 3 ]
Comprendre la nature des relations entre les L L L L

personnages

Percevoir le cadre spatiotemporel (questio

lieu: 1
9 9 9

sur les indicateurs de lieu et de temps) temps : 9
Percevoir la temporalité du récit g ] 1 ]
Reconnaitre le systéme énonciatif 1 1 1 1
Comprendre I'enchainement logique entre|les

évenements (causalité) I I ! I
Retenir le sens global du texte g 1 g 1

L’analyse de ce tableau en termes d'obstacles peteneonstater que :

- trois items sont échoués par trois éleves surgua

- deux items sont échoués par les quatre élévescornaitre les procédés de reprise »
et « percevoir le cadre spatiotemporel »

Un axe apparait prioritaire au niveau des compétenextuelles pour ce groupe : la

reconnaissance des procédés de reprise. « PeréewazEdre spatiotemporel », est une
compétence travaillée sur deux années, en CE2 €Men(voir paragraphe 4.b.), elle

est donc moins prioritaire.

d. Compétences référentielles

Il n'est pas possible d’évaluer de maniere diagqostles connaissances des éléves :

cela recouvre un champ bien trop vaste.



Cependant, les observations des enseignantes atse<€lpermettent de noter qu'il est
difficile pour les quatre éléves du groupe de fales liens entre les connaissances
gu’ils acquiérent. Il faudra donc, lors des séanpesvoir un étayage qui permette aux
éleves de convoquer leurs connaissances et deelitieran lien avec les textes lus. I

s'agira aussi de prendre conscience de l'aide glee apporte pour comprendre, et on
rejoint ici le dernier ensemble de processus ptesessus métacognitifs.

e. Compétences stratégigues

Les auteurs de Lector & Lectrimsistent sur le fait que les éléves en difficudig

lecture « ont une faible conscience de leurs psoprecédures et des modalités de
controle qu'ils pourraient mettre en ceuvse Cela rejoint les constats effectués lors
d’un entretien avec les éléves au début de navaitr Ainsi :

- ils contr6lent au niveau des mots (« je vérifieede ne confond pas les mots » dit
Maxime) et pas aux autres niveaux,

- ils contrélent par la lecture a haute voix (Mario« je lis une fois a voix basse puis a
voix haute »),

- ils se référent a I'enseignant (Emilie-Clémengequand je ne comprends pas je
demande »)

- ils incriminent les mots inconnus (Elena : « jgebsur les mots »)

- ils ne régulent pas leur lecture (A Elena quindique que quand elle ne comprend
pas, elle « relit plusieurs fois les phrases »jgeande si c’est seulement certaines

phrases ou le texte en entier, elle me répondexte en entier »).

Au vu de I'ensemble de ces investigations, il resgoe les besoins des éléves se
situent majoritairement au niveau des compétentreségiques et des compétences
textuelles. Je me suis intéressée a la prise empteome ces aspects dans les

programmes officiels.

> CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland. Op. cit. P 8.



4. Ce que disent les Instructions Officielles

a. La compréhension en lecture

La lecture appartient au pilier 1 du socle commutadtrise de la langue francgaise ».
Dans la partie « Lire », on indique que, de manigobale, I'éléve doiétre capable de
manifester sa compréhension de textes variés sggoient documentaires ou littéraires
Dans les parties « Ecrire » et « S’exprimer a I'erapparaissent des capacités qui
présupposent que I'éléve ait compritre capable de résumer un teetstre capable

de reformuler un texte

b. Les compétences textuelles

Par rapport aux compétences textuelles, on inditqunes le pilier 1 du socle commun
que I'éléve doitconnaitre les connecteurs logiques uswetlétre capable de dégager
I'idée essentielle d’un texte.lu

Davantage de précisions sont apportées par lesgmnoges de 2008. Ainsi, on demande
gue I'éléve soit capable de :

- repérer dans un texte des informations explidigesCE2) puismplicites(en CM1)

- S'appuyer sur le repérage des différents termegydast un personnageéCE?2)

- S'appuyer sur le temps des verbes et les motsaieohi exprimant les relations
temporelles pour comprendre avec précision la chlogie des événemen(tSE2) puis
sur les mots de liaison qui marquent les relatiematiales pour comprendre la
configuration des lieuxCM1)

- s'appuyer sur les mots de liaison et les expressigni marquent les relations

logiques pour comprendre I'enchainement d’une actio d’'un raisonnemerfCM2)

c. Les compétences stratégigues

Concernant la présence des compétences stratéglgnssle socle commun, aucune
n'est énoncée au niveau du pilier. Cependant, &u de pilier 7 « Autonomie et
Initiative » apparaissent des capacités qui foritoéaux éléments décrits par les

différents auteurs. Ainsi, I'éleve ddtre capable de raisonner avec logique et rigueur
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et donc savoir identifier un probleme et mettrepmint une démarche de résolution,
rechercher l'information utile [...], savoir s’autovéluer.

Dans les programmes de 2008, partie « Lecturesscdenpétences stratégiques sont
clairement évoquées au niveau du CE2: l'éleve étie capable ddopter une
stratégie pour parvenir a comprendre (repérer dassninconnus, relire, questionner,

recourir au dictionnaire, etc.)

Les compétences textuelles et stratégiques fort partie intégrante des objectifs fixés
par les instructions officielles.

Les besoins communs identifiés chez les élevesavairsrepérer dans un texte des
informations explicitegt adopter une stratégie pour parvenir a comprepdedévent
d’'un niveau de classe inférieur a celui des éleves.

La lecture étant une compétence transversale,iitemvautour de ces besoins permet de
prévenir I'installation de difficultés durables datiautres disciplines.

L’ensemble de ces éléments justifie une prise emgehen regroupement d’adaptation.

Il faut maintenant penser une remédiation qui répances besoins.
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Il. Concevoir un projet d’aide adapté aux besoinsdentifiés

1. Le modele d’enseignement explicite

Les auteurs cités s’'accordent sur une nécessitagpgijue : il faut enseigner de
maniére explicite la compréhension en lecture,t-@dafire permettre a I'éleve de
prendre conscience que lire c’est résoudre dedgmas, d’'identifier et catégoriser les
types de problemes, d’élaborer des procédures atEqet de les automatiser.

Il s’agit surtout de ne pas attendre que I'éleveettibpe les stratégies utilisées par les
lecteurs confirmés uniquement par une pratiquénéstde la lecture.

Par « explicite » on n’entend pas « transmissifine s’agit pas de dire aux éleves ce
gu’ils ont a faire mais bien de rendre visiblesdpgrations cognitives nécessaires pour
réussir a comprendre ce qu'on lit. Cela impligueantioncer aux éléves les
apprentissages visés, de mettre des mots sur éegdures utilisées ou souhaitables
pour résoudre les problemes proposeés et d’analgsesffets de ces procédures sur la
compréhension. Ainsi, les auteurs qui recommandertype d’enseignement détaillent
un déroulement précis :

- définir la stratégie et préciser son utilite,

- rendre le processus transparent, le maitre g@pamt comme modéle

- interagir avec les éléves et les guider versdénse de la stratégie,

- favoriser 'autonomie dans l'utilisation de laatégie,

- assurer I'application de la stratégie.

Ces auteurs ont écrit en premier lieu pour desigmsets en classe ordinaire. Cela
questionne le maitre E, qui s'adresse a chaqueidndet non pas a un groupe. Il me
semble donc qu’'un maitre E ne peut pas appliqueléosulement tel quel. En effet, a
mon sens, le maitre E doit davantage étre en trelfrdoit favoriser les échanges entre
les éleves afin que des conflits sociocognitifsspent avoir lieu et laissent émerger les
procédures de chacun. Par la comparaison de sctidionement avec celui des autres
membres du groupe, I'éleve va accéder a une megligannaissance de ses manieres de
faire et pourra décider de les réajuster voire dleandonner certaines au profit d'autres
plus efficaces.

Je choisis donc de garder le principe de I'ensemggme explicite, c’est-a-dire clarifier
aux éleves ce qui les rend efficaces pour compeeodrgu’ils lisent, mais en utilisant
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I'interaction entre éléves comme outil d’explicitet, et non pas en placant I'enseignant

comme modele qui explicite son fonctionnement eténensuite a faire de méme.

2. La question des compétences textuelles

Je me suis interrogée sur la pertinence de travadlec les éleves du groupe la
compétence textuelle repérée lors de I'évaluatiagrobstique (reconnaitre les procedeés
de reprise). En effet, I'enseignante a fait passdte évaluation a I'ensemble de sa
classe de CM1: vingt éleves sur vingt-huit ontcoeniré des difficultés avec cette
compétence. Dans ce contexte, est-il pertinent dmem une remédiation en
regroupement d’adaptation ou faudrait-il plutégatiser un projet de co-intervention
avec les enseignantes en proposant a tous les @ewveavailler sur les obstacles qui les
pénalisent, et en apportant une aide particuliese éeves les plus en difficulté ? La
deuxiéme option parait plus cohérente. Cependamhise en place d'un tel projet n’a
pas été possible cette année. Ainsi, bien quedegpétences textuelles ne soient pas
I'objectif principal du projet de groupe a veneslobstacles repérés devront étre pris en
compte pour préparer une remédiation adaptée. tet, g pourrai tenir compte des
difficultés textuelles présentes dans les supmrposés aux €léves soit en écartant des
textes qui comptent trop d’obstacles, soit en pyambun étayage adapté pour permettre
aux éleves de surmonter les obstacles repéres.

J'ai ensuite recentré mes recherches sur I'enseignedes compétences stratégiques
qui appartiennent au champ de la métacognition.

3. La métacompréhension

Selon J. Giasson, ce terme désigne la métacograpphquée a la lecture, c'est-a-dire
les connaissances que quelgu’'un possede sur satioftmement en lecture et ses
tentatives pour contrdler ce proceSsign effet, il y a deux pdles & la métacognition :

les métaconnaissances et les habiletés métacamdescontrole.

6 GIASSON, Jocelyne. Op. cit. P 152.
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a. Les métaconnaissances

Elles portent sur trois éléments :

- soi-méme: ici, le lecteur. Que connait-il de ses ressaigtdimites, de sa motivation
par rapport a la lecture ? J. Giasson précise gtie perception est souvent faussée, le
lecteur sous-estimant ou surestimant ses capacites.

- la tache: savoir par exemple que la recherche d’'un pasdageé dans un texte
nécessite une lecture-survol et non une lectureamobt. Martine Rémond précise que
la représentation de la lecture évolue en fonadmiiage chez les bons lecteurs, passant
d’'une activité de décodage a une activité de cocstn de sens. Les faibles lecteurs,
en revanche, en restent souvent & leur premiérésemation

- les stratégies connaitre les facons de faire les plus efficguasr comprendre un

texte.

b. Les habiletés métacognitives de contrble

D’'une maniére générale, l'autocontrole nécessitemige en ceuvre de plusieurs
processus : la recherche du but & atteindre, ¢ipatiion, la régulation et I'évaluation
terminale.

Dans une situation de lecture, il s'agit pour letéer de vérifier s’il comprend bien, et
en cas de perte de compréhension, de mettre ereaesrstratégies pour résoudre le
probléme. Brown, citée par J. Giasson, détailld¢rgusspects :

- savoirquand nous comprenons (et quand nous ne comprenons pas)

- savoirce quenous comprenons

- savoirce dont nous avons besoipour comprendre

- savoir que nous pouvofaire quelque chosegquand nous ne comprenonsas

7 REMOND, Martine. La métacognition : une composante de la compréhension. Centre Académique de
Ressources sur la Maitrise des Langages. http://www.langages.crdp.ac-creteil.fr/rubriques/pdf/

contributions reflexion/metacognition composante comprehension.pdf Consulté le 12 janvier 2012.
P3.
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Les auteurs de Lector & Lectriproposent un outil pour accompagner les éléves dan

cette prise de conscience de leur degré de compsiéime: les cartons de confiarficé

s’agit de trois cartons qui expriment par leur eoul comment |'éleve évalue sa
compréhension a l'issue d’'une lecture : blanc §igfe n'ai pas compris, gris veut dire

qgue jai compris partiellement mais je n'ai passdes éléments, noir indique que jai

compris suffisamment pour pouvoir reformuler letéex

A. Thabuy conclut, au vu de ces éléments, que po@r un éleve a s’autocontrdler, il

faut d'une part alimenter ses métaconnaissanadauire part accompagner le contréle

de la tdche par une médiation. Elle précise deuxlitions primordiales a mettre en

place pour le projet de groupe : la définition dduAche-type et une systématisation de

la structure d’'une séance d’atfle

c. Un format stable

S. Cebe et R. Goigoux sont également convaincubirdportance de stabiliser les

formats : « en proposant sans cesse des taches ebndsignes nouvelles, on prive [les

éleves] d’exercer un contréle sur leur propre frmmetement ». En choisissant une

tache-type, on permet au contraire a I'éleve damri au fil des séances ses

meétaconnaissances sur la tadche et donc d’antisipdes procédures gu’il va mettre en

ceuvre.

A. Thabuy insiste également sur la structure deénce d’aide. Elle définit trois temps

systématiquement repris :

Temps 1 Revenir sur la séance précédente : ce éd dégagé en général puis
particulier pour chacun (définition d’objectifs in@tlualisés)

Temps 2 Action : étayage adulte/éleve et interastioentre les éléve
questionnement d’aide a I'autorégulation

Temps 3 Retour réflexif :

- mutualisation des procedures efficaces puis gdisation (alimente le

o CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland. Op. cit. P 49.

10 THABUY, Agneés. Former les maitres E a se centrer sur le sujet apprenant. Expliciter, n°72, décembre
2007. P 1-23. http://www.expliciter.fr/IMG/pdf/expliciter 72
decembre_2007v1.pdf Consulté le 8 décembre 2011.
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métaconnaissances sur la tache et les stratégies)

- prise de conscience émergente (alimente les ortassances sur soi)

Afin de soutenir la mise en ceuvre des habiletéegtconnaissances métacognitives, A.
Thabuy évoque un carnet-mémoire complété au fua etesure des découvertes du

groupe.

4. Des projets individuels au projet de groupe

Ces apports théoriques supplémentaires permettaffindr encore la compréhension
des besoins individuels des éléves et denvisages teponses pédagogiques

particulieres. Ces éléments sont synthétisés @arnsibleaux suivants.
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Marion :

U7

Points d’appui Points a travaliller Besoins Réponses pédagogiques
décodage Décodage efficace
Questionner Marion pour
lexique et syntaxe Confusion de sens Apprendi@uéer expliciter les mots qui

peuvent préter a confusiof

obstacles textuels

Comprendre la nature des
relations entre les
personnages

Reconnaitre le systéme
enonciatif

Identifier le type d’écrit

Reconnaitre les procédés
de reprise

Percevoir le cadre
spatiotemporel et la
temporalité du récit
Comprendre
I'enchainement logique
entre les évenements

Choisir des textes qui ne
mettent pas en jeu les troi
obstacles repérés
Apporter un étayage par
rapport aux obstacles
présents

[92)

métaconnaissances

Sait que savoir dire avec
ses mots est un signe de
compréhension

Pense que lire c’est
déchiffrer

Concevaoir la lecture
comme une activité de
construction de sens

Proposer des situations-
problemes de lecture
(situation ou I'on doit
raconter a un autre qui n’3
pas lu)

1

habiletés
meétacognitives

Rythme de lecture trop
rapide

Accede difficilement a la
représentation mentale

Etre capable de moduler
son rythme de lecture pou
créer une représentation
mentale

Proposer des situations ol
rl'on doit effectuer une
tache sans avoir le texte
sous les yeux

U
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Elena :

Points d’appui

Points a travailler

Besoins

Réponses pédagogiques

décodage

S’aide avec le sens pour
prédire

Décodage a automatiser

Etre soulagée d’'un
décodage fastidieux

Lecture par I'enseignant du
texte (en classe, travail sur |
groupes de sens en aide
personnalisé)

lexique et syntaxe

Demande le sens des mot
inconnus

Lui faire prendre conscience
de cette habileté de contréle

obstacles textuels

Comprendre la nature des
relations entre les
personnages

Reconnaitre le systeme
énonciatif

Identifier le type d’écrit,
reconnaitre les procédés g
reprise

Percevoir le cadre
spatiotemporel et la
temporalité du récit
Comprendre
'enchainement logique
entre les évenements
Retenir le sens global du
texte

e

Choisir des textes qui ne
mettent pas en jeu un trop
grand nombre d’obstacles
repéres

Apporter un étayage par
rapport aux obstacles présel

métaconnaissance

Sait que savoir dire avec
5Ses mots est un signe de
compréhension

Sous-estime ses ressource
en lecture : se dévalorise

2E\VO0ir une image plus

juste de ses capacités

Verbaliser ses réussites : «
moment ou c’était difficile
mais ou tu as réussi quand
méme »

habiletés
meétacognitives

Stratégie utilisée a tort et
travers : relire le texte en
entier

1

Etre capable de choisir
les moments ou elle a
besoin de relire et la
partie gu’elle va relire

Repérer avec précision dang
un texte les éléments qui
permettent de répondre a un

nts

un

e

guestion
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Maxime :

Points d’appui

Points a travailler

Besoins

Réponses pédagogiques

décodage

Décodage efficace

lexique et syntaxe

Lexique riche

Lui demander d’expliquer
les mots qui posent
probleme

obstacles textuels

Comprendre la nature des
relations entre les
personnages,
Reconnaitre le systéme
énonciatif

Comprendre les
enchainements logiques

Reconnaitre les procedeés
reprise,

Percevoir le cadre
spatiotemporel du récit,
Retenir le sens global du
texte

Choisir des textes qui ne
mettent pas en jeu un trop
grand nombre d’obstacles
repéres

Apporter un étayage par
rapport aux obstacles
présents

Lui faire verbaliser les liens
logiques qu’il sait faire pou
apporter une aide aux autr
éleves du groupe

meétaconnaissance

Sait que savoir dire avec s
gnots est un signe de
compréhension

PPense que lire c’est
déchiffrer

une activité de constructior
de sens

Concevoir la lecture commieprobléemes de lecture

Proposer des situations-

n (situation ou I'on doit
raconter a un autre qui n'a
pas lu)

— 7

habiletés
métacognitives

Crée une représentation
mentale

Contrble au niveau des
mots, pas aux autres
niveaux

Exercer un contréle sur sa
représentation mentale

Proposer la confrontation
des représentations
mentales de chacun
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Emilie-Clémence:

Points d’appui Points a travailler Besoins Réponses pédagogiques
décodage Décodage efficace
La questionner pour
lexique et syntaxe Confusion de sens Apprendi@uder expliciter les mots qui

peuvent préter a confusion

obstacles textuels

Comprendre la nature des
relations entre les
personnages,
Reconnaitre le systéme
énonciatif

Identifier le type d’écrit
Retenir le sens global du
texte

Reconnaitre les procedeés
reprise,

Percevoir la temporalité du
récit,

Comprendre les
enchainements logiques

Choisir des textes qui ne
mettent pas en jeu un trop
grand nombre d’obstacles
repéres

Apporter un étayage par
rapport aux obstacles
présents

métaconnaissance

Se focalise sur le niveau d
mots

efPrendre conscience des
liens entre les phrases

Proposer des situations-
problemes de lecture

habiletés
métacognitives

Crée une représentation
mentale

Ne respecte pas les droits
du texte en intégrant a sa

Revenir aux données du

représentation des élémentsexte

incohérents

Proposer la confrontation
des représentations
mentales de chacun, et av
le texte
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La prise en compte des besoins individuels au deiprojet de groupe est présentée

dans ce tabledl:

Besoins
individuels _ _ Emilie-
Marion Elena Maxime .
Clémence
Besoins du groupé-..,
Faire évoluer ses| Concevoir la : Concevoir la
. ) Avoir une Prendre
représentations | lecture comme | . lecture comme .
o image plus s conscience
sur la lecture / une activité de | . une activité de )
N . juste de ses . des liens entre
sur soi-méme en | construction de " construction de
capacités les phrases
tant que lecteur | sens sens
Etre capable de
P Etre capable
moduler son e Exercer un
de choisir A .
. rythme de contrble sur sa | Revenir aux
Développer des les momentg . : .
L lecture pour N représentation | données du
stratégies ! ou elle a ) .
. . créer une . mentale : avoir | texte
meétacognitives . . besoin de ) R
représentation ; conscience des | Apprendre a
de relireetla | ..
compréhension mentale partie inférences douter sur le
b Apprendre a , effectuées, pour sens des mots
gu’elle va f e
douter sur le . vérifier
relire
sens des mots

Pour répondre a ces besoins, le projet de grougecsastruit autour des hypothéses

suivantes :

- La mise en ceuvre d’une situation complexe deiteatomme tache-type devrait faire

évoluer les représentations sur la lecture et fagpfFémergence des procédures ;

- L'utilisation des cartons de confiance devraitrpettre de développer une prise de

conscience de chaque éleve sur son degré de cozngréh ;

- La conception par les éleves de pictogrammes slsalnt les stratégies efficaces

devrait faciliter leur verbalisation, servir de m@me métacognitive au groupe et

encourager le transfert en classe.

La tache-type est constituée de trois sous-taches :

i. Lecture d'un texte et utilisation des cartons defiemce

R Le texte est lu par 'enseignant pour soulager &len

"le projet de groupe complet est en annexe 1.
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&R Questionner Emilie-Clémence et Marion au nivealedigue en
s’appuyant sur les connaissances d’Elena et Maxime.

&R Questionner Elena suite a l'utilisation des cartoag-elle besoin de
relire ? quelle partie ?

&R Apporter un étayage selon les obstacles préseapp(s/er sur Maxime
pour la logique des événements)

ii. Activité s’appuyant sur la représentation mentaldeeretour au texte, puis

nouveau vote avec les cartons

& Emilie-Clémence : justifier & partir du texte, valiber les liens entre les
phrases.

&R Maxime : verbaliser les inférences effectuées pquiil en prenne
conscience.

&R Marion : supprimer parfois le texte pour s’appuger sa représentation
mentale.

& Elena : repérer les éléments précis qui permetieenépondre, pas tout le
texte.

iil. Elaboration d’'un ou plusieurs pictogrammes

Il s’agit maintenant d’analyser la mise en ceuvrea@rojet de groupe au cours de huit
séances afin de constater comment il a permis gendée aux besoins des éléves et
ainsi de valider ou non les hypothéses de départ.
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I1l. Mettre en ceuvre une remédiation et I'analyser

1. Outils d’analyse

Afin d’évaluer les progrés des éléves, j'ai cherahdefinir des indicateurs observables

pour chaque besoin :

Eleves Besoins Indicateurs observables
Lors de I'évaluation finale, I'éleve
Concevoir la lecture comme un propose des réponses qui relévent
activité de construction de seng de la construction de sens et non du
décodage
Marion Etre capable de moduler son Y Ara : . .
X L’éléve dit avoir ralenti ou relu un
rythme de lecture pour créer ur
) ) passage.
représentation mentale
Apprendre a douter sur le seng L’éléve demande le sens de certajns
des mots mots.
Avoir une image plus juste de | L'éléve énonce des réussites
ses capacités personnelles en lien avec l'activité.
Elena Etre capable de choisir les
moments ou elle a besoin de | L'éleve dit avoir relu un passage.
relire et la partie qu’elle va relir
Lors de I'évaluation finale, I'éléve
Concevoir la lecture comme un propose des réponses qui relevent
activité de construction de seng de la construction de sens et non du
. décodage
Maxime A
Exercer un contrdle sur sa PN : .
. . ; .| L’éleve peut expliquer comment il|a
représentation mentale : avoir . . : e
: e construit une information qui n’est
conscience des inférences %ot
p e pas ecrite
effectuées, pour vérifier
Prendre conscience des liens | L'éleve met en lien des éléments
entre les phrases éloignés dans le texte
Emilie- , . L’éleve retourne au texte pour
. Revenir aux données du texte | .~ ~ ... .
Clémence justifier sa réponse.
Apprendre a douter sur le seng L’éléve demande le sens de certajns

des mots

mots.

Ces indicateurs m’ont permis de cibler mes obsiEmatau cours des séances et ainsi

de réajuster les activités proposées au fil dédasnce.

Les informations tirées de Il'observation sont aisao avec celles fournies par

I'évaluation finale : a l'issue de la derniere s&aries €léves ont a nouveau répondu au

23



qguestionnaire sur leurs représentations, questiEnndéja utilisé en évaluation
diagnostiqu&.

A partir de ces données, je vais détailler pouigqukaéleve les eléments qui permettent
d’évaluer sa progression en m’intéressant succas®nt aux deux besoins repérés
pour le groupe : « Faire évoluer ses représentasaor la lecture / sur soi en tant que

lecteur » puis « Développer des stratégies métanaegde compréhension ».

2. Les représentations des éleves ont-elles évotué

Eleves Besoins Indicateurs observables

Lors de I'évaluation finale, I'éléve
Marion Concevoir la lecture comme uneg propose des réponses qui relévent de
Maxime | activité de construction de sens | la construction de sens et non du
décodage

L’analyse des réponses au questionnaire d’évaluationtre que Maxime et Marion
sont passés de réponses qui tournaient autourahadage a des réponses qui évoquent
le recours a la représentation mentale. Maximeso@s plus l'idée de « comprendre »
seulement aux mots mais a lhistoire dans son ebleenMarion passe d’une
représentation d’elle-méme dépendante de I'adultmed autre ou elle a des moyens

d’agir sur sa compréhension.

Eleve Besoins Indicateurs observables
Emilie- Prendre conscience des liens er] L'éleve met en lien des éléments
Clémence | les phrases éloignés dans le texte

Les réponses d’Emilie-Clémence au questionnaire2walué positivement : elles sont

passées d’'une compréhension centrée sur les niois @ompréhension qui se situe au
niveau du texte.

Cependant, en séances, elle s’appuie parfois trofes mots. Par exemple, lors de la
cinquieme séance, pour répondre a une questiordemiandait de numéroter dans
I'ordre trois actions d’'un court texfe Emilie-Clémence justifie en disant « parce que

c’est marqué en premier les bonbons et apréesmasiué la maman. » : elle s’est fiée a

12 .
L’ensemble des réponses se trouve en annexe 2.

13 3B . ,
Le support pour les éléves est présenté en annexe 3.
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I'ordre des mots et non a I'ordre chronologiquéfalit passer par la confrontation avec
la réponse d’Elena pour qu’elle comprenne son erretAlors moi je change, c’est la

mere qui cache I'argent qui s’est passeé en premier.

Eleve Besoins Indicateurs observables
Elena Avoir une image plus juste de sg L’éleve énonce des réussites
capacités personnelles en lien avec l'activité,

La cinquiéme séant& eu un impact important par rapport & ce besainyaici un

extrait (mise en commun autour de la troisieme tipes:

12 Marie : Qu’est-ce qui s’est passé en premier ?

13 Marion :Le jeune garcon recoit le paquet de bonbons
14 Marie : Maxime tu es d’accord avec Marion ?

15 Maxime : Oui

16 Marie : Emilie-Clémence ?

17 Emilie-Clémence : Moi aussi.

18 Marie : Elena ?

19 Elena : Moi c’esla mere cache ses économies.

20 Marie : Tu n'as pas dit comme eux, est-ce queetx expliquer comment tu sais
que c’est ¢a qui se passe en premier ?
21 Elena: Bah parce que elle 'avait pas cachésapr Sa mere elle I'avait caché
depuis longtemps parce que elle avait mis toutegsenomies.
22 Maxime : Ah oui j'avais pas pensé a c¢a !

23 Matrie : Vous comprenez ce qu’elle dit ?

24 Emilie-Clémence : Bah non moi je comprends paice que c'est marqué en
premier les bonbons et aprés c’est marqué la maman.
25 Marie : Donc toi tu as regardé dans quel ortit ecrit. Elena, elle, elle a réfléchi
pour voir comment les choses se sont enchainéesofuent ou le petit garcon donpe
le ventilateur, est-ce que les sous sont déja sabbdans ?
26 Tous : Oui.

27 Maxime : Mais Emilie elle peut avoir raison pagu’au début on ditumérote les

trois actions dans l'ordre ou elles se sont passgess nous on croyait que c’était que

14 .
Voir annexe 3.
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ce qu'il fallait dire dans le texte.

28 Marion : Oui moi aussi.

29 Marie : Il 'y pas marquéans I'ordre ou elles sont écrites.
30 Marion : Ah d’accord !

31 Emilie-Clémence : Alors moi je change, c’estrlare qui cache I'argent qui s’'est
passeé en premier.

32 Maxime : Oui moi aussi.

Dans cet extrait, les interactions entre les éléeogd porteuses : les éléves cherchent a
comprendre le point de vue des autres [27], sdiposent [24]. La réponse d’Elena [19
et 21] permet aux autres éleves de remettre eniguésur propre réponse [22 puis 31,
32]. Par rapport au besoin d’Elena d’avoir uneorisplus juste de ses capacités, la
verbalisation de cet apport lors du troisieme tenipda séance (temps de synthése) a
été marquante. Lors des séances qui ont suivi,aEberparticipé davantage aux

interactions.

3. Les éléves ont-ils développé des stratégies no@@nitives de

compréhension ?

Eleve Besoins Indicateurs observables

Etre capable de moduler son
Marion rythme de lecture pour créer une
représentation mentale

L’éleve dit avoir ralenti ou relu un
passage.

Grace a I'utilisation des cartons de confiance, idag pris conscience qu’elle pouvait
agir pour mieux comprendre. Elle a pu dire, pamgxe, « si on a la carte blanche, on
peut jouer la scéne pour mieux comprendre ». Cepend’est pour l'instant toujours

dans un deuxieme temps. Elle n'a pas encore comscigu’elle peut, des la premiere

lecture, ralentir le rythme de sa lecture pouredvite mal comprendre.

Eleve Besoins Indicateurs observables

Emilie- , . L’éléve retourne au texte pour
, Revenir aux données du texte o ;
Clémence justifier sa réponse.

Lors des premieres séances, Emilie-Clémence inté&ystématiquement des éléments
inventés a sa reformulation. Les activités metéamfeu un questionnaire sont celles qui

I'ont le plus aidé a développer une attitude deuwetwu texte, en particulier lorsqu’il
26



fallait surligner dans le texte les éléments quaiemt permis a un éleve fictif de

répondre correctement. Il faut maintenant qu'Er@llémence intégre cette rigueur

aussi dans ses reformulations, tout en gardangzacité a inférer, comme elle le dit :

« il y a des fois ou les choses ne sont pas masceieen doit chercher a quoi ¢ca n

fait penser ».

ous

Eleve Besoins Indicateurs observables

Exercer un contrble sur sa
représentation mentale : avoir
conscience des inférences
effectuées, pour vérifier

L’éléve peut expliguer comment
a construit une information qui
n’est pas écrite

Maxime

Lors de la huitieme séance, les éléves devaiehgser dans un texte ce qui justifi

les réponses d’un éléve ficif Voici un extrait :

ait

1 Marie : On demandaiQui est Demi-Lune &t I'éléeve a répondiC’est un jeune
indien Marion, Elena et Emilie-Clémence, je vois quesvaiavez rien surligné.

2 Emilie-Clémence : Bah non, c’est pas marqué ¢gst an jeune indien.

3 Marie : Et toi Maxime ?

4 Maxime : J'ai midl devait tuer un aigle et ramener une plume pairef preuve de
son courageparce que en général quand on ramene une pluest, gius les indien
qui tuent des aigles pour montrer leur courageoat dta prouve que c'est un indie
Parce que généralement les indiens ils ont desgswur leur téte et le roi il en a ple
5 Marie : Qu’est-ce que vous pensez de cette répdns

6 Marie : Maxime, qu’est-ce que tu t'es dit quandas vull devait tuer un aigle e
ramener une plume pour faire preuve de son coufage

7 Maxime : Bah jai déja regardé des films d’Indieet plusieurs fois il y avait de
enfants et méme des adultes qui avaient des plaorda téte et ils devaient tuer d
aigles

8 Marie : ca veut dire que dans ta téte tu as beses que tu connais sur les indien

grace a ca tu as compris que Demi-Lune était uiernd

[72)

2.

2S

es

S et

Maxime est maintenant capable de dire a partir widsgeléments du texte [4] et

de

guelles connaissances personnelles [7] il a cahdtidée que le héros est un jeune

indien.

15 3B . ,
Le support pour les éléves est présenté en annexe 4.
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Eleves Besoins Indicateurs observables
Emilie- N 2rs
Clémence Apprendre a douter sur le sens d¢ L'éleve demande le sens de
i mots certains mots.
et Marion

Je n’ai pas noté d’évolution réelle. Je pense seapair suffisamment impliqué Emilie-
Clémence et Marion par rapport a cet objectif.e¥edi questionnées au fil des séances
sur les mots que j'avais repéré comme pouvant paétenfusion mais je ne leur ai pas
permis de se saisir elles-mémes de cette difficettéleur rappelant I'objectif en début

de séance, ou en les questionnant de maniere yheste.

Eleve Besoins Indicateurs observables

Etre capable de choisir les mome
Elena ou elle a besoin de relire et la par| L’éleve dit avoir relu un passage.
gu’elle va relire

Suite a une lecture et grace a l'utilisation dedocs de confiance, Elena peut dire
comment elle pense avoir compris mais elle ne patypas encore a repérer le passage
gu’elle a besoin de relire lorsque sa compréhensgirpartielle : elle veut tout relire.
Pour réajuster le travail avec elle, il faudrait;sl de la premiere lecture d’'un texte, lui
demander de s’arréter régulierement pour vérifietls comprend et lui permettre ainsi

de repérer a quel endroit la compréhension estegéné

Apres avoir analysé les évolutions chez les éléyesyais maintenant étudier la

pertinence des hypothéses posées.

4. Retour sur les hypothéses

Hypothése 1 La mise en ceuvre d’'une situation complexe de kectomme tache-type
devrait faire évoluer les représentations sur latlee et favoriser I'émergence des
procédures

Comme détaillé au paragraphe lIl.2, les représentatde tous les éléves ont évolué
positivement au cours de la séquence. J'ai congtetde fait d’utiliser une tache-type
et donc récurrente dans son organisation permati&i€leves d’entrer rapidement dans
des échanges riches car ils étaient mis en comfipacun contexte connu. Je citerai en
exemple une situation qui s’est reproduite plusidais : bien qu’un éléeve soit le seul a
proposer une réponse différente des trois autre® thange pas de réponse pour se
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rallier a la majorité mais au contraire cherchaigefcomprendre au groupe comment il
est parvenu a cette conclusion.

Hypothése 2 i utilisation des cartons de confiance devrait pettre de développer
une prise de conscience de chaque éléve sur so@ degompréhension

Tous les éleves ont compris qu'a l'issue d’'une peeenlecture, on avait le droit de ne
pas étre au clair avec le sens du texte et qwadseat des moyens d’agir pour ameliorer

leur compréhension.

Hypothése 3 La conception par les éléves de pictogrammes sysainblles stratégies
efficaces devrait faciliter leur verbalisation, serde mémoire métacognitive au groupe
et encourager le transfert en classe

Au fil des séances les éleves ont élaboré plusfgatsgrammes qu’ils étaient capables
de décrire en ces termes :

o Elena: « c’'est relire le Emilie-Clémence : « on s€
SN H b Y
e texte » parle pour jouer la scéne »
PN NI

Marion : « le blanc c’est s
on n'a pas compris du tout =
le gris clair si on a compri
mais il nous manque des
choses, le gris foncé c’est
si on a tout compris »

Maxime : « on dit avec se
mots mais c’est le méme
sens que le texte »

U

ke Marion : « on peut lire le
Maxime : « se faire des i titre et se demander si on
films dans la téte » enmamonces | CONNAITt des choses sur ce
titre »

A l'issue de la séquence, les éleves ont demaraiéia ces pictogrammes avec eux en
classe sous forme d'un mémo individdet qui laisse penser que ces images sont
aidantes pour eux. Des cases vides ont été ajoptégsles inviter a étre attentifs en

classe a d’autres éléments qui les aident a mieomprendre ce qu'ils lisent.

16 , . .
Ce mémo est visible en annexe 5.

29



Conclusion

La préparation de ce mémoire a été un support dstrewtion de nouvelles

connaissances et compétences professionnelles.

Dans le domaine de la maitrise de la langue, t#ares m’ont permis d’enrichir
mes connaissances sur les processus mis en jewcgasiruire du sens a partir d’'un
texte écrit, en particulier les processus métadidgré I'ceuvre lors d’une situation de
lecture. De maniere plus transversale, jai affmé& compréhension du concept de

métacognition.

En terme de compétences, la premiere d’entre efiela capacité a identifier les
besoins individuels des éléves, c’est-a-dire dé&pdss constats (points d’appui / points
a travailler) en les traduisant en besoins. C'eiecétape, mieux comprise aujourd’hui,
qui permet ensuite de proposer des réponses pddage@daptées.

Ceci renvoie a une deuxieme compétence, celle rdiext et d’adapter les
réponses qui correspondent aux besoins particuliepgrés, dans des ouvrages
théorigues qui donnent des éléments généraux.

J'ai également réalisé la nécessité d'impliqueradéage les éleves dans le
projet d'aide. Dans ce but, la structure de la séanun impact important. Le premier
temps est I'occasion de formuler explicitement dégectifs individualisés. Le retour
réflexif sur ces objectifs en fin de séance ne perteur que si j'ai suffisamment affiné
le questionnement d’'aide a l'explicitation penddentréalisation de la tache. D’ou
'importance de penser ce questionnement en aneld séance, lors de sa conception,

afin de permettre a I'éleve de mesurer sa progressi

Je constate que la réflexion engagée par ce méagpasse largement le champ
disciplinaire de départ, a savoir la compréhensanlecture, notamment grace aux
apports de I'approche métacognitive. Il sera irggaat, dans la suite de mon parcours,
de rechercher comment cette approche s’'adapte atmesachamps travaillés en
regroupement d’adaptation.
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Annexe 1: Projet de groupe (3 pages)

PROJET DE GROUPE — REMEDIATION

Intention : Ces éleves dEM1 rencontrent des difficultés au niveau de la
compréhension en lecturecompétence transversale indispensable aux ajgeages

D

en cycle 3.
Constats :
MARION Points d’appui Points a travailler
décodage décodage efficace
DGR confusion de sens
syntaxe
Reconnaitre les procédés de
Comprendre la nature des reprise, Percevoir le cadre
obstacles | relations entre les personnages| spatiotemporel et la temporalité
textuels Reconnaitre le systeme énoncigtidu récit, Comprendre
Identifier le type d’écrit 'enchainement logique entre les
évenements
méta- sait que savoir dire avec ses mats o, L L
i I . ! , pense que lire c’est déchiffrer
connaissances est un signe de compréhension
habiletés Rythme de lecture trop rapide

métacognitives

Accede difficlement & la
représentation mentale

ELENA Points d’appui Points a travaliller

décodage s’aide avec le sens pour prédine décadagmmatiser

lexique et | Demande le sens des mots

syntaxe inconnus
identifier le type d’écrit,
reconnaitre les procédes de

Comprendre la nature des reprise, percevoir le cadre

obstacles | relations entre les personnages| spatiotemporel et la temporalité

textuels Reconnaitre le systéme énonciatilu récit, comprendre
I'enchainement logique entre leg
évenements, retenir le sens glof
du texte

méta- sait que savoir dire avec ses magtsous-estime ses ressources en
connaissances est un signe de compréhension | lecture : se dévalorise
habiletés Stratégie utilisée a tort et a

métacognitives

travers : relire le texte en entier

nal
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MAXIME Points d’appui Points a travaliller
décodage décodage efficace
lexique et . .
q Lexique riche
syntaxe
Comprendre la nature des Reconnaitre les procédés de
relations entre les personnages, reprise,
obstacles N N . ) , .
Reconnaitre le systéme énoncigtiPercevoir le cadre spatiotempor
textuels - e
Comprendre les enchainements du récit,
logiques Retenir le sens global du texte
méta- sait que savoir dire avec ses mats . f o
i i . ! . pense que lire c’est déchiffrer
connaissances est un signe de compréhension
habiletés A :
. . . : contréle au niveau des mots, pa
méta- crée une représentation mentale .
" aux autres niveaux
cognitives
EMILIE- . , . R .
CLEMENCE Points d’appui Points a travailler
décodage décodage efficace
lexique et .
confusion de sens
syntaxe
Comprendre la nature des Reconnaitre les procédés de
relations entre les personnages, reprise,
obstacles N N . ) . s L .
Reconnaitre le systeme énonciatiPercevoir la temporalité du récit
textuels e e -
Identifier le type d’écrit Comprendre les enchainementg
Retenir le sens global du texte | logiques
méta- . .
- i se focalise sur le niveau des md
connaissances
habiletés ne respecte pas les droits du te
. " crée une représentation mentale en intégrant a sa représentation
métacognitives i : )
des éléments incohérents

Besoins :

Socle commun

Etre capable de manifester sa compréhension desteatiés, qu'ils

soient documentaires ou littérai

res

Programmes
2008

Adopter une stratégie pour parvenir & comprendgefer des mots

inconnus, relire, questionner, recourir au dictane, etc.)
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Besoins

U)

... individuels , _ Emilie-
e Marion Elena Maxime .
Besoins Clémence
du groupe
Faire évoluer
ses Concevoir la : Concevoir la
L . Avoir une Prendre
représentations| lecture comme | . lecture comme .
o image plus o conscience de
sur la lecture / | une activité de | . une activité de | .
N . juste de ses . liens entre les
sur soi-méme | construction de " construction de
capacités phrases
en tant que sens sens
lecteur
Etre capable de
moduler son Exercer un
Etre capable A .
. rythme de g contréle sur sa | Revenir aux
Développer des de choisir les . : .
L lecture pour =" | représentation | données du
stratégies . moments ou ) .
. " créer une .~ | mentale : avoir | texte
metacognitives . . elle a besoin ) R
représentation . conscience des | Apprendre a
de derelireetla|. ..
compréhension mentale partie quelle inférences douter sur le
Apprendre a va relire effectuées, pour sens des mots

douter sur le
sens des mots

vérifier

Modalités :

Période : Janvier Mars 201
(8 séances prévues

2lours et horaires :
lundi 15h45 — 16h30
et jeudi 15h05 — 15h45

Lieu

:en RA

Supports :

Utilisation des cartons de confiance pour développe prise de conscience de chad

éleve sur son degré de compréhension
Conception par les éleves de pictogrammes syminbliss stratégies efficaces pour
faciliter leur verbalisation et servir de mémoirétactognitive au groupe

Textes tirés de Lector & Lectrix

ue

Evaluation :

Observations au fil des séances des stratégies erisglace et réajustement
Evaluation finale : reprise de I'’évaluation diagiqse sur les métaconnaissances
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Annexe 2 : Représentations initiales et finales sua lecture

Premiere question : « Qu’est-ce que tu fais quanid un texte ? »

Evaluation diagnostique

Evaluation finale

Marion Je lis a voix basse et apreés je|lie m’imagine un film dans ma
a voix haute. téte.
Maxime Je lis pour ne pas confondre lede I'imagine dans ma téte.

mots.

Emilie-Clémence

J'imagine que je suis darn
I'histoire.

1sle le relis deux fois ou plus.
fais un film. Je l'imagine dan
ma téte.

[72)

Elena

Je lis le texte en entig
plusieurs fois.

xrJe fais un film dans ma téte.

Deuxieme question : « A ton avis, qu’est-ce queegd dire comprendre un texte ? »

Evaluation diagnostique

Evaluation finale

Marion On explique avec ses mots. Ca peut nous aidega’oa a
envie de faire plus tard.
Maxime Ca veut dire comprendre leSavoir de quoi ¢a parle.

mots qui sont dedans.

Emilie-Clémence

Savoir les mots.

Le mémoriser, le redire a
ses mots.

vec

Elena

Expliquer le sens.

Comprendre ce qu’on lit.

Troisieme question: « Qu’est-ce qui fait que partoine comprends pas un texte ? »

Evaluation diagnostique

Evaluation finale

Marion Je demande a la maitresse| des fois joublie de
m’expliquer le texte. m’imaginer le film dans m:x
téte et de lire plusieurs fois.
Maxime Parce que je ne comprends p&arce que je ne comprends |

les mots.

I'histoire.

DaS

Emilie-Clémence

Cest des mots quon n
connait pas.

eC’est que je n'ai pas compr
I'histoire.

Elena

Que je bute sur les mots.

is

Que je ne me concenste p3
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Annexe 3 : Texte « Le ventilateur » et questionnadrindividuel (séance 5)

Un jeune garcon a donné un vieux ventilateur a un brocanteur
contre un paquet de bonbons. Sa mere cachait dedans les
économies de toute sa vie. Le brocanteur s’est volatilisé.

Le jeune garcon savait-il que sa mere avait caché ses économies
dans le ventilateur ?

Pourquoi le brocanteur s’est-il volatilisé ?

Numérotez les trois actions dans I'ordre ou elles se sont passées.

- le jeune garcon recoit le paquet de bonbons > n°
- le brocanteur se volatilise -> n°
- la mére cache ses économies > n°
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Annexe 4 : Texte « Demi-Lune », questionnaire et pnses fictives (séance 8)

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

roufe.

Question 1 : Pourquoi Demi-Lune prépare-t-il une lance ?
Réponse : I/ prépare une lance pour essayer de tuer un aigle.

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

roufe.

Question 2 : Qui monte sur le cheval ?
Réponse : Cest Demi-Lune qui monte sur le cheval.

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.

Question 3 : Qui est Demi-Lune ?
Réponse : Cest un jeune 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

roufe.
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Annexe 5 : Mémo donné aux éleves a l'issue du pedj

Ce que je peux faire pour mieux comprendre ce

que je lis :

o
y

JoemmouamuCLd
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