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(PROCESSUS D’ACTION DES ENSEIGNANTS : D TERMINANTS ET IMPACTS)

En centrant notre contribution sur les aides cognitives la compr hension
de I’ crit nous ne voulons pas r duire la complexit du ph nom ne de lillettrisme
et tout particuli rement d nier sa dimension sociopolitique. Tout comme on a pu
le dire de la «d bilit mentale », l'illettrisme est une fnvention sociale li e  des
exigences qu'il convient de questionner. Tout comme on ne dit plus aujourd’hui
d’une personne qu’elle est retard e mentale mais en situation de retard mental, il
convient de parler de situations d'illettrisme et non d’illettr (e)s. La nuance n’est
pas mince car elle signale et souligne la responsabilit de I'environnement au degr
d’adaptation des personnes. Ceci pos , toutes les tentatives de pr vention et de
rem diation des situations d'illettrisme (comme on a pu s’en rendre compte au
cours du pr sent s minaire) affrontent in fine le probl me des aides la compr -
hension de I' crit. C’est  ce point qu’une conception constructiviste de 'appren-
tissage et du d veloppement peut tre utile.

I. COMPRENDRE L’ CRIT : UNE CONCEPTUALISATION PARTICULI RE

Conceptualiser

Comprendre I' crit rel ve d’une fonction cognitive g n rale de conceptua-
lisation. Conceptualiser consiste  former une repr sentation explicite plus ou
moins compl te des tats et du fonctionnement (relations entre tats) d’un
syst me relationnel (objet, classe d’objets, action, ph nom ne physique, social ou
psychique, r cit, texte...) d crite dans un format manipulable, communicable et
transposable (imag , verbal, symbolique, graphique...). Une fois organis e, la
repr sentation des relations entre les tats d’'un syst me relationnel sont alors
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mobilisables pour identifier, comprendre et expliquer, pr voir, d couvrir,
d panner, transposer, inventer. ..

Les petites difficult s qui apparaissent parfois dans la r alisation graphique
de I'arobase, signe typographique autrefois bien discret, permettent de concr tiser
notre d finition de la conceptualisation dans un domaine qui touche la /itt racie
contemporaine. La figure 1 pr sente une r alisation attestant que son scripteur n’a
pas vraiment conceptualis le syst me relationnel de I'@.

Figure 1 : Une réalisation « maladroite » de '@

Tant que la forme graphique n’est pas conceptualis e, sa r alisation rel ve
d'une reproduction figurale reposant sur une perception globale de sa forme ou
sur la production d'une graphie erron e signifiant n anmoins « @ » dans le
contexte social o 'on crit son adresse courriel.

Conceptualiser I'arobase implique de le d composer en parties (p. ex. un
«a» et une «queue») qu’il faut ensuite organiser selon des relations (p. ex. la
«queue» du «a» passe «par dessus sa t te». On peut alors utiliser ce syst me
relationnel pour produire la graphie attendue en fonction d'un mod le interne
affranchi du figural et du contexte (de I'orientation, p. ex.) et galement disponible
pour valuer et si besoin corriger ; cette repr sentation d bouche sur la g n ra-
lisation et l'invention (qui permet, p. ex. «d’arobatiser » les autres lettres). La
conceptualisation op r e, I' criture de l'arobase est fonctionnellement plus effi-
cace, attentionnellement moins co teuse et socialement plus satisfaisante.

La fonction de conceptualisation est accomplie par des processus qui

voluent avec le d veloppement et qui peuvent diff rer d'un individu l'autre.
Dans I'exemple pr ¢ dent, la conceptualisation propos e (un «a» dont la queue
passe par dessus sa t te) d pend de connaissances ant rieures (concept du «a»,
de «queue » et de la relation spatiale par dessus) dont un mauvais scripteur ne
dispose pas forc ment.

Bien que la conceptualisation puisse tre r alis e et repr sent e par des
processus et l'aide de connaissances vari es elle correspond  une suite d’ tapes
n cessaires :
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- acquisition ma tris e (stable) de connaissances pr alables (savoir-faire,
savoir-dire, concepts) (imag es, motrices, verbales) dont les appli-
cations r ussies sont implicitement organis es par un syst me relation-
nel;

- repr sentations efficaces de leurs d roulements, de leurs associations
ou de leurs organisations ;

- changement de centration de l'attention : du r sultat de la proc dure
I'organisation des proc dures elles-m mes ;

- identification des I ments constitutifs des proc dures ( tats et
relations) ;

- abstraction des syst mes relationnels constitutifs des concepts :
interrelations entre tats pour d passer la s quentialit /associativit des
connaissances initiales.

A ce point, il est important de mentionner que la conceptualisation est en
partie optionnelle et qu’elle implique non seulement de disposer de connaissances
pr alables mais aussi de les mettre en ceuvre  travers un fonctionnement cognitif
autor gul et attentionnellement co teux pour inhiber les r ponses automatiques
et habituelles afin de rechercher et de traiter de mani re attentionnelle (analytique,
inter-relationnelle, strat gique, m tacognitive,...) les informations disponibles.
Tout cela implique d’ tre soutenu par des int r ts et des motivations facilitant la
persistance dans une r solution attentionnelle et soutenant la recherche de
compr hension au-del delar ussite.

C'est pourquoi, il existe des diff rences interindividuelles importantes dans
le domaine de la conceptualisation. A I'origine de ces diff rences, on peut voquer :
les savoir-faire/dire de base, les d veloppements conceptuels ant rieurs, les
strat gies cognitives et m tacognitives (notamment attentionnelles), la propension

transf rer et g n raliser spontan ment ( mobiliser ses connaissances ant -
rieures), I'autor gulation cognitive des apprentissages et du comportement, les
usages du langage, le d veloppement des capacit s m talinguistiques, I'orientation
des motivations (extrins que vs intrins que), les attentes de r ussite/ chec, la
confiance en soi. . .

Comprendre I crit

Si la compr hension de I' crit rel ve du processus g n ral de concep-
tualisation, elle implique (particuli rement en amont, mais pas seulement) des
traitements linguistiques et des connaissances sp cifiques responsables de I'acqui-
sition des informations qu'il sagit de comprendre :

- ded codage : identification des mots crits

- linguistiques : syntaxe, morpho-syntaxe et lexique
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- textuels : coh sion (anaphores, connecteurs...), nonciation, ponctua-
tion et culture litt raire (genres, auteurs, st r otypes, strat gies narra-
tives. . .)

-1 f rentiels : connaissances encyclop diques sur le(s) sujet(s) trait (s)

- strat giques : r gulation, contr le et valuation par le lecteur de son
activit de lecture

Ces traitements et connaissances sp cifiques ont pour fonction de
rassembler les informations qui servent la compr hension (conceptualisation) du
texte  crit.

Evaluer la compr hension del’ crit

Comme toute conceptualisation, la compr hension de I crit suppose de
mettre en ceuvre un fonctionnement cognitif efficace et exigeant pour construire le
syst me relationnel correspondant au texte. D’autant plus exigeant que les infor-
mations  rassembler ne se trouvent pas toutes dans le texte comprendre : une
bonne partie des informations vient des connaissances ant rieures du lecteur.

Les degr s de compr hension d'un texte varient donc en fonction des
connaissances des lecteurs et de leurs efforts de conceptualisation. Ces degr s de
compr hension peuvent chapper I' valuation traditionnelle de la compr -
hension, trop litt rale et factuelle et insuffisamment centr e sur le syst me
relationnel sugg r par le texte.

L'exemple d’un item d’un test de compr hension (Aubret et Blanchard,
1991) permettra de distinguer entre « compr hension » litt rale (ou de surface) et
compr hension relationnelle et de montrer I'insuffisance d'une valuation tradi-
tionnelle.

« plat ventre sur la plus grosse branche de tilleul, Colin, immobile comme un
chasseur laff t, observe le man ge du chat Tib re. Tapi sous un banc de I'all e o
les miettes de pain font le r gal des moineaux, Tib re attend patiemment que ceux-
ci s'approchent suffisamment de lui pour bondir sur la proie qu'il convoite ».

Aux questions du test qui cherchent  valuer sa compr hension, des 1 ves
de CM2-6° donnent ce genre de r ponses :

Qui est dans l'arbre ? Dans l'arbre il y a Colin.

Que regarde Colin ? Colin regarde le man ge du chat Tib re.
Qui mange le pain ? Le pain est mang par les oiseaux.

O estlechat? Ilest cach sous un banc.

Qui est le chasseur de I'histoire ? C’est Colin.
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Seule la question non litt rale et non factuelle «Qui est le chasseur de

I'histoire ? » semble capable de d masquer une compr hension encore incompl te
ce niveau scolaire.

Plus int ressant encore est de montrer que ce score typique de 80% de
r ussite dissimule en fait des compr hensions extr mement variables que r v lent
des dispositifs davantage centr s sur le syst me relationnel (faire dessiner la sc ne
ou faire raconter le petit r cit).

A ¢ t de dessins qui illustrent une organisation parfaite des 1 ments
int grer (figure 2) on trouve au m me niveau scolaire des repr sentations qui
t moignent d’organisations plus rudimentaires (figures 3 et 4).

Figure 2 : Toutes les relations sont représentées

e
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Figure 3 : Représentation graphique élaborée mais trés éloignée du texte
(confusion sur le chasseur - c’est le chat qui est chassé - rajout d’'un
fusil ; présence d’'un manege et d’escaliers ; absence du banc, des miettes
(7); des moineaux...)

Figure 4 : Les personnages sont présents mais ne sont pas mis en
relations
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Les explications des dessins confirment d’ailleurs le caract re erron ou
incomplet des compr hensions :

Colin est  plat ventre sur une grosse branche, du chat il observe le man ge du
chat. Il a mis un tapis pour que les oiseaux viennent et voient comment le chat se
d brouille.

C'est un chien qui chasse un chat nomm  Tib re. Il attend que Tib re se rapproche
de lui, puis 1 , il est pr t bondir sur Tib re le chat qui est en train de chasser les
moineaux.

C’est un animal nomm  Colin.

Le garcon est plat ventre, il regarde un chat faire le m nage, mettre un tapis et
sauter sur un moineau.

Un petit oiseau attend que le chat Tib re lui saute dessus pour s’envoler.

Un chasseur Taff t d’'un animal, d'un chat l'aff t de sa proie.

C'est un chasseur que chasse un chat.

Un moineau observe un chat qui, lui, attend que le moineau s'approche pour
prendre la nourriture?

Il est sur son ventre, Colin ne bouge pas, il se r gale.

Ces exemples montrent que comprendre un texte implique de s’affranchir
de la forme litt rale, d’int grer l'information s mantique selon un processus
cyclique au fur et mesure de l'avanc e dans le texte et d* tre attentif aux liens
entre les informations nouvelles et les informations d j disponibles en m moire
(inf rences). L'efficience de la compr hension d pend de la fiabilit des traite-
ments linguistiques (notamment des indices textuels de coh sion), de la perti-
nence des connaissances ant rieures, et de la conscience de la n cessit d’aller au-
del de I'information explicite du texte.

C'est pourquoi son valuation doit s'attacher d passer les compr -
hensions locales (exc s de questionnaires, de questions litt rales et de questions
«vrai ou faux») pour porter sur la compr hension globale par la demande
d’explicitation des liens relationnels.

A ne pas suffisamment distinguer les niveaux de compr hension, on court
le risque de passer ¢ t des difficult s de compr hension et donc de ne pas
chercher T'am liorer.

Les « mauvais compreneurs »

Par « mauvais compreneurs » nous d signons des lecteurs qui ont un faible
niveau de compr hension en d pit d'un niveau de d codage satisfaisant ou proche
d’un niveau moyen.

De facon g n rale, les mauvais « compreneurs » ont tendance  penser qu'’il
suffit de d coder tous les mots d'un texte pour le comprendre et ils utilisent en
cons quence des proc dures inad quates :



128 TRAVAUX & DOCUMENTS

- strat gies de lecture mot mot ;
- traitent toutes les phrases comme des segments isol s (compr hension
en « lots») ;
- ont du mal  tablir les relations qui assurent la coh sion du texte :
reprises anaphoriques, connecteurs logiques, temps verbaux. . .
- ignorentlan cessit d’ laborer des repr sentations provisoires au fur et
mesure qu'ils avancent dans un r cit
- ayant construit une premi re repr sentation, ils ont le plus grand mal
la modifier quand de nouvelles donn es viennent la remettre en cause
- ne traitent que les informations qui sont coh rentes avec leur repr -
sentation initiale et ne d tectent pas les incoh rences entre les infor-
mations d livr es par le texte et leur repr sentation initiale
- n'ont pas de probl me de m moire mais « oublient » les informations
qu'ils ne r ussissent pas relier aux autres 1 ments au cours de leur
lecture.
Parce qu’ils comprennent toujours un peu quelque chose, les mauvais
compreneurs n'ont pas conscience qu'ils comprennent mal et se trouvent ainsi
confort s dans l'utilisation de proc dures inad quates.

II. AM LIORER LA COMPR HENSION

On sait ce qu’il faut faire mais. ..

Une multitude de travaux ont montr [lefficacit relative de I'enseignement
de strat gies de compr hension et de connaissances m tacognitives sur l'activit
de lecture et attest l'importance des processus de conceptualisation — I'ceuvre
dans la compr hension de I crit.

Pour I'essentiel, ces travaux ont syst matis les pratiques des enseignants
efficaces pour en tudier les composants et leurs modes d’action. De tels ensei-
gnants ont tendance

- pr ciserlat che et le but de la lecture ;

- faire mobiliser les connaissances n cessaires ;

- expliquer le vocabulaire (mots, expressions) ;

- segmenter le texte pour faciliter la compr hension au fur et mesure

de sond roulement ;

- aider relierles | ments du texte (coh rence) ;

- synth tiser et faire reformuler les id es essentielles ;

- solliciter des inf rences en posant des questions, en organisant et

guidant la lecture  rebours.
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Cet tayage, assur au fil de la lecture et les changes oraux qui 'accompa-
gnent, permettent effectivement d’am liorer la compr hension des textes pro-
pos .

On ne sait pas toujours comment le faire !

1l est cependant rarement explicite car les enseignants n’expliquent pas
leurs | ves comment ils font pour les aider  comprendre et pourquoi ils
proc dent ainsi.

IIs postulent que la r it ration de ces aides suffira g n rer des progr s:
les 1 ves devant tre capables d’appliquer les proc dures que leur professeur a
utilis es pour les aider c’est- -dire de les reprendre  leur compte lorsqu'ils sont
seuls face un nouveau texte.

Et s'ils ont raison pour la majorit de leurs 1 ves, les plus faibles lecteurs
sont cependant incapables de transf rer ces proc dures d’un texte l'autre. ..

- soit parce qu'ils ne les connaissent pas,

- soit parce qu’ils ne comprennent pas le r le qu'elles jouent dans la

compr hension,

- soit qu'ils ignorent quand, o et comment les mettre en ceuvre.

Optimiser les processus de conceptualisation

Notre longue exp rience aupr s d’enfants et d’adolescents en situation de
retard mental (Courbois & Paour, 2007 ; Paour, 2010) ou d’ 1 ves en situation (ou
risque d’ chec) scolaire nous a appris que rem diation et pr vention reposent
essentiellement sur notre capacit  induire les types de fonctionnements cognitifs
quimplique toute conceptualisation. Ces fonctionnements diff reront bien s r
selon les niveaux de d veloppement et de connaissances des personnes mais ind -
pendamment du niveau de la conceptualisation vis e (de sa complexit ) ils
passeront par les tapes que nous avons num r es plus haut.

La seule galisation des chances qui tienne est donc celle de la qualit du
fonctionnement : sans elle, les d marches d’ galisation, de pr vention et de
rem diation sont inop rantes. A quoi bon des environnements enrichis ou extrin-
s quement motivants (inutilement clinquants!) si leur traitement — par les per-
sonnes que I'on veut aider — n’est pas efficace. D'ailleurs, I'aide la conceptua-
lisation ne r side pas dans la richesse et la diversit de I'environnement (il y a
m me sans doute des seuils ne pas d passer) mais dans celle du traitement. II
n'est pas n cessaire de disposer de mat riel sophistiqu (et donc dispendieux), il
suffit d’'aider faire traiter efficacement les ressources — disposition. Y parvenir
implique bien s r des moyens humains mais I'investissement dans la formation des
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enseignants et des ducateurs est, terme, le plus rentable pour les personnes
aider et les groupes humains.

Ce n’est pas ici le lieu de d velopper syst matiquement les principes qui
aident  optimiser le fonctionnement cognitif (on en trouvera un r sum dans
Paour, Bailleux et Perret, 2009) ; on les voquera indirectement travers I'analyse
de deux types d’aides la compr hension de ' crit.

Comprendre pour lire : lire pour comprendre

Le premier type d’aide (Paour, 1996 ; Marini, 2007) — qui est rest au niveau
de l'exp rimentation — a essentiellement consist ~ faire pr ¢ der la lecture par son
sens afin d'installer le lecteur dans une d marche (m tacognitive) de v rification :
le produit de sa lecture correspond-il  ce qu'il saitd j ?

A cette fin, on a propos un environnement informatique (voir figure 5)
permettant d’associer des formats (textuel et anim ) d’'un m mer cit.

Frasgous perse & s quil fact pour que B8
300 bonhomme ressemble & un v
Maman [ui pride des babits 2 viedle BN
icharpe ot 500 Vieux chagesu Qi 9968
pondis dars la cance 1l retourne dans
1a canize pour preatre we mandare
pour le ez Debors, il prend quelques 4
‘morcesux da charbon pour bes boutors RN
tlos doucx ywux En dessizant avec son |8 p

Finr de b, Frangois admire son aavre
u semble le regarder avec um doux

Figure 6. Trois écrans du dispositif « Transmédia »

Apr s avoir vu le film et lu le texte, la t che de base consiste apparier des
extraits du texte en fonction d’'une s quence film e (fig. 6 en haut gauche) et
inversement des extraits du film en fonction d’un extrait du texte (fig. 6 en haut
droite). A cette fin, les 1 ves disposent d’outils d'extraction de s quences (film es
et de texte) d’utilisation intuitive et simple. L'appariement r alis et accept par
l'exp rimentateur —selon une progression li e  I'avancement dans I'appren-
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tissage — I’ | ve doit donner un titre la page; quand toutes les pages sont
compl t es, il doit les remettre dans I'ordre du r cit.
Ce dispositif informatique multim dia transforme l'activit de lecture en
une activit de v rification de la compr hension sans enseigner directement des
strat gies de compr hension. Son efficacit a t valu e avec des t ches de r so-
lution d’inf rences (portant donc sur la compr hension des relations organisant les
r cits) aupr s de mauvais compreneurs (moyens d codeurs) au pr test, | ves de
CM1 et CM2.
Ce dispositif a permis de mettre en vidence la hi rarchie suivante des
conditions exp rimentales am liorant la compr hension :
1. entendre la lecture du texte ;
2. voir le film de I'histoire ;
3. extraire dans le texte des passages correspondant un extrait de film ou
d couper dans le film des extraits correspondants  des extraits de texte
— ces deux conditions ont des effets quivalents ;

4. faire les deux activit s : passer du film au texte et du texte au film ;

5. conduire ces deux activit s en dyade.

Apr s ce type de travail, le score des mauvais compreneurs une preuve
de compr hension d'inf rences portant sur le r cit tudi rejoint celui des bons
compreneurs issue d'une seule lecture. Pr cisons que les inf rences ne font pas
elles-m mes I'objet d'un apprentissage et que le seul feed-back donn aux 1 ves
consiste dans le refus ou l'acceptation des extraits qu’ils proposent. A la fin de
exp rience, les mauvais compreneurs entran s r ussissent mieux que les non
entran s des t ches de r solution d’inf rence portant sur des textes qui n’ont pas

t travaill s dans le dispositif.

Ces donn es attestent que la compr hension de texte est en partie
d termin e par I'objectif que le lecteur assigne la lecture : d s qu’on parvient le
mettre dans une situation qui dirige son attention sur le contr le du produit de sa
lecture on le rend plus actif et plus exigeant et davantage susceptible de construire
le syst me relationnel du r cit.

Pour revenir sur la question de la sophistication des environnements du-
catifs, mentionnons qu’il n’est pas n cessaire d’utiliser celui qui vient d’ tre d crit
(d termin par les exigeantes propres la recherche) dans la mesure o l'on
dispose, sous des formes peu on reuses, d’'une multitude de r cits qui ont fait
I'objet de films accessibles aux | ves de tous niveaux.
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« Lector & Lectrix » : Enseigner la compr hension

Lector & Lectrix (C be et Goigoux, 2009) repose sur la conception de la
compr hension de I' crit expos e jusqu'ici mais correspond  un enseignement
explicite de ses composantes conceptuelles et m tacognitives.

L'instrument s'adresse  tous les [ ves (ce n'est pas une rem diation cibl e
sur quelques-uns), est utilisable en collectif (m me s'il pr voit de nombreuses
t ches individuelles ou r aliser par deux). La planification des t ches est adapt e
aux lecteurs les moins habiles mais I'on donne des pistes de diff renciation pour les
plus experts.

L'instrument introduit des t ches originales et utilise galement les t ches
traditionnelles d’enseignement et d’ valuation tout en leur assignant de nouveaux
objectifs.

Lector & Lectrix poursuit les objectifs suivants :

- faire conceptualiser ce que comprendre veut dire ;

- enseigner les proc dures requises pour traiter efficacement les t ches

scolaires de lecture ;
- apprendre  valuer son degr de compr hensiondel’ crit;
- faire exp rimenter, en situation de lecture, que la compr hension
r sulte d'un travail et exige un effort de raisonnement conscient et
r fl chi;

- apprendre aux | ves r gulerleur activit de lecture, lacontr ler et
I’ valuer.

Les diff rentes activit s sont organis es selon un format p dagogique
stable :

- annonce et explication des objectifs vis s ;

- pr sentation des probl mes r soudre et des proc dures employer et

justification de leur importance ;

- pratique dirig e par 'enseignant (application de ces proc dures dans le

traitement de plusieurs t ches diff rentes) ;

- pratique autonome (ou  deux) ;

- synth se collective (analyse et prise de conscience des effets de leur

mise en ceuvre sur la qualit de la compr hension) ;

- rvisionr guli re.

On trouvera dans le tableau qui suit les contenus et les objectifs des
s quences d’enseignement ; ils donnent une exemplification concr te et sp cifique

propos de la compr hension de I' crit d'une d marche quia t adapt e d'au-
tres domaines conceptuels : cat gorisation, relations ordinales, conscience phono-
logique (C be, Paour & Goigoux, 2002 ; Goigoux, C be & Paour, 2004 ; Paour,
Bailleux, C be et Goigoux, 2011).
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S quence 1 Apprendre  construire une | 1A - Construire un film
Apprendre  construire une | repr sentation mentale cob - | 1B - Du fait divers la lecture

repr sentation mentale

rente (un «film») qui tienne
ensemble et organise tous les
| ments importants d livr s
au fil du texte (sans en oublier,
sans en inventer).

dirig e de roman

1C - Mettre en sc ne et
comprendre ce qui se passe
danslat te des personnages

S quence 2
Lire c’est traduire

Prendre conscience que la
reformulation des id es du
texte avec ses propres mots,
m me si elle demande un
effort, facilite la compr -
hension.

2A - Apprendre  reformuler

2B - Sentraner reformuler et
raconter

2C - Reformuler: r duire ou

d velopper

S quence 3
Accro tre la flexibilit

Prendre conscience que la
compr hension est le r sultat
d’un travail r alis pas  pas,
au fil du texte en int grant
progressivement les informa-
tions nouvelles.

3A - Comprendre la n cessit
d’ tre flexible

3B - Se montrer flexible

3C - valuer sa propre
flexibilit

S quence 4
R pondre  des questions :
choisir ses strat gies

Prendre conscience que, pour
r pondre des questionnaires,
ilestn cessaire :

- d’analyser les questions pour
savoir ce qu’on demande ;

- d’adapter ses strat gies de
relecture  aux  diff rents
types de questions (savoir
quand, comment et pour-
quoi il est n cessaire de
relire) ;

- de contr ler ses proc dures.

4A - Ajuster ses strat gies de
I ponse aux questions

4B - Apprendre  r pondre
des questionnaires en adaptant
ses strat gies de relecture

4C - S'entraner r pondre
un questionnaire

S quence 5
R pondre  des questions :
justifier ses r ponses

Apprendre  traiter plus effi-
cacement les questionnaires et

ajuster les strat gies de
lecture et de relecture aux dif-
f rents types de questions :
questions ferm es et ouvertes,
questions dont les r ponses
sont ou ne sont pas dans le
texte, etc.

5A - Assurer sa compr hension
pour mieux r pondre aux
questions

5B - Apprendre  r pondre
des QCM

5C - Apprendre justifier sa
r ponse

S quence 6
Lire entre les lignes : causes
etcons quences

Apprendre qu'un texte, parce
quil ne dit jamais tout, sup-
pose une collaboration avec le
lecteur qui doit chercher
«lire entre les lignes », c’est- -
dire ajouter des informations
que l'auteur ne donne pas.

6A - Remplir les blancs du texte
6B - Expliciter I'implicite

6C - S'entraner  tablir des
liens de causalit
6D - Sentra ner encore  ta-

blir des liens de causalit
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Am liorer la compr hension | 74 Apprendre lire les
de l'implicite (ce que le texte dialogues

ne dit pas mais permet de
saisir si on fait I'effort «de lire
entre les lignes ») en s'interro-
geant sur le narrateur, les
personnages, ce qu'ils disent,
qui, dans quel but. ...

S quence 7
Lire entre les lignes:
narrateur, personnages et

7B - Apprendre lire les
dialogues

dialogues (suite)
7C - S’entra ner encore

Les aides propos es dans Lector & Lectrix n” puisent pas toutes les aides
la compr hension mais elles en clairent les dimensions conceptuelle, strat gique
et m tacognitive qui sont souvent oubli es. En ce sens on peut esp rer qu'elles
contribueront  aider les diff rents acteurs de la lutte contre les situations
d'illettrisme.

R F RENCES BIBLIOGRAPHIQUES

C BE, S., & GoIGOux, R. (2009). «Lector et Lectrix - Apprendre — comprendre les textes narratifs »,
CM1-CM2-6°-SEGPA, Paris : Retz.

C BE, S., PAOUR, J.-L., & GoI1GOUx, R. (2002). Cat go : un imagier pour apprendre  cat goriser. Paris :
Hatier.

Coursos, Y., & PAOUR, J-L. (2007). «Le retard mental», in S. IoNESCU, & A. BLANCHET (Eds.),
Psychologie du d veloppement et de I' ducation (volume coordonn par J. LAUTREY) Paris :
Presses Universitaires de France, p. 377-406.

GoiGoux, R., C BE, S., & PAOUR, J.-L. (2004), Phono. D velopper les comp tences phonologiques en
Grande Section et d but de CP. Paris : Hatier.

MarNy, F. (2007). Entra ner la compr bension de I’ crit: effets de la confrontation de
repr sentations dans un dispositif byperm dia. Universit de Provence. Th se de doctorat
non publi e.

PAOUR, J.-L. (1996). «"TransM dia" a multimedia environment to enhance reading comprehension
skills in poor readers », in J. E. H. HaMERS & M. OverrooM (Eds.), Inventory of european
programs for teachning thinking, Utrecht, The Netherlands : Sardes, p. 225-231.

PAOUR, J.-L. (2010). Une conception constructiviste du retard mental : intervenir pour comprendre,
comprendre pour intervenir. Saarbr cken, Germany : Editions Universitaires Europ ennes.

PAOUR, J-L., Bamiewx, C., C BE, S., & Goicoux, R. (2011). Ordo. Pour comprendre le syst me
relationnel de 'ordre. Paris : Hatier.





