
 

  



 

 
 

 



 

Résumé 
 

 

 

Ce mémoire de recherche s'intéresse en premier lieu au lien qui existe entre la 

métacognition et l'enseignement explicite, particulièrement en ce qui concerne les stra-

tégies de l'apprentissage de la compréhension du récit au cycle 3.  

L'approche de la métacognition a nécessité un cadre structuré pour être dévelop-

pée auprès des élèves. L'enseignement explicite s'est alors imposé comme une méthode 

propice, fondée sur des pratiques structurées, progressives et guidées. 

Cette recherche s'oriente sur l'étude des inférences, essentielle pour accéder à 

l'implicite des textes. L'objectif étant ainsi de vérifier si l'enseignement explicite permet 

de favoriser ces inférences en clarifiant les non-dits du récit. L'observation de plusieurs 

élèves dans une classe de cycle 3 a permis de récolter des données concrètes bien que 

non exhaustives. 

La première partie de ce mémoire expose les fondements de l'enseignement ex-

plicite. Né dans les années 1970 aux États-Unis, il s'est développé dans des contextes 

d'éducation prioritaire pour lutter contre les inégalités scolaires. Rosenshine et d'autres 

chercheurs ont mis en évidence les bénéfices d'un enseignement structuré sur la réussite 

scolaire.  

Quatre théories de l'apprentissage sont mobilisées : le béhaviorisme, le cogni-

tivisme, le constructivisme et le socio-constructivisme. Chacune apporte une brique à 

la mise en îuvre de l'enseignement explicite, de lôouverture à la pratique autonome. 

Enfin, le mémoire confronte les approches nord-américaine et française de l'en-

seignement explicite. Il révèle une distance entre le modèle rigoureux mais souple de 

Rosenshine et les usages français, souvent plus vagues. 
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Introduction 

 

Une premi¯re approche du sujet recherch® pour ce m®moire a concern® la m®tacognition, 

indissociable de la r®ussite scolaire et de la confiance en soi. Or, la m®tacognition, en faisant d'abord 

appel ¨ l'honn°tet® et ¨ la rigueur intellectuelle, conduit ¨ une auto-®valuation syst®matique de la 

compr®hension d'un sujet ou de l'accomplissement d'une t©che. Elle implique, par ailleurs, 

l'acquisition d'une r®action imm®diate en dehors de toute r®flexion permettant de mettre en îuvre une 

m®thode dont la finalit® est d'aider ¨ r®soudre un probl¯me. Ce r®flexe ne peut °tre que le fruit d'une 

exp®rience longue et parfois difficile ¨ mener. Exp®rience bas®e tout naturellement sur une 

surveillance intransigeante de la compr®hension dôun sujet, ponctu®e par des p®riodes d'intenses 

r®flexions conduisant ¨ la r®ussite du r®sultat recherch® par la m®tacognition.    

Apr¯s avoir adopt® cette th®matique, l'affinement des recherches qui s'en est suivi a, en d®finitive, 

d®bouch® sur lôenseignement explicite dont la finalit® paraissait °tre en mesure de mieux appr®hender 

la m®tacognition. En effet, la m®thode sp®cifique de l'enseignement explicite est structur®e et favorise 

l'apprentissage des ®l¯ves ¨ partir d'explications et de d®monstrations simples et compl¯tes reposant 

sur une pratique parfaitement ma´tris®e, gradu®e et guid®e. 

Dans le vaste champ de l'enseignement explicite, un choix s'imposait. Il sôest fix® sur ses diff®rents 

apports ¨ lôapprentissage des ®l¯ves de cycle 3 concernant la compr®hension du r®cit ainsi que son 

action dans la ma´trise de lôimplicite ¨ partir de la d®couverte des inf®rences. Aussi, en vue de 

proc®der aux recherches en ad®quation avec la n®cessit® absolue de la pr®sence de lôimplicite, il serait 

envisag® dôobserver des ®l¯ves dôune classe de cycle 3 afin de faire ®merger les id®es correspondant 

aux recherches. Cette observation permettrait alors, sans °tre exhaustive, de rassembler des ®l®ments 

int®ressants et instructifs. Elle a pu °tre r®alis®e ¨ lôoccasion de stages hebdomadaires pr®vus lors de 

la seconde ann®e et qui se sont d®roul®s id®alement dans la classe suivie au cours de la premi¯re 

ann®e. 

Cette prise en main concr¯te, ç en mod¯le r®duit è, de l'activit® des ®l¯ves a consist® ¨ les guider, 

¨ les questionner avec des retours sur les acquis en vue de leur faire obtenir une compr®hension 

d®finitive du contenu de l'apprentissage en correspondance avec la probl®matique. 

De mani¯re ¨ proc®der ¨ un traitement approfondi de la probl®matique, il ®tait important de situer 

le cadre du dispositif que nous allions adopter. En effet, l'enseignement explicite fait l'objet de 

nombreuses critiques en France par les tenants, entre autres, de ç l'enseigner plus explicitement è. 

Aussi, il s'est av®r® n®cessaire de tenter de clarifier la situation et de prendre position en vue 

d'aboutir ̈  un protocole satisfaisant de mani¯re, d'une part, ¨ r®pondre th®oriquement ¨ la 

probl®matique et, d'autre part, d'obtenir un recueil de donn®es fiable et coh®rent. ê cet effet, dans une 
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premi¯re partie nous avons ®tudi® les travaux fondateurs de l'enseignement explicite et sa place dans 

les ®coles de pens®es instructionnistes. Puis, les r®sultats obtenus lors de la comparaison de l'®cole 

nord-am®ricaine avec l'®cole fran­aise nous ont conduite ¨ rechercher les ®l®ments afin de commencer 

¨ mettre en place le dispositif ad®quat. 

Toutefois, avant d'aborder la seconde partie aff®rente ¨ la compr®hension du r®cit, il ®tait utile de 

compl®ter cette premi¯re partie avec les apports de l'enseignement explicite. Cet enseignement, outre 

ses caract®ristiques vues sous l'angle de notre probl®matique, n®cessite une mise en îuvre qui va 

s'appliquer pr®cis®ment ¨ la compr®hension des textes, objet de la seconde partie. 

Dans celle-ci, nous reprenons la probl®matique selon laquelle l'enseignement explicite serait en 

mesure de favoriser les actions du lecteur dans la d®couverte des inf®rences afin de clarifier lôimplicite 

dans la compr®hension du r®cit. Dans ce but, nous avons rassembl® la documentation en rapport avec 

la th®matique choisie. Dans cette qu°te, l'enseignement explicite tenait une place privil®gi®e. Or, 

l'ouvrage de Marie Bocquillon, paru en janvier 2024 ç Lôenseignement explicite : strat®gies et 

pratiques è s'est av®r® un des piliers de l'®tude. Cependant, la litt®rature abondante par ailleurs, 

permettait une s®lection compl®mentaire avec notre probl®matique en toile de fond.  Le sujet ¨ traiter 

®tant tr¯s ®tendu, il importait de se limiter ¨ l'essentiel en vue de constituer une base coh®rente et 

suffisante d¯s lors que les apports, la mise en îuvre et les applications de l'enseignement explicite 

®taient trait®s. 

En cons®quence, il ®tait possible d'entreprendre l'®tude des strat®gies de traitement des inf®rences 

en vue de ma´triser lôimplicite. En ce sens, nous nous sommes d'abord int®ress®e ¨ la situation et aux 

solutions envisag®es. Nous nous sommes ensuite pench®e sur les inf®rences et les comp®tences 

requises face, en particulier, aux obstacles et aux difficult®s rencontr®s lors de la compr®hension des 

r®cits. Puis, il nous a fallu proc®der ¨ des choix dans un triptyque de familles d'activit®s afin d'assurer 

la mise en place d'une s®ance de compr®hension du r®cit pr®liminaire au recueil de donn®es. 
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I.- CADRE TH£ORIQUE 

1. - L'enseignement explicite 

Les origines de l'enseignement explicite remontent aux ann®es 1970 alors que des chercheurs, en 

l'occurrence des pionniers, envisag¯rent d'®tudier des ®coles performantes dans les quartiers 

d®favoris®s. C'est ainsi qu'en 1971 Ronald Edmonds (senior assistant for instruction with New York 

City Public school) a identifi® et caract®ris® des ®coles urbaines r®put®es, ç efficaces dans 

l'instruction è, des ®l¯ves issus de milieux d®favoris®s. Ses travaux mettaient d®j¨ en lumi¯re cinq 

facteurs cl®s associ®s ¨ ces ®coles performantes. 

1) un leadership fort de la direction avec des leaders engag®s qui accordaient toute leur 

attention sur la qualit® de l'enseignement : 

2) des attentes ®lev®es et ambitieuses pour tous les ®l¯ves quelle que soit leur origine 

socio-®conomique ; 

3) un milieu s®curitaire et ordonn® tout ¨ fait propice ̈  l'apprentissage avec l'®mergence 

du concept de ç climat scolaire è au sein des ®coles ; concept qui sera introduit par Dana L. Brookover 

(1970) dans le cadre d'une ®tude sur le climat organisationnel au sein des ®coles : 

4) une priorit® r®serv®e ¨ l'enseignement des mati¯res de base : lecture, ®criture, 

math®matiques ; 

5) des ®valuations et des contr¹les fr®quents destin®s ¨ v®rifier les progr¯s des ®l¯ves. 

          Il fallut cependant attendre les ann®es 1990 lorsque les chercheurs, ne se limitant plus ¨ 

d®crire les caract®ristiques ext®rieures et ç visibles è de la classe, proc®d¯rent ¨ l'observation de ce 

qui se passait dans la classe d'une ®cole efficace. Ils d®montr¯rent alors l'existence d'une relation 

suppos®e entre bons enseignements et bonnes ®coles. ç Les enseignants îuvrant dans les ®coles 

efficaces manifestent, de fa­on constante, plus de comportements associ®s aux pratiques 

d'enseignement explicite, comme celles r®pertori®s par Rosenshine, que les enseignants des ®coles 

moins efficaces è (Teddie, Kirby et Stringfield, 1989, p. 133). Il en ressort que l'empreinte des 

enseignants cro´t en fonction des pratiques d'enseignement directement pr®conis®es par les m®thodes 

reconnues lors des recherches sur l'efficacit® de l'enseignement. En ce sens, Gauthier et al. (2004) ont 

proc®d® ¨ une recherche sur les interventions p®dagogiques efficaces aboutissant ¨ la r®ussite scolaire 

d'®l¯ves d®favoris®s. Ils en ont conclu que, selon toute vraisemblance, les enseignants qui sortent du 

lot auraient n®cessairement un impact marqu® sur la r®ussite des ®l¯ves et, notamment de ceux qui, 

en difficult®, b®n®ficient d'interventions p®dagogiques efficaces. 

        Toutefois, si l'enseignement efficace favorise l'apprentissage des contenus, il intervient de la 

m°me mani¯re sur la seconde fonction, celle de la gestion de la classe. Ainsi, Rosenshine sugg¯re que 

les programmes efficaces fassent appel ¨ la gestion des classes : ç Les concepteurs de ces programmes 
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comprennent que l'enseignement ne peut pas °tre efficace si les ®l¯ves ne sont pas bien g®r®s è 

(Rosenshine et Stevens 1986, p. 389). 

        Dans cette optique la recherche associe ®troitement l'enseignement explicite ¨ lôinstauration 

de comportements bien d®finis afin dôassurer la r®ussite scolaire des ®l¯ves (Wang, Haertel et Walberg, 

1993 ; Bissonnette, Gauthier et Castonguay, 2016). Cet enseignement pr®cise les valeurs, les r¯gles 

de classe, les routines et en assure le maintien. L'effet recherch® est d'assurer la stabilit® dans le groupe 

tout en assurant un climat et un ordre fonctionnel propices au d®roulement des apprentissages. En 

r®alit®, il est parfaitement admis que la gestion des classes repr®sente la premi¯re variable dont 

l'application est synonyme d'une meilleure r®ussite scolaire selon Wang, Haertel et Walberg (1996). 

En outre, les ®tudes men®es ¨ ce sujet convergent vers une reconnaissance de l'importance que 

repr®sente la gestion de la classe par les enseignants novices (Jacobsen, Eggen et Kauchak, 1993). 

           Apr¯s avoir bross® ce bref historique nous allons °tre confront®e ¨ une situation complexe 

inh®rente ¨ l'enseignement explicite, ¨ ses partisans et ¨ ses d®tracteurs. Nous nous efforcerons donc 

de la clarifier afin de justifier notre choix. Afin d'°tre en mesure de d®gager au mieux les ®l®ments de 

ce vaste chantier, ses pol®miques et son ®volution, nous aborderons sa mise en îuvre laborieuse, 

progressive et difficile en nous limitant aux bases de son fondement, aux ®tapes marquantes et aux 

temps forts qui ont jalonn® et continuent de jalonner son parcours multiforme ®maill® de nombreuses 

facettes connues, ainsi que celles qui sont ignor®es ou rejet®es. 

1.1. - Mise en îuvre difficile et progressive de l'enseignement explicite 

     Le recours aux ç donn®es probantes è (Gauthier et Bissonnette, 2024) bas® sur les preuves 

apport®es par les recherches quantitatives et qualitatives et, dans le m°me temps, la l®gitimation des 

m®thodes d'enseignement efficace, continue ¨ faire l'objet de nombreuses controverses. En effet, les 

d®bats sur ce double sujet sont loin d'°tre d®finitifs dans la francophonie. Ainsi, certains chercheurs 

en sciences de l'®ducation accordent leur pr®f®rence ¨ l'utilisation de donn®es de recherche afin 

d'avaliser leur choix en mati¯re de p®dagogie (Gauthier et Mellouki, 2005 ; Baillargeon, 2013). En 

revanche d'autres, sceptiques et dubitatifs, critiquent le recours aux ç donn®es probantes è (Desautels, 

Larochelle, Vicent, Deblois et Gervais, 2005 ; Saussez et Lessard, 2016). En tout ®tat de cause, ils 

craignent les d®rapages accompagnant la promotion de mod¯les d'enseignement efficace qui ignorent 

la particularit® des contextes li®s ¨ l'apprentissage ainsi que son environnement. En effet, les donn®es 

probantes correspondent ¨ des donn®es de recherche fiables retenues apr¯s lôanalyse de nombreuses 

recherches. Toutefois, elles ne pr®sentent pas un caract¯re irr®fragable du fait que les donn®es de 

recherche ne sont pas en mesure de prendre en compte tous les param¯tres existants, cach®s ou 

inopin®s. 

      En r®sum®, les d®bats concernant le choix possible entre deux mod¯les p®dagogiques perdurent. 

Toutefois, ils permettent de fournir des compl®ments indispensables lors de la mise en place de 
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m®thodes d'enseignement efficace et, par la m°me, d'enseignement explicite comme nous allons le 

constater dans le paragraphe suivant. 

1.1.1. - Les travaux fondateurs de l'enseignement explicite 

1.1.1.1 ï Les origines 

D¯s 1986, Rosenshine et Stevens r®capitulent dix ann®es de travaux sur les m®thodes 

d'enseignement efficace. Ces pionniers rejoignent, en quelque sorte, les sciences cognitives tout en 

utilisant les th®ories d'apprentissage g®n®ratrices de nombreuses m®thodes. Ces th®ories 

d'apprentissage, comme nous le verrons ci-apr¯s, sont le tissu qui recouvre des m®thodes ou des 

mod¯les d'enseignement auxquels appartient l'enseignement explicite. Or, les bases de l'enseignement 

explicite ont d'abord ®t® ®labor®es ¨ partir des r®sultats de nombreuses ®tudes men®es aux USA 

montrant l'efficacit® d'un enseignement clair sur les savoirs enseign®s, la pratique et la r®troaction. Il 

s'agit, entre autres, d'activer la connaissance des ®l¯ves, de pr®senter des contenus d®coup®s en ®tapes 

d'apprentissage, ®tudes pratiques guid®es et contr¹l®es. De plus, il faut noter la r®troaction dont celle 

men®e par les pairs et la correction. Enfin, une pratique autonome jointe ¨ un travail coop®ratif et une 

r®vision fr®quente compl¯tent ce type d'enseignement. 

En r®alit®, les r¯gles retenues par Rosenshine et Stevens s'apparentent au behaviorisme qui 

d®coupe les t©ches en ®tapes simples (step by step), peu adapt® aux comp®tences complexes. En outre, 

la m®thode pr®conis®e fait l'impasse sur le modelage et le questionnement sur le processus suivi. 

Cette parenth¯se sur le behaviorisme ®tant provisoirement ferm®e, il convient de nous pencher sur les 

th®ories d'apprentissage. 

1.1.1.2 ï Les th®ories d'apprentissage. 

La mise en lumi¯re apport®e par ces th®ories nous permettra de poursuivre notre expos® sur les 

travaux fondateurs de l'enseignement efficace en g®n®ral et de l'enseignement explicite en particulier. 

En fait, plusieurs th®ories d'apprentissage ont vu le jour dont quatre principales que nous avons 

retenues : le behaviorisme, le cognitivisme, le constructivisme, le socio-constructivisme. 

    Avant dôexaminer les apports de ces th®ories ¨ lôenseignement explicite, nous nous attacherons ¨ 

retracer leurs origines et leur ®volution. 

A lôoccasion de cette ®tude, nous constaterons que ces th®ories ont consid®rablement ®volu® au 

cours de ces cinquante derni¯res ann®es. Confront®es, combattues, adopt®es ou rejet®es, elles ont 

fourni et continuent de fournir un cadre conceptuel aux chercheurs et aux enseignants et leur offrent 

donc des indications pour solutionner leurs probl¯mes. 

Dans un premier temps, nous aborderons une ®tude comparative bas®e sur lôorigine de ces th®ories et 

sur leur ®volution. Cette ®tude sera conclue par un tableau sch®matique facilitant la comparaison 

recherch®e.   
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1.1.1.2.1 ï Pr®sentation. 

A) Origines 

j   Behaviorisme 

Son fondateur est un psychologue am®ricain, Joan Broads Watson (1858-1958) (Annexe 1) qui dans 

son manifeste de 1913, ®crit ç la psychologie est une branche purement objective et exp®rimentale 

des sciences naturelles. Son but th®orique est la pr®diction et le contr¹le du comportement. è. 

Dans la premi¯re affirmation, Watson veut faire admettre que la psychologie est une discipline 

scientifique bas®e sur la mise en relation de faits directement observables et publics. Il sôoppose ainsi 

aux psychologues ax®s sur lô®tude de la conscience par lôintrospection. 

Dans la seconde affirmation, Watson attribue ¨ la psychologie un objet dô®tude observable : le 

comportement issu des relations entre des stimulis et des r®ponses. 

 

k  Cognitivisme 

Entre les ann®es 1920 et 1950, le cognitivisme ®merge, en r®action au b®haviorisme avec aussi 

lôapparition, en 1930, de la th®orie du traitement de lôinformation. Dans cette optique, lôapprenant, au 

lieu dôassimiler des comportements observables, prend conscience quôil fait appel ¨ des ç sch¯mes 

mentaux lors de lôacquisition dôun savoir è (Bibeau, 2007). ç Lôapprentissage [est alors] vu comme 

un traitement complexe et non plus comme un conditionnement è (Crozat, 2002). 

 

l   Constructivisme 

D®velopp® d¯s 1923 par Piaget, entre autres, face au behaviorisme qui selon Piaget, limite 

lôapprentissage ¨ lôassociation stimilus ï r®ponse. Son approche du constructivisme prend en compte 

lôactivit® du sujet qui se construit une repr®sentation de la r®alit® environnementale. A lôorigine de la 

plus c®l¯bre des th®ories sur le constructivisme, Piaget pr®tend que lôintelligence nôest pas inn®e mais 

se construit. 

 

m   Socio-constructivisme 

En parall¯le avec Piaget, Lev Vygotski (1934) d®veloppe une th®orie historico-culturelle du 

psychisme en mettant en exergue les insuffisances du constructivisme piag®tien au niveau des 

apprentissages scolaires. Initi® d¯s 1960 par ses travaux, le socio-constructivisme reprend les id®es 

principales du constructivisme. Il viendra alors compl®ter la th®orie du constructivisme en y ajoutant 

le r¹le social des apprentissages. ç Les connaissances sont acquises ¨ lôaide dôun contexte o½ les 

interactions apprenant ï formateur et apprenant ï apprenant sont riches è (Doise et Mugny, 1981). 
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B) Enseigner, côest pour leé 

j  Behaviorisme : stimuler, cr®er et renforcer des comportements observables appropri®s ; 

k  Cognitivisme : pr®senter lôinformation de fa­on structur®e, hi®rarchique, d®ductive ; 

l Constructivisme : offrir des situations obstacles qui permettent lô®laboration de repr®sentations 

ad®quates du monde ; 

m Socio-constructivisme : organiser des structures dôapprentissage propices au dialogue en vue de 

provoquer puis de r®soudre des conflits sociaux-cognitifs. 

 

C) Apprendre, côest pour leé 

j  Behaviorisme : transmettre des savoirs en renfor­ant des comportements ; 

k  Cognitivisme : traiter lôinformation par des m®canismes mentaux internes constitutifs de la pens®e 

et de lôaction ; 

l  Constructivisme : construire et organiser ses connaissances par son action propre ; 

m  Socio-constructivisme : co-construire ses connaissances en confrontant ses repr®sentations ¨ celles 

dôautrui. 

 

D) Caract®ristiques 

j   Behaviorisme ou comportementalisme 

Il propose une science appliqu®e de l'enseignement fond®e sur des donn®es mesurables et 

quantifiables r®alis®es scientifiquement. Les mod¯les enseignants issus ou inspir®s du b®haviorisme 

accordent une importance majeure ¨ l'impact mesurable d'un enseignement de qualit®. Les tenants de 

cette approche militent pour une application massive de la science, de l'enseignement sup®rieur aux 

al®as d'un art de l'enseignement, qui met en avant, entre autres, l'enseignement direct. Le 

behaviorisme repose sur huit principes qui vont ¨ l'encontre des approches mentalistes, visant ¨ 

comprendre le fonctionnement de l'esprit humain et plus particuli¯rement de la conscience par 

lôintrospection pr®valant dans les derni¯res d®cennies. Entre autres, nous citerons celles qui semblent 

avoir un lien plus ou moins marqu® avec lôenseignement explicite : 

- association reliant une situation particuli¯re ¨ un r®sultat particulier ; 

- conditionnement selon deux types : un r®flexe (Pavlov et la salivation de son chien entendant 

de la musique) et le conditionnement op®rant (Skinner) d®clenchant un comportement 

volontaire par un stimulus ; 

- loi de l'effet de l'action sur le r®sultat (Thorndike) selon le conditionnement op®rant avec une 

r®ponse r®p®t®e si elle est satisfaisante pour l'organisme et abandonn®e dans le cas contraire ; 

- ç tabula rasa è, selon Watson ; l'esprit humain na´t vierge et, comme un film, il est 

impressionn® par l'exp®rience ; 
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- renforcement d'une r®ponse maintenue ou augment®e par un ®v®nement ; 

- imitation qui consiste ¨ copier le comportement de quelqu'un d'autre selon le d®terminisme 

r®ciproque de Bandura (1961), ce terme faisant r®f®rence ¨ un mod¯le qui d®montre un 

environnement dôinteraction individuel, l'imitation serait donc une source importante 

d'apprentissage. 

Le b®haviorisme attend donc de l'enseignant son action sur le comportement de l'apprenant ¨ partir 

d'un programme progressif. Ainsi l'®l¯ve doit avancer ®tape par ®tape. La relation ma´tre- ®l¯ve a ®t® 

encourag®e par Skinner qui pr®conise des programmes structur®s afin d'accorder davantage de temps 

au dialogue. 

 Les activit®s des ®l¯ves rev°tent une grande importance avec une planification de celles-ci 

programm®e pour l'obtention de ç comp®tences attendues è. 

 Les avantages du comportementalisme se traduisent par une augmentation de la motivation et de 

l'attention des ®l¯ves. Ses objectifs sont clairs, les projets sont mesurables, les r®sultats rapides et ce, 

quel que soit l'environnement. 

Approche de la psychologie concentr®e sur des comportements observables et mesurables, le 

behaviorisme instaure une meilleure r®tention des ®l¯ves et un int®r°t accru pour leur apprentissage. 

Toutefois, il est critiqu® car, il est incapable de prendre en compte les diff®rences individuelles ou de 

comprendre la mani¯re dont les personnes apprennent les unes des autres. 

 

k   Cognitivisme 

Le cognitivisme se polarise sur le r¹le de l'esprit qui re­oit, organise, stocke et r®cup¯re l'information. 

L'esprit, v®ritable processeur ou ordinateur appr®hende l'apprentissage comme un processus mental 

interne. Pour les apprenants, la connaissance, la m®moire, la pens®e et la r®solution des probl¯mes 

repr®sentent des domaines essentiels du d®veloppement. Ces domaines reposent sur une base 

essentielle constitu®e par les connaissances pr®alables utilis®es en vue d'assimiler une nouvelle 

information. Afin de parvenir ¨ maximaliser toute assimilation, la th®orie cognitive de l'apprentissage 

s'appuie sur quatre principes cl®s : 

1) l'apprentissage repr®sente un processus d'organisation de l'information en mod¯les 

conceptualis®s ¨ partir d'instructions organis®es, s®quenc®es, simples et significatives ; 

2) la r®tention et le rappel sont indispensables de mani¯re ¨ construire des sch®mas dans le 

cerveau ; 

3) le mat®riel d'apprentissage doit °tre pens® et organis® afin de structurer la m®moire ; 

4) les outils fournis par l'enseignant doivent °tre en mesure d'aider l'apprenant ¨ traiter 

l'information. 

       Parmi les outils et le mat®riel, les enseignants ont la possibilit® d'utiliser des cartes conceptuelles, 
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des sch®mas de classification et autres notes analytiques afin d'aider les ®l¯ves ¨ organiser les 

informations. En outre, la mise en service de guides anticipations permet d'activer les connaissances 

pr®alables des ®l¯ves dans le but de leur fournir un cadre pour stocker et organiser de nouvelles 

informations. 

 Comme contributeur principal ¨ la th®orie cognitiviste, Piaget a identifi® tous les stades de la 

cognition travers®s par les enfants. Il a d®clar® notamment que ç l'enseignement consiste ¨ cr®er des 

situations o½ les structures peuvent °tre d®couvertes è. En d'autres termes, un apprentissage r®ussi et 

valable repose sur la capacit® d'acc®der, en tant que de besoin, ¨ l'information de la m®moire ¨ long 

terme. Ainsi en apprenant une nouvelle information l'esprit active les connaissances ant®rieures qui 

vont appr®hender cette nouvelle information. Elle se connectera alors si elle est compar®e 

positivement ¨ un sch®ma ou ¨ une structure famili¯re. En revanche, si une contradiction se pr®sente 

l'ancien concept doit °tre remplac® par le concept convenable. 

        

l   Constructivisme 

 Ici le processus de construction des connaissances est g®n®ralement collaboratif avec en 

perspective le monde environnant garant d'un apprentissage efficace. L'apprenant est donc actif, il 

contr¹le son ®ducation et la fa­onne selon ses besoins. Il applique en cela cette th®orie qui, aux plans 

psychologique, sociologique et p®dagogique consid¯re les humains comme des °tres actifs et 

constructifs, en mesure de transformer et de fa­onner le monde environnant. 

 En fait, dans le constructivisme, les connaissances s'accumulent et croissent ¨ travers l'activit® 

sociale pendant que l'enseignant, transformateur plut¹t que transmetteur, facilite l'acquisition des 

connaissances. En cas de besoin, une assistance peut °tre apport®e ¨ l'apprenant par la mise en place 

d'®chafaudages, aides apport®es jusqu'¨ la fin de la t©che, suivie par une nouvelle assistance ®ventuelle. 

Il faut y ajouter la d®couverte guid®e qui se r®v¯le °tre un moyen efficace pour enseigner. Les ®l¯ves 

travaillent avec leur professeur sur un sujet choisi avec la libert® de l'explorer. Ce proc®d® invite 

l'enseignant et les ®l¯ves ¨ se montrer cr®atifs et ¨ d®velopper leur esprit critique. 

Des critiques ont ®t® formul®es ¨ l'encontre du constructivisme concernant son manque de preuves 

scientifiques, son insistance sur l'individualisme et l'oubli de la soci®t® dans son r¹le pour fa­onner 

les exp®riences de chacun. 

Cependant, le constructivisme affirme que les °tres humains sont non seulement des °tres 

rationnels et logiques, mais aussi et surtout des °tres sociaux et cr®atifs. La vision constructiviste du 

monde est un syst¯me interd®pendant de sens socialement construits dont l'®volution est permanente.  

En d®finitive, l'homme cr®e sa propre r®alit®, r®alit® socialement construite et son libre arbitre lui 

permet de choisir son mode de vie. 

Le point marquant r®side dans l'importance de l'interaction sociale de l'apprentissage alors que la 
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connaissance r®sulte d'un engagement actif avec l'environnement. Il est alors ®vident que les 

m®thodes d'®ducation reposant sur le constructivisme soient largement adopt®es. Jean Piaget, le p¯re 

de l'®ducation qui en d®coule, a ®t® ensuite d®velopp®e par Lev Vygotsky avec le socio-

constructivisme. 

 

m   Socio-constructivisme 

Selon cette th®orie, l'apprentissage se d®roule dans un contexte socio-culturel et non uniquement 

chez l'individu. Bien que cognitiviste, Vygotsky a exclu l'hypoth¯se de Piaget arguant de la possibilit® 

de s®parer l'apprentissage de son contexte social. Bien au contraire, il soutient que la totalit® des 

fonctions cognitives naissent dans les interactions sociales. De ce fait, le processus d'int®gration dans 

une communaut® de connaissances est concomitant ¨ l'assimilation et ¨ l'accommodation de nouvelles 

connaissances. Dans le socio-constructivisme, l'interaction sociale est le s®same de la construction de 

la connaissance. Son orientation ®pist®mologique correspond ¨ une connaissance socialement 

n®goci®e assortie d'une participation active de l'apprenant dans la construction de ses connaissances. 

Cette connaissance se construit dans un contexte socio-culturel, contexte dans lequel l'interaction et 

le langage sont essentiels dans le processus d'apprentissage. Cet apprentissage d®pend totalement de 

la qualit® d'un processus de collaboration au sein d'une communaut® active dans laquelle l'apprenant 

y assimile de nouvelles connaissances et y est aussi int®gr®. Lors de ce processus, la vision du monde 

d'un apprenant est toujours subjective en ce sens que l'exp®rience v®cue dans un cadre de 

compr®hension pr®existant diff¯re selon chacun. 

      En fait, le socio-constructivisme, th®orie d'apprentissage qui trouve ses racines dans le 

constructivisme cognitif de Piaget et la th®orie socioculturelle de Vygotsky, sôapparenterait plut¹t ¨ 

une ®pist®mologie, au sens propre, ®tudiant la nature de l'apprentissage. Il est ¨ noter, par ailleurs que 

l'un, des points principaux du socio-constructivisme est la valeur du contexte culturel. Ainsi, 

l'apprentissage d'un enfant d®pend de la culture de sa famille lui enseignant comment il faut penser 

et comment penser. Les outils aff®rents sont la langue, l'histoire culturelle, le contexte social et les 

applications ®lectroniques. Aussi, pour les enfants confront®s ¨ des difficult®s pour apprendre, 

l'obstacle est repr®sent® par un enseignement en opposition avec ses valeurs culturelles. Cette 

constatation tendrait ¨ rechercher l'investiture d'un professeur en tant que ç facilitateur è plus 

qu'enseignant transmettant ses connaissances. De la sorte, le facilitateur, ¨ partir de strat®gies adapt®es, 

accompagne et encourage l'apprenant selon sa propre appr®ciation et ses capacit®s. 

      

Le tableau ci-apr¯s repr®sente sch®matiquement les quatre th®ories principales dôapprentissage qui 

permet une comparaison imm®diate. 
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Repr®sentation sch®matique des quatre th®ories principales d'apprentissage 

Behaviorisme Cognitivisme Constructivisme 
Socio- 

Constructivisme 

Enseigner c'est... 

Stimuler, cr®er et renforcer 

des comportements 

observables appropri®s 

Pr®senter l'information de 

fa­on structur®e, 

hi®rarchique, d®ductive 

Offrir des situations obsta- 

cles qui permettent 

l'®laboration de 

repr®sentations ad®quates du 

monde 

Organiser des situations 

d'apprentissage propices au 

dialogue en vue de 

provoquer et de r®soudre des 

conflits sociaux-cognitifs 

Apprendre c'est... 

Transmettre des savoirs en 

renfor­ant des 

comportements 

Traiter l'information par des 

m®canismes mentaux 

internes constitutifs de la 

pens®e et de l'action. 

Construire et organiser ses 

connaissances par son action 

propre 

Co-construire  ses connais-

sances en confrontant ses 

repr®sentations ¨ celles 

d'autrui  

Origines 

Travaux fondateurs avec 

apport Pavlov (1890) 

ç Manifeste è de Watson 

(1913) et travaux de Skinner 

(1930) sur le comportement 

de l'op®rant (renforcements 

positifs et n®gatifs) 

D®but des ann®es 1940, le 

cerveau = ordinateur qui 

stocke et traite les 

informations. 

En r®action au behaviorisme 

sous impulsion de Hebb 

(1949) et Atkinson et 

Shiffrin (1968) 

Issu des travaux de Piaget 

(1950) 

Mise en îuvre des proces-

sus cognitifs de l'apprenant 

Initi® par Vigotski (1960) 

reprenant id®es principales 

du constructivisme et en y 

ajoutant la dimension sociale 

de l'apprentissage 

Caract®ristiques 

- Apprentissage par le biais 

d'essais-erreurs (Carr® et 

Mayen, 2019) 

- Comportement : manifes-

tation observable de la ma´-

trise d'un savoir car l'ensei-

gnant n'a pas acc¯s aux 

processus cognitifs de 

l'apprenant (bo´te noire) 

- H®ritages  behavioristes : 

  - formuler l'objectif 

p®dagogique observable, 

mesurable, quantifiable ; 

 - PPO : p®dagogie par 

objectifs qui d®coupe une 

activit® en une succession 

d'exercices simples 

- Apprenants tr¯s actifs dans 

le processus d'apprentissage 

(en ad®quation avec le 

constructivisme et le socio-

constructivisme 

- Bas® sur processus internes 

et connexions. 

- M®moire joue r¹le princi-

pal, v®ritable syst¯me dyna-

mique r®gulant apprentis-

sage plus que lieu de stoc-

kage. (m®moire ¨ court 

terme et ¨ long terme) 

- Favorise pratiques m®taco-

gnition (capacit® ¨ r®fl®chir 

sur sa propre activit® et a en 

prendre conscience) 

- Apport neurosciences 

Dehaene (2016), 4 piliers: 

attention, engagement actif, 

retour d'information, conso-

lidation 

- Apport de Gardner 

(1983 ,1993) : liste 7 

intelligences : musicale, 

kinesth®sique, logico-

math®matique, langagi¯re, 

interpersonnelle, 

intrapersonnelle 

- Construction de l'appre-

nant 

- En opposition au transmis-

sif et au behaviorisme 

(r®appropriation des con-

naissances au lieu de l'auto-

matisation des savoirs) 

- Compr®hension et organi-

sation du monde au fur et ¨ 

mesure de l'acquisition des 

connaissances 

- Capacit® d'adaptation par : 

  - assimilation : interpr®ta-

tion  nouveaux ®l®ments ; 

 - Vs accommodation : chan-

gement de la structure 

cognitive pour int®grer le 

nouvel objet 

- Processus dynamique 

caus® par le d®s®quilibre 

entre apprenants et environ-

nement (Carr® et Mayen, 

2019), ¨ l'origine des 

p®dagogies actives. 

- Accent mis sur l'importan-

ce de l'environnement social 

et culturel 

-La construction du savoir 

reste personnelle dans un 

cadre social (enseignants, 

personnes ext®rieures) 

- Th®ories de Vigotski 

  - zone proximale de d®ve-

loppement d®finie par la 

capacit® d'une r®solution 

solitaire avec la possibilit® 

d'y parvenir avec une aide 

ext®rieure (Martin et Savary, 

2008) ; 

  - conflit socio-cognitif : 

ç confrontation avis 

divergents constructive dans 

interaction sociale è (Doise 

et Mugny, 1997) 

Source : d'apr¯s Anastasis Kozanitis, Bureau d'appui p®dagogique, £cole Polytechnique (2005) et Marine Briswalter &  Mathilde Mehlinger, Les 

th®ories de l'apprentissage, Universit® de Lorraine (2022/01) 

 



12 

 

1.1.1.2.2 ï £volution des th®ories dôapprentissage 

 

j  Behaviorisme 

Il est apparu au d®but du XXe si¯cle en r®action aux approches ç mentalistes è. Science du 

comportement selon Watson, son objectif est dô®tudier les relations entre les stimulis [S] de 

lôenvironnement et les comportements r®ponses [R] r®sultant. Selon Watson et son ç behaviorisme 

m®thodologique è qui le diff®rencie des courants qui suivent, un stimulus ®tant donn® dans un syst¯me 

abouti, la r®ponse peut °tre pr®dite. Pour lô®tude du comportement, il fait de lôapprentissage un objet 

central approch® seulement dans lôensemble des comportements mesurables. En fait, la branche 

exp®rimentale du behaviorisme na´t en 1938 avec la parution de lôouvrage de Skinner qui r®sume les 

travaux men®s de 1930 ¨ 1937. Lôaccent est mis sur deux types de comportement : r®pondant et 

op®rant ou conditionnement et op®rant sur la base dôobservations au cours desquelles les sujets 

apprennent par essais-erreurs les actions qui les m¯neront au r®sultat. Parall¯lement, en opposition ¨ 

Watson, Skinner sôappuie sur la loi de lôoffre de Thorndike (1898) selon laquelle le comportement est 

fonction de ses cons®quences afin de d®velopper les notions de renforcement et dôapprentissage. Sa 

divergence avec le b®haviorisme m®thodologique est profond®ment marqu®e puisquôil affirme que 

des variables internes ¨ lôindividu se produisent dans lôanalyse du comportement. Lors de ces ann®es 

dô®volution, il ressort que deux enseignements importants, attach®s au b®haviorisme sont apparus. Le 

premier a trait au conditionnement classique (Pavlov, 1927) qui joue un r¹le essentiel ç dans la 

compr®hension des r®ponses ®motionnelles, des phobies et des processus dôapprentissages 

involontaires è. Le second, initi® par Skinner qui, avec ses notions de renforcement (positif et n®gatif), 

conduit lôapprenant ¨ adapter son comportement pour recevoir des r®compenses et ®viter les 

renforcements n®gatifs. 

Se consid®rant comme une science du comportement, le b®haviorisme introduit, par extension, une 

science de lôenseignement avec ses m®thodes. Certaines de ses techniques dôintervention rejoignent 

celles de lôenseignement explicite (Ä 1.1.1.2.3). 

 

k  Cognitivisme 

Les pionniers Jean Piaget et Ulric Neisser sô®loignent compl¯tement du b®haviorisme en ®tudiant 

les processus mentaux internes : perception, m®moire, et r®solution des probl¯mes. 

Lôinfluence de Piaget est ind®niable ¨ partir de ses th®ories sur le d®veloppement cognitif (1947) et 

avec le concours de Inhelder (1966). En identifiant les stades du d®veloppement des comp®tences 

cognitives, Piaget ouvre la voie au traitement de lôinformation. La contribution de Neisser nôest pas, 

non plus, n®gligeable avec ses travaux sur la cognition pour laquelle il introduit une dimension 

®cologique o½ les individus agissent avec leur environnement (1967 ï 1976). Il a aussi contribu® ¨ la 
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compr®hension de la perception et du traitement de lôinformation. La th®orie du traitement de 

lôinformation dans le cadre du cognitivisme est compl®t®e par la taxonomie (®tude de la diversit® du 

monde vivant) de Bloom structurant les objectifs ®ducatifs en fonction des complexit®s cognitives. 

Le r¹le actif des individus dans le traitement des informations se place au niveau du cerveau humain 

fonctionnant comme un ordinateur qui traite les informations re­ues, les stocke et les utilise en cas de 

besoin. 

Cette th®orie est ®tay®e par les mod¯les cognitifs comme celui ®labor® par Piaget dans sa th®orie du 

d®veloppement cognitif de lôenfant lui permettant de construire progressivement sa compr®hension 

du monde (1952). 

En d®finitive, le cognitivisme suit, pour lôapprentissage un processus dynamique et interactif qui, 

pour assurer le d®veloppement intellectuel fait appel ¨ la m®moire et ¨ la r®solution de probl¯mes. 

 

l  Constructivisme 

Le psychologue suisse Piaget, dont le r¹le a ®t® fondamental dans le d®veloppement des th®ories 

du cognitivisme et du constructivisme, ®labore une th®orie de lôapprentissage centr®e sur lôindividu. 

Lôapprenant nôing¯re pas le savoir mais il se lôapproprie apr¯s lôavoir confront® avec son v®cu et sa 

repr®sentation afin de construire son propre savoir. Cette construction est caract®ris®e par des sch¯mes 

mentaux distincts. Piaget (1947) soutient ainsi que cette activit® de construction passe dôabord par 

lôassimilation avec lôint®gration de nouvelles informations. Elle passe ®galement par 

lôaccommodation, compl®mentaire de lôassimilation, puis, par lôadaptation harmonisant 

repr®sentations et environnement. Enfin, elle passe par lô®quilibration r®sultant de lô®quilibre entre 

assimilation et accommodation. 

En possession de cette th®orie, le formateur doit °tre en mesure de reconna´tre les stades de 

d®veloppement cognitif de lôapprenant afin dôadapter les m®thodes p®dagogiques ad®quates. Le 

soutien dans la r®solution de conflits cognitifs est indispensable pour faciliter le d®veloppement de la 

pens®e critique. Le jeu peut intervenir afin de permettre lôexploration et de contribuer activement ¨ la 

compr®hension du monde environnant (Piaget & Inhelder, 1963). 

Lôapprentissage selon le mod¯le constructiviste g®n¯re une grande autonomie au groupe dôapprenants 

qui parvient ¨ ma´triser plus facilement les strat®gies dôapprentissage. Plac®es dans des situations 

actives, les apprenants g¯rent les informations re­ues, les assimilent ou les accommodent (Piaget, 

1948 ; Piaget & Inhelder, 1966). 

 

m  Socio-constructivisme 

Sous lôinfluence de Lev Vigotsky, le socio-constructivisme compl¯te la th®orie pr®c®dente. Pour 

Vigotsky, lôacquisition des connaissances sôeffectue dans un contexte dôinteraction inter-apprenants 
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et groupe apprenant ï groupe formateur. Une importance particuli¯re est attach®e aux aspects 

culturels et sociaux, notant ç que lôapprentissage est intrins¯quement li® au contexte culturel et social 

de lôindividu è (Vigotsky, 1934). 

Le r¹le clef de la communication dans la th®orie socio-constructiviste est associ®, pour Vigotsky, ¨ la 

zone proximale de d®veloppement (ZPD). Cette zone figure le potentiel dôapprentissage atteint par 

un apprenant avec lôintervention dôun m®diateur (pair, formateur). Ces apprentissages sont acquis 

dans la ZPD o½ les t©ches sont calibr®es dans un juste milieu. Ainsi, les ®changes avec les apprenants 

et lôapprentissage en groupe sont favoris®s. Le d®bat sera ouvert et les erreurs, sources dôapparition 

de nouvelles connaissances, seront exploit®es. 

La r®ussite de lôapprentissage qui repose sur des interactions va d®pendre alors de la qualit® du 

processus de collaboration ¨ lôint®rieur dôune communaut® ®ducative. Lôapprentissage peut °tre ainsi 

consid®r® comme un moyen par lequel lôapprenant est int®gr® dans une communaut® de connaissances. 

ç Le socio-constructivisme consid¯re lôapprentissage comme une co-construction o½ la personne 

apprenante d®veloppe ses comp®tences ¨ travers ses interactions avec les autres. [é] Le groupe 

formateur se voit comme un groupe facilitateur du d®veloppement, des comp®tences et une source 

potentielle dôinformations. Il propose des activit®s de formation durant lesquelles le groupe apprenant 

r®fl®chit intens®ment, confronte ses id®es, exp®rimente et r®sout des probl¯mes li®s ¨ son contexte 

professionnel è (Merriam & Bierema, 2013). 

 

Le tableau ci-dessous intitul® ç ®volution des th®ories de lôapprentissage è ne donne quôun aper­u 

sch®matique de cette ®volution et peut °tre consid®r® comme une fresque historique. 

£volution des th®ories de l'apprentissage 

 

 
Enseignement assist® 

par ordinateur 

 Traitement de 

l'information 

Syst¯mes tutoriels 

intelligents 

 
Environnement 

d'apprentissage par la 

d®couverte 

 Environnement 

d'apprentissage 

collaboratif 

 

             

 Behaviorisme  Cognitivisme  Constructivisme  Socio-constructivisme  

              

               1913   Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ Ĕ  1960  

   Mont®e en puissance dans le domaine de l'®ducation : 

- des sciences de l'®ducation, de la linguistique                 Đ 

- de l'intelligence artificielle, de l'informatique 

- de la cybern®tique, de la neurophysiologie 

Source : d'apr¯s tecfacto.unige.ch ç ®volution des th®ories d'apprentissage è 
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1.1.1.2.3 ï Apports des th®ories de lôapprentissage ¨ lôenseignement explicite 

Ce paragraphe a ®t® ®labor® en fonction des cinq phases g®n®ralement retenues dans lôenseignement 

explicite : 

- ouverture : objectifs de lôapprentissage / notions essentielles ¨ ma´triser 

- modelage : d®monstration de lôobjet de lôapprentissage 

- pratique guid®e : compr®hension de lôobjet 

- pratique autonome : supervis®e par lôenseignant.e 

- cl¹ture : synth¯se / pr®sentation de la prochaine s®ance 

 

Une ®num®ration des dispositions de chacune des th®ories qui entrent dans la mise en place adopt®e 

sous lô®gide de lôenseignement explicite serait fastidieuse. Aussi nous a-t-il sembl® plus judicieux 

dôutiliser une pr®sentation ¨ partir dôun tableau synth®tique. 

 

 

Apport des th®ories de l'apprentissage dans la pratique de l'enseignement explicite 

Phases de 

l'enseignement 

explicite 

 

Behaviorisme 

 

Cognitivisme 

 

Constructivisme 
Socio-

constructivisme 

Ouverture 

objectifs ï notions 

essentielles ¨ ma´triser 

£tablir des objectifs 

d'apprentissage 

clairs 

Activation des 

connaissances 

pr®alables 

 

 

 

Modelage 

d®monstration de 

l'objet de 

l'apprentissage 

Apprentissage par 

observation 

d®monstration de 

comp®tences 

   

Pratique guid®e 

compr®hension 

de l'objet 

- Structuration de 

l'environnement 

d'apprentissage 

- Renforcements 

positifs (®loges, 

r®compenses) 

- Techniques de 

renforcement 

personnalis®es en 

fonction besoins 

®l¯ves 

 

- Utilisation de supports 

visuels 

- Structuration de 

l'information afin aider 

®l¯ves ¨ comprendre et 

int®grer nouvelles 

connaissances 

- Strat®gies apprentis-

sage efficace, 

organisation info, prise 

de notes 

- R®solution  de 

probl¯mes pour 

d®velopper pens®e 

critique et cr®ativit®. 

- Encouragement de la 

r®flexion et de la m®ta-

cognition 

- Individualisation de 

l'apprentissage avec 

adaptation de 

l'enseignement 

- Apprentissage bas® sur probl¯mes et projets 

authentiques 

- Utilisation de mat®riels et ressources 

authentiques pour se connecter ¨ situations 

r®elles 

- Activit®s d'apprentissage collaboratif : 

collaboration et interaction sociale 

- Conception d'activit®s d'apprentissage pour 

permettre aux ®l¯ves de d®velopper pens®e 

critique, cr®ativit®, collaboration 

- Encouragement de la r®flexion et de la m®ta-

cognition 

Prise en compte des 

repr®sentations des 

®l¯ves sur obstacles et 

d®s®quilibres. 

- Acquisition de con-

naissances par 

®change enseignant-

®l¯ves et ®l¯ves-®l¯ves 

- Apprentissage 

compris dans Zone 

Proximale de 

D®veloppement 

- D®bat entre ®l¯ves 

(conflit socio-cognitif) 
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Erreur au cîur du processus apprentissage, 

indicatrice processus intellectuel, permet en 

tirer parti pour am®liorer apprentissage 

(Astolfi, 2014) 

Pratique autonome 

supervis®e par 

l'enseignant 

Retours et 

renforcements 

imm®diats 

(compr®hension 

erreurs et 

ajustement 

comportement) 

R®p®tition et 

consolidation des 

apprentissages 

Encouragement 

apprentissage autonome 

avec fourniture 

ressources et outils) 

£valuation formative 

pour suivre 

compr®hension et 

progr¯s des ®l¯ves. 

 

- Soutien ¨ l'autonomie et ¨ l'autodirection 

pour engager la responsabilisation des ®l¯ves. 

- Diff®renciation individuelle. 

- Adaptation approches p®dagogiques 

r®pondant besoins diff®rents. 

- Int®gration des technologies de l'information 

et de la communication permettant aux ®l¯ves 

acc¯s informations, cr®ation produits 

multim®dias, recherches ressources. 

- £valuations authentiques : reflets 

performances r®elles et accent sur 

d®monstration connaissances et comp®tences 

- Encouragement de la pens®e critique : 

remise en question, ®valuation et analyse des 

id®es, informations 

Cl¹ture 

synth¯se 

pr®sentation 

 prochaine 

s®ance 

 Collaboration et 

discussion : ®change 

id®es, r®flexions 

collectives. 

Promotion apprentissage continu (tout au long 

de la vie en encourageant les ®l¯ves ¨ 

poursuivre leur apprentissage en autonomie : 

recherche nouvelles informations curiosit® 

intellectuelle, r®flexion critique permanente. 

Source : d'apr¯s prepara.ma - Comparaison des th®ories d'apprentissage ï Pr®paration aux concours de l'ann®e 2024-2025 

 

 

1.1.1 ï 3. Suite des travaux fondateurs 

Comme nous l'avons vu, les principes th®oriques sur lesquels se sont appuy®s Rosenshine et 

Stevens reposent sur le paradigme behavioriste caract®ris® par l'importance accord®e ¨ la r®ponse 

venant des stimulus et ¨ la connaissance acquise positivement. Ce paradigme est, en fait, bas® sur la 

m®thode exp®rimentale et le stimulus r®ponse. Mais, surtout, il consid¯re que le comportement est 

observable, mesurable et quantifiable et ce comportement change au cours de l'apprentissage. 

En tout ®tat de cause, la m®thode propos®e en 1986 ne fait que tr¯s peu appel au modelage et au 

questionnement sur le processus adopt®. En 1992, cependant Rosenshine et Merster am®liorent cette 

conception de l'enseignement explicite en se r®f®rant ¨ Vygotsky qui mise sur l'interaction enseignant-

®l¯ves et entre ®l¯ves. En outre, ils sont en mesure de prouver que l'®tayage, ensemble des mesures 

prises pour aider un enfant ¨ r®soudre seul un probl¯me, partie int®grante de l'enseignement explicite, 

facilite l'apprentissage de t©ches complexes. Ils abandonnent alors la pratique guid®e pas ¨ pas (step 

by step) pour l'®tayage de processus complexes vis-̈-vis desquels l'enseignant fait appel au modelage 

et au questionnement afin que les apprenants r®fl®chissent ¨ leur ma´trise des strat®gies enseign®es. 

 Plus tard, en 2013, Gauthier, Bissonnette et Richard entrent dans le courant socio-constructiviste 

en affirmant que l'explicitation des savoirs est dirig®e par la compr®hension par l'®l¯ve de son activit® 

cognitive. De m°me, ils ®voquent la r®ponse ¨ l'intervention (RAI) de Fuchs et Fuchs (2006) 

constituant un moyen de diff®renciation p®dagogique destin® ¨ r®gler le niveau d'®tayage en fonction 
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des probl¯mes inh®rents aux ®l¯ves. Tout naturellement, le travail collaboratif constitue une 

composante cl® de l'enseignement explicite. En d®finitive, ¨ partir de donn®es de recherche, de 

r®sultats apport®s par interaction avec l'enseignant et entre pairs, d'un apprentissage de processus   

complexes, ils fournissent un aper­u tr¯s clair. ê ce sujet, Archer et Hugues (2011) ont d®montr®, en 

particulier, que les interactions entre ®l¯ves participent ¨ l'efficacit® de l'enseignement explicite. Enfin, 

si les activit®s d'apprentissage vont du simple au complexe, il n'en demeure pas moins que les 

pratiques d'enseignement peuvent suivre un parcours it®ratif, donc sans ordre pr®®tabli, en fonction 

d'une r®troaction obtenue en questionnant les ®l¯ves sur leur ma´trise des connaissances en cause. 

Leur m®tacognition est alors sollicit®e afin qu'ils puissent d®velopper leur capacit® d'auto-r®gulation. 

          Au total, les approches p®dagogiques qui ont pu na´tre lors de l'enseignement explicite, ont ®t® 

®valu®es rigoureusement ¨ partir de donn®es probantes (Gauthier et Bissonnette, 2024). Elles donnent 

la possibilit® de pr®senter bri¯vement, de leur ®manation, un panel de quelques ®coles de pens®e 

instructionnistes int®grant l'enseignement explicite. (Voir sch®ma ci-dessous). 

 

 

     £coles de pens®e instructionnistes        

             
                     

                   

Mastery 

Learning 

 Direct 

Instruction 

 Success 

for all 

 Enseignement 

explicite 

   

          

                    

           £cole 

am®ricaine 

Rosenshine 

 £cole fran­aise 

enseigner plus 

explicitement 

                    

  Source : Questions th®oriques et pratiques sur l'enseignement explicite (Gauthier et al ï 2024 ï PU Qu®bec) 

 

ê l'aune de l'enseignement explicite, en ce qui concerne les strat®gies destin®es ¨ assurer la r®ussite 

des ®l¯ves, nous en avons relev® trois significatives : Direct Instruction, Success for all et Mastery 

Learning. Il importe de pr®ciser que ce ne sont pas des ®coles cat®goris®es dans l'enseignement 

explicite mais des ®coles de pens®e ç instructionnistes è. En ce sens, elles proposent des strat®gies 

pour l'enseignant qui y joue un r¹le de premier plan, celui de leader. Leur caract®ristique commune 

est d'°tre bas®es sur des donn®es probantes et leurs strat®gies sont assez semblables, comparables ¨ 

des variations sur le th¯me de la r®ussite scolaire ç interpr®t®es è par les enseignants. Autonomes, non 

concurrentielles avec l'enseignement explicite qu'elles compl¯tent en enrichissant notre 

compr®hension de leurs liens avec la r®ussite scolaire. 
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1.1.2 ï Lien entre instructionnisme et enseignement explicite 

Lôinstructionnisme et lôenseignement explicite pr®sentent des similitudes par leur approche directe 

et structur®e de lôenseignement. 

Afin de les comparer, il convient de d®finir lôinstructionnisme dans lequel le r¹le central revient ¨ 

lôenseignant qui transmet directement les connaissances. Lôapprentissage qui en r®sulte repose sur un 

enseignement guid® et structur®. Parall¯lement, dans lôenseignement explicite, lôenseignant d®finit 

clairement les objectifs de lôapprentissage, mod®lise les comp®tences ou les concepts, objets de la 

le­on, guide les ®l¯ves et les ®value. Cette approche rel¯ve toujours dôinstructions claires et dô®tapes 

m®thodiques garantes de compr®hension et de ma´trise de comp®tences. Il est ¨ noter que lors de ces 

deux approches, lôenseignant est lôexpert qui dirige le processus dôapprentissage en explicitant les 

questionnements et en fournissant des exemples et des explications dans un guidage permanent m°me 

en autonomie. 

Dans les deux cas, la structuration et la planification des le­ons sont assur®es pour lôinstructionnisme 

par des le­ons structur®es et pour lôenseignement explicite, par des s®quences dôinstruction 

parfaitement d®coup®es. 

Enfin, lô®valuation continue et la r®troaction permettent ¨ lôenseignant, dans les deux approches, de 

fournir des instructions claires en vue de conduire les ®l¯ves vers la ma´trise des connaissances et des 

comp®tences. 

     Apr¯s cet aper­u, nous proc®derons ¨ l'®tude des ®coles de pens®e de l'enseignement explicite. 

Cette ®tude nous conduit ¨ aborder plus particuli¯rement les acceptions nord-am®ricaine et fran­aise. 

 

1.1.3 ï Comparaison entre ®cole nord-am®ricaine et ®cole fran­aise. 

La comparaison entre les ®coles ou, plus exactement, les versions nord-am®ricaine et fran­aise de 

lôenseignement explicite, rev°t divers aspects qui aideront ¨ conduire vers le choix du dispositif qui 

sera adopt® pour traiter la suite de ce m®moire. (Annexe 2) 

Depuis plusieurs ann®es la gestion ax®e sur les r®sultats ¨ l'origine des travaux de Maroy et al 

(2016) a conduit de nombreux dirigeants et organismes secondaires ¨ prendre en compte une 

®ducation fond®e sur des preuves ou des donn®es probantes ainsi que sur la gestion des r®sultats. Le 

but recherch® ®tait de renforcer l'efficacit® de l'enseignement efficace ou explicite en francophonie. 

Dans cette optique, auparavant, le minist¯re fran­ais de l'£ducation nationale (2014) avait publi® un 

r®f®rentiel intitul® ç Refonder l'®ducation prioritaire è indiquant : ç Les objectifs du travail propos® 

aux ®l¯ves sont syst®matiquement explicit®s avec eux. Les proc®dures efficaces pour apprendre sont 

explicit®es et enseign®es aux ®l¯ves ¨ tous les niveaux de la scolarit®. La p®dagogie est ax®e sur la 

ma´trise d'un savoir enseign® explicitement (l'®l¯ve sait avant de commencer une le­on ce qu'il a 

vocation ¨ apprendre et il v®rifie lui-m°me apr¯s la le­on qu'il a retenu ce qu'il fallait). L'enseignement 
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est progressif et continu ; la v®rification de la compr®hension de tous les ®l¯ves est r®guli¯re è 

(Minist¯re de l'£ducation nationale, 2014 p.4). 

Les pr®conisations de ce r®f®rentiel sont tr¯s coh®rentes avec celles des travaux de Rosenshine et 

Stevens (1986) cit®s pr®c®demment. Ce recours ¨ l'enseignement explicite conseill® en ZEP a ®t® 

suivi par trois textes en rapport avec ce type d'enseignement. Le premier est celui de la direction 

g®n®rale de l'enseignement scolaire (DGESCO, 2016), le second a ®t® ®labor® par le Centre Alain 

Savary (2016). Enfin, le troisi¯me, dossier non institutionnel mais compos® dôarticles sp®cifiques ¨ 

lô®cole fran­aise r®dig®s par des universitaires, a ®t® publi® par la revue des Cahiers P®dagogiques 

(2019). Ces trois documents vont donc °tre analys®s afin d'en appr®cier la faisabilit®, leurs 

convergences ou leurs divergences avec les travaux des chercheurs nord-am®ricains et belges. En fait, 

cette analyse va reposer sur une comparaison contradictoire avec l'enseignement explicite tel qu'il a 

®t® introduit par Burak Rosenshine puis compl®t® par Clermont Gauthier et Marie Bocquillon. Nous 

rechercherons d'abord la pr®sence ou l'absence de r®f®rences aux travaux de Rosenshine, nous 

tenterons, dans le m°me temps, de relever les diff®rences avec ç enseigner plus explicitement è et 

ç expliciter en classe è figurant dans ces documents avec l'enseignement explicite fruit des recherches 

sur l'enseignement efficace (Rosenshine et Stevens, 1986 ; Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013 ; 

Bocquillon, Derobertmasure et Demeure, 2019). 

Avant de proc®der ¨ l'analyse de ces trois documents, il semble opportun de rappeler ce que 

Rosenshine entend par enseignement explicite. Pour lui : ç Ainsi les enseignants efficaces entament 

leur le­on en revoyant bri¯vement les apprentissages pr®c®dents, pr®sentent la nouvelle mati¯re par 

petites ®tapes suivies de pratiques, guident les ®l¯ves au d®but de la [pratique guid®e], raisonnent ¨ 

haute voix pour d®montrer chaque ®tape [modelage], exigent et obtiennent une participation active 

de tous les ®l¯ves, donnent des explications claires et d®taill®es, posent beaucoup de questions et 

v®rifient la compr®hension des ®l¯ves [fournissent de la r®troaction], donnent en exemple des 

probl¯mes r®solus, demandent aux ®l¯ves d'expliquer leur compr®hension, v®rifient les r®ponses de 

tous les ®l¯ves, donnent de nombreux exemples, reprennent leur enseignement au besoin, et enfin, 

pr®parent les ®l¯ves ¨ la pratique autonome et les suivent au d®but de cette pratique è (Rosenshine, 

2013, p. V). Il est ¨ noter que cette approche a ®t® enrichie avec l'introduction de strat®gies concernant 

la gestion des apprentissages et de la classe par Gauthier, Bissonnette et Richard (2013, p. 34) et par 

les quarante strat®gies p®dagogiques efficaces pour la classe et lô®cole (Gauthier et Bissonnette, 2024). 

Pr®cisons que si le contenu du r®f®rentiel pour l'®ducation compl®mentaire nous para´t compatible 

avec la pr®sentation pr®c®dente de l'enseignement explicite, il n'en est plus de m°me pour les trois 

textes analys®s ci-dessous. 
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1.1.3.1. Analyse du document ç Enseigner plus explicitement è de la DGESCO (2016) 

Aucune r®f®rence ¨ Rosenshine dans ce document, mais seulement ¨ Gauthier et al. (2013) quant 

¨ la prise de distance avec les ®tapes majeures de l'enseignement explicite, soulign®es en caract¯res 

gras dans la citation ci-dessus. 

          Le contenu dôç Enseigner plus explicitement è s'attarde sur les points suivants : 

- lecture et interpr®tation des erreurs pour amener les ®l¯ves ¨ progresser et les amener 

®galement ¨ comprendre la nature des savoirs scolaires (institutionnalisation) ; 

- expliciter les enjeux d'apprentissage (secondarisation) ; 

- lien entre savoirs scolaires et activit®s ext®rieures ; 

- compr®hension des enjeux scolaires et des apprentissages. 

       Deux autres points de vigilance sont ¨ signaler : 

- conserver les exigences en terme d'investissement intellectuel des apprenants ; 

- implication intellectuelle des ®l¯ves demand®e ¨ l'encontre d'une ®coute passive. 

       En fait, pour la DGESCO il s'agit d'expliciter le ç sens r®el des activit®s è en particulier aux 

®l¯ves ç peu familiers de l'univers scolaire è (DGESCO, 2016, p. 4). 

Nous remarquons que les ®tapes cl®s de l'enseignement explicite de Rosenshine sont absentes et 

que le r¹le de l'enseignant consiste uniquement ¨ expliciter la consigne et ¨ poser des questions aux 

®l¯ves. Ce r¹le ne correspond pas ¨ ce qui est pr®conis® dans l'enseignement explicite pour lequel, ¨ 

cette ®tape, l'enseignant doit effectuer un modelage en relation avec une approche comportementaliste 

pr®conisant un apprentissage par observation dôune d®monstration de comp®tences. Selon la 

DGESCO les ®l¯ves travaillent seuls au d®marrage puis sont arr°t®s pour un questionnement lors d'un 

temps de partage collectif. En r®alit®, ce proc®d® s'apparente ¨ une approche par d®couverte puisque 

l'®l¯ve proc¯de par t©tonnements successifs contrairement ce qu'il se passe dans une s®ance 

d'enseignement explicite. En effet, dans ce cas, lô®l¯ve n'est laiss® seul qu'apr¯s le modelage et la 

pratique guid®e. 

Les principales diff®rences et caract®ristiques de ce document ayant ®t® analys®es, nous pouvons 

prendre en compte le second document. 

 

1.1.3.2. Analyse du document ç Enseigner plus explicitement è du Centre Alain Savary (2016) 

Comme pr®c®demment, ce document ne fait appel ¨ aucune r®f®rence ¨ Rosenshine et les trois 

®tapes majeures (pratique guid®e, modelage et pratique autonome) n'apparaissent pas. Il mentionne 

les travaux de Gauthier et al (2013) qui pr¹nent lôç instruction directe è (ç direct instruction è). Or 

cette mention est une m®tonymie, figure par laquelle on exprime un concept au moyen dôun terme 

d®signant un autre concept qui lui est uni par une relation n®cessaire (cause et effet, inclusion, 

ressemblance). En effet, elle consid¯re l'enseignement explicite de Rosenshine auquel l'®quipe de 
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Gauthier se r®f¯re pour les multiples significations du terme ç direct instruction è. Or, ce terme 

s'applique ¨ n'importe quel type d'enseignement. Il est ainsi utilis® pour des approches valid®es par 

des recherches sur l'enseignement efficace comme l'enseignement explicite de Rosenshine ou le 

programme de Success for All de Slavin tout comme l'approche curriculaire de ç Direct Instruction è 

(DI, en majuscules) de Engelmann recourant, quant ¨ lui aux ®tapes de l'enseignement explicite. 

Dans ce document, enseigner plus explicitement est cens® lever des malentendus socio-cognitifs 

et constituer un processus ¨ plusieurs niveaux. Ces niveaux doivent aider les ®l¯ves ¨ acc®der, par le 

langage, aux moyens de r®solution des t©ches scolaires, aux cat®gorisations de situations et ¨ la mise 

en place progressive des savoirs (p. 6). Ces dispositions repr®sentent une intention p®dagogique 

valable, celle de ç lever des malentendus è concernant certains ®l¯ves sans aucune convergence, 

cependant, avec Rosenshine en ce qui concerne tout particuli¯rement l'efficacit® sur l'apprentissage 

du plus grand nombre d'®l¯ves. En outre, dans une temporalit® qui reste vague, lôenseignant est r®duit 

¨ expliciter ¨ ç quatre moments propices è selon Bernardin (2016). En fait, ici aussi, nous nous situons 

dans une approche par la d®couverte. 

L'analyse du troisi¯me et dernier document sera beaucoup plus longue car elle est effectu®e sur 

plusieurs articles en lien avec l'enseignement efficace. 

 

1.1.3.3. Analyse du dossier ç Expliciter en classe è de la revue Cahiers P®dagogiques (2019) 

Ce dossier poursuit deux objectifs : ç Mieux comprendre les enjeux de l'explicitation dans le 

processus d'enseignement-apprentissage et examiner, ¨ partir de la mani¯re dont ces enjeux vivent 

dans les classes, leurs effets sur les pratiques, ce qu'elles changent tant dans les conditions 

d'apprentissage des ®l¯ves que du c¹t® du travail des enseignants è (Capitanescu Benetti et Grau, 

2019, p.10). L'intention est d'®viter des malentendus qui touchent certains ®l¯ves, cependant les 

articles de cette revue qui vont °tre examin®s ignorent Rosenshine, Bocquillon et ses collaborateurs. 

Par ailleurs, Gauthier et son ®quipe font l'objet de deux r®f®rences d®favorables, l'une par Lesgouarch 

et l'autre par Robbes. La premi¯re qui figure dans le texte de Lesgouarch (2019) contient plusieurs 

approximations concernant les approches p®dagogiques. Ainsi opposer l'enseignement efficace, donc 

l'enseignement explicite et les m®thodes actives est un point de vue erron®. En r®alit®, l'enseignement 

explicite de Rosenshine est bien une ç m®thode active è du fait que l'®l¯ve est en activit® permanente. 

De plus, il affirme que l'efficacit® des m®thodes d'enseignement explicite est ç suppos®e è ou ç auto 

d®sign®e è par ç des m®thodologies dont la validit® peut °tre discut®e è sans apporter aucune preuve 

ou source scientifique. Par ailleurs, il est faux d'associer Gauthier et ses coll¯gues (2013) ¨ un d®bat 

entre ç positions per­ues comme irr®conciliables è alors que Bocquillon, Bissonnette et Gauthier 

(2019) proposent aux enseignants de choisir entre l'enseignement explicite et les propositions socio-

constructivistes face ¨ chaque situation. 
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Enfin, comme cela a d®j¨ ®t® pr®cis® (DGESCO), l'enseignement explicite ne peut pas °tre associ® ¨ 

un ç enseignement traditionnel transmissif è. Sur un autre plan, il est hors de propos de croiser le 

champ ç p®dagogique è au champ ç politique è en faisant l'amalgame ç courant conservateur è, 

ç enseignement explicite è. 

    Lesgouarch termine en arguant quôç une telle ®volution de l'approche socio-constructiviste 

constitue une piste int®ressante et beaucoup moins r®ductrice que la pr®conisation ¨ un retour ¨ des 

m®thodes exclusivement transmissives, sous-tendue par les tenants d'une p®dagogie explicite assimil® 

¨ tort, aux ç seules m®thodes expositives collectives è ostentatoires (Lesgouarch, 2019, p. 17). Cette 

critique en rejoint une pr®c®dente car l'auteur, encore une fois, assimile faussement l'enseignement 

explicite ¨ l'enseignement transmissif (enseignement magistral). 

     La seconde r®f®rence aux travaux de l'®quipe de Gauthier se trouve dans l'article ç Entre n®cessit® 

et limites è de B. Robbes. En premier lieu, nous relevons que : ç Un second courant se dit 

ç instructionniste è. D'inspiration behavioriste, il est formalis® par trois chercheurs qu®b®cois qui 

m¯nent des travaux sur l'efficacit® de l'enseignement selon une certaine orientation positiviste [é].   

Par sa logique behavioriste et syst®matique, un discours d'opposition aux p®dagogies de la d®couverte 

et l'exclusion de toute autre approche que la sienne, le second courant est tr¯s controvers® et les 

r®sultats scientifiques, sur lesquels il s'appuie, contest®s è. (Robbes, 2019, p. 28). 

En effet, l'enseignement explicite est d'inspiration behavioriste mais ®galement cognitiviste (voir 

tableau : Apports des th®ories de lôapprentissage dans la pratique de lôenseignement explicite ¨ la 

page 15). En outre, Gauthier et ses collaborateurs proposent de ne pas opposer les approches 

p®dagogiques et ne se prononcent pas pour ç l'exclusion de toute autre approche que la sienne è. De 

plus, la critique, une fois encore, n'est pas justifi®e par des sources scientifiques. 

Par ailleurs, seul le texte de P. Rayou fait r®f®rence aux ®tapes majeures de l'enseignement 

explicite : ç Les tenants de lôç instruction directe è pr®conisent ainsi des modelages qui conduisent, 

¨ terme, ¨ la pratique autonome. Si de telles m®thodes sont efficaces lorsqu'il s'agit de r®pondre ¨ des 

questions ferm®es ou semi-ouvertes, elles atteignent cependant leurs limites face ¨ des situations 

in®dites qui requi¯rent simultan®ment connaissances et comp®tences et rendent discutable la 

priorisation de l'acquisition des m®thodes sur la compr®hension è (Rayou, 2019, p. 14). 

Pr®tendre que l'enseignement explicite autorise seulement ¨ r®pondre ¨ des ç questions ferm®es ou 

semi-ouvertes è est inexact. En r®alit®, l'enseignement explicite est indiqu® pour d®velopper des 

comp®tences complexes (Bocquillon, Bissonnette et Derobertmasure, 2020) du fait que les 

apprentissages scolaires complexes : ®criture, lecture, math®matiques sont des habilet®s cognitives 

secondaires (Geary, 2001, 2002) acquis par un enseignement explicite qui ®vite ¨ l'apprenant de se 

retrouver dans une situation de surcharge cognitive (Sweller, Kirschner et Clark, 2007). 

Ensuite, Rayou, apr¯s ses remarques sur la d®marche suivie par l'enseignement explicite, pr®cise 
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ç [qu'] il ne suffit plus aujourd'hui que l'enseignant explicite aux ®l¯ves ce qu'il faut faire pour faire, 

fort justement quôil faut aussi que ceux-ci soient mis en capacit® de s'expliciter ¨ eux-m°mes ce qu'ils 

font quand ils le font. Car la prise de conscience des op®rations mentales qu'on effectue est une 

possibilit® de leur identification et de leur migration vers de nouveaux savoirs.  Amener des ®l¯ves ¨ 

dire quelle strat®gie ils ont utilis® dans un jeu et pourquoi, les contraindre, par des moments de d®bats, 

d'®critures individuelles, de r®futations d'hypoth¯ses, ¨ trouver les raisons, ¨ passer des savoirs du 

quotidien ¨ des savoirs plus exigeants, fait vraisemblablement partie des strat®gies qui y conduisent è 

(Rayou, 2019, p. 14) 

En effet, ramener la d®marche d'enseignement explicite ¨ l'unique explicitation de l'enseignant 

serait une vision erron®e. En se pla­ant, dans Rosenshine, pendant l'®tape de pratique guid®e, il 

appara´t que les ®l¯ves s'explicitent les uns aux autres les fa­ons de r®aliser la t©che. De plus, durant 

la d®marche aff®rente ¨ l'enseignement explicite, l'enseignant sollicite constamment les ®l¯ves afin 

qu'ils verbalisent leur raisonnement. Enfin, l'objectivation permet ¨ l'enseignant d'interroger les ®l¯ves 

quant aux ®l®ments essentiels retenus. 

Concernant cette revue, notre attention s'est ensuite port®e sur la section ç Comment expliciter ? è, 

en l'occurrence l'enseignement des disciplines scolaires, puisque les recherches ayant trait ¨ 

l'enseignement explicite sont majoritairement effectu®es dans ces disciplines. 

Le premier article de nature th®orique de cette section est de Connac (2019, p.46) et s'interroge sur 

deux proc®d®s p®dagogiques : 1) mettre les ®l¯ves en recherche et 2) transmettre des savoirs et donne 

les r®ponses dans le tableau ci-dessous 

Analyse de deux proc®d®s p®dagogiques 

 Faire chercher les ®l¯ves Transmettre des savoirs 

S®quence 

d'enseignement 
Pour susciter du questionnement Pour r®pondre aux questions des ®l¯ves 

D®marche de 

projets 
Pour la mise en îuvre des projets 

Pour sensibiliser et ®veiller les consciences 

aux probl®matiques des ç ®ducations ¨ è 

Passation des 

consignes / 

Pour expliciter les attendus cognitifs et 

orienter vers les activit®s intellectuelles 

prioritaires 

Probl¯mes 

ouverts 

Pour d®velopper des habitudes de recherches 

des liens avec l'incertitude, 

une acception des erreurs,... 

/ 

             Source : Connac (2019) p. 47 

       Pour ç transmettre des savoirs è les r®ponses aux questions ont lieu lors des s®quences 

d'enseignement, s®quence qui diff¯re du modelage de Rosenshine, Connac convient donc d'expliciter 

les objectifs comme dans l'enseignement explicite mais sa d®marche est incompl¯te par rapport ¨ celle 

en vigueur dans l'enseignement explicite. 

Le second texte de M.C. Huguet (2019) intitul® ç Lied ou rondo è suit le m°me raisonnement : 
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ç La nature abstraite de la musique peut rendre n®cessaire d'expliciter les proc®dures cognitives ¨ 

mettre en îuvre pour montrer aux ®l¯ves qu'ils poss¯dent tous des aptitudes et leur dire comment 

progresser. Un t®moignage qui montre toute la difficult® de l'entreprise è (Huguet, 2019, p. 48). 

Dans son exemple de le­on, l'auteure suit certaines ®tapes s'apparentant ¨ celles de l'enseignement 

explicite (pratique guid®e, pratique autonome) mais s'en ®loigne ¨ cause de l'absence de modelage. 

Cette absence interdit toute connaissance pr®alable indispensable et qui ne peut pas °tre combl®e 

autrement. Donc toute concordance avec une d®marche de l'enseignement explicite est ¨ exclure. 

Dans le troisi¯me texte, Grau reste dans la m°me lign®e, ainsi citant C¯be, elle signale que ç pour 

rendre l'®l¯ve autonome dans la r®alisation d'une t©che, il faut que la t©che soit enti¯rement 

transparente, explicite, c'est ¨ dire que les ®l¯ves connaissent le but, la r¯gle du jeu, le r®sultat 

attendu è (Grau, 2019, p. 50). Afin d'y parvenir l'auteure propose une synth¯se d'une r®flexion 

collective d'enseignants ç qui peut servir au moment de penser une pr®paration de s®ance è (Grau, id.) 

Penser une pr®paration de s®ance 

Pourquoi ? Comment ? Qui ?. 

Le but attendu La mani¯re de s'y prendre Le r®sultat 

Connaissance 

Attitude 

Savoir-faire 

Permet de rep®rer : 

en amont les pr®requis 

en aval ce qui est ¨ travailler, 

reprendre, soutenir 

 

Le produit et 

les crit¯res de r®ussite 

Qu'est-ce que 

j'apprends ? 

Qu'est-ce que je fais ? 

ê quoi faut-il que je sois vigilant 

pendant que je fais ? 

Est-ce que j'ai fait correspondre ¨ ce 

qui ®tait attendu ? 

Ď Ď 
Ď 

Transférer Entra´ner 
Auto-®valuer 

Co-®valuer 

 Source : Grau (2019, p. 50)      

     La lecture de ce tableau donne une vision diff®rente des questions et de la d®marche de 

l'enseignement explicite de Rosenshine. 

     Enfin, Chantal et Hurtevent (2019) dans leur article ç Dire ses trucs aux autres è soumettent 

l'explicitation entre pairs : ç Nous proposons aux ®l¯ves des situations probl¯mes, des t©ches ¨ prise 

d'initiative qui demandent la disponibilit® de certaines connaissances et suscitent un besoin de 

communication et d'apport de nouveaux savoirs. Des t©ches qui demandent aux ®l¯ves confrontation, 

discussion, n®gociation, pour °tre men®es ¨ bien par tous. [é] L'explicitation entre pairs non-experts 

(contrairement ¨ l'explicitation par l'enseignant dans sa mati¯re) nous para´t particuli¯rement 

int®ressante. Chaque ®l¯ve explicite ses proc®dures personnelles, ses trucs, avec un pragmatisme qui 

peut °tre repris par d'autres è. (Chantal et Hurtevent, 2019, p. 53). 
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L'explicitation entre pairs tient une place importante dans l'enseignement explicite de Rosenshine 

mais, si elle est n®cessaire, elle n'est pas suffisante d¯s lors que l'®tape de modelage n'est pas mise en 

place. En effet, l'enseignement devrait pouvoir verbaliser les strat®gies alors que les auteures pensent 

apporter des connaissances apr¯s l'explicitation entre pairs ou ç entre deux moments d'explicitation è, 

et ce, ç seulement une fois que le besoin de celles-ci a ®t® cr®® è (Chantal et Hurtevent, id.). 

En conclusion, les trois sous-dossiers de la Revue P®dagogique examin®s se r®sument ¨ 

ç expliciter en d®but et en fin de le­on et ¨ proc®der par questionnement en cours de le­on pour faire 

expliciter les ®l¯ves è. Cette constatation montre que ces documents sont ®loign®s de l'esprit de 

l'enseignement explicite Rosenshine. 

En d®finitive, lôanalyse des documents de la DGESCO, du Centre Alain Savary et des Cahiers 

P®dagogiques tendent ¨ montrer que les termes ç enseigner plus explicitement è et ç expliciter en 

classe è vont ¨ lôencontre de lôesprit de lôenseignement explicite. Toutefois, comme nous le 

constaterons au paragraphe 114 (Recherche dôun choix de dispositif), les travaux de certains 

chercheurs fran­ais devraient permettre de relativiser et de pr®ciser les r¹les respectifs de 

lôenseignement explicite avec les diff®rentes approches de ç enseigner plus explicitement è de lô®cole 

fran­aise. 

Plus r®cemment, Yves Reuter (2024), dans son ouvrage, fustige, lui aussi, l'enseignement explicite 

en le consid®rant comme ç avatar è (Ä 125 p. 72) de l'enseignement classique o½ ç l'enseignant dirige 

tout et les modalit®s des ®changes avec les ®l¯ves sont des variations du cours magistral è. Cette 

critique r®currente qui a le m®rite d'°tre frontale est comme nous l'avons d®j¨ ®voqu®e (DGESCO) 

totalement erron®e et contraire ¨ l'esprit m°me de l'enseignement efficace. 

Toujours tr¯s incisif Reuter poursuit (Ä 126 p. 72) en affirmant que l'enseignement explicite ne 

tient que peu compte des variations disciplinaires, en ce sens qu'expliciter, comprendre, enseigner et 

apprendre varient selon les disciplines comme l'ont ®tabli les recherches en didactique. Mais cette 

assertion est fausse comme cela a d®j¨ ®t® indiqu® puisque Bocquillon, Bissonnette et Gauthier (2019) 

ont infirm® les remarques de Lesgouarch pour une critique similaire. 

Dans le paragraphe suivant (Ä 127, p. 73) il reprend la tournure assez surprenante dôç avatar de la 

p®dagogie classique è lui reprochant de ç partager l'illusion de la transparence è. Il faudrait, selon lui, 

®viter les implicites (qui constituent un ®l®ment cl® de notre probl®matique). L'auteur simplifie la 

situation en utilisant l'image bien connue de l'®metteur qui envoie un message inchang® aux r®cepteurs. 

Cette critique quelque peu ®cul®e et fausse revient comme un leitmotiv depuis plus de vingt ans.   

Dans l'avant-dernier paragraphe (Ä 128, p. 72) consacr® ¨ la mise ¨ l'®cart de l'enseignement 

explicite qui reposerait sur le refoulement de multiples causes possibles des difficult®s des ®l¯ves 

puisque, seuls, les implicites seraient retenus. Il indique alors toujours avec cette arri¯re-pens®e d'un 

enseignement transmissif que ç l'enseignant explique bien, les ®l¯ves doivent bien apprendre è. Cette 
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redondance sur l'existence d'un enseignement lisse et magistral est sujette au m°me traitement que 

celui inflig® aux critiques pr®c®dentes. Par ailleurs, la suite de ce paragraphe fait aussi un parall¯le 

avec ce qui est exprim® au Ä 126 et est donc r®fut® de la m°me mani¯re. 

    R®fut® aussi, le dernier Ä 128 (p. 74) o½ Reuter faisant usage d'une argumentation identique pr®tend 

que l'enseignement explicite a ç la certitude d'°tre dans le vrai, d'avoir raison et d'avoir trouv® la 

bonne solution è. Il est ®vident que les propositions concernant les choix possibles d'autres solutions 

propos®s par Bocquillon, Bissonnette et Gauthier (2019) n'ont pas convaincu l'auteur ou qu'il les 

ignore. 

De cette comparaison ®cole nord-am®ricaine ®cole fran­aise, il ressort qu'en 2019 et m°me en 2024, 

des chercheurs et p®dagogues fran­ais s'®cartent toujours, en employant des critiques similaires, de 

la signification originelle de l'enseignement explicite et plus particuli¯rement du courant 

comportementalisme am®ricain. Ils contribuent ainsi ¨ lui accorder une autre acception ou ¨ le 

critiquer. 

 

1.1.4 ï Recherche d'un choix de dispositif 

Dôapr¯s ce qui pr®c¯de, le choix du dispositif ¨ op®rer devra se faire entre lôenseignement explicite 

et le socio-constructivisme en vue de solutionner notre probl®matique et, en particulier, le traitement 

des inf®rences. 

Le tableau synth®tique que nous avons r®alis® ci-dessous ¨ partir des ®l®ments d®j¨ recueillis au cours 

de notre ®tude, donne un aper­u de la situation. 

 

TABLEAU SYNTH£TIQUE 

du traitement des inf®rences par l'enseignement explicite et par le socio-constructivisme 

Enseignement explicite Socio-constructivisme 

Op®ration Action Op®ration Action 

Clart® des 

attentes 

- d®finition claire des objectifs 

- exploitation du processus cognitif avec 

exemples concrets 

Apprentissage 

collectif 

- travail en groupe 

- construction des connaissances 

Mod®lisation Expos® sur l'utilisation des indices et des 

connaissances ant®rieures pour extraire 

l'implicite 

Construction des 

connaissances 

Connaissances construites activement 

avec exp®riences et r®flexions 

Pratique 

guid®e 

- par exercices de pratique 

- recherche inf®rences avec soutien et 

retours imm®diats 

Contextualisation 

apprentissage 

- int®gration de situations v®cues 

- liaison des concepts ¨ des contextes 

r®els pour mieux comprendre les 

inf®rences 

Correction des 

erreurs 

- identifier et corriger les malentendus ou 

les erreurs 

- renforcer le d®veloppement des 

comp®tences dans le traitement des 

inf®rences 

 R®flexion 

critique 

- r®flexion et remise en question 

- examen des preuves, arguments 

- formulation des inf®rences apr¯s 

analyse approfondie 
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D®veloppement 

comp®tences 

de 

pens®e critique 

Cette action apprend aux ®l¯ves ¨ 

analyser les informations, ®valuer les 

preuves et ¨ formuler des conclusions 

logiques 

D®veloppement 

comp®tences 

m®tacognitives 

- prise de conscience de ses propres 

processus de pens®e 

- ajustement des strat®gies pour 

assurer comp®tences dans 

l'®laboration des inf®rences. 

Source : d'apr¯s M. Bocquillon et al (2024). Enseignement explicite : pratiques et strat®gies ï Gestion de l'implicite par 

l'®valuation de la compr®hension des inf®rences. Glossa nÁ132 (28-43) 2022. 

 

Dans ce tableau, nous remarquons que les trois premi¯res op®rations concernant lôenseignement 

explicite assurent un processus beaucoup plus clair et surtout mieux ma´tris®. Il ®vite, en effet, toute 

d®rive, tout oubli et toute perte de temps qui risqueraient de survenir avec les trois premi¯res 

op®rations du socio-constructivisme. En revanche, les deux derni¯res op®rations se soldent par des 

actions ®quivalentes tant pour lôenseignement explicite que pour le socio-constructivisme. 

Toutefois, dôapr¯s l'®tude que nous venons d'effectuer, il est certain qu'il n'existe pas de solution 

miracle ne serait-ce par le fait m°me que la synth¯se des diff®rentes th®ories qui ont ®t® ®voqu®es n'a 

jamais ®t® tent®e et, ¨ l'®vidence, un syst¯me universel applicable ¨ toutes les situations est impossible 

¨ r®aliser. En fait, les th®ories, les ®coles de pens®e, les solutions, coexistent dans un univers o½ 

r¯gnent les controverses, les pol®miques et les confusions. Aussi, sans adopter stricto sensu la 

m®thode de l'enseignement explicite support, par d®finition, de notre probl®matique, son ç ossature è 

avec ses trois ®tapes majeures (modelage, pratique, cl¹ture) est susceptible de faire l'objet 

d'am®nagements afin de recourir, d'une mani¯re coh®rente, au moyen de dispositifs compl®mentaires 

fiables figurant dans les strat®gies des th®ories d'apprentissage. 

Au prime abord, il est n®cessaire de pr®ciser que depuis 2007, en dehors des critiques que nous 

avons signal®es, le minist¯re de l'£ducation nationale poursuit une promotion remarqu®e de 

l'enseignement explicite. Il est suivi en cela par le Conseil scientifique de l'£ducation nationale 

(CSEN) qui multiplie les conf®rences dont la derni¯re en date a eu lieu le 31 mars 2024. Chacun des 

intervenants a insist® sur l'efficacit® de cet enseignement tant sur les apprentissages des ®l¯ves que 

sur la gestion des comportements. Raisonnablement, et dans la logique de lôargumentaire que nous 

avons d®velopp®, il appara´t que les positions avanc®es par le CSEN orientent le choix de notre 

dispositif. 

En effet, dans cette optique, l'enseignant annonce les objectifs de la s®ance, fixe et justifie les 

®tapes, explique et d®veloppe leur contenu, pour revenir ensuite sur ce qui a ®t® examin® et compris. 

A notre avis, cette proposition institutionnelle, qui prend un peu le contre-pied des d®marches 

pr®sent®es pr®c®demment, entra´ne notre adh®sion. 

Il s'agit d'un enseignement structur® pour lequel l'activit® de l'enseignant, dont le r¹le est 

pr®pond®rant, a pour objectif d'optimiser, par des explications claires, des d®monstrations et des 

pratiques guid®es, l'engagement actif des ®l¯ves ainsi que leur compr®hension et leur autonomie. 
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D¯s 2010, Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard ont r®alis® et publi® une m®ga-analyse 

concernant les strat®gies favorisant les apprentissages aupr¯s des ®l¯ves en difficult® au niveau 

®l®mentaire. Les r®sultats obtenus montrent que l'enseignement explicite (qui met l'accent sur la 

structuration et la planification) et l'enseignement r®ciproque (qui encourage l'interaction et la 

collaboration entre ®l¯ves) ont un impact ®lev® sur le rendement des ®l¯ves qui sont aussi conscients, 

dans cette sorte de couplage de leurs d®marches puisquôils mettent en îuvre leur m®tacognition. 

De ces r®sultats ®mergent plusieurs constatations. Tout d'abord, l'enseignement explicite repr®sente 

une approche tout ¨ fait appropri®e pour toutes les disciplines. Il est, en outre, profitable ¨ tous les 

®l¯ves qu'ils soient faibles ou dou®s, de milieu d®favoris® ou non. Leurs r®sultats scolaires excellents 

les conduisent ind®niablement vers la r®ussite. Il est ¨ noter, ®galement, que les habilet®s cognitives 

de niveau sup®rieur qui permettent de percevoir, de se concentrer, d'acqu®rir des connaissances, de 

raisonner, de sôadapter et d'interagir avec les autres, se d®veloppent harmonieusement. Enfin, il 

appara´t donc que l'enseignement explicite s'adapte sans difficult® aux pratiques habituelles des 

enseignants. 

En ce sens, l'enseignement explicite n'est pas un processus de ce que doit faire l'enseignant. En 

effet, les principes d'instruction de Rosenshine, vus pr®c®demment, bases du mod¯le de 

l'enseignement explicite, sont parfaitement compatibles avec d'autres mod¯les comme nous le 

constaterons dans la suite de ce m®moire. De plus, ce mod¯le ouvert s'enrichit aussi en fonction des 

caract®ristiques de l'environnement des enseignants, caract®ristiques qui prennent d'abord en compte 

les ®tudes d'observation en classe des enseignants efficaces. Par ailleurs, elles prennent aussi en 

consid®ration les donn®es des sciences cognitives quant au fonctionnement du cerveau dans 

l'acquisition des connaissances (habilet®s cognitives). Il faut y ajouter celles fournies par les strat®gies 

des th®ories d'apprentissage en vue de contribuer ¨ l'assimilation des connaissances. 

Ces rapprochements multiformes s'int¯grent ¨ la plasticit® fonctionnelle de l'enseignement 

explicite sans nuire ¨ son image et sans attaquer la solidit® de son fondement. Il appara´t donc 

qu'enseigner efficacement revient ¨ se fixer un objectif liant th®orie et pratique que chacun est en 

mesure d'atteindre. Nous nous baserons donc sur ce mod¯le pour la suite de notre m®moire et 

lôam®nagerons en cons®quence. Ainsi, compte-tenu de notre probl®matique, il importe de finaliser 

notre dispositif en ad®quation avec les constituants de lôenseignement explicite que nous venons 

dôexaminer. 

Pour ce faire, apr¯s avoir examin® les apports de l'enseignement explicite, nous scinderons l'®tude 

de notre probl®matique en trois phases : 

- compr®hension des r®cits pour les ®l¯ves du cycle 3 ; 

- traitement de l'implicite dans la compr®hension des r®cits ; 

- effets de l'enseignement explicite sur le traitement de l'implicite. 
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De la sorte, en fonction des conclusions de la m®thodologie et des strat®gies adopt®es pour la 

compr®hension des r®cits, nous pourrons °tre en mesure de savoir comment l'enseignement explicite 

pourrait favoriser l'implicite dans cette compr®hension. Toutefois, avant d'aborder cette question cl® 

et de mani¯re ¨ pouvoir disposer de r®f®rences et de points d'appui, nous ®tudierons les apports de 

l'enseignement explicite ainsi que l'organisation ç type è d'une s®ance d'enseignement. Cette 

organisation type constituera un mod¯le et nous b®n®ficierons de sa souplesse autorisant certains 

am®nagements tr¯s utiles pour la compr®hension des r®cits des ®l¯ves du cycle 3.   

1.2. ïLes apports de l'enseignement explicite 

En tout ®tat de cause, il reste bien entendu que l'objectif principal de l'enseignement explicite vise 

¨ enseigner aux ®l¯ves des contenus et des comp®tences. Son approche est largement reconnue car 

elle permet de mieux comprendre et de mieux retenir. Par suite, l'avantage de cet enseignement 

r®side dans le fait que l'accessibilit® des ®l¯ves aux connaissances est facilit®e. Ils apprennent ainsi 

en suivant un processus simple, ®tape par ®tape en assurant une pratique fr®quente en ®cole et hors 

®cole. 

Avant d'aborder plus pr®cis®ment les caract®ristiques de cet enseignement, il est int®ressant de 

citer les principes g®n®raux qui le caract®risent. Cette p®dagogie, tr¯s caract®ristique est structur®e et 

progressive pour aller en direction, d'une part, de la compr®hension et, d'autre part, de l'am®lioration 

des capacit®s. Elle repose aussi sur la r®p®tition afin d'assurer une m®morisation ¨ long terme. Ainsi, 

le m°me ensemble r®p®t® maintes fois est int®gr® pour °tre employ® de mani¯re automatique. Enfin, 

elle met en valeur les efforts et les strat®gies en vue de parvenir ¨ une r®ussite. ê cet effet, 

l'apprentissage par l'effort et par l'application pratique sont toujours privil®gi®s. 

1.2.1. ïCaract®ristiques 

 L'enseignement explicite est caract®ris® par trois effets simultan®s: 

a) l'®l®vation de la moyenne de l'ensemble des r®sultats li®s ¨ un apprentissage donn®; 

b) une r®duction de la dispersion des r®sultats, donc une homog®n®isation; 

c) une diminution des effets de l'appartenance et de l'origine des ®l¯ves. (Bressoux, 2022) 

 En fait, dans son application, ç lôenseignement explicite se caract®rise par une s®rie de 

soutiens ou dô®tayages, par lesquels les ®l¯ves sont guid®s tout au long du processus dôapprentissage, 

au moyen dô®nonc®s clairs sur lôobjectif et les raisons dôapprendre la nouvelle comp®tence, 

dôexplications claires et de d®monstrations de lôobjet ¨ acqu®rir, ainsi que dôune pratique guid®e par 

des feed-back jusquô̈  ce quôune ma´trise autonome soit atteinte è (Archer et Hughes, 2011). 

 De plus, il est int®ressant de noter que le vocable ç explicite è qualifie la r®alit® dôun 

enseignement reposant sur ç lôexplicitation et l'objectivisation de la compr®hension des ®l¯ves par 

des interactions avec lôenseignant è (Bocquillon et al, 2018). Il concerne aussi, comme nous l'avons 
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®voqu® ci-dessus, les comportements visibles tant de l'enseignant que ceux des ®l¯ves. Enfin, en se 

r®f®rant ç aux fondamentaux de l'enseignement explicite è (Bressoux, 2022), nous relevons, outre la 

conception active du r¹le de l'enseignant, une r®flexion sur le contenu ¨ enseigner et aussi la mani¯re 

de structurer les s®ances d'enseignement, objet du paragraphe suivant. 

Recourir ¨ l'enseignement explicite ne s'applique pas n®cessairement ¨ toutes les situations dont 

certaines peuvent °tre des approches socio-constructivistes qui mettent l'accent sur lôinteraction 

sociale et la collaboration entre apprenants. Ces approches se concentrent sur les interactions sociales 

ainsi que sur le r¹le du contexte culturel dans le d®veloppement des connaissances. Seul lôenseignant 

est en mesure de d®cider du choix n®cessaire en fonction de lôobjet ¨ enseigner et de la classe dont il 

a la charge, classe dont il conna´t les possibilit®s et les besoins. 

La premi¯re raison pour laquelle il est indiqu® de recourir ¨ l'enseignement explicite r®side dans 

l'importance du choix des pratiques p®dagogiques sur l'apprentissage. En ce sens, selon Hattie (2003), 

il est exclu de prendre en consid®ration l'effet enseignant ou l'effet classe qui joue sur la variance des 

progr¯s des ®l¯ves (Bressoux, 1994, 2001) mais bien de s'attacher aux actions d'enseignement 

utilis®es par les enseignants efficaces. Parall¯lement, l'effet classe sous-entend que la performance 

scolaire est li®e ¨ la composition sociale de la classe. 

Comme cela a ®t® ®voqu®, l'enseignement explicite ne r®pond pas ¨ la cr®ation d'une approche 

p®dagogique car il a ®t® ®labor® suite ¨ des observations suivies de tests. Cette cr®ation est dite 

efficace en vue d'enseigner des t©ches fortement structur®es. Par t©ches fortement structur®es il faut 

entendre celles qui peuvent °tre d®compos®es en sous-t©ches en utilisant des algorithmes. Ces types 

d'algorithmes sont des s®quences dôinstructions ou dô®tapes logiques permettant de r®soudre un 

probl¯me sp®cifique. Ils peuvent °tre exprim®s sous forme de texte, de diagramme ou de code 

informatique. Entrent dans cette cat®gorie: les calculs math®matiques, le d®codage en lecture, les 

concepts, les faits scientifiques. 

En revanche, les activit®s complexes, faiblement structur®es ç n®cessitent la mise en place d'autres 

®l®ments sp®cifiques ¨ ces activit®s è (Bianco et Bressoux, 2009). Nous pouvons retenir, outre la 

r®solution des probl¯mes math®matiques et scientifiques, la compr®hension de l'®crit. Aussi, de 

mani¯re ¨ r®soudre les t©ches de cette seconde cat®gorie qui ne sont pas d®composables en 

algorithmes, les ®l¯ves re­oivent un enseignement bas® sur des strat®gies cognitives afin de les 

assister dans leur apprentissage et dans la ma´trise d'activit®s complexes. ç Les strat®gies servent alors 

d'heuristiques, c'est ¨ dire de formes de raisonnement ais®ment mobilisables et efficaces dans la 

r®solution de ce type de t©ches è. (Bianco et Bressoux, 2009). Ceci est particuli¯rement valable dans 

le domaine qui nous int®resse pour lequel l'enseignement explicite de compr®hension de texte rev°t 

une importance maintes fois mise en ®vidence (Bianco et Bressoux, 2009; Hugues et al, 2017).  En 

outre, l'enseignement explicite autorise diff®rents types d'®l¯ves ¨ d®velopper des habilet®s simples 
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et complexes dans des disciplines diff®rentes sachant qu'il existe aujourd'hui un consensus sur 

l'efficacit® de l'enseignement direct de la maternelle au secondaire (Lima, 2017).  Parall¯lement, 

l'enseignement explicite des comportements appartient aux strat®gies de gestion des comportements 

destin®es ¨ augmenter l'engagement des ®l¯ves et, dans le m°me temps, ¨ r®duire les ®carts de 

conduite. Ainsi un climat id®al est susceptible de r®gner pour assurer les apprentissages dans les 

meilleures conditions. 

En fait, les comportements souhaitables r®sultent, eux aussi, dôapprentissages scolaires au m°me 

titre que les math®matiques ou la lecture (Sweller et al, 2007; Pass et Van Merri±nboer; 2020). Mais, 

comme dans tout enseignement explicite, il est imp®ratif de tenir compte de la limite de la m®moire 

de travail et de la surcharge cognitive. Cette notion de charge cognitive (Sweller, 1988) concerne les 

apprentis de tous ©ges. La th®orie correspondante d®crit la mani¯re dont le cerveau apprend et stocke 

les connaissances sachant qu'il existe une limite quantitative de traitement de l'information. En 

revanche, il n'existe aucune limite concernant le nombre d'informations d®j¨ stock®es qui peuvent 

°tre trait®es simultan®ment. 

En r®sum®, l'enseignement explicite, en proc®dant ¨ la mise en place des habilet®s cognitives, doit 

prendre en compte les limites de la m®moire de travail. Celle-ci repr®sente la structure cognitive dans 

laquelle se produisent les processus conscients. Elle est d®finie par Willingham (2019) comme çla 

place dans lôesprit o½ la pens®e a lieu, côest l¨ que vous d®tenez lôinformation et la manipulez pour 

effectuer des t©ches cognitives è. Elle est tr¯s limit®e ¨ la fois en dur®e et en quantit®. Ainsi, presque 

toutes les informations stock®es en m®moire de travail qui ne sont pas r®p®t®es sont perdues apr¯s 30 

secondes (Kirschner et al, 2006). 

Ce tour d'horizon permet de consid®rer que les caract®ristiques de l'enseignement explicite que 

nous venons dôexaminer en profondeur, indiquent les raisons pour lesquelles son recours est 

int®ressant tant pour les contenus que pour les comportements. En particulier il met en avant le r¹le 

essentiel des enseignants pour l'apprentissage. Il est adaptable en vue d'assurer des apprentissages de 

diff®rents contenus ¨ diff®rents types d'®l¯ves et ce, ¨ diff®rents niveaux. Il encourage l'engagement 

des apprenants lors de son enseignement des comportements et r®duit les ®carts de conduite. Enfin, il 

tient compte de la charge cognitive supportable. 

Il en r®sulte que l'enseignement explicite des contenus et des comportements trouve toute sa place 

lorsque le niveau de comp®tence est faible, que la t©che est complexe ou nouvelle, que le temps est 

limit® et que les valeurs importantes et les id®es ma´tresses sont dispens®es. Autant de consignes qui 

doivent °tre respect®es dans la mise en îuvre qui suit. 

1.2.2. ï Mise en îuvre 

De ce qui pr®c¯de il est ®vident que certaines pratiques d'enseignement sont plus efficaces que 

d'autres. Pour °tre op®rationnels et faire face ¨ la situation les enseignants se doivent de conna´tre et 
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d'appliquer ¨ bon escient sept gestes professionnels fondamentaux (Bocquillon et al, 2024) en 

corr®lation avec l'enseignement explicite. Ils se d®composent en cinq gestes fondamentaux de 

l'enseignement explicite des contenus: pr®sentation d'®l®ments li®s au contenu, consignes, 

objectivisation, r®troaction et ®tayage et en deux gestes fondamentaux de l'enseignement explicite des 

comportements: gestion de classe pr®ventive et gestion de classe corrective. Leur efficacit® qui a ®t® 

d®montr®e est importante ainsi que leur ordre car chaque geste professionnel doit °tre plac® afin 

qu'une le­on soit qualifi®e d'enseignement explicite. Les gestes professionnels sont issus de la grille 

d'observation ç Miroir des gestes professionnels è (Bocquillon et al, 2018). 

Les principales caract®ristiques des cinq gestes fondamentaux de gestion d'apprentissage sont les 

suivantes: 

Ö Pr®sentation d'®l®ments li®s au contenu lors de laquelle l'enseignant ç met un haut-parleur sur sa 

pens®e è (Bocquillon et al, 2024), en pr®sentant le contenu, les ®tapes de r®alisation d'une t©che et 

les questions ¨ se poser. Viennent ensuite des interventions destin®es ¨ objectiviser la 

compr®hension des apprenants en utilisant une pr®sentation de nombreux exemples et contre-

exemples. 

Ö Les consignes qui doivent °tre ®nonc®es de mani¯re claire, concise et non ambigu± (Archer et 

Hugues, 2017). Elles concernent les exercices collectifs, l'enseignement r®ciproque (travail en 

duo), l'®valuation des exercices individuels avant de travailler de fa­on autonome. 

Ö L'objectivisation permet de ç rendre observable la fa­on dont les ®l¯ves construisent l'objet 

d'apprentissage ou encore la compr®hension/le v®cu/ le cheminement de pens®e des ®l¯ves, etc.é 

è (Bocquillon, Derobertmasure et Dahon, 2017). Pour °tre plus efficace pendant la r®alisation 

d'une t©che il est indispensable que l'®l¯ve d®veloppe sa m®tacognition, soit çla prise de conscience 

de son propre fonctionnement intellectuel è (Raynal et Rieunier, 2012). 

Par ailleurs, un accord entre enseignant et ®l¯ves doit s'®tablir pour s'assurer que les deux parties 

travaillent ensemble pour le m°me objectif. Il s'agit du contrat didactique qui est donc l'ensemble des 

interactions entre l'enseignant et les ®l¯ves autour des objets du savoir. 

Ö La r®troaction/le feed-back constitue un ®l®ment dont l'impact est n®cessaire car elle permet ¨ 

l'®l¯ve de s'am®liorer en diminuant l'®cart entre sa performance et la performance attendue (Hattie 

et Timperley, 2007).   

Ö L'®tayage, tel lôç ®chafaudage è (scaffolding) permet de fournir un cadre ¨ l'®l¯ve, cadre que l'on 

enl¯ve graduellement jusqu'¨ l'autonomie. Archer et Hughes (2011) d®finissent trois types d'®tats: 

physiques, verbaux et visuels. Ils sont planifi®s avec soin en fonction des difficult®s probables 

rencontr®es par les ®l¯ves. Les d®placements du professeur dans la classe lui permettent de relever 

les besoins en ®tais des ®l¯ves, ®tais planifi®s avant la s®ance. 
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 Les deux types de gestes professionnels fondamentaux de gestion de classe sont les 

interventions pr®ventives et correctives. 

 Les interventions pr®ventives de gestion de classe au nombre de sept: 

Ö Les interventions sociales visant ¨ cr®er un climat positif pendant lequel l'enseignant cr®e un climat 

de confiance en appliquant la formule: 

ç R®ussite = Strat®gies fournies par l'enseignant X Efforts fournis par les ç ®l¯ves è (Bissonnette et 

Richard, 2001).       

Ö Le renforcement positif qui reconna´t, valorise et encourage la manifestation des comportements 

enseign®s (Bissonnette et al, 2020). Ils peuvent °tre sociaux (f®licitations) ou tangibles (jetons en 

®change d'un privil¯ge). 

Ö La captation de l'attention importante ¨ r®aliser d¯s le d®but de la le­on car elle est ç le premier 

pilier de lôapprentissage è (Dehaene, 2018) et ¨ ®viter les pertes de temps. 

Ö La question de l'espace et du temps de mani¯re ¨ maximiser le temps scolaire sachant que 

seulement le temps d'apprentissage ne d®passe pas les 20 % du temps disponible. Tous les d®tails 

destin®s ¨ ®viter les pertes de temps sont ¨ prendre en compte : cours ¨ l'heure, d®coupage horaire 

¨ respecter, etc.... De m°me, l'espace doit °tre g®r® de mani¯re ¨ ce que tous les ®l¯ves puissent 

voir la d®monstration et que les d®placements soient limit®s. 

Ö La gestion de la participation des ®l¯ves suivant diff®rents types de r®ponses pouvant °tre sollicit®s 

par l'enseignant (Annexe 3); 

Ö La gestion logistique comme la distribution de documents, feuilles, assignation des places, é; 

Ö La gestion pr®ventive des comportements des ®l¯ves destin®e ¨ favoriser les comportements 

positifs qui doivent °tre enseign®s. Pour ce faire, l'enseignant mobilise les diff®rents gestes 

professionnels ¨ savoir: 

1 ïpr®sentation d'®l®ments li®s au contenu, consignes, objectivisation, r®troaction, ®tayage; 

2 ï®tapes d'une le­on dôenseignement explicite qui seront d®taill®es ci-apr¯s: ouverture de la 

le­on, modelage, pratique guid®e et autonome, cl¹ture de la le­on. 

 Pour faire suite aux interventions pr®ventives face ¨ certains ®carts de conduite, il convient 

d'®laborer les strat®gies correctives de gestion de classe. Elles sont applicables pour la gestion des 

®carts de conduite mineurs et moyens. 

Les strat®gies correctives pour la gestion des ®carts de conduite mineurs ne nuisent pas au bon 

fonctionnement de la classe ne d®rangeant seulement que quelques ®l¯ves. La strat®gie directe est une 

action verbale qui interpelle l'®l¯ve et la strat®gie indirecte le sollicite indirectement (s'approcher de 

l'®l®ment perturbateur, le regarder, é) ou renforcer le comportement positif de ses camarades. 

L'intervention directe ne se produit que si l'intervention indirecte a ®chou® et pouvant aller jusqu'¨ 
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un entretien. 

Les strat®gies correctives pour la gestion des ®carts de conduite majeurs doivent °tre d®finis par 

l'®quipe ®ducative. Ces ®carts compromettent l'enseignement et l'apprentissage et conduisent ¨ retirer 

l'®l¯ve de la classe. Il faut alors examiner la situation et identifier les strat®gies applicables apr¯s avoir 

observ® et analys® les comportements du perturbateur pour chercher ¨ savoir ce qui le motive, le g°ne 

ou le handicap. Souvent ces ®carts de conduite majeurs cachent une difficult® comportementale ou 

autre qu'il est possible d'att®nuer. ê cet effet, çla mise en îuvre de strat®gies d'enseignement efficace 

diminue le risque de probl¯mes de gestion de classe è (Slavin, 2014) car les ®l¯ves sont rendus 

constamment actifs. 

Cette pr®sentation des gestes professionnels essentiels pour les enseignants doit °tre compl®t®e par 

les diff®rentes ®tapes qui jalonnent une le­on d'enseignement explicite: l'ouverture de la le­on, le 

modelage (d®monstration de lôobjet de lôapprentissage), la pratique guid®e, la pratique autonome et 

la cl¹ture de la le­on. Le caract¯re it®ratif du d®roulement dôune s®ance, signifiant le retour possible 

¨ une ®tape ant®rieure, est ®vident car il permet une diff®renciation en fonction des besoins d'un ou 

des ®l¯ves. (Bocquillon, Derobertmasure et Demeuse, 2021) 

Chaque ®tape est pr®sent®e par les gestes professionnels pr®cis®s ci-dessus et r®sum®s par une vignette. 

(Bocquillon et al, 2024) (Annexe 4) 

L'organisation d'une s®ance ob®it ¨ une structuration qui se d®compose en cinq grandes phases : 

 L'ouverture de la s®ance pendant laquelle l'enseignant pr®cise les objectifs ainsi que les notions 

essentielles ¨ ma´triser pour m®moriser un but et attirer leur attention sur les points cl®s de 

l'apprentissage ¨ r®aliser. Les informations ¨ conserver en m®moire de travail sont ainsi s®lectionn®es 

et le transfert en m®moire ¨ long terme en sont facilit®s ç La m®moire est en effet un ensemble de 

syst¯mes de projection de l'information dans lôavenir è (Dehaene, 2018). Ce qui signifie que le 

cerveau m®morise ce qu'il anticipe essentiel pour les t©ches futures. 

Les phases 2, 3 et 4 suivantes sont incluses dans la conduite de l'activit® proprement dite. 

Le modelage ou d®monstration de l'objet de l'apprentissage, r®alis® par l'enseignant, qui va 

d®tailler les ®tapes, ç mettre un haut-parleur sur sa pens®e è et solliciter les ®l¯ves, en tant que de 

besoin, sur le modus operandi. Il va, d¯s lors, exposer les notions importantes ¨ apprendre en 

fournissant des exemples et contre-exemples permettant d'appr®hender l'essentiel avec pr®cision. 

 La troisi¯me phase correspond ¨ la pratique guid®e durant laquelle les ®l¯ves accomplissent des 

progr¯s dans la compr®hension de l'objet de l'®tude en s'entra´nant ¨ le pratiquer en ®quipe. 

L'enseignant accompagne fortement les ®l¯ve afin qu'ils parviennent ¨ ma´triser progressivement la 

ou les notions. En fait, lôimportant est qu'il v®rifie la compr®hension et qu'il puisse s'en assurer 

pleinement. 
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Vient en quatri¯me position la phase de la pratique autonome des ®l¯ves, sans aide, 

individuellement ou en ®quipe. Cette phase ne doit °tre assur®e que si le niveau de compr®hension de 

chaque ®l¯ve est bon. Sous la supervision de l'enseignant les ®l¯ves doivent °tre en mesure de v®rifier 

leur niveau de compr®hension et assurer suffisamment de pratique pour favoriser l'automatisation. 

Enfin, la cinqui¯me et derni¯re phase: la cl¹ture, avec laquelle l'enseignant, aid® ®ventuellement 

par les ®l¯ves, ®tablit la synth¯se des ®l®ments retenus. Il pr®sente sommairement la prochaine s®ance 

et donne le travail ¨ effectuer hors classe afin de consolider la m®morisation et l'automatisation. Le 

temps d'apprentissage est ainsi augment® dans le but de r®duire les ®checs et d'effacer les in®galit®s. 

D'une mani¯re g®n®rale, les s®ances sont parfaitement calibr®es tant pour les notions enseign®es que 

pour lôexplicitation des pr®requis ou pour la gestion des charges cognitives de chacun. Le rythme 

soutenu est recommand® du fait qu'un d®coupage ad®quat entra´ne une optimisation du temps 

d'apprentissage et permet de cr®er une attention soutenue. 

L'ensemble de ces cinq phases, avec un retour p®riodique sur les contenus reconsolid®s, favorise 

la compr®hension, l'automatisation, la m®morisation ¨ long terme et, en d®finitive, l'acquisition de 

connaissances dans une multitude de disciplines. Cette acquisition est le r®sultat de l'efficacit® de 

l'enseignement explicite. 

Comme nous l'avons ®voqu® pr®c®demment, l'efficacit® de l'enseignement explicite repose 

®galement sur la diff®renciation et cette p®dagogie diff®renci®e peut °tre consid®r®e comme ç une 

approche p®dagogique visant ¨ g®rer l'h®t®rog®n®it® de la classe è (Gauthier et al, 2013). L'approche 

p®dagogique est par nature it®rative, base m°me de la diff®renciation. Reprendre l'enseignement 

quand cela est n®cessaire permet de revenir en arri¯re pour certains ®l¯ves, une sorte d'enseignement 

r®p®titif ¨ la demande. Il est possible que la conduite de lôactivit®, lors des ®tapes des phases 2, 3 et 

4, puisse °tre ®tir®e sur plusieurs jours ®tape par ®tape. En fait, il s'agit d'apporter ç ¨ chaque ®l¯ve le 

soutien dont il a besoin pour assurer son potentiel ¨ lô®cole è (Desrochers, 2021). 

 

1.2.3. ï Applications de l'enseignement explicite ¨ la compr®hension du r®cit 

Le cas particulier qui nous int®resse, concernant la compr®hension du r®cit, conduit ¨ son examen 

en concordance avec notre probl®matique. Nous aborderons seulement ses caract®ristiques avant de 

nous reporter au chapitre ç compr®hension du r®cit è aff®rent ¨ son enseignement proprement dit. 

Ainsi, cette compr®hension impose dans un temps tr¯s court de faire appel ¨ quatre grandes cat®gories 

d'habilet®s ainsi qu'¨ quatre types principaux de strat®gies (Kintch, 1978 ; Pressley, 1995 ; Snow, 

2002), sachant que les diff®rents types de r®cit ne mobilisent pas les m°mes strat®gies de 

compr®hension. L'habilet® globale se d®compose donc en quatre cat®gories : 

1) identification des mots supposant l'existence de m®canismes de reconnaissance ; 
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2) connaissances stock®es dans la m®moire afin que la compr®hension prenne effet avec les 

moyens reconnus qui d®clencheront des significations correspondantes dans la m®moire 

lexicale. De m°me, les connaissances du monde aideront ¨ trouver les significations 

indispensables dans les r®cits ̈ th¯me ; 

3) traitement des textes afin de r®aliser une coh®rence en ®tablissant des relations entre les id®es 

successivement exprim®es ; 

4) capacit®s cognitives pour lesquelles la m®moire de travail maintient les informations actives 

afin de les connecter aux suivantes. 

           Dans le m°me temps le lecteur ®value sa compr®hension en initiant des r®gulations par des 

strat®gies appartenant aux quatre suivantes, pr®misses d'une m®thodologie future : 

1) strat®gies de pr®paration ¨ la lecture : identifier les objectifs de cette lecture, explorer les 

diff®rentes parties du r®cit, questionner ; 

2) strat®gies d'interpr®tation des mots, des phrases et des id®es du r®cit : mots difficiles, 

inf®rences, noter les id®es, rechercher la structure du texte ; 

3) strat®gies d'organisation, de restructuration et de synth¯se avec l'utilisation d'un guide de 

lecture, d'un r®sum® ; 

4) strat®gies de d®passement du texte en reliant les informations li®es aux connaissances de 

culture g®n®rale et aux exp®riences. Elles permettent ®galement de comprendre l'implicite en 

se posant les questions : Qui ? Quoi? O½ ? Quand ? Comment ? 

 Parmi les autres strat®gies de compr®hension susceptibles dô°tre utilis®es en fonction de la 

nature du r®cit, nous pouvons citer les strat®gies : pendant la lecture, post-lecture et m®tacognitive. 

         Il est ¨ noter que la construction des automatismes de la compr®hension, comme dans 

l'apprentissage initial de la lecture, repose sur des apprentissages implicites et sur l'automatisation des 

proc®dures enseign®es explicitement. 

         Dans les derni¯res strat®gies la compr®hension de l'implicite se traduit par la difficult® de son 

traitement souvent rencontr®e par les ®l¯ves, aussi est-il indispensable de le situer dans les 

programmes et les manuels. 

 

1.3. ïL'implicite dans les programmes et les manuels 

D'apr¯s le dictionnaire de la litt®rature de jeunesse ¨ lôusage des professeurs dô®cole, ç la 

compr®hension prend en compte lôimplicite, côest-̈-dire ce qui est virtuellement contenu dans le texte. 

Pour acc®der ¨ cet implicite, il faut que le lecteur soit capable de d®celer ces ®l®ments et de leur 

donner du sens. è (Boutevin et Richard-Principalli 2008 : 72). La d®couverte de lôimplicite est fond®e 

sur la mise en lien dôinformations et le traitement des inf®rences dans des textes authentiques, dont 

les textes litt®raires (Giasson 1990 ;   Falardeau 2003 ; Dispy 2011 ; Goigoux et Pollet 2011) 
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notamment ¨ travers la lecture de textes r®sistants (Tauveron 1999). 

Il importe donc dô®tudier lô®volution de la place de la compr®hension de lôimplicite dans les 

programmes. Abord® en 2000 mais apparu seulement dans les programmes en 2015, on ®voquait alors 

une ç mise en relation [des] informations, rep®rage et mise en relation des liens logiques et 

chronologiques è avec un ç rappel des informations retenues (texte non visible); recherche et 

surlignage dôinformations è. Enfin, les ®l¯ves devaient r®pondre ¨ des ç questions demandant la mise 

en relation dôinformations, explicites ou implicites (inf®rences) è et justifier des ç r®ponses avec 

retour au texte è. 

Concernant les programmes de 2020, lô®l¯ve devrait maintenant ç °tre capable de sôengager dans 

une d®marche progressive pour acc®der au sens en construisant, par exemple, ç la compr®hension 

dôun texte [en rep®rant] des informations explicites, [en identifiant] des personnages, lieux, actions, 

rep¯res temporels, etc.; [en rep®rant] lôimplicite [et en rep®rant] des liens logiques è. 

Enfin, concernant les programmes entrant en vigueur ¨ la rentr®e de septembre 2025, dans la 

rubrique ç Lire et comprendre des textes, des documents et des images è, lô®l¯ve devra alors °tre 

capable de ç restituer lôessentiel dôun texte qui contient des informations explicites et des 

informations implicites è. Des exemples de r®ussite sont ainsi cit®s : ç lô®l¯ve sôappuie sur des indices 

tels que les connecteurs logiques, les substituts (ex : reprises pronominales), les marques 

morphosyntaxiques è ; ç il d®duit et ®labore des inf®rences pour comprendre un texte è. 

Nous constatons, d¯s lors, que la question de la compr®hension de lôimplicite prend une place de 

plus en plus importante depuis une dizaine dôann®es dans les programmes, avec des crit¯res 

dôinformations qui se pr®cisent de plus en plus. De ce fait, certains manuels se sont empar®s de cette 

pr®occupation grandissante en adaptant les apprentissages sur le moule de lôenseignement explicite. 

Le manuel scolaire Fran­ais explicite (2018) propose ainsi, pour les CM1 et CM2, une le­on intitul®e 

ç Faire des d®ductions è avec une structure similaire pour les deux niveaux: 

ç Apprenons ensemble è: compos® dôun texte ¨ lire avec une question portant sur lôimplicite de 

ce texte. Lô®l¯ve peut ainsi y retrouver des indications sur les observables tels que des 

informations sur le personnage et le fait dôy ajouter ses connaissances personnelles pour 

comprendre pleinement lôhistoire. 

- ç Entra´nons-nous è: quatre exercices portant sur les personnages, les lieux, lôaspect temporel, 

les ®v®nements donn®s implicitement dans les bouts de texte propos®s. 

- ç Jôai compris è: une partie le­on avec des exemples pour mieux comprendre. 

- ç Je travaille seul(e) è: deux exercices, un portant sur des associations de situations et de 

r®flexion sur le personnage, le lieu et lô®v®nement de chaque texte propos®. 

- ç Je vais plus loin è: un travail sur lôimplicite dôun texte relatant des faits historiques, plus 

exigeant que les textes pr®c®dents, avec le m°me type de questions. 
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R®cemment, dans son guide sur la compr®hension au Cours moyen (MEN 2022), le minist¯re a 

propos® un enseignement direct de lôimplicite par la mise en place dôactivit®s modulaires que nous 

d®velopperons dans la suite de ce m®moire, ¨ partir de courts textes pr®fabriqu®s. Ces ç pratiques de 

modelage et de guidage è (Bishop 2022 : 7), ®tablis d'apr¯s des travaux anglo-saxons sont ¨ 

rapprocher dôune m®ta-analyse r®cente (Karen Eppley et Curt Dudley-Marling 2019) cit® par Bishop 

(2022). Cette m®ta-analyse met en relief les limites de cet enseignement structur® dispens® seulement 

pour des habilet®s isol®es. En cons®quence la complexit® dôune lecture globale d'un texte ne peut pas 

°tre solutionn®e au d®triment des ®l¯ves. Nous prenons donc en compte le fait que le traitement de 

lôimplicite et la gestion des inf®rences g®n¯rent des tensions qui animent la r®flexion actuelle sur 

lôenseignement de la compr®hension.  

Ce tour d'horizon concernant l'enseignement explicite et l'approche de l'implicite ®tait 

indispensable avant d'aborder la compr®hension d'un r®cit, objet de notre m®moire, pour laquelle 

interviendra tout naturellement l'apprentissage implicite. En cons®quence, nous prendrons en 

consid®ration le cîur du th¯me central de notre m®moire ç quôest-ce que comprendre un r®cit ? è. 

Suivront ensuite les obstacles rencontr®s par les ®l¯ves puis, comment l'enseignement explicite est en 

mesure de favoriser le r¹le de l'implicite. 

 

2. ïCompr®hension du r®cit 

ç Un r®cit relate, narre les faits, des ®v®nements r®els ou imaginaires è (Ollivon, 2009). Il est 

®vident que pour faire connaissance du r®cit avant de le comprendre, il importe de savoir lire. Or, la 

lecture ob®it ¨ des m®canismes et ¨ un apprentissage et ç lôapprentissage de la lecture passe ¨ la fois 

par un apprentissage implicite et par un apprentissage explicite è (Conf®rence PIREF, 2003). 

Lôobjectif de lôapprentissage continu de la lecture est de comprendre et la compr®hension doit 

sôinscrire, comme nous tenterons de le montrer, tant dans les m®thodes que dans les pratiques des 

apprentissages. 

2.1. ïQuôest-ce que comprendre un r®cit ? 

Entre des ®l¯ves d®chiffreurs et des lecteurs experts qui lisent et comprennent, pour °tre en mesure 

dôapprendre ce quôils lisent, la marge est grande et pour certains infranchissable. Bianco (2016) 

explique que selon les enqu°tes de la Direction de lô®valuation, de la prospective et de la performance 

(PISA, 2018), environ 21% des ®l¯ves de 15 ¨ 18 ans ne ma´trisent pas la lecture, les p®nalisant de la 

sorte dans la vie scolaire puis sociale. Bien que la proportion dô®l¯ves en difficult® a ®t® r®duite entre 

2009 et 2015 (enqu°te Cedre, 2015), les ®l¯ves en ®ducation prioritaire restent d®savantag®s. 

2.1.1. ï£tude de la situation: solutions envisag®es 

Le cîur de notre probl¯me se situe dans la compr®hension du r®cit et ç La compr®hension est sans 
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nul doute lôune des composantes de lôenseignement de la langue maternelle les plus complexes ¨ 

mettre en îuvre è (Bishop et al, 2018). Le contenu de cette premi¯re phrase de lôarticle de Bishop a 

®t® parfaitement ma´tris® dans la suite des travaux men®s par une ®quipe dôenseignants de lôuniversit® 

de Cergy-Pontoise en 2018. 

ê partir des constats alarmants concernant les ®coliers fran­ais, cette ®quipe, apr¯s un examen de 

la situation est parvenue ¨ r®aliser une approche int®ressante de la compr®hension des r®cits. Puis, 

elle a r®ussi ¨ d®finir un cadre didactique ®labor® dôapr¯s des recherches ayant pour but de prendre 

en compte la r®alit® du travail des enseignants et des besoins des ®l¯ves. Elle a cherch® ¨ faciliter la 

mise en condition des jeunes lecteurs tout en accompagnant le travail inf®rentiel comme une activit® 

ludique, le pilotage, sorte de guidage et lô®laboration dôune repr®sentation mentale, processus que 

nous utilisons pour naviguer dans notre imagination, r®soudre certains probl¯mes et cr®er des mondes 

int®rieurs insoup­onnables. 

De m°me, les cinq gestes fondamentaux de gestion de lôapprentissage examin®s pr®c®demment 

sont indispensables en vue de pratiquer lôouverture dôun espace cognitif sans lequel toute activit® de 

compr®hension est impossible. 

2.1.1- 1. ïSituation contemporaine ¨ lôenqu°te 

Les propositions avanc®es par lô®quipe de Cergy-Pontoise ont fait suite ¨ une enqu°te qui sôest 

d®roul®e durant lôann®e scolaire 2013-2014, dirig®e par Roland Goigoux sous lô®gide de lôIFE et de 

la DGESCO. Elle a port® sur 131 classes et 2507 ®l¯ves du d®but ¨ la fin du CP. Ces m°mes ®l¯ves 

ont ®t® ®valu®s ¨ la fin du CE1. 

Les r®sultats globaux concernant la compr®hension des textes ont montr® que le temps moyen qui 

y ®tait consacr® se situait ¨ 15% environ du temps imparti ¨ lôactivit® lire-®crire. Ensuite, 40% ®taient 

r®serv®s ¨ des textes lus sur la compr®hension (questionnaire, textes ¨ trous) montrant ce quôon a 

compris mais rarement corrig® durant les 5% du temps imparti ¨ la correction. En revanche, seulement 

4% ®taient r®serv®s ¨ lô®laboration orale du sens, rendant explicite une information implicite. En 

d®finitive, les t©ches les plus chronophages sont des t©ches ®crites, sans effet sur les progr¯s ¨ 

lôinverse des t©ches orales peu pr®sentes mais g®n®ratrices dôune progression significative en 

compr®hension de texte lus. Enfin, 40% des ®l¯ves se placent en dessous de la moyenne ¨ la fin du 

CP. 

Ce dernier r®sultat a interpell® sur le fait que les comp®tences de d®codage et de compr®hension 

qui se d®veloppent en m°me temps doivent faire lôobjet dôune diff®renciation abord®e pr®c®demment. 

Il en ressort, en outre que ces difficult®s de compr®hension, qui font lôobjet dôun d®veloppement 

ult®rieur rel¯ve de processus sp®cifiques ¨ rapprocher des travaux de Van der Broek et al (2005): ç 

les habilet®s de compr®hension doivent °tre d®velopp®es de mani¯re continue d¯s les premi¯res 

ann®es de la scolarit® sans attendre que les ®l¯ves soient capables de lire seuls è. En vue de faciliter 
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le travail des enseignants afin que leurs ®l¯ves puissent progresser en compr®hension de texte, les 

travaux de Duke et al. (2011) apportent des ®l®ments de r®ponse. Tout dôabord, pour ce faire, 

lôenseignement explicite est recommand® afin que les ®l¯ves apprennent ¨ mobiliser les strat®gies et 

¨ r®guler leurs activit®s. La lecture des textes am¯ne les ®l¯ves ¨ centrer leur attention sur la 

compr®hension. Elle est suivie par des discussions qui r®solvent des implicites. Au plan m®tacognitif, 

la mobilisation et lô®largissement des connaissances, ®clairent sur le monde environnant, la langue et 

le lexique. Des explications continuelles de termes et dôexpressions sont dispens®s et m®moris®s afin 

que les ®l¯ves puissent se construire une repr®sentation mentale, concept cl® en psychologie et 

indispensable au d®veloppement de la personne. Elle n®cessite lô®laboration dôinf®rences et la mise 

en lien explicite dôillustrations, dôinformations ¨ partir dôun texte (Blanc et Tapiero, 2002). 

Lô®laboration dôune repr®sentation mentale est, en fait, celle dôun puissant concept ¨ lôaide duquel 

les enfants sont en mesure dôimaginer et de se cr®er des mondes int®rieurs riches et originaux. ê partir 

de ces bases, se posent tout naturellement les questions relevant de la compr®hension du r®cit. 

2.1.1.2. ïCompr®hension du r®cit 

L'appr®hension et le fonctionnement, en classe, des proc®dures et de la compr®hension attach®es ¨ la 

lecture, doivent permettre d'op®rationnaliser un enseignement explicite de la compr®hension conforme 

aux programmes (Dupont et Grandaty, 2023). Cependant, avant de pr®senter un mod¯le pour lequel existe 

ç un apparent consensus universitaire sur un mod¯le d®sormais dominant de l'activit® de la compr®hension 

des textes è, nous brosserons un historique de ce qui l'a pr®c®d®. De plus, ¨ partir d'une litt®rature 

abondante, eu ®gard ¨ notre probl®matique ainsi qu'au recueil de donn®es, nous avons tent® de s®lectionner 

les mod¯les dans lesquels l'inf®rentiel, l'apport de l'enseignement explicite et l'activit® du lecteur se 

d®marquent de mani¯re significative. 

ê l'origine, comme cadre g®n®ral, le mod¯le retenu est celui de Van Dijk et Kintsch (1983) ®tudi® 

selon lôhypoth¯se quôun processus cyclique et multiniveaux assure la compr®hension et la 

m®morisation des textes. 

Le premier niveau est la microstructure, repr®sentation litt®rale de la surface linguistique. Elle est 

concern®e par les ®l®ments concrets et visibles du texte (mots, phrases, ponctuation, syntaxe), qui 

constituent en quelque sorte, la structure superficielle du langage. 

Le second niveau, la macrostructure, qui englobe lôensemble organis® des propositions 

s®mantiques correspond ¨ la signification globale du texte. 

Ce second niveau, qui met en jeu les connaissances du lecteur et sa compr®hension contextuelle, 

est le mod¯le de situation, structure mentale complexe analys®e par Blanc et Brouillet (2003). ç Cette 

forme de repr®sentation [le mod¯le de situation] ®merge de lôinteraction entre les informations 

rencontr®es dans le texte et les connaissances sp®cifiques et g®n®rales que lôindividu met en îuvre 

au cours de la lecture. Plus g®n®ralement d®fini comme mod¯le interne de lô®tat des choses que d®crit 
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le texte et dont la structure est analogique ¨ cet ®tat de choses, le mod¯le de situation permet de rendre 

compte de nombreuses activit®s intrins¯quement li®es ¨ lôaptitude de compr®hension, telles 

quôacqu®rir de nouvelles connaissances, raisonner ou r®soudre un probl¯me è. 

Toutefois, l'®clairage du mod¯le de situation que nous examinerons au Ä 2.1.3 sera mieux assur® 

apr¯s l'adoption d'un mod¯le de compr®hension en lecture r®pondant ¨ notre probl®matique et, par 

cons®quent, ¨ notre recueil de donn®es. 

2.1.2 ï Le mod¯le de compr®hension en lecture 

Ce mod¯le est destin® ¨ saisir le sens de la lecture, c'est ¨ dire ¨ interpr®ter et ¨ contextualiser ce 

qui est lu. Son fonctionnement s'appuie tout d'abord sur des mod¯les de lecture aupr¯s desquels il 

prend, en quelque sorte, sa source. Le r¹le de ces mod¯les de lecture est de reconna´tre et de d®chiffrer 

les mots et il est possible d'en retenir quatre cat®gories. 

 

2.1.2.1 ï Mod¯les de lecture 

Ainsi, ̈  partir de tr¯s nombreux mod¯les de lecture qui ont ®t® r®alis®s par des auteurs de 

diff®rentes convictions, Williams (1973) a, en fait, retenu quatre grandes cat®gories : 

1) les mod¯les taxonomiques caract®ris®s par la classification d'®l®ments qui en font des outils 

de classification. William Gray (1960) montre que ce mod¯le divise la lecture en habilet®s 

comme la perception des mots, la compr®hension, la recherche d'inf®rences, la r®action ¨ l'id®e 

de l'auteur,... 

2) les mod¯les psychom®triques dont le principe de base est la mesure. D'apr¯s ce mod¯le de 

Holmes (1954) repris par Singer (1970), une vari®t® de tests est utilis®e pour mesurer les 

habilet®s jug®es importantes en lecture. Il s'ensuit une recherche des habilet®s qui contribuent 

le plus ¨ la lecture. Comme pour le mod¯le taxonomique, l'analyse n'est que descriptive. 

3) les mod¯les psychologiques qui s'appuient sur les principes s'appliquant ¨ l'apprentissage. 

L'analyse correspondante renvoie simultan®ment ¨ l'approche behavioriste et cognitive ainsi 

que sur la th®orie du traitement de l'information. 

a) Approche behavioriste. Selon Skinner (1957), Staats (1968) et Gagn® (1970), la lecture est une 

r®ponse verbale sous le contr¹le de stimuli ®crits. D'apr¯s Gagn® (1970), la prononciation orale des 

syllabes repr®sente une activit® pr®alable ¨ la prononciation des mots entiers. Pour Staats (1968), la 

lecture est une habilet® autrement complexe qui s'appuie sur l'acquisition d'autres habilet®s dont le 

langage. Ainsi l'acquisition de la lecture reposerait sur cinq r®pertoires : discrimination des lettres, 

unit®s de lecture, d®codage, mots entiers et locution. Ces r®pertoires suivent une hi®rarchie qui fait 

qu'un r®pertoire est fond® sur le pr®c®dent et conditionne le suivant. 

b) Approche cognitive. La lecture est ici consid®r®e comme une activit® de compr®hension pour 

laquelle les processus mentaux interviennent dans l'apprentissage 
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Certains mod¯les cognitifs reposent sur les principes de la psychologie d®veloppementale. Ainsi 

Elkind (1967), adepte de Piaget met en lumi¯re les aspects perceptibles existant dans la lecture. Tout 

comme Piaget, il rel¯ve des stades de d®veloppement parfaitement diff®renci®s et le processus 

d'apprentissage d'un enfant est fonction de son niveau de d®veloppement. 

c) Traitement de l'information. Cette th®orie tente de d®montrer comment l'intelligence 

humaine ou artificielle per­oit l'information et la mani¯re dont elle est trait®e. Ainsi, Venezsky 

et Calfee (1970) ou Smith (1971) en appliquant ce mod¯le en concluent que le lecteur 

s®lectionne l'information, la traite en ®mettant des hypoth¯ses qu'il rejette ou non. 

4)  Les mod¯les linguistiques appr®hendent la lecture comme un processus de langage. Sous 

cet aspect deux sortes de linguistes se distinguent : ceux qui s'int®ressent ¨ la structure de la 

langue, d'une part, et ceux qui le sont par les processus psychologiques actifs dans le langage, 

d'autre part. 

          Au m°me titre que les th®ories d'apprentissage entrent dans l'architecture des diff®rents types 

d'enseignement, les mod¯les de lecture sont autant de th®ories qui vont venir structurer les mod¯les 

de compr®hension en lecture. 

 

2.1.2. 2 ï Trois types de mod¯les de compr®hension en lecture 

La classification retenue pour ces trois types de mod¯les de compr®hension en lecture est moins 

complexe que celle multiforme des nombreux types d'enseignement trait®s pr®c®demment. En effet, 

dans la litt®rature, nous avons relev® seulement trois types de ces mod¯les : ascendants, descendants 

et interactifs. 

     1)   Mod¯les ascendants (bottom-up) 

Le plus ancien mod¯le (Gough, 1972 ; Desch°nes, 1988) indique la mani¯re dont le lecteur 

comprend le texte. L'information est trait®e de bas en haut et donc la lecture se fait lettre par 

lettre puis, mot par mot, sans possibilit® d'interaction entre les diff®rentes ®tapes du processus. 

Le mod¯le s®riel de Gough d®termine uniquement les processus de bas niveau (d®codage des 

mots). 

    2)  Mod¯les descendants (top-down) 

Dirig® par les concepts dans le mod¯le descendant, le traitement de l'information est pilot® par 

les connaissances du lecteur (Desch°nes, 1988). En utilisant donc des processus de haut niveau, 

le lecteur lit et interpr¯te ¨ partir d'indices per­us, voire anticip®s, ç l'information [qui] est 

extraite avec les pr®dictions du lecteur è (Fayol et al. 1992, p.19). La recherche de la 

signification du texte s'effectue en infirmant ou en confirmant des hypoth¯ses (Stanovich et 

West, 2000) en tenant ®galement compte du contexte de la lecture. Toutefois, selon Fayol 

(1992), aucun mod¯le de lecture nôest strictement descendant. Il revient alors ¨ privil®gier les 
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mod¯les de compr®hension en lecture interactifs.   

       3) Mod¯le interactif 

En concordance avec les deux mod¯les pr®c®dents, le mod¯le interactif de compr®hension de 

Rumelhart (1977) en r®alise une synth¯se. Ce mod¯le dont le sch®ma figure ci-dessous montre 

que le processus de lecture se d®roule en trois ®tapes 

 

  
Source : Mod¯le de lecture de Rumelhart (1977) 

 

1¯re ®tape : extraction des ç traits distinctifs des lettres ¨ partir de l'information stock®e en m®moire 

visuelle è (Fayol et al.,1992), comme dans le mod¯le ascendant de Gough (1972). La bo´te 

VIS fait r®f®rence ¨ la m®moire visuelle. 

2¯me ®tape : le ç synth®tiseur de formes è g®n¯re les hypoth¯ses ¨ partir des connaissances du lecteur 

et de l'information ®crite rappelant ainsi le mod¯le descendant. 

3¯me ®tape : le ç Centre des messages è assure la gestion des hypoth¯ses et donc une interconnexion 

entre les processus de bas et de haut niveau en m°me temps qu'une confrontation des 

hypoth¯ses. Le mod¯le interactif tel qu'il vient d'°tre d®crit fournit toutefois un mod¯le tr¯s 

simplifi® et tr¯s incomplet de la compr®hension en lecture. 

En effet, cette ç ®pine dorsale è tr¯s sch®matique de la compr®hension ne prend en consid®ration que 

le texte en occultant le lecteur et le contexte de lecture. Aussi convient-il de rechercher un mod¯le qui 

assure la compr®hension en lecture d'une mani¯re exhaustive ¨ partir de trois composantes examin®es 

au paragraphe suivant. 

 

2.1.2.3 ï Mod¯le de compr®hension en lecture ¨ trois composantes 

Ce mod¯le est bas® sur l'interaction de trois variables qui contribue ¨ la recherche du sens du texte 

lu par le lecteur, acteur principal de cette trilogie. Dans le sch®ma ci-dessous figurent les 

caract®ristiques des trois composantes sachant que nous nous attarderons sur le conditionnement du 

lecteur, en l'occurrence l'®l¯ve, ®l®ment actif qui doit s'int®grer dans ce mod¯le de compr®hension. 

Par ailleurs, si toutes les caract®ristiques du texte entrent en ligne de compte, la recherche et la 

d®couverte des inf®rences dans l'®tude du contenu du texte et dans le cadre l'enseignement explicite, 
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rev°tent une importance essentielle dans la compr®hension en lecture. Enfin, si le contexte s'impose 

aux plans psychologique et physique, en revanche l'enseignant reste tout ¨ fait le ma´tre du jeu en 

recourant ¨ l'enseignement explicite. 

                                  

 

                                                                         

 

             

 

 

                                                                           

 

    

 

 

 

 

 

 

 

    Source : Giasson (2003) 

 

Il est important de consid®rer l'ensemble des caract®ristiques des trois variables du mod¯le de 

compr®hension en lecture sans perdre de vue le traitement de notre probl®matique avec toute la 

pr®cision et le pragmatisme qui s'imposent. En effet, notre priorit® est d'amener les apprenants ¨ 

r®soudre les inf®rences et ¨ anticiper leur compr®hension. Dans cet esprit, il faut qu'ils puissent 

appr®hender litt®ralement le texte. Pour ce faire, le texte doit °tre rendu le plus clair possible, facile 

¨ m®moriser et rester l'objet d'un questionnement spontan®. ê cet effet, il est indispensable que les 

®l¯ves deviennent des lecteurs actifs en capacit® de tracer leur propre chemin de lecteur. 

Dans cet esprit, l'enseignement sera en mesure de les accompagner dans l'®tablissement de leur 

repr®sentation mentale. Dans le m°me temps le travail de compr®hension sera rendu explicite et 

l'ouverture d'un espace de r®flexion, d'interpr®tation et de pr®diction sera effectu®. 

Avant de rechercher le cadre didactique b®n®ficiant des meilleurs outils r®pondant ¨ nos 
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pr®occupations, il importe de rechercher le mod¯le de compr®hension qui le d®finit. Nous d®buterons 

cette recherche avec le mod¯le ç princeps è de Giasson (1990) en partant du sch®ma ci-dessus. Ce 

sch®ma montre que Giasson en s'appuyant sur les travaux en psycholinguistique de Denh¯re et Brown 

cit®s par Dupont et Grandaty (2023) est pass® d'une description statique de la compr®hension (liste 

d'habilet®s) ¨ un syst¯me dynamique d'interaction entre les trois variables pr®cit®es. Dans cet 

enseignement explicite, selon Giasson, l'®l¯ve lecteur est toujours dans une posture signifiante, 

sollicitant en permanence ses connaissances, ses habilet®s et les strat®gies d®velopp®es par 

l 'enseignant face aux diff®rentes situations de lecture. De plus, Giasson, en faisant appel ¨ Irwin 

(1986) met ¨ jour des processus d'®laboration du sens. Elle pr®sente son mod¯le ¨ partir de trois 

sch®mas : le premier ci-dessus avec les trois composantes, le second et le troisi¯me, ci-dessous, 

concernant respectivement la variable lecteur et les processus de lecture. 

   Les composantes de la variable lecteur    

          

  Structures     Processus   

          

 Structures 

cognitives 

 Structures 

affectives 

 Micro-       

processus 

 Processus 

d'int®gration 

 Macro-     

processus 

          

Connaissances 

sur la langue 

 Connaissances 

sur le monde 

   Processus 

d'®laboration 

 Processus 

m®tacognitifs 

 

Source : Giasson (1990) 

              Irwin (1986) propose une classification en cinq grandes cat®gories de processus 

Microprocessus 
Processus 

d'int®gration 
Macroprocessus 

Processus 

d'®laboration 

Processus 

m®tacognitif 

- Reconnaissance des 

mots 

- Lecture par groupes 

de mots 

- Micros®lection 

-Utilisation des 

r®f®rents 

- Utilisation des 

connecteurs 

- Inf®rences fond®es 

sur les sch®mas 

- Identification des 

id®es principales 

- R®sum® 

- Utilisation de la 

structure du texte 

- Pr®dictions 

- Imagerie mentale 

- R®ponse affective 

- Lien avec les 

connaissances 

- Raisonnement 

- Identification de la 

perte de 

compr®hension 

- R®paration de la 

perte de 

compr®hension 

Servent ¨ comprendre 

l'information contenue 

dans une phrase 

Servent ¨ effectuer 

des liens entre les 

propositions ou les 

phrases 

Orient®s vers la 

compr®hension 

globale du texte, les 

liens qui permettent 

de faire un tout 

coh®rent 

Permettent au lecteur 

de d®passer le texte, 

d'effectuer des 

inf®rences non 

pr®vues par l'auteur 

G¯rent la 

compr®hension et 

permettent au lecteur 

de s'ajuster au texte et 

¨ la situation 

 

Il est ¨ noter qu'aucun sch®ma g®n®ral synth®tique ne peut °tre ®labor® du fait que la distinction 

entre les processus de lecture et de compr®hension n'est pas ®vidente. Cependant, le mod¯le Giasson 

a permis de fournir des ®l®ments ¨ certains auteurs comme Ecalle et Magnan (2010) dont la liste des 

habilet®s a ®t® pr®cis®e et enrichie par la distinction des inf®rences causales et ®motionnelles tr¯s 

importantes dans la compr®hension des textes narratifs. Cette mod®lisation de type socio-cognitif a 

®t® pr®sent®e ¨ la conf®rence de consensus du CNESCO en 2016 ç Lire, comprendre, apprendre, 
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comment soutenir le d®veloppement des comp®tences en lecture è r®sumant le consensus actuel, 

®voqu® ci-dessus, sur les structures et les m®canismes cognitifs engag®s dans la compr®hension d'un 

texte. 

Ce mod¯le a ®t® encore affin® par Bianco (2015) par la cat®gorisation de l'ensemble de ces 

composantes en trois grands domaines : ç Connaissances è - ç Traitement du discours continu è - 

ç Efficience cognitive è. La mise en îuvre dynamique et souple des traitements de texte aff®rents 

reste invisible dans la formalisation du mod¯le correspondant. 

Afin de ne pas alourdir cet historique nous citerons simplement les propositions de 

conceptualisation de la lecture portant sur les textes narratifs de Goignoux et C¯bes (2013) avant de 

nous arr°ter sur celles de Bishop (2018). Les propositions de Goigoux et C¯bes sont repr®sent®es dans 

le sch®ma ci-dessous sur lequel figurent quatre cibles destin®es ̈ mener le travail d'enseignement de 

la lecture avec un outil scolaire Lectorino & lectorinette d®di® aux textes narratifs. Ces quatre cibles 

sont travaill®es ensemble en interaction. 

 

2.1.2.4 ï Domaines de compr®hension 

Les quatre cibles principales de la compr®hension de Lectorino et lectorinette 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   Source : Dupont et Grandaty (2023) 

Ici, l'auto-r®gulation prend la place de la compr®hension sachant que les comp®tences n®cessaires 

pour contr¹ler et r®guler la compr®hension sont essentielles. Elles le sont notamment en ce qui 

concerne les comp®tences inf®rentielles narratives et langagi¯res. Une repr®sentation mentale verbale 

coh®rente sera valid®e par la mise en îuvre des pratiques de rapport de r®cit, d'id®es et par des dessins, 

des sch®mas visualisant des situations relev®es dans le texte. 
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Cette visualisation a ®t® reprise par Bishop (2018) qui a utilis® les mod¯les d'Ecalle et Magnan 

ainsi que de Bianco. Elle y a ajout® un quatri¯me domaine comme nous le voyons dans le sch®ma ci-

dessous, celui de l'activit® du lecteur (transactions, appropriations, n®gociations, ®motions, v®cu). Son 

mod¯le correspond ¨ un v®ritable mod¯le de compr®hension en mettant l'accent sur l'action de 

comprendre : ®laboration mentale. De ce fait, elle laisse la didactique prendre en compte la 

compr®hension des textes en tant que processus cognitif. 

Afin de construire cette ®laboration mentale synonyme de l'action de comprendre, les quatre 

domaines de comp®tences ainsi r®alis®s sont ¨ mutualiser. Ces quatre domaines concernent les 

connaissances, les capacit®s cognitives, les m®tacognitions et donc l'activit® du lecteur qui permet ¨ 

ce dernier ç d'entrer en transaction è avec le texte afin d'en ç n®gocier è le sens. 

  

Cependant ces domaines de comp®tences, essentiels pour assurer une compr®hension valable de 

la lecture, doivent °tre ma´tris®s et utilis®s par un lecteur actif et motiv®. Pour ce faire, dans le cadre 

didactique correspondant, il lui revient de mener cinq actions qui se recoupent et se chevauchent en 

permanence selon le sch®ma ci-apr¯s. Ces actions compl®mentaires assurent, dans le cadre didactique 

de la lecture pas-̈-pas et du visibileo, une approche exhaustive de la lecture afin d'en assurer une 

compr®hension adapt®e ¨ la mise en îuvre de notre recueil de donn®es et en concordance avec notre 

probl®matique. Ainsi, ¨ partir d'un mod¯le de compr®hension en lecture satisfaisant, nous tenterons 

d'assurer une r®alisation didactique valable. 
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2.1.2.5 ï Les cinq actions du lecteur 

Les actions men®es par le lecteur d®bouchent sur un mod¯le de situation que nous allons examiner.  

 

2.1.3. ï Le mod¯le de situation 

Le mod¯le de situation, qui conclut les actions men®es par le lecteur, occupe une position centrale. 

Dôune part, il joue un r¹le important dans les op®rations logiques, la m®morisation et la mise en îuvre 

des ®l®ments visibles du texte. Dôautre part, il est indispensable pour lô®laboration et le contr¹le de la 

compr®hension en permettant la v®rification de la coh®rence de ce qui vient dô°tre lu et normalement 

compris. Selon Denhi¯re et Baudet (1992), ç le mod¯le de situation est central pour favoriser les 

op®rations logiques, la m®morisation et la mise en relation des ®l®ments du texte. Il permet ®galement 

de v®rifier la coh®rence de ce qui vient dô°tre lu et compris, c'est-̈-dire que côest lô®l®ment 

indispensable pour lô®laboration et le contr¹le de la compr®hension. Il est possible dôajouter que le 

mod¯le de situation se construit en mettant en relation les connaissances et lôexp®rience que le lecteur 

a du monde avec les informations extraites du texte è. 

Au regard des th®ories litt®raires, ç le mod¯le de situation peut °tre consid®r® comme le r®sultat 

de lôactivit® interpr®tative du lecteur è (Jouve, 1992), qui va au-del¨ de la simple compr®hension du 

texte. En effet, cette activit® aborde lôexplication de perspectives diverses et enrichit notre 

compr®hension. En fait, elle repose sur un processus cognitif lors de nos lectures car elle d®veloppe 

la curiosit® et organise notre pens®e par lôinteraction avec le contenu du texte. Cette interaction peut 

jouer dans la prononciation et lôexpression : susciter un d®bat collectif interpr®tatif. Elle est en mesure 
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dôoccasionner ®galement une r®ception subjective des textes car la lecture fait corps avec notre 

exp®rience, nos contenus, notre affect et naturellement notre subjectivit®. 

En d®finitive, comme Bayard (1998) le d®clare dans son essai, çil nôexiste pas de texte litt®raire 

ind®pendant de la subjectivit® de celui qui le lit. Il est utopique de penser quôil existerait un texte 

objectivable, sur lequel les diff®rents lecteurs viendraient se projeter. Et si ce texte existait, il serait 

malheureusement impossible dôy acc®der sans en passer par le prisme dôune subjectivit®. Côest le 

lecteur qui vient achever lôîuvre et refermer le monde quôelle ouvre, et il le fait ¨ chaque fois de 

fa­on diff®rente. è. 

De ce qui pr®c¯de, il appara´t clairement que la compr®hension des textes est une ®preuve 

complexe impliquant plusieurs processus cognitifs. Parmi eux, le processus concernant la capacit® du 

lecteur ¨ r®aliser des inf®rences. 

2.1.4. ïLes inf®rences 

Une inf®rence permet de tirer des conclusions qui ne figurent pas explicitement dans le texte. Le 

lecteur doit alors, en dehors des mots lus, d®duire des informations non fournies par le texte. Afin de 

parvenir ¨ effectuer des inf®rences, le lecteur doit d®passer la microstructure d®crite pr®c®demment, 

et, par cons®quent, rassembler ses connaissances notamment sur le contenu du texte mais aussi sur 

les connaissances linguistiques (lexique, grammaire, texte). 

Lors de cette phase, la m®moire de travail et la m®moire ¨ long terme ont un r¹le primordial pour 

r®aliser des inf®rences. En effet, la d®faillance ou lôabsence dôune m®moire de travail op®rationnelle 

signerait la fin de toute compr®hension. 

Dans cette compr®hension de lôimplicite il existe, selon la classification de Bianco et Coda (2002) 

trois grandes cat®gories d'inf®rences qui, en fonction du contexte, sont n®cessaires, optionnelles et 

n®cessaires ou optionnelles en fonction du contexte. 

Avant de les examiner, il faut dôabord rappeler que si les jeunes ®l¯ves comprennent assez ais®ment 

les informations explicitement ®nonc®es, ils ®prouvent des difficult®s avec les non-dits pourtant 

n®cessaires ¨ la compr®hension. Or, ¨ la fin du cycle 3 qui nous int®resse, la part de lôimplicite quôil 

faut inf®rer est de plus en plus pr®sente dans les textes propos®s. Reprenant les inf®rences, nous 

partirons d'un tableau de cat®gorisation et de classification, puis nous donnerons leurs r®f®rences dans 

l'ordre o½ elles ont ®t® class®es sur le tableau ci-dessous. 

Inf®rences n®cessaires 

- inf®rence anaphorique: ç lien entre un mot de substitution et son r®f®rent è (Bianco et Coda, 

2002 ; Fayol, 1996 ; Singer et Trabasso, 1994 ; Van der Brook, 1994 ; Van der Brook et al, 2005) 

- inf®rence lexicale : ç pour comprendre un mot peu familier è (Makdissi, Boisclair et Sanchez, 

2006). Variante : anaphore lexicale en italiques sur le tableau. 
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- inf®rence causale : ç Lien de causalit® entre plusieurs ®l®ments (Bianco et Coda, 2002 ; Fayol, 

1996 ; Graesser, Singer et Trabasso, 1994 ; Van der Brook, 1994 ; Van der Brook et al, 2005). 

Inf®rences optionnelles 

- inf®rence pragmatique: ç ®laboration qui donne lieu ¨ un r®sultat plausible è (Bianco et Coda, 

2002 ; Van der Brook, 1994). Variante : inf®rence th®matique en italiques sur le tableau. 

- Inf®rence pr®dictive : ç application plausible de la suite du texte (Bianco et Coda, 2002 ; Van 

der Brook, 1994) 

Inf®rences n®cessaires ou optionnelles selon le contexte 

- inf®rence logique: ç d®duction qui donne lieu ¨ un r®sultat certain è (Bianco et Coda, 2002 ; 

- inf®rence de divers contenus : d®duction portant sur diff®rents ®l®ments du texte ; lieu, temps, 

objet, sentiment, ®tat. 

CAT£GORIE CARACT£RISTIQUES CLASSIFICATION CARACT£RISTIQUES 

 

 

 

 

Inf®rences 

n®cessaires 

 

 

- g®n®r®e obligatoirement pendant la 

lecture pour bien comprendre le texte 

 

 

- ®tablissement des liens entre les 

diff®rentes propositions du texte 

Inf®rence 

anaphorique 

Mise en relation d'un pronom avec un mot ou 

un groupe de mots faisant r®f®rence ¨ un m°me 

concept 

Inf®rence 

lexicale 

 

anaphore lexicale 

- d®duction de la signification d'un mot inconnu 

¨ partir d'®l®ments inclus dans le texte et des 

connaissances ; 

-  mise en relation de 2 groupes nominaux en 

r®f®rence avec le m°me concept 

Inf®rence 

causale 

Lien de causalit® entre plusieurs ®v®nements 

 

 

Inf®rences 

optionnelles 

- enrichissent un texte mais ne sont pas 

indispensables ¨ sa compr®hension 

- pour approfondir la compr®hension 

d'un texte avec l'apport de connaissances 

ant®rieures 

Inf®rence 

pragmatique 

 

th®matique 

- ®nonc® d'un r®sultat plausible 

- ®labor®e ¨ partir des connaissances sur le 

contenu du texte 

pr®cise le th¯me du texte ou ses id®es 

principales 

Inf®rence 

pr®dictive 

£mission d'une hypoth¯se sur la suite du texte 

 

 

Inf®rences 

n®cessaires 

ou 

optionnelles 

selon le contexte 

 

 

 

 

 des r®f®rences sont n®cessaires dans 

certains contextes et optionnelles dans 

d'autres 

 

Inf®rence 

 logique 

D®duction donnant lieu ¨ r®sultat certain 

n®cessaire = ®vidente 

optionnelle = facultative 

Inf®rence 

 de 

divers 

contenus 

lieu permet de d®duire des 

informations sur 

l'histoire concernant 

lôenvironnement, 

l'®poque, 

le personnage 

principal,.... 

temps 

agent 

objet 

Sentiment ou ®tat 

Source : Dôapr¯s I.Touchette, A.Carrier & M.C. St-Pierre ï Les inf®rences, CRIRES, 2020 

Par cons®quent, les inf®rences constituent des liens que le lecteur r®alise entre les informations 

explicites et implicites dôun texte. Comprendre implique donc au lecteur dôinterpr®ter les informations du 

texte en proc®dant ¨ des op®rations inf®rentielles et en utilisant ses connaissances. Ce lecteur parvient 

alors ¨ ®laborer progressivement une repr®sentation coh®rente de la situation donc du mod¯le de situation 

®voqu®. Lors de cette d®marche, le lecteur peut parvenir ¨ identifier les relations appropri®es entre les 

parties du texte, côest-̈-dire inf®rer. Ces inf®rences (Cain, Oakhill, Lemmon, 2004) mettent en relation 

les ®l®ments du texte (inf®rences de liaison) en mobilisant leurs connaissances pour compl®ter le texte. 
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Lôactivit® inf®rentielle est en grande partie facilit®e par lôappr®hension des buts, des personnages et de 

leurs ®tats mentaux, côest-̈-dire par identification de tout ce qui motive leurs actions (Graesser, Singer, 

Trabasso, 1994). Cette approche inf®rentielle donne au lecteur la possibilit® de construire un r®seau 

s®mantique du texte, sorte de toile complexe de relations entre concepts. Ce r®seau est fond® sur les 

connexions causales et r®f®rentielles r®alis®es au cours de la lecture afin de comprendre de quelle mani¯re 

les ®v®nements, les acteurs, les situations sont connect®s les uns aux autres. 

Cette activit® de mise en connexion est primordiale. Selon Van den Broek et al. (2005), un lecteur 

expert adulte d®duit 200 ¨ 300 connexions s®mantiques et causales dans la lecture dôune page de moyenne 

difficult®. Par cons®quent, la capacit® dôidentification des relations correspondantes entre les diff®rentes 

parties du texte est un gage de la r®ussite de sa compr®hension. ç Pour y revenir les lecteurs effectuant 

des op®rations inf®rentielles multiples qui conduisent ¨ une repr®sentation mentale coh®rente du texte è 

(Van den Broek et al, 2005). 

En conclusion, ç La capacit® ¨ effectuer des inf®rences repr®sente lôun des meilleurs pr®dicteurs de 

la compr®hension chez les enfants comme chez les adultes, ind®pendamment du niveau intellectuel, 

des capacit®s de lecture (identification des mots) et du vocabulaire. Elle distingue de mani¯re 

constante les meilleurs compreneurs des plus faibles qui sont moins susceptibles dôeffectuer 

spontan®ment les inf®rences requises è. (La compr®hension au cours moyen- MEN 2002, p. 21) 

 2.1.5. ïLe cadre didactique 

La suite logique de ce chapitre sur la compr®hension des textes consiste ¨ mettre en place un cadre 

didactique pour lôenseignement de la compr®hension (Bishop, 2018). Il fait appel ¨ trois ®l®ments: 

- lô®laboration de la repr®sentation mentale; 

- les calculs inf®rentiels; 

- la mise en lien des ®l®ments du texte et lôaccompagnement comme modalit® p®dagogique. 

 Le processus de compr®hension aboutit ¨ lô®laboration dôune repr®sentation mentale coh®rente, 

but et point de d®part de lôenseignement de la compr®hension. Il est alors n®cessaire dôaider les ®l¯ves ¨ 

r®aliser cette repr®sentation mentale coh®rente ¨ partir de calculs logiques et de m®morisation du texte. 

Outre ces comp®tences lexicales, syntaxiques, inf®rentielles ou m®tacognitives, la mise en place de 

lectures complexes sôav¯re n®cessaire aupr¯s dô®l¯ves fortement accompagn®s. Lô®laboration mentale 

pr®f®r®e avant la lecture, se pr®cise, se modifie tout au long de cette lecture. En ce sens, la d®marche 

didactique de lôenseignement de la lecture de Giasson (1990) donne une marche ¨ suivre. Elle a retenu 

trois moments aff®rents ¨ cet exercice: 

- avant la lecture: invitation faite aux ®l¯ves de pr®ciser leurs intentions de lecture; de se poser des 

questions sur le contenu du texte et de mobiliser leurs connaissances lexicales et r®f®rentielles; 

- pendant la lecture: lôenseignant aide ¨ la d®couverte des inf®rences, aide ¨ la liaison des 

connaissances au texte, v®rifie les pr®dictions, en r®alise de manuelles; 

- apr¯s la lecture: v®rification de la compr®hension, des savoirs et savoirs-faire obtenus. 
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Le but de cet exercice en trois temps est dôorienter lôactivit® enseignant-®l¯ve vers une ®laboration 

progressive de la repr®sentation mentale. 

Une repr®sentation de ces trois temps a ®t® mise au point par le groupe de travail de Cergy afin dôencadrer 

les activit®s de lecture compr®hension en pr®cisant la diversit® des r¹les didactiques ¨ attribuer ¨ 

lôenseignant. Lôouvrage de Terwagne, Vanhulle et Lafontaine (2003) fait r®f®rence ¨ ce domaine: 

- 1er temps: Les finalit®s des t©ches propos®es, les savoirs-faire acquis sont rappel®s. 

- 2e temps: Lors de la lecture, lôenseignant accompagne les ®l¯ves selon les six mots dô®tayage 

retenus par Bruner (1983). Ce sont lôenr¹lement, la r®duction des degr®s de libert®, le maintien de 

lôorientation, la signalisation des caract®ristiques d®terminants, le contr¹le de la frustration et la 

d®monstration. ê cet effet, lôenseignant pose des questions, relance et r®sume, soutient lôattention 

et la curiosit®. Il rend aussi visible ce qui est appris en le concr®tisant par un m®moire de lôactivit®, 

comportant affiches, gravures, synoptiques, auquel les ®l¯ves pourront se reporter. 

- 3e temps: Lôenseignant r®capitule, revient sur les acquis ¨ partir du m®moire par un questionnement 

appropri®. 

2.1.6. ï Comp®tences requises 

Pour r®ussir lô®laboration mentale, outre les conseils donn®s dans le cadre didactique, il est utile de 

rappeler que la capacit® inf®rentielle et la mise en lien des informations sont essentielles. Or, celles-ci 

induisent une des causes significatives de difficult® pour les lecteurs faibles. Aussi, Cain et Oakhill (1999) 

ont constat® que les lecteurs faibles produisent moins dôinf®rences que les bons. La source principale de 

difficult® se situe dans lôidentification de lôinstant o½ il est indispensable de mobiliser des connaissances. 

Lôautre source de difficult® r®side dans le pilotage de lôactivit® ou niveau de la diff®renciation. 

Compte-tenu de ces difficult®s, il en r®sulte que les ®l¯ves doivent apprendre ¨ inf®rer, ¨ mobiliser leurs 

connaissances et ¨ piloter leur activit®. Pour ce faire, il faut leur donner la possibilit® de reconstruire les 

relations causales entre les ®l®ments du texte. Le premier consiste ¨ reconna´tre les buts des personnages 

afin de d®terminer le d®roulement du r®cit sachant que les ®motions sont souvent responsables de lôaction 

qui sôy d®roule. Il en ressort que les personnages, leurs buts, leurs motivations deviennent perceptibles. 

Avec lôaide de ces d®couvertes, le second ®l®ment peut °tre appr®hend®, il sôagit de la reconstitution 

des relations causales ou de la situation du r®cit comme le remarquent Markdissi et Boisclair (2006) ç 

bien que le discours ®crit prenne une forme lin®aire, la compr®hension en lecture, loin dôemprunter un 

chemin lin®aire, exige la construction de relations causales hi®rarchis®es entre les ®v®nements et les 

composantes du r®cit è. 

En reconstituant son ç chemin de relations causales è (Denhi¯re et Baudet, 1992), que nous 

retrouverons dans ç le chemin du lecteur ou Visibil®o è, le lecteur relie lô®tat initial ¨ lô®tat final tout en 

r®organisant lôenvironnement ®manant du texte en fonction de ses connaissances, exp®riences ou 

croyances. En d®finitive, il construit son propre mod¯le mental de ce quôil vient de lire et comprendre. 

Lôenseignement de la compr®hension a donc un double but : trouver un sens dans le texte et accompagner 
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le lecteur dans une cr®ation coh®rente dôune repr®sentation morale parfaitement ®labor®e. 

Pour atteindre ce double but, il faut faire appel ¨ quatre grandes familles de comp®tences : 

1 ïMobiliser et enrichir ses connaissances linguistiques, connaissances essentielles pour ma´triser 

le contenu du texte et op®rer des inf®rences ; 

2 ïLes capacit®s cognitives permettant dôinf®rer, ç anticiper, d®duire, remplir les blancs du texte è 

(Eco, 1979), mais aussi de m®moriser lôessentiel de sa lecture ; 

3 ïLes capacit®s m®tacognitives qui sont le pilote et lôaccompagnateur de toute activit® ; 

4 ïUne approche ç affective è de la lecture (Dufays, 2014), reposant sur le v®cu du lecteur, côest ¨ 

dire un ç flux incessant de sentiments, dô®motions, dôid®es et de souvenirs, que le lecteur vit sous 

lôinfluence de ses propres exp®riences, connaissances et repr®sentations du monde et de lui-m°me. 

Ce processus vivant, dynamique, repose sur une s®rie de transactions entre le lecteur et le texte è 

(Terwagne, Vanhulle, Lafontaine, 2003). 

Pour r®pondre au dispositif que nous nous proposons d'utiliser, ce cadre didactique doit °tre compl®t® 

par la prise en compte des recommandations fournies par le guide d®j¨ cit® de ç La compr®hension au 

cours moyen è (MEN, 2022) concernant les ®l¯ves du cycle 3 que nous testerons en vue de r®diger notre 

recueil de donn®es. Le programme aff®rent invite ¨ mettre en îuvre diff®rentes modalit®s d'apprentissage 

sp®cifiques en fonction de l'objectif. ê cet effet, par rapport au ç niveau des ®l¯ves et de la programmation, 

trois types d'activit®s peuvent °tre mis en place, de fa­on compl®mentaire è. Toutefois, avant dô®laborer 

lô®tude de ces trois familles d'activit®s, il importe de prendre en consid®ration les difficult®s rencontr®es 

¨ la compr®hension des r®cits. En effet, un ®clairage sur ce point devrait permettre de lever ou de 

contourner lôobstacle ou mieux dôy rem®dier. 

2.2. ï Obstacles et difficult®s rencontr®s ¨ la compr®hension des r®cits 

Les obstacles et les difficult®s rencontr®s ¨ la compr®hension des r®cits lus et entendus concernent les 

®l¯ves mais aussi les textes. En effet, avant toute intervention, le professeur assure les diff®rents niveaux 

dôinterpr®tation du texte, langagiers et de structuration. Il est n®cessaire que la difficult® du texte ne doit 

pas °tre insurmontable. Au contraire, il doit pouvoir faciliter le travail des ®l¯ves, les motiver et aboutir ¨ 

lôapparition des comp®tences. 

 Il est souhaitable que les textes se r®f¯rent ¨ un environnement o½ lô®l¯ve va retrouver ses centres 

dôint®r°t. Du fait que lôimplicite soit toujours pr®sent dans un r®cit, il est imp®ratif de viser ¨ la r®alisation 

dôun environnement de r®f®rences communes. 

Cependant, selon Tauveron (2002), plusieurs cat®gories dôobstacles peuvent se pr®senter, notamment 

par les textes : 

- des probl¯mes de compr®hension non programm®s d®pendant du lecteur mis en difficult® pour des 

raisons cognitives et culturelles. Des exemples de difficult®s cognitives seraient de ne pas 

reconna´tre lôexistence dôun personnage non express®ment nomm®, ¨ r®f®rer toute reprise 

anaphorique ¨ un autre personnage, °tre incapable de r®aliser la synth¯se dôinformations des 
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contenus en vue de reconstituer une coh®rence. Au plan culturel, les difficult®s se rapportent ¨ des 

st®r®otypes que lô®l̄ve aurait d¾ reconna´tre mais nôy parvient pas ; 

- des probl¯mes de compr®hension programm®s, d®pendant du texte qui dispense divers obstacles 

(ç texte r®sistant è, de type ç r®ticent è). Le r®sum® de lôintrigue ne peut pas °tre ç prolif®rant è car 

il ne dit pas tout ; 

- des probl¯mes dôinterpr®tation programm®s d®lib®r®ment par le texte o½ la ç prolif®rance è des 

textes qui en disent trop sont la porte ouverte ¨ plusieurs interpr®tations. Il est ¨ noter quôun texte 

peut °tre ¨ la fois r®sistant et prolif®rant ; 

- des probl¯mes dôinterpr®tation d®lib®r®ment pos®s par le lecteur lorsque celui-ci ayant compris le 

texte cherche ¨ le probl®matiser davantage de mani¯re ¨ le comprendre encore mieux. 

 Tauveron (2004) pense que si la compr®hension sôarr°te d¯s lors que le lecteur est confront® ¨ un 

obstacle, elle consid¯re cependant que lôinterpr®tation subs®quente nôest pas seulement un processus 

second mais plut¹t un processus int®gr® dialectiquement ¨ la compr®hension. De ce fait, un rapport 

dôinclusion, et non de succession, sôinstaure entre compr®hension et interpr®tation. 

Donc apprendre ¨ comprendre côest aussi apprendre ¨ interpr®ter comme le remarquent Dab¯ne et Quet 

(1999), ç toute compr®hension est inf®rentielle, toute compr®hension de texte est donc une interpr®tation 

de celui-ci è. 

Une autre approche aff®rente aux obstacles ¨ la compr®hension prend en compte le type de lecteurs. 

Aussi, Bianco (2016) parvient ¨ distinguer quatre grandes cat®gories de lecteurs. 

 Les deux premi¯res cat®gories englobent la majorit® des ®l¯ves : lecteurs convergents. 

- les normo-lecteurs comprennent ¨ leur niveau; 

- les lecteurs en difficult® g®n®rale de lecture : pour le d®chiffrage, lôidentification, la 

compr®hension. 

 Les deux autres cat®gories sôappliquent aux lecteurs divergents. 

- les lecteurs faibles qui d®chiffrent difficilement mais comprennent ce quôils lisent. Profil 

caract®ristique des dyslexiques (5%). 

- les faibles compreneurs qui d®chiffrent normalement mais sans comprendre correctement (3 ¨ 

10%) tant ¨ lô®crit quô̈  lôoral. 

Les ®l¯ves qui ont des probl¯mes de compr®hension sont sujets ¨ trois difficult®s particuli¯res quôil 

convient de rep®rer et dôanalyser : 

- leurs connaissances langagi¯res sont moins ®tendues (nombre de mots connus) et moins 

approfondies (richesse des informations formelles et s®mantiques attach®es aux mots) que la 

moyenne. Le manque de ma´trise des structures syntaxiques, la capacit® limit®e ¨ comprendre ou ¨ 

restituer oralement des histoires, ne pas savoir effectuer des inf®rences p®nalisent dans lôimm®diat 

et ¨ long terme sur la compr®hension de texte; 

- leur lecture manque de fluidit® malgr® une identification correcte des mots; 
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- ils ®prouvent des difficult®s ¨ contr¹ler et ¨ r®guler leur lecture. 

 Plus prosaµquement dans leur travail quotidien, les professeurs affrontent quelques obstacles ¨ 

lôenseignement de la compr®hension. Ces obstacles (C¯be et Goigoux, 2009) sont plus exactement des 

situations particuli¯res pendant lesquelles les enseignants prennent des initiatives qui ne sont pas tr¯s 

productives. Entre autres exemples, le d®sir louable dôaplanir les difficult®s des ®l¯ves en segmentant 

excessivement un texte trop simple. Celui de poser des questionnements sur des informations cibl®es 

entra´nant des r®ponses simples qui ne correspondent pas ¨ une activit® de construction de sens. En fait, 

les initiatives de ce genre font que les ®l¯ves ne sont pas ou peu interrog®s en contradiction avec lôesprit 

m°me de lôenseignement explicite. 

Aussi, est-il utile, dans un premier temps d'aborder les trois types d'activit®s pr®cit®es afin de les s®rier 

en fonction des objectifs ®tudi®s ; texte long, texte court, romans, supports vari®s, Dans un deuxi¯me 

temps nous suivrons les propositions du guide ç La compr®hension au cours moyen è concernant la 

r®alisation compl¯te d'un cours de compr®hension. Dans un troisi¯me temps, ¨ partir du cadre d'une t©che 

compl¯te avec accompagnement (activit® int®grative) nous traiterons deux cas concrets de cours appliqu®s 

¨ cette t©che : la lecture pas-̈-pas et le visibil®o. 

2.3. ïTriptyque des familles d'activit®s. 

Ce triptyque est compos® d'activit®s modulaires, int®gratives et ¨ vis®e culturelle (Annexe 5). Elles 

sont sp®cifiquement r®serv®es pour les modulaires aux phrases et aux supports vari®s courts.  Les 

int®gratives transfert concernent les textes courts et les nouvelles. Enfin, les textes longs, les albums, 

les romans et les documentaires sont ®tudi®s lors des activit®s ¨ vis®e culturelle. 

2.3.1. - Activit®s modulaires. 

Compte tenu de la longueur des phrases et des supports courts qu'elles traitent, ces activit®s ont 

pour but d'entra´ner ¨ des strat®gies sp®cifiques qui permettent de d®velopper des habilet®s 

d®termin®es. Bien que la t©che soit simplifi®e, le guidage est fort et les s®ances correspondantes 

suivent les principes de lôenseignement direct des strat®gies de mani¯re ¨ traiter une difficult® 

lorsqu'elle a ®t® parfaitement identifi®e et circonscrite. Il s'agit alors d'interpr®ter le r¹le des substituts, 

de solutionner une inf®rence, de d®couvrir le sens dôun mot, d'extraire les id®es principales, de 

synth®tiser, etc. Au cours de lectures par ®pisodes, de mises en r®seau ou de d®bats, ç Le professeur 

montre aux ®l¯ves comment mettre en îuvre les strat®gies qui permettent de surmonter une difficult®, 

puis les engage ¨ se saisir de ces strat®gies en les exer­ant dans une activit® similaire è. 

 Ainsi, ç le professeur, ¨ lôoral ou ¨ lô®crit, entra´ne au rep®rage de : 

- lôimplicite sur des supports tr¯s brefs, compos®s de deux ou trois phrases ; 

- diff®rents types dôinf®rences : 

ï sur la base des anaphores : rep®rage de relations entre personnages (par exemple : ç Pierre 

est arriv® avec Marie. Ilé ; Pierre est arriv® avec Marie quié è) ou entre lieux (ç Paris, la 
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capitale de la France è) ; 

ï sur la base de diff®rents types de relations, le plus souvent introduites par des mots outils : 

relations de succession (et, ensuite, etc.) ; relations causales (car, parce que, puisque, en 

cons®quence, etc.) ; relations dôopposition (mais, pourtant, cependant, etc.) ; 

ï sur la base de connaissances dites du monde (pour aller rapidement de Paris ¨ Marseille, il 

vaut mieux prendre le TGV) ; 

ï sur la base de connaissances de la langue : outre les relations anaphoriques et celles marqu®es 

par diff®rents mots outils, emploi des temps des verbes pour mieux comprendre la chronologie. 

2.3.2. - Activit®s int®gratives de transfert 

Les activit®s modulaires ci-dessus sont compl®mentaires des activit®s de lecture int®gr®es, 

litt®raires ou fonctionnelles, notamment avec les ®l¯ves en difficult®, afin qu'ils puissent acqu®rir ç 

un r®pertoire de strat®gies pour comprendre è. 

Lors des s®ances de lecture int®gr®es utilisant les lectures pas ¨ pas, les visibil®os, les rapports de 

r®cit ou les mises en sc¯ne, le professeur fait un retour sur ce qui a ®t® appris au cours des activit®s 

modulaires afin dôassurer le lien avec lôobjet de la s®ance. La mise en contexte des habilet®s 

nouvellement travaill®es est ainsi assur®e en v®rifiant leur mobilisation dans lôactivit® de lecture 

propos®e. S'agissant de situations de lecture complexes, les ®l¯ves doivent °tre impliqu®s dans la 

mobilisation des comp®tences n®cessaires ¨ la compr®hension. Ces activit®s qui reposent sur des 

textes courts sont examin®es au Ä 2.5 ç La lecture pas-̈-pas et le chemin du lecteur ou Visibil®o è 

que nous testerons lors du recueil de donn®es. 

Pour revenir aux activit®s int®gratives, le professeur, lors des s®ances : 

- prend en charge une partie de lôactivit®, en assurant par exemple la lecture du passage 

fournissant le contexte indispensable ¨ la compr®hension de l'extrait retenu afin que les ®l¯ves 

se concentrent sur les t©ches qui r®pondent ¨ lôobjectif de s®ance ; 

- explicite et fait expliciter les strat®gies sollicit®es, en soulignant, par exemple, le m®canisme 

selon lequel la mobilisation des diff®rentes habilet®s s'effectue simultan®ment pour comprendre, 

en parall¯le avec la progression des ®changes ; 

-  les ®l¯ves sont engag®s ç ¨ r®utiliser les strat®gies apprises lors des activit®s modulaires de 

sorte ¨ articuler les diff®rents temps d®di®s ¨ la compr®hension (enseignement, entra´nements) 

et ¨ rendre explicite la compl®mentarit® du travail engag® dans lôune ou lôautre forme de travail, 

int®grative ou modulaire è ; 

- en impliquant et en guidant les ®l¯ves dans le rappel de r®cit, les r®sum®s, les synth¯ses, par 

exemple, le professeur favorise la m®morisation de ce qui a ®t® lu. De m°me, il peut avoir 

recours ¨ la mise en sc¯ne des textes en les jouant ou en les interpr®tant. 

  ç La d®marche de compr®hension relevant de lôactivit® int®grative est fond®e sur le principe de 
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la d®couverte assist®e et de lôengagement actif des ®l¯ves. Essentielles au cours moyen, ces s®ances 

permettent de travailler lôensemble des strat®gies requises pour asseoir une lecture qui associe plaisir 

de lire et de d®couvrir des textes, des auteurs, des id®es è. 

2.3.3. - Activit®s ¨ vis®e culturelle 

Elles se rapportent ¨ la lecture dôîuvres de litt®rature de jeunesse (romans, albums, etc.), de 

supports informatifs ou documentaires, qui se placent ¨ un degr® sup®rieur aux deux activit®s 

pr®c®dentes et elles se d®roulent donc sur un temps plus long (lectures par ®pisodes). La t©che est 

donc complexe car elles cherchent ¨ engendrer des connaissances multiples ®veillant et nourrissant 

la curiosit® ainsi que lôimaginaire. 

Elles reposent sur une interconnexion ou mise en r®seau des diff®rents textes lus de mani¯re ¨ ce 

que les ®l¯ves mobilisent les habilet®s utilis®es ¨ l'occasion lors dôactivit®s modulaires. Elles les 

am¯nent ¨ montrer une attitude active et critique sur leurs lectures en instaurant des d®bats d®lib®ratifs 

(visant la compr®hension) et interpr®tatifs supervis®s par le professeur. Pour les ®l¯ves faibles lecteurs, 

ces activit®s pr®sentent de nombreuses difficult®s. Il est donc indispensable de les aider et de les 

guider afin de ma´triser les t©ches ¨ accomplir et viser progressivement la r®ussite dôune 

compr®hension autonome. 

L'examen de ce triptyque recouvre lôensemble des activit®s aff®rentes ¨ la compr®hension de la 

lecture pour les ®l¯ves du cycle 3. La suite logique se traduit par la mise en îuvre d'une s®ance de 

compr®hension avec les choix qui sôimposent. 

 

2.4. ïMise en place d'une s®ance de compr®hension 

2.4.1. - Travail pr®paratoire en quatre ®tapes 

Il est ®vident que la mise en place d'une telle s®ance doit °tre pr®par®e avec soin en suivant quatre 

®tapes reprenant, en fait, ce qui a ®t® ®tudi® pr®c®demment 

2.4.1.1.- Choix de l'objectif 

Un objectif clairement d®fini est le gage, non seulement d'une coh®rence indispensable tout au 

long de la s®ance, mais aussi de la pertinence des habilet®s ¨ mettre en application. 

2.4.1.2.- Choix du support 

Dans le tableau d'activit®s (Annexe 6) apparaissent les supports des cours (cartouche Magenta). 

Le support choisi implique de se r®f®rer ¨ l'activit® correspondante sachant que pour chaque s®ance 

le texte s®lectionn® doit susciter l'int®r°t de l'®l¯ve et non le rebuter sôil est trop complexe ou sôil 

contient des mots inconnus ou trop savants. En nous pla­ant dans le cadre du recueil de donn®es 

ult®rieur, il est donc recommand® pour des ®l¯ves du cycle 3, de porter sa pr®f®rence sur : 

 -  des textes litt®raires courts, permettant d'anticiper les strat®gies de compr®hension afin de les 
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employer pour les textes litt®raires longs ; 

-  des textes documentaires et informatifs (textes, tableaux, graphiques, sch®mas, diagrammes, 

images) afin de d®velopper les proc®dures de compr®hension qui s'y rattachent. 

 L'activit® de lecture des ®l¯ves est entreprise de telle sorte que soient mis en lumi¯re les 

®l®ments qui doivent °tre compris ainsi que les difficult®s ®ventuelles. 

2.4.1.3.- Choix des aides et des outils 

Pour l'appropriation des connaissances, prendre en compte l'apport des connaissances n®cessaires 

¨ la compr®hension des textes sous forme d'images, de cartes, de graphiques, de sch®mas... 

Pour lôappropriation du lexique proc®der avant la lecture ¨ la clarification des mots susceptibles 

d'°tre incompris ou mal compris. Ils seront ensuite r®utilis®s au cours de la lecture proprement dite. 

Pour la mobilisation des proc®dures d®j¨ travaill®es, elles seront conserv®es sur des affiches ou 

figureront dans les cahiers individuels. 

2.4.1.4.- Anticipation du questionnement 

Elle se situe dans une d®marche de type int®gratif afin de favoriser les ®changes et les r®flexions ¨ 

l'int®rieur du groupe de sorte que chaque ®l¯ve construise son mod¯le de situation. La d®marche 

int®grative subs®quente conduit les ®l¯ves ¨ r®soudre isol®ment une partie de l'activit® de 

compr®hension. Le questionnement contribue alors ¨ la construction de comp®tences de 

compr®hension en renfor­ant les capacit®s cognitives fondamentales (planification, flexibilit®). 

La distinction entre les questions portant sur la compr®hension du texte de celles favorisant le 

d®veloppement des habilet®s pour le comprendre est indispensable. 

- Questions portant sur la compr®hension du texte 

- sens g®n®ral : r®ponse ¨ Qui ? Quoi ? O½ ? Quand ? Comment ? 

- personnages : description, intentions, actions, é 

- connaissances ant®rieures ; autres sources 

- structure du texte : parties, connecteurs logiques, chronologiques 

- d®roulement du texte : origine, progression, ®pilogue 

- causes et cons®quences, conclusion, moralit®, ... 

- anticipation sur la suite en cours de lecture 

- avis du lecteur sur un personnage 

- Questions destin®es ̈ la prise de conscience des processus de compr®hension mobilis®s 

- d®finition du projet de lecture : objectif, informations recherch®es 

- identification du passage cl® pour la compr®hension du texte 

- formulation des ®l®ments aidant ¨ la compr®hension 

- cheminement suivi ¨ ®voquer ou ¨ pr®ciser 
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2.4.2. - Prise en compte des ®l¯ves 

Dans le cadre de la diff®renciation, les t©ches propos®es sont naturellement adapt®es aux niveaux 

de ma´trise des habilet®s de chacun en vue d'atteindre l'objectif fix®. 

Des am®nagements peuvent °tre apport®s afin d'accompagner les ®l¯ves le plus en difficult®. Dans 

cette optique il est indiqu®, par exemple, d'agrandir le texte ou d'a®rer sa mise en page, de simplifier 

le lexique. 

Apr¯s cette mise en îuvre d'une s®ance de compr®hension, il nous a paru n®cessaire de faire appel 

¨ deux cas concrets qui mat®rialisent deux supports de cours : la lecture pas-̈-pas et le visibil®o. 

 

2.5. ï La lecture pas-̈-pas et le chemin du lecteur ou Visibil®o 

2.5.1. ïLa lecture pas-̈-pas 

2.5.1.1.-Pr®sentation 

D¯s 1982, A. Beguin pr®sentait une activit® de lecture: ç Il sôagit de pr®senter ¨ la classe le r®cit 

par fragments. ê chaque portion nouvelle de texte qui leur est propos®e les ®l¯ves sont invit®s ¨ faire 

des hypoth¯ses sur la suite. è 

Tauveron en 2002 adapte le principe en cr®ant la çlecture par d®voilement progressifè ¨ l'usage des 

®l¯ves du primaire: çLe texte d®coup® strat®giquement par le ma´tre en des fragments de longueur 

pouvant °tre tr¯s variable, et ne correspondant pas n®cessairement ¨ une pause not®e comme telle est 

pr®sent® aux ®l¯ves en livraisons successives [é] ê partir de chaque fragment distill®, les ®l¯ves 

exposent oralement ou par ®crit leurs attentes et au-del¨ le syst¯me interpr®tatif quôils ont commenc® 

¨ mettre en îuvre, syst¯me corrig®, r®orient® ou non par la venue du fragment suivant. è 

Cette lecture par ®tapes a fait ses preuves depuis plusieurs ann®es et va dans le sens de la 

compr®hension telle qu'elle vient d'°tre expos®e. Le recours ¨ cette m®thodologie ®tait la 

compr®hension des ®l¯ves accompagn®s par le professeur. Les ®l¯ves exposent ce qu'ils comprennent 

¨ chaque arr°t renfor­ant ainsi progressivement leur repr®sentation mentale. De m°me, chaque arr°t 

est l'occasion pour les ®l¯ves de relever des inf®rences et de mettre en relation les informations 

relev®es dans le texte. Actifs, ils proposent des hypoth¯ses et justifient le sens de ce qu'ils ont compris. 

Invit®s ¨ ®claircir, expliciter et d®battre, ils sont litt®ralement accompagn®s ç pas ¨ pas è. 

2.5.1.2. -Mise en îuvre (Annexes 5 ̈ 7) 

Un texte court (nouvelle, album) de pr®f®rence ¨ suspens ou ¨ chute, est d®coup® par l'enseignant 

aux nîuds dans la narration. Ce d®coupage doit permettre de placer le lecteur dans l'attente afin qu'il 

puisse s'interroger sur ce qui suit ou sur ce qui a pr®c®d®. Une seule question est pos®e ¨ chaque arr°t 

de mani¯re ¨ ne pas disperser l'attention afin que la production d'inf®rences puisse °tre provoqu®e. 

L'importance de ce questionnement r®side dans le fait qu'il va conduire ¨ la construction d'une 
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repr®sentation mentale coh®rente. Il conduit aussi ¨ la cr®ation de liens dans une recherche 

prospective ou r®trospective. Ces exercices se traduisent par la formulation d'hypoth¯ses orales ou 

®crites, plus sp®cialement pour le cycle 3, qui ne peuvent pas toutes °tre accueillies, car selon Beguin 

(1982) : ç Il est donc important que les hypoth¯ses soient mises ¨ lô®preuve du contexte et quôune 

appr®ciation soit port®e par les ®l¯ves sur leur pertinence dans ce contexte. Plusieurs hypoth¯ses 

peuvent °tre retenues, certaines plus fiables que dôautres. Celles qui sont illogiques par rapport au 

contexte DOIVENT °tre rejet®es. è 

Ce recueil d'hypoth¯ses repr®sente une phase essentielle car les ®l¯ves prennent ainsi conscience 

de la mise en îuvre du processus de compr®hension. L'enseignant fait le tri des propositions qu'il 

mat®rialise (affichettes, ®tiquettes, tableau, ...) sans les valider car c'est la suite de la lecture qui fera 

foi. Le contenu des hypoth¯ses permet au professeur de contr¹ler l'®tat de la repr®sentation mentale 

des ®l¯ves, leur capacit® ¨ formuler des inf®rences et ¨ relier les ®l®ments du texte en connexion avec 

leurs propres connaissances. 

L'enseignant est un accompagnateur de tous les instants qui questionne, relance, f®licite, é, 

apportant toutes les pr®cisions utiles pour faciliter la compr®hension, enrichir le vocabulaire, rappeler 

les inf®rences. ê la fin de la lecture, il doit s'assurer de ce qui a ®t® compris et faire rechercher des 

prolongements sorte de continuit® du sens adopt® pour le r®cit. 

En classe, une s®ance d'enseignement de la lecture pas-̈-pas se d®roule en trois temps: clarification, 

lecture pas-̈-pas et m®moire didactique, encadr®s par la pr®paration et la cl¹ture. 

2.5.1.3. ïBut ¨ atteindre 

En d®finitive, le but ¨ atteindre avec la lecture pas-̈-pas est de parvenir ¨ la fluidit® en lecture 

synonyme d'une repr®sentation mentale coh®rente, ¨ la capacit® ¨ imaginer des pr®dictions, ¨ assurer 

la liaison des informations et ¨ °tre en mesure de faire des inf®rences. La r®alisation d'inf®rences 

permettra alors la d®duction des informations implicites du texte. 

2.5.2. ïLe chemin du lecteur ou ç Visibil®o è 

2.5.2.1. ïPr®sentation 

Outil p®dagogique cr®® par M. F. Bishop (2008), Visibil®o est, en fait, une trace collective r®alis®e 

avec les ®l¯ves. Il autorise une visibilit® de l'int®gration des informations dont les implicites. Il apporte 

son soutien ¨ la m®morisation indispensable ¨ la compr®hension. Il assure ®galement l'articulation 

des ®v®nements, les motivations et les intentions des personnages. 

Outil de pr®dilection des cycles 3 qui nous int®ressent, ce n'est pas un accompagnement comme 

dans la lecture pas-̈-pas car il r®alise, en fait, sous forme de sch®ma, le compte rendu formel de ce 

qui a ®t® expos® pendant la lecture. 
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2.5.2.2. ïR¹le du Visibil®o 

Son r¹le consiste ¨ mettre en forme la repr®sentation mentale du r®cit et donc de classifier 

clairement les informations explicites et implicites. Ce sch®ma des liens logique repr®sente le r®cit 

sous forme d'une carte heuristique, carte mentale renforc®e, qui repr®sente donc visuellement ç le 

chemin du lecteur è emprunt®. 

Dans un premier temps, il s'agit du ç chemin narratif causal è (Denhi¯re et Baudet, 1992) et, dans 

un deuxi¯me temps, de mat®rialiser ce qui est reconstruit collectivement. Cette reconstruction aide ¨ 

retranscrire l'essentiel du r®cit, ¨ relier les ®l®ments constitutifs, ¨ visionner les inf®rences ainsi que 

le processus d'int®gration combinant les informations du texte avec les connaissances et les 

exp®riences du lecteur. 

2.5.2.3. ïMise en îuvre (Annexe 8) 

Le Visibil®o est utilis® apr¯s la lecture compl¯te d'un r®cit accompagn®e d'activit®s de 

compr®hension.   

L'enseignant pr®cise ce qui est important et les ®l¯ves demandent ce qui doit °tre conserv®. La 

s®lection qui est ensuite op®r®e se traduit par des vignettes figuratives des personnages et des lieux 

dans l'ordre du r®cit. La phase significative est celle pendant laquelle les ®l¯ves cherchent ¨ restituer 

les buts et les mobiles de l'action car ce sont souvent des ®l®ments implicites. Ils figurent sous forme 

de ç bulles de pens®e è. Le dialogue qui s'instaure pendant cette phase entre enseignant et ®l¯ve est 

essentiel en vue de l'acc¯s au meilleur niveau possible de compr®hension tel qu'il ne le serait pas 

autrement. ç Ce dialogue permet une interaction langagi¯re qui, en r®alit®, est trilogique : une 

attention conjointe sur le r®cit o½ lôenfant r®fl®chit verbalement sur le discours de lôauteur du livre, et 

ce, avec la m®diation de lôadulte qui, dôune part prend en charge la lecture int®grale du texte et, dôautre 

part, sôint®resse ¨ ce que lôenfant rende son interpr®tation de lôhistoire, son discours de fa­on explicite. 

è (Makdissi et Boisclairs, 2006). 

ê l'aide de ces deux outils que nous venons de d®crire et qui, la litt®rature abondante et les ®loges le 

prouvent, sont particuli¯rement performants, l'®laboration de la seconde partie de ce m®moire sera 

facilit®e. Cependant, il sera n®cessaire de proc®der ¨ un travail pr®paratoire minutieux de mani¯re ¨ 

utiliser au maximum les facettes de ces deux canevas dont l'application stricte, par sa fiabilit®, est le 

gage et le garant d'un travail soign® et complet.   

 

3 ïR®ponse th®orique ¨ la probl®matique 

De lô®tude qui pr®c¯de, il ressort que lôenseignement explicite intervient dans le cadre didactique 

de la compr®hension des textes narratifs reposant sur trois familles dôactivit®s pour des ®l¯ves de 

cycle 3. Cet enseignement faisant r®f®rence ¨ une des trois familles dôactivit® selon la nature du texte 

®tudi®, est dirig® par lôenseignant. Il est ax® sur une d®monstration suivie dôune pratique guid®e et 
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dôune pratique autonome. Lôenseignement efficace devrait alors donner sa pleine mesure afin que, 

sous lô®gide du professeur, le lecteur ç entre en transaction avec le texte afin dôen n®gocier le sens è 

(Bishop, 2018). Lors de cette transaction, le lecteur, outre questionner, ressentir, m®moriser, relier et 

anticiper, doit clarifier, côest-̈-dire ®claircir lôimplicite et faire des inf®rences. Ces actions, dont celle 

de clarifier, sont guid®es et pilot®es par la mise en îuvre de lôenseignement explicite pour aboutir, 

lors de lôutilisation de lôune des trois familles dôactivit®, ¨ la compr®hension du texte ®tudi®. Attach®s 

¨ cette compr®hension, les strat®gies, aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences, sont 

primordiales pour comprendre un r®cit, texte complexe qui implique de nombreux processus cognitifs. 

Ces strat®gies sôappliquent durant toutes les ®tapes de la s®ance, sous la forme, entre autres, 

dôexplications, de d®monstrations, de questions cibl®es, dôexercices appropri®s, de discussions en 

groupe. En d®finitive, il sôagit de r®aliser un enseignement explicite des strat®gies afin de pouvoir 

identifier les indices contextuels, poser des hypoth¯ses et v®rifier des inf®rences. 

En fait, lôun des r¹les de lôenseignement explicite dispens® en vue de la compr®hension dôun texte 

est bien de favoriser la recherche et la d®couverte des inf®rences afin que les ®l¯ves sôapproprient les 

®l®ments implicites de ce texte. Enfin, il enseigne aussi les strat®gies de d®duction qui se traduisent 

soit : 

ï  par une d®marche inductive qui, partant de donn®es r®elles, aboutit ¨ leur explication ; 

ï  par une d®marche d®ductive, laquelle, ¨ partir d'une ou plusieurs hypoth¯ses permet d'aller 

vers leur explication depuis le g®n®ral jusqu'au particulier ou au sp®cifique. 

 Le constat est que lors de ces d®marches, le raisonnement induit ou d®duit ¨ partir ou non du 

texte est une inf®rence n®cessaire ou optionnelle (2.1.3). 

En premier ressort, il appara´t donc clairement, dans le domaine particulier de la compr®hension 

dôun r®cit, que l'enseignement explicite, par ses explicitations orient®es, permet au lecteur de 

rechercher et de d®couvrir des inf®rences en vue de dô®claircir l'implicite pour lui donner toute sa 

place. Il est ®vident que cette premi¯re appr®ciation doit °tre v®rifi®e et confirm®e lors de l'analyse 

des r®sultats du recueil des donn®es. 

Toutefois, en ce qui concerne ce recueil, compte tenu du nombre dôheures qui lui sont r®serv®es, 

ainsi que du faible nombre dôapprenants, son exploitation ne sera quôindicative. En effet, pour mener 

¨ bien, dans des conditions optimales notre d®marche, nous nôavons pu choisir quôune seule famille 

dôactivit® sur les trois possibles. Il sôagit de lôactivit® int®grative de transfert appliqu®e aux nouvelles. 

Sur un plan d®ontologique, nous nous bornerons donc ¨ constater que notre probl®matique est v®rifi®e, 

infirm®e ou confirm®e pour cette seule activit®. Ce recueil de donn®es fait lôobjet de la partie II 

(pr®sentation de lô®tude), suite logique du ç Cadre th®orique è et dont le d®pouillement aboutira ¨ des 

analyses qui devraient permettre de donner la r®ponse attendue. 
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II ï PR£SENTATION DE L'£TUDE 

 

1. ï Objectifs 

Bien quôil ne soit possible dôexaminer quôune seule des trois activit®s qui recouvrent la 

compr®hension dôun r®cit, les objectifs de notre ®tude restent multiples, car il va sôagir dôamener les 

enfants ¨ r®fl®chir et ¨ se questionner sur les diff®rentes inf®rences dôun texte. Ainsi, nous avons 

choisi les objectifs suivants, sachant quôils peuvent °tre compl®t®s lors du recueil de donn®es : 

1. Comprendre ce quôest une inf®rence et un implicite en litt®rature ; 

2. Identifier les indices permettant de faire des inf®rences et de d®duire les implicites ; 

3. Rep®rer les inf®rences pour la compr®hension d'un texte ; 

4. £mettre des hypoth¯ses, pr®dire la suite des ®v®nements. 

 

2. ï Hypoth¯ses 

Nous avons relev® deux hypoth¯ses susceptibles de r®pondre ¨ notre probl®matique : 

1. Inviter lô®l¯ve ¨ verbaliser ses acquis en minorant lô®crit pourrait contribuer ¨ favoriser ses 

apprentissages concernant le rep®rage des inf®rences dans un texte litt®raire et, dans le m°me 

temps, stimuler sa m®moire ¨ long terme. 

2. Certains ®l¯ves pourraient ®prouver des difficult®s de compr®hension li®es ¨ des malentendus 

cognitifs (lecture mot ¨ mot, confusion entre compr®hension et recherche dôinformations) ou 

des difficult®s de traitement de texte (coh®sion du texte, repr®sentation du/des personnage(s)) 

susceptibles dô°tre r®gl®s par le biais de lôenseignement explicite. 

3. ï Probl®matique 

Au vu de notre cadre th®orique et en fonction de la formulation de nos objectifs et de nos 

hypoth¯ses, nous sommes donc en mesure de nous demander, 

En quoi lôenseignement explicite est en mesure de favoriser les actions du lecteur pour 

rechercher et d®couvrir les inf®rences afin dô®claircir lôimplicite dans la compr®hension des 

textes narratifs pour les ®l¯ves du cycle 3 ? 

 

4. ï M®thode de recueil des donn®es 

4.1 ï Participants et supports de recueil de donn®es 

Les participants prenant part aux dispositifs mis en place dans notre recueil de donn®es seront 

essentiellement des ®l¯ves de cycle 3 en CM1/CM2 r®partis sur deux ®coles de la circonscription 
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dôAuch. La premi¯re classe correspond ¨ une classe de CM2 situ®e dans une grande ®cole compos®e 

de 21 ®l¯ves dont 5 ®l¯ves inscrits dans le mod¯le ULIS. Lô®chantillon a alors port® sur 9 ®l¯ves. La 

seconde correspond ¨ une monoclasse CE2-CM1-CM2 de 25 ®l¯ves, dont seuls les ®l¯ves de 

CM1/CM2 prendront part ¨ notre ®tude sur un ®chantillon cette fois-ci de 6 ®l¯ves. 

Concernant les supports de recueil de donn®es, ils sont essentiellement oraux, de ce fait ils sont 

pr®sent®s dans notre m®moire sous la forme de verbatims. Des supports ®crits ®valuatifs (production 

dô®l¯ves) sont ®galement ¨ relever. 

4.2 ï Protocole : dispositifs adopt®s et indicateurs de r®ussite 

La s®quence finale (Annexe 11) a ®t® propos®e dans la seconde classe et a ®t® orchestr®e en 9 

s®ances, d®crites succinctement ci-dessous : 

S®ance 1 : travail pr®paratoire sur la nouvelle Soup­on de Bernard Friot avec institutionnalisation sur 

les caract®ristiques de la nouvelle ¨ chute. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pr®dictives 

Ÿ inf®rences logiques, inf®rence dôagent, inf®rence de sentiment ou dô®tat 

S®ance 2 : £valuation diagnostique ï Le Martien de Bernard Friot. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, lexicales, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

Ÿ inf®rences de lieu, dôagent, de sentiment ou dô®tat 

S®ance 3 : Exercices dôentra´nement sur lôidentification des inf®rences et implicites. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, lexicales 

Ÿ inf®rences logiques et de divers contenus : de lieu, de temps, dôagent, dôobjet, de sentiment ou 

dô®tat 
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S®ance 4 : Lecture pas ¨ pas ï Consultation de Bernard Friot. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

Ÿ inf®rences logiques 

S®ance 5 : Lecture pas ¨ pas ï Les souris ¨ lôenvers de Roald Dalh + introduction au visibil®o. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

S®ance 6 : Lecture pas ¨ pas ï Le renard et les puces de Jean Glauzy + appropriation du visibil®o. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

S®ance 7 : Lecture pas ¨ pas ï Lucien de Claude Bourgeys + appropriation du visibil®o. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

S®ance 8 : £valuation sommative ï Le Martien de Bernard Friot. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 
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Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, lexicales, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

Ÿ inf®rences de lieu, dôagent, de sentiment ou dô®tat 

S®ance 9 : Correction de lô®valuation. 

Ÿ strat®gies aff®rentes ¨ la recherche et ¨ la d®couverte dôinf®rences 

Ÿ ®claircir lôimplicite 

Ÿ strat®gies de d®duction 

Ÿ inf®rences n®cessaires : anaphoriques, lexicales, causales 

Ÿ inf®rences optionnelles : pragmatiques, pr®dictives 

Ÿ inf®rences de lieu, dôagent, de sentiment ou dô®tat 

 

Le recueil de donn®es a donc d®but® par lô®tude dôune classe dô®l¯ves de CM2. Puis, le m°me 

protocole (Annexe 11), am®lior® et retravaill®, a ®t® mis en place dans une classe de CM1-CM2. Lors 

de la premi¯re s®ance, avec les 9 ®l¯ves de CM2 (premi¯re classe), une observation dôune s®ance 

orale men®e en dispositif classe portant sur la nouvelle ç Soup­on è de Bernard Friot a ®t® mise en 

place. La capacit® des ®l¯ves ¨ reformuler le sens global du texte, leur capacit® ¨ identifier les 

implicites du texte, ¨ identifier les processus dôhumour du texte et ¨ expliciter o½ ils trouvent les 

®l®ments pour r®pondre aux questions (dans le texte, hors du texte) ont alors ®t® ®tudi®es. Lôobjectif 

principal ®tait donc dôidentifier les difficult®s de compr®hension dôun texte lu collectivement ainsi 

que les points forts des ®l¯ves. De plus, cette s®ance leur a permis de comprendre la structure et les 

attentes des futurs exercices demand®s. 

Lôexercice est caract®ris® par des blancs laiss®s volontairement dans le texte par la suppression 

des parties existantes afin que les ®l¯ves effectuent des inf®rences intra et extra-textuelles de mani¯re 

¨ pouvoir les combler. De ce fait, il leur a ®t® demand® de justifier leur r®ponse en appui sur des 

citations du texte afin de valider leur coh®rence. De plus, il leur a ®t® ®galement propos® de renseigner 

le titre, le titre initial nôapportant ni aide ni pi¯ge concernant la compr®hension. Les propositions des 

®l¯ves ont ®t® ensuite compar®es entre elles. Par ailleurs, suite ¨ la correction, les implicites du texte 

restaient encore ¨ soulever tels que les ®tats mentaux du personnage ou encore lôexplication du 

comique dans la chute inattendue. De plus, il est ¨ noter que le texte a ®t® volontairement laiss® en 
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entier pour ®viter de trop faciliter lôidentification des inf®rences par les ®l¯ves. (Annexe 11.1) 

Lors de la poursuite de cette ®tude avec les 6 ®l¯ves de CM1-CM2 (deuxi¯me classe), ce recueil de 

donn®es a ®t® articul® en trois temps : pr® test, enseignements, post-test. 

Il a ®t® convenu, tout dôabord, de conna´tre les comp®tences de d®part des ®l¯ves ®tudi®s en leur 

proposant de r®aliser une ®valuation formative (pr®-test) en classe enti¯re portant ¨ nouveau sur une 

nouvelle de Bernard Friot : ç Un Martien è afin de faire le point sur les faiblesses et les forces de 

chaque apprenant. (Annexe 11.2) 

Par la suite, nous nous sommes appuy®s dans un premier temps sur des exercices tir®s du manuel 

ç Fran­ais Explicite è pour ®tudier lôidentification des personnages, des lieux, du moment o½ se 

d®roule lôaction et les ®v®nements. Cette troisi¯me s®ance a ®t® men®e en dispositif groupe de 6 ®l¯ves. 

Dans un second temps, nous avons exploit® le d®coupage des textes (avec questions) propos®s par la 

m®thode de lecture pas ¨ pas pour le cycle 3 CM1-CM2. Les s®ances qui vont suivre, ¨ difficult® 

®volutive et croissante ont ®t® enti¯rement r®alis®es ¨ lôoral toujours en dispositif groupe avec pour 

seul support le texte ®crit d®coup® en plusieurs extraits (Annexes 11.4, 11.5, 11.6 et 11.7). 

Par ailleurs, lôoutil ç visibil®o è (Ä 2.3) a ®t® ®galement exploit® afin dôexprimer les repr®sentations 

mentales chronologiques des ®l¯ves concernant la nouvelle ®tudi®e, ils pouvaient ainsi, petit ¨ petit 

sôen emparer et avoir la possibilit® de les r®utiliser, voire, dôen produire des nouveaux par eux-m°mes, 

en groupe ou individuellement. 

 De ce fait, nous avons fait ®merger trois comp®tences et indicateurs de r®ussite : 

- la fluidit® de la lecture (plus un ®l¯ve est capable de lire avec fluidit®, plus il sera en mesure 

de r®pondre aux deux comp®tences cit®es ci-apr¯s). Les CM1 doivent °tre capables de lire 

110 mots par minute et les CM2 120 mots par minute. 

  CP CE1 CE2 CM1 CM2 6E 

 Mots lus correctement par minute 

(en moyenne) 
50 70 90 110 120 150 

   Source : bienenseigner.com 

 - la capacit® ¨ produire des traitements inf®rentiels inter et extra-textuels (faire des liens avec 

plusieurs ®l®ments du texte ou avec des connaissances associ®es au quotidien de lô®l¯ve) 

 - la capacit® ¨ savoir r®pondre aux questions de r®trospection et de clarification (comprendre 

lôhistoire et ses implicites ¨ lôaide dôindications donn®es par le professeur) 

Enfin, lors de la s®ance 8 il sera propos® aux ®l¯ves, en classe enti¯re, une ®valuation identique ¨ 

celle de la s®ance 2 (Annexe 11.2), cette fois dans un but sommatif (post-test) afin de comparer les 

r®sultats obtenus lors de la premi¯re ®valuation et les nouveaux r®sultats produits. Ainsi il a ®t® permis 

de constater le degr® des progr¯s des ®l¯ves sur la compr®hension de lôimplicite dans un texte rendue 

possible gr©ce ¨ lôenseignement explicite. Une correction commune sera propos®e en s®ance 9. 
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 Pour rendre le recueil de donn®es moins chronophage, il conviendra de sôappuyer sur un 

tableau ®valuatif (Ä2.2 p.75) pr®alablement cr®® pour situer chacun des ®l¯ves sur les diff®rents 

indicateurs suivants : 

- le nombre de bonnes r®ponses donn®es 

- la pertinence des r®ponses institu®es 

- la participation orale 

- le score de fluence des ®l¯ves d®but septembre et fin d®cembre 

 

III ï ANALYSE DU RECUEIL DE DONN£ES 

 

Comme nous l'avons expliqu® pr®c®demment, le recueil de donn®es a ®t® orchestr® en deux phases. 

La premi¯re, exp®rimentale, se rapporte au recueil de donn®es qui sôest d®roul® pendant une p®riode 

de huit jours du 27 mai au 7 juin 2024 (les lundis, mardis, jeudis et vendredis) dans une classe de 

CM2 du d®partement du Gers. 

Le protocole a ®t® le suivant. Dans un premier temps, un exercice pr®paratoire a port® sur la 

nouvelle de Bernard Friot intitul®e ç Soup­on è. Dans un deuxi¯me temps une ®valuation 

diagnostique sôest ¨ nouveau bas®e sur une nouvelle de Bernard Friot, ç Le Martien è. Des exercices 

sur le manuel ç le Fran­ais explicite è ont ensuite ®t® travaill®s avec la classe enti¯re puis avec un 

groupe dô®l¯ves les plus en difficult®. Par la suite, un texte a ®t® propos® aux ®l¯ves sur le mod¯le 

dôune lecture pas ¨ pas en collectif. Lôoutil Visibileo a ®galement ®t® pr®sent®. Enfin, une ®valuation 

sommative portant ¨ nouveau sur ç Le Martien è a conclu ce recueil de donn®es. 

La seconde phase du recueil de donn®es sôest d®roul®e pendant une p®riode de trois mois, de 

septembre ¨ d®cembre 2024 chaque lundi dans une classe de cycle 2 / cycle 3, lors de s®ances de 

trente minutes ¨ une heure, dans le d®partement du Gers, pour 6 ®l¯ves. Le protocole initial appliqu® 

lors de la premi¯re phase a subi quelques changements afin de lôam®liorer et de le compl®ter. Les 

changements notables ont consist® en un ajout de deux nouvelles lectures pas ¨ pas et un travail plus 

approfondi avec les ®l¯ves sur le Visibileo. Les exercices ont ®t® pratiqu®s oralement en prenant garde 

dôinsister sur la reformulation et sur le r®sum® par les ®l¯ves apr¯s chaque temps de questionnement, 

ainsi que sur une relecture enti¯re et sur un r®sum® final apr¯s chaque s®ance. Par ailleurs, lôutilisation 

dôune police dô®criture adapt®e a ®galement ®t® adopt®e dans cette classe pour pallier les difficult®s 

de lecture de certains ®l¯ves. Les autres changements significatifs ont concern® la prise de parole 

devant la classe, notamment sur la clarification du contrat didactique avec les ®l¯ves ainsi que des 

rappels syst®matiques des travaux effectu®s en classe lors de la s®ance pr®c®dente. Enfin, une 

observation des performances en fluence des ®l¯ves a ®t® observ®e en amont et en aval des s®ances 

propos®es. 
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Les deux ®tudes ont port® sur un ®chantillon dô®l¯ves, 9 ®l¯ves pour la premi¯re classe : 3 ayant 

des difficult®s, 3 ayant le niveau attendu et 3 ayant des facilit®s et 6 ®l¯ves pour la seconde classe :  

2 ayant des difficult®s, 2 ayant le niveau attendu et 2 ayant des facilit®s. 

 

1 ï Recueil de donn®es exp®rimental 

En vue de finaliser le second recueil de donn®es qui fera seul, lôobjet dôune discussion, il nous a 

paru utile de commencer ¨ sôappuyer sur le protocole qui a ®t® mis en place et qui figure ci-dessous. 

 

S®ances Objectif principal Supports 

S®ance 1 : Trouver 

les mots manquants 

27/05/2024 

En appui sur les indices (implicites, inf®rences) 

du texte, les enfants doivent °tre en mesure de 

retrouver les 7 mots manquants 

Soup­on de Bernard Friot 

S®ance 2 : 

£valuation 

diagnostique 

27/05/2024 

£valuation diagnostique Le Martien de Bernard Friot 

S®ance 3 : 

Faire des d®ductions 

 

28/05/2024 

 

 

Exercices ¨ lôoral sur des exercices portant sur 

lôidentification des personnages, des lieux, des 

moments o½ se d®roule lôhistoire,  des 

®v¯nements ou des causes ¨ partir de d®ductions 

Le Fran­ais explicite (2018) 

p.154 

S®ance 4 : 

 Lecture pas ¨ pas 

30/05/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection 

Le renard et les puces ï Jean 

Glauzy 

S®ance 5 : 

Lecture pas ¨ pas 

04/06/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection + introduction au visibileo 

Les souris ¨ lôenvers ï 

Roald Dalh 

S®ance 6 : 

£valuation 

sommative 

06/06/2024 

£valuation sommative et correction Le Martien ï Bernard Friot 

 

Ce premier recueil de donn®es sôest donc d®roul® dans une classe de CM2 compos®e de 21 ®l¯ves 

dont 5 ®l¯ves inscrits dans le mod¯le ULIS (Unit®s localis®es pour lôInclusion Scolaire). 

Les enseignements suivants ont pu °tre tir®s. 

La classe a auparavant effectu® quelques s®ances de fran­ais afin de travailler lôidentification des 

implicites par les inf®rences dans un texte litt®raire. De ce fait, les ®l¯ves avaient acquis quelques 

bases et ont r®ussi ¨ comprendre le premier exercice propos® (texte ¨ trous). 

Lors de la s®ance 2 suivante (®valuation diagnostique), 16 ®l¯ves ®taient pr®sents car les ®l¯ves 

ULIS nô®taient pas en classe au moment de lô®valuation. 
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Pour les ®l¯ves dyslexiques, des changements ont ®t® apport®s concernant les supports utilis®s : 

une police dô®criture plus grande et adapt®e. 

Concernant lô®valuation diagnostique, on peut classer les r®ussites en trois cat®gories : tr¯s bien 

r®ussi, plut¹t bien r®ussi et peu r®ussi. 

- 4 ®l¯ves ont tr¯s bien r®ussi lôexercice : ils ont su r®pondre ¨ toutes les questions et 

identifier la chute finale de la lettre : F®licien se trouve dans son grenier et non sur Mars. 

- 7 ®l¯ves ont plut¹t bien r®ussi lôexercice : ils ont su r®pondre ¨ la plupart des questions 

correctement (notamment la 3) mais nôont pas su identifier que F®licien ®tait finalement 

dans son grenier et non sur Mars. 

- 6 ®l¯ves ont peu r®ussi lôexercice : ils nôont pas r®pondu ¨ toutes les questions ou ont mal 

r®pondu. 

Ǔ Exemples dôerreurs 

ǐ Question 1 : ç Le narateur et Bernard Friot, et sôest pour côest parents è 

ǐ Question 3 : 

¶ ç Il parle de lui quôil a un 9 en g®ographie è 

¶ ç Il parl des martien è 

¶ ç Il fait illusion ¨ lui-m°me è 

¶ ç Il sadresse au personne è 

ǐ Question 4 : ç Il pourrer avoir 20 è 

ǐ Question 6 : ç dans le veseau è 

 

Lors des exercices effectu®s sur le manuel (s®ance 3), la classe a en bonne partie compris les 

exercices et a su r®pondre rapidement. Les modalit®s ont ®t® les suivantes : un ®l¯ve lisait la phrase, 

la question vis®e ®tait annonc®e plusieurs fois ¨ lôoral et les ®l¯ves r®pondaient sur leur ardoise, si la 

r®ponse ®tait fausse, les ®l¯ves ®taient l®g¯rement orient®s afin de trouver la bonne r®ponse. 

5 ®l¯ves ayant eu le plus de difficult®s ont ®t® repris par petits groupes afin dôeffectuer des exercices 

suppl®mentaires afin de rem®dier ¨ leurs lacunes. Ainsi, une des recommandations de lôenseignement 

explicite se v®rifiait, la r®ussite en petits groupes ®tait assur®e. Toutefois, une observation sôest 

impos®e : il sôav¯re que certains ®l¯ves ont des difficult®s avec les exercices ®crits individuels. 

 

Afin de ne pas surcharger la suite cet expos®, le tableau synoptique ci-apr¯s donne une vue g®n®rale 

des donn®es recueillies. 

La l®gende aff®rente est la suivante : 

TB : Tr¯s bien 

B+ : Bien + 
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B : Bien 

AB : Assez bien 

Vert : bonne r®ponse 

Orange : r®ponse partiellement correcte 

Rouge : mauvaise r®ponse 

Fluence : concernant les r®sultats en fluence, les couleurs varient du rouge (le plus faible) au vert 

fonc® (le plus performant), le vert correspond ainsi au niveau attendu en fonction du niveau de classe, 

nous nous sommes donc appuy®e sur le tableau ci-dessous : 

  CP CE1 CE2 CM1 CM2 6E 

 Mots lus correctement par minute 

(en moyenne) 
50 70 90 110 120 150 

Source : bienenseigner.com 

NB. La s®ance 5 nôa pas eu lieu compte-tenu des contraintes temporelles. 

£l¯ves S®ance 1 : Exercice 

de pr®sentation 

(participation et 

propositions) 

S®ance 2 : 

£valuation 

diagnostique 

(nombre de 

r®ponses 

trouv®es sur 7 

questions) 

S®ance 3 : 

Exercices 

dôentra´nement 

(aisance dans la 

compr®hension 

et r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 4 : 

Le renard et les 

puces 

(nombre de 

r®ponses 

trouv®es sur 8 

questions) 

S®ance 6 : 

£valuation 

finale 

(nombre de 

r®ponses 

trouv®es sur 7 

questions) 

Fluence 

Texte 

adapt® 

¨ la 

dyslexi

e 

Texte 

non 

adapt® 

Ness TB 5 / 2 / 0 TB 7 / 1 / 0 7/ 0 / 0 / 152 

Daphn® TB 4 / 1 / 2 TB 7 / 1 / 0 7 / 1 / 2 / 181 

Elena TB 4 / 2 / 1 TB 8 / 0 / 0 6 / 1 / 0 84 89 

Maµllys B+ 6 / 1 / 0 TB 6 / 1 / 1 5 / 1 / 1 / 134 

Jouane B+ 5 / 1 / 2 TB 5 / 2 / 1 4 / 2 / 1 / 112 

Marius B+ 4 / 1 / 3 TB 5 / 3 / 0 3 / 2 / 2 / 141 

Ryan B 1 / 2 / 4 AB puis TB 3 / 1 / 4 5 / 1 / 1 90 109 

Erwan B 2 / 1 / 4 AB puis TB 3 / 1 / 2 5 / 2 / 1 122 117 

Luydgina B 2 / 1 / 4 AB puis TB 8 / 0 / 0 3 / 2 / 2 / 176 

Bien que ce recueil de donn®es ne donnera pas lieu ¨ une discussion, il a ®t® possible dôobserver 

que : 

 - les faibles r®sultats en fluence ne sont pas un frein pour la compr®hension des inf®rences 

comme les bons r®sultats en fluence ne sont pas forc®ment un levier ; 

 - les ®l¯ves d®tenant le plus de difficult®s ont ®t® les plus ¨ m°me de progresser. 
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2 ï Recueil de donn®es principal 

2.1 ï D®roulement, objet et contenu des s®ances 

En sôappuyant sur le premier recueil de donn®es, nous avons ®t® en mesure de produire un 

protocole am®lior®. Pour conserver une structure coh®rente, il nous a paru utile de reprendre sous 

forme de tableau synoptique ce nouveau protocole. 

S®ances Objectif principal Supports 

S®ance 1 : Trouver 

les mots manquants 

16/09/2024 

En appui sur les indices (implicites, inf®rences) 

du texte, les enfants doivent °tre en mesure de 

retrouver les 7 mots manquants 

Soup­on de Bernard Friot 

S®ance 2 : 

£valuation 

diagnostique 

30/09/2024 

£valuation diagnostique Le Martien de Bernard Friot 

S®ance 3 : 

Faire des d®ductions 

07/10/2024 

 

 

Exercices ¨ lôoral sur des exercices portant sur 

lôidentification des personnages, des lieux, des 

moments o½ se d®roule lôhistoire,  des 

®v¯nements ou des causes ¨ partir de d®ductions 

Le Fran­ais explicite (2018) 

p.154 

S®ance 4 : 

 Lecture pas ¨ pas 

14/10/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection 

La consultation ï Bernard 

Friot 

S®ance 5 : 

Lecture pas ¨ pas 

04/11/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection + introduction au visibileo 

Les souris ¨ lôenvers ï 

Roald Dalh 

S®ance 6 : Lecture 

pas 18/11/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection 

Le renard et les puces ï Jean 

Glauzy 

S®ance 6.bis : 

Visibil®o associ® 

25/11/2024 

Savoir r®aliser un visibileo Le renard et les puces ï Jean 

Glauzy 

S®ance 7 : Lecture 

pas ¨ pas 02/12/2024 

ątre capable ¨ lôaide des inf®rences du texte de 

r®pondre aux questions de clarification et de 

r®trospection 

Lucien ï Claude Bourgeys 

S®ance 7.bis : 

Visibil®o 09/12/2024 

Savoir r®aliser un visibileo Lucien ï Claude Bourgeys 

S®ance 8 : 

£valuation 

sommative 

16/12/2024 

£valuation sommative Le Martien ï Bernard Friot 

S®ance 9 : 

Correction de 

lô®valuation 

sommative 

06/01/2025 

Correction de lô®valuation sommative Le Martien ï Bernard Friot 
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2.1.1 ï S®ance 1 ï Exercices de pr®sentation 

La premi¯re s®ance sôest d®roul®e le lundi 16 septembre 2024 en fin dôapr¯s-midi. Elle a inclus les 

7 CE2 de la classe inter-cycle bien que notre ®tude ne porte que sur les 6 ®l¯ves de CM1-CM2, dont 

les noms modifi®s figurent sur le tableau synoptique figurant ci-apr¯s. 7 ®l¯ves ont b®n®fici® de 

supports adapt®s avec une ®criture plus facile ¨ lire et des consignes plus accessibles compte-tenu de 

leurs difficult®s initiales de d®chiffrage. La compr®hension des inf®rences a pos® plus de difficult®s 

que ce qui ®tait attendu. Cela peut sôexpliquer par des diff®rences de niveau et aussi par une diversit® 

des profils dans la classe m°me si le fait que lôexercice ait eu lieu en fin de journ®e a pu influencer 

leur concentration et leur implication face ¨ lôexercice. 

La s®ance sôest termin®e par lô®criture de la le­on sur les nouvelles ¨ chute. La le­on a ®t® 

volontairement raccourcie par rapport ¨ celle initialement pr®sente sur la fiche de pr®paration afin de 

pallier les difficult®s de compr®hension et de concentration en fin de journ®e. Pour certains ®l¯ves, 

elle a ®t® dactylographi®e ¨ lôordinateur puis coll®e. 

La nouvelle ¨ chute 

 

Une nouvelle est une courte histoire avec peu de personnages, centr®e sur un seul ®v®nement. 

 

La nouvelle ¨ chute se termine de fa­on inattendue et vise ¨ surprendre, d®cevoir ou faire rire le 

lecteur. 

 

La phase de bilan nôa pas pu °tre mise en place car les ®l¯ves avaient ®t® trop sollicit®s cognitivement 

au cours de la journ®e et nô®taient plus capables de se concentrer. Celle-ci a eu lieu avant lô®valuation 

diagnostique lors de la s®ance 2 

. 

2.1.2 ï S®ance 2 ï £valuation diagnostique 

Cette seconde s®ance a permis de clarifier et de r®investir les savoirs concernant la nouvelle ¨ 

chute. 

Lôobjectif a ®t® explicit® en classe avec les ®l¯ves : le travail ¨ effectuer est un test similaire aux 

®valuations nationales de mani¯re ¨ ce que nous sachions quoi travailler avec les apprenants et ce qui 

les met le plus en difficult®. 

Cette ®valuation diagnostique nous a permis de s®lectionner les ®l¯ves sur lesquels notre ®tude va 

se concentrer. Six ®l¯ves seront observ®s attentivement : deux ®l¯ves ayant des difficult®s, deux ®l¯ves 

ayant le niveau attendu et 2 ®l¯ves ayant des facilit®s. Les ®l¯ves choisis en CM1 sont : Louna, Enzo 

et Aµten et les ®l¯ves choisis en CM2 sont Albert, Manon et Emma. 
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2.1.3 ï S®ance 3 ï Exercices dôentra´nement 

Cette troisi¯me s®ance avait pour but de retravailler lôidentification des implicites en appui sur le 

manuel ç Le Fran­ais Explicite è. 

La consigne ®tait lue ¨ lôoral et les ®l¯ves devaient r®pondre sur leur ardoise. 

 

2.1.4 ï S®ances 4, 5, 6 et 7 ï Lecture pas ¨ pas et visibil®o 

Les s®ances suivantes ont toutes ®t® calqu®es selon le m°me sch®ma. Le texte a ®t® d®coup® en 

plusieurs parties, agraf®es les unes aux autres. Un ®l¯ve lisait une partie et des questions ®taient alors 

pos®es au groupe et ainsi de suite. Le but vis® ®tant que les ®l¯ves r®pondent aux questions de 

clarification et de r®trospection en effectuant diverses inf®rences dans le texte. A partir de la s®ance 

5, une s®ance bis ®tait consacr®e ¨ la r®alisation du visibil®o aff®rent au texte. Les ®l¯ves 

d®veloppaient ainsi une meilleure compr®hension de lôhistoire en se saisissant de lôoutil propos®. 

 

2.1.5 ï S®ance 8 et 9 ï £valuation sommative 

Lô®valuation sommative a permis de r®investir les savoirs acquis lors des s®ances pr®c®dentes. 

Lôobjectif a ®t® explicit® aux les ®l¯ves qui disposaient de trente minutes pour r®pondre aux sept 

questions pos®es sur le texte, questions similaires ¨ celles pos®es lors des exercices dôentra´nement. 

Le texte a ®t® lu par lôenseignant en classe enti¯re avant le d®but de lô®valuation. Les ®l¯ves avaient 

la possibilit® dôutiliser leur ardoise pour r®aliser le visibil®o de fa­on succincte (®tapes list®es sans 

bulle de paroles/pens®es) sôils le d®siraient. 

La correction a ®t® effectu®e dans un second temps. 

 

2.2 ï Crit¯res dôanalyse 

Pour faciliter lôanalyse puis la discussion qui va suivre, un tableau synoptique a ®t® r®alis® en 

amont afin dô®valuer lô®chantillon des 6 ®l¯ves choisis pour lô®tude qui se d®roule tout au long de la 

s®quence. Ce tableau sôest appuy® en partie sur des enregistrements retranscrits en verbatims (annexe 

12). Chacune des s®ances a ®t® ®valu®e selon des crit¯res sp®cifiques indiqu®s dans le tableau, bien 

quôassez subjectifs pour la plupart, ceux-ci d®coulant de lô®valuation par lôobservation. 

En outre, la l®gende explicit®e ci-dessous a ®t® utilis®e dans le tableau ®valuatif : 

TB : Tr¯s bien 

B+ : Bien + 

B : Bien 

AB : Assez bien 

Vert : bonne r®ponse 

Orange : r®ponse partiellement correcte 
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Rouge : mauvaise r®ponse 

Fluence : concernant les r®sultats en fluence, les couleurs varient du rouge (le plus faible) au vert 

fonc® (le plus performant), le vert correspond ainsi au niveau attendu en fonction du niveau de classe, 

nous nous sommes donc appuy®s sur le tableau ci-dessous : 

  CP CE1 CE2 CM1 CM2 6E 

 Mots lus correctement par minute 

(en moyenne) 
50 70 90 110 120 150 

Source : bienenseigner.com 

 

£l¯ves S®ance 1 : 

Exercice de 

pr®sentation 

(participation 

et 

propositions) 

S®ance 2 : 

£valuation 

diagnostiq

ue 

(nombre 

de 

r®ponses 

trouv®es 

sur 7 

questions 

+ a 

compris la 

chute ?) 

S®ance 3 : 

Exercices 

dôentra´ne

ment 

(aisance 

dans la 

compr®hen

sion et 

pertinence 

des 

r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 4 : 

Consultat

ion 

(aisance 

dans la 

compr®he

nsion et 

pertinenc

e des 

r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 5 : 

Les souris 

¨ lôenvers 

aisance 

dans la 

compr®he

nsion et 

pertinence 

des 

r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 6 : 

Le renard 

et les 

puces 

(aisance 

dans la 

compr®he

nsion et 

pertinence 

des 

r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 7 : 

Lucien 

(aisance 

dans la 

compr®he

nsion et 

pertinence 

des 

r®ponses 

trouv®es) 

S®ance 8 : 

£valuatio

n finale 

(nombre 

de 

r®ponses 

trouv®es 

sur 7 

questions 

+ a 

compris la 

chute ?) 

Fluence 

D®b

ut 

sept

emb

re 

Fin 

d®ce

mbr

e 

Louna 

CM1 

B+ 0 / 2 / 5 

NON 

AB B B AB B 5 / 0 / 2 

OUI 

55 67 

Albert 

CM2 

B+ 1 / 1 / 5 

NON 

B B AB B+ TB 6 / 0 / 1 

NON 

143 145 

Enzo 

CM1 

AB 4 / 0 / 3 

NON 

B B B AB B 2 / 2 / 3 

NON 

112 152 

Manon 

CM2 

AB 4 / 1 / 2 

NON 

B AB AB AB B 4 / 1 / 2 

OUI 

60 97 

Aµten 

CM1 

B+ 4 / 1 / 2 

OUI 

TB TB AB / AB 5 / 1 / 1 

OUI 

146 184 

Emma 

CM2 

TB 5 / 1 / 1 

OUI 

TB TB TB TB TB 7 / 0 / 0 

OUI 

152 184 

TOTAL 

TOTAL G£N£RAL 

18 / 6 / 18 

42 

 29 / 4 / 9 

42 

Moyenne 

Sept. 111 

Dec. 138 
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Les r®sultats de ce tableau seront exploit®s dans le Ä 2.5.1 ç Progr¯s r®alis®s è. 

Par ailleurs, afin de r®pondre ¨ nos objectifs ¨ partir de la s®ance 3 jusquô̈  la s®ance 7 et pour 

pallier les limites de lô®valuation par lôobservation telles que la subjectivit® de lôobservateur ou la 

perte dôinformations, un tableau r®capitulatif et un diagramme circulaire de groupe ainsi que des 

diagrammes individuels (annexe 13) ont ®t® ®tablis. Ces outils ainsi constitu®s nous permettent 

ç dôentreprendre des analyses de traitement qui conduiront ¨ de nouvelles hypoth¯ses ou qui 

permettront de d®cider en faveur dôune alternative (hypoth¯se d®duite) è. (Van der Maren, 1996). 

En tout ®tat de cause, nous tenterons de pr®ciser la d®marche et la r®ussite des ®l¯ves dans leur 

approche et la compr®hension dôune inf®rence et dôun implicite litt®raire. Nous chercherons 

®galement quels m®canismes entrent en jeu afin quôil 

s identifient les indices qui permettent de trouver des inf®rences et de d®duire des implicites. Il sôagit 

aussi dôidentifier leur capacit® ¨ rep®rer les inf®rences afin de faciliter la compr®hension dôun texte. 

Cette revue sera compl®t®e par lôaptitude des ®l¯ves ¨ ®mettre des hypoth¯ses ou encore ¨ pr®dire la 

suite des ®v®nements. 

Auparavant, il convient de rassembler les r®sultats et les discussions de lô®tude. 

 

2.3 ï R®sultats et discussions 

ê cet effet, dans un premier temps, nous nous placerons au niveau du groupe afin de d®terminer par 

s®ance : 

1. le type et le nombre dôinf®rences relev®es apr¯s d®pouillement des verbatims avec un 

commentaire appropri® ; 

2. un diagramme circulaire reportant les proportions dôinf®rences relev®es avec un commentaire 

®ventuel. 

Dans un deuxi¯me temps, nous proc®derons ¨ un examen individuel car il est ®vident que les 

progressions sont personnalis®es m°me si les progr¯s de groupe sont av®r®s. Ces examens individuels 

sont susceptibles de d®boucher sur des traits communs, amorces fragiles dôune mini classification 

compte-tenu du faible effectif test®. 

Les diagrammes circulaires accompagnant les tableaux nous ont permis de prendre connaissance des 

r®sultats et de les discuter. 
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2.3.1 ï S®ance 3 : Exercices dôentra´nement 

A) R®sultats 

Type dôinf®rence / Nombre 

dôinf®rences 
Tous - 

76 

Albert - 

13 

Louna - 

8 

Enzo - 

13 

Manon - 

10 

Emma - 

13 

Aµten - 

12 

Inf®rences lexicales 2 2      

Inf®rences logiques 35 5 4 5 4 5 5 

Inf®rences de divers contenus 39 6 4 8 6 8 7 

Inf®rences pr®dictives        

Inf®rences pragmatiques        

Inf®rences causales        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

B) Discussion 

 

Lors des exercices dôentra´nement on constate : 

- 2 inf®rences lexicales relev®es par un seul ®l¯ve ; 

- 35 inf®rences logiques avec un nombre de 4 ¨ 5 relev®es par les 6 ®l¯ves ; 

- 39 inf®rences de divers contenus avec un nombre de 4 ¨ 8 relev®es par les 6 ®l¯ves. 

 

La premi¯re inf®rence lexicale concernant le mot ç mairesse è a ®t® trouv®e par un ®l¯ve apr¯s 

bien des h®sitations (verbatim en annexe 12.1). Lô®charpe tricolore aurait d¾ interpeller leurs 

connaissances en ®ducation morale et civique, ceci montrant une lacune relative dans ce domaine. 

Cette anecdote confirme ®galement lôimportance de la culture pour la recherche des inf®rences. Côest 

ainsi que la seconde inf®rence lexicale quant ¨ elle, concernant le mot ç s®cheresse è, a ®t® trouv®e 
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par le m°me ®l¯ve ayant fait appel ¨ ses connaissances ant®rieures car il avait entendu le mot dans un 

film.   

Les inf®rences logiques sont ais®ment d®couvertes, en revanche les inf®rences de divers contenus 

ont ®t® moins bien appr®hend®es par une ®l¯ve. 

Cette premi¯re s®ance dôentra´nement montre que le groupe semble °tre assez homog¯ne et est en 

mesure de participer activement et efficacement ¨ la suite de lôexp®rience. 

Quant au diagramme circulaire, il montre une tr¯s faible proportion dôinf®rences lexicales. Ce constat 

se confirmera par la suite. 

 

2.3.2 ï S®ance 4 : Lecture pas ¨ pas ï Consultation de Bernard Friot 

A) R®sultats 

Type dôinf®rence / Nombre 

dôinf®rences 
Tous - 

24 

Albert - 

5 

Louna - 

6 

Enzo - 4 Manon - 

1 

Emma - 

5 

Aµten - 6 

Inf®rences lexicales        

Inf®rences logiques 1      1 

Inf®rences de divers contenus        

Inf®rences pr®dictives 7 2 1 2  2  

Inf®rences pragmatiques 14 3 3 2 1 3 2 

Inf®rences causales 3  2    1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

B) Discussion 

Lors de cette deuxi¯me s®ance d®di®e aux inf®rences, sont relev®es : 

- 1 inf®rence logique trouv®e par une seule ®l¯ve ; 
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- 7 inf®rences pr®dictives dont 1 ¨ 2 en moyenne, trouv®es par 4 ®l¯ves ; 

- 14 inf®rences pragmatiques trouv®es assez correctement, soit 1 ¨ 3 par ®l¯ves ; 

- 3 inf®rences causales (2 et 1) trouv®es respectivement par 2 ®l¯ves. 

 Un ®l¯ve a trouv® la seule inf®rence logique du texte au cours de la discussion apr¯s lô®nonc® 

dôun certains nombre de propositions. Comme pour lôinf®rence lexicale de la s®ance 3, côest bien de 

la discussion de groupe que jaillit la lumi¯re. Cette constatation permet ®galement de valoriser les 

proc®dures en vigueur dans lôenseignement explicite. 

 Les inf®rences pr®dictives demandent de la r®flexion et de lôimagination, autant de qualit®s 

qui se d®veloppent avec de lôentra´nement ainsi que les s®ances suivantes devraient le certifier. 

 Les inf®rences pragmatiques issues dô®nonc®s dôun r®sultat plausible et ®labor®es ¨ partir des 

connaissances sur le contenu du texte ne posent pas de difficult®s. En revanche, les inf®rences 

causales qui assurent le lien entre plusieurs ®v®nements demandent une gymnastique dôesprit que 2 

®l¯ves seulement ont r®ussi ¨ pratiquer correctement. Toutefois, lôentra´nement, ici aussi, devrait 

conduire ¨ une am®lioration. 

 Cette seconde s®ance nous confirme les bienfaits du travail en groupe qui encourage la 

r®flexion et une ®mulation synonyme de progression. 

 Le diagramme montre, cette fois une faible proportion dôinf®rences logiques et dôinf®rences 

causales. Il nôy a pas dôinf®rences de divers contenus. 

La comparaison visuelle entre les diagrammes 3 et 4 indique, en fait, que lôapparition des inf®rences, 

quant ¨ leur cat®gorie et leur classification est extr°mement variable. D¯s lors, il convenait de les 

exploiter toutes sur un m°me pied dô®galit® pour mener ¨ bien notre ®tude. 

 

2.3.3 ï S®ance 5 : Lecture pas ¨ pas ï Les souris ¨ lôenvers de Roald Dahl 

A) R®sultats 

Type dôinf®rence / Nombre 

dôinf®rences 
Tous - 

28 

Albert - 

8 

Louna - 

7 

Enzo - 7 Manon - 

2 

Emma - 

12 

Aµten - 4 

Inf®rences lexicales        

Inf®rences logiques        

Inf®rences de divers contenus        

Inf®rences pr®dictives 9 1 4 1  3 2 

Inf®rences pragmatiques 9 2 1 2  4  

Inf®rences causales 10 5 2 4 2 6 2 
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B) Discussion 

Au cours de cette s®ance, apparaissent : 

- 9 inf®rences pr®dictives trouv®es in®galement par 5 ®l¯ves ; 

- 9 inf®rences pragmatiques trouv®es in®galement par 4 ®l¯ves (1 ¨ 4) ; 

- 10 inf®rences causales trouv®es assez correctement par les 6 ®l¯ves (2 ¨ 6). 

 Une l®g¯re progression est ¨ noter en ce qui concerne les inf®rences pr®dictives puisquôelles 

concernent 5 ®l¯ves sur 6. En revanche, côest le contraire qui se produit pour les inf®rences 

pragmatiques : 

- s®ance 4 : 6 ®l¯ves sur 6 (1 ¨ 3) ; 

- s®ance 5 : 4 ®l¯ves sur 6 (1 ¨ 4). 

Cette diff®rence pourrait sôexpliquer par lôexistence de degr®s de difficult® ou de nature aff®rente aux 

inf®rences. En leur pr®sence, la capacit® des sujets ¨ les d®couvrir est une variable tr¯s complexe ¨ 

d®finir. Il serait int®ressant de savoir si ses effets sôatt®nuent ou disparaissent lors dôune longue 

p®riode. 

Par ailleurs, les inf®rences causales ont ®t® beaucoup moins ma´tris®es que lors de la s®ance 

pr®c®dente. 

Concernant le diagramme, nous avons ici une r®partition harmonieuse pour 3 types dôinf®rences, dont 

les inf®rences pr®dictives, avec un absence des inf®rences lexicales et logiques dans les textes ®tudi®s. 
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2.3.4 ï S®ance 6 : Lecture pas ¨ pas ï Le renard et les puces de Jean Glauzy 

A) R®sultats 

Type dôinf®rence / Nombre 

dôinf®rences 
Tous - 

23 

Albert - 

5 

Louna - 

4 

Enzo - 3 Manon -

1 

Emma - 

10 

Aµten - 

absent 

Inf®rences lexicales        

Inf®rences logiques        

Inf®rences de divers contenus        

Inf®rences pr®dictives 4  1 1  2  

Inf®rences pragmatiques 6 2 2   2  

Inf®rences causales 13 3 1 2 1 6  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

B) Discussion 

S®ance assez peu productive avec un ®l¯ve absent et un ®tat de fatigue des ®l¯ves (®ducation physique 

et sportive ï piscine). On a not® : 

- 4 inf®rences pr®dictives dont 1 ¨ 2 trouv®es chacune par 3 ®l¯ves ; 

- 6 inf®rences pragmatiques dont 2 trouv®es chacune par 3 ®l¯ves ; 

- 13 inf®rences causales dont 1 ¨ 6 trouv®es par les 5 ®l¯ves pr®sents. 

Cette s®ance nôapporte pas dôenseignement particulier dans ce groupe assez soud® mais dans un ®tat 

de fatigue inhabituel. Cependant, on constate quôune ®l¯ve (pr®sentant des facilit®s) a pu tirer son 

®pingle du jeu en relevant 10 inf®rences sur les 23 propos®es. 

Dans le diagramme, on rel¯ve aussi trois types dôinf®rences identiques ¨ ceux de la s®ance 5 avec la 

m°me absence de types dôinf®rences. Le choix de textes recouvrant des proportions ®quivalentes de 

type dôinf®rences serait ¨ prendre en consid®ration. 
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2.3.5 ï S®ance 7 : Lecture pas ¨ pas ï Lucien de Claude Bourgeys 

A) R®sultats 

Type dôinf®rence / Nombre 

dôinf®rences 
Tous - 

47 

Albert - 

7 

Louna - 

9 

Enzo - 

10 

Manon - 

8 

Emma - 

10 

Aµten - 3 

Inf®rences lexicales        

Inf®rences logiques        

Inf®rences de divers contenus        

Inf®rences pr®dictives 17 4 3 4 2 3 1 

Inf®rences pragmatiques 14 1 3 2 3 4 1 

Inf®rences causales 16 2 3 4 3 3 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

B) Discussion 

La derni¯re s®ance a port® sur : 

- 17 inf®rences pr®dictives trouv®es in®galement pour les 6 ®l¯ves (1 ¨ 4) ; 

- 14 inf®rences pragmatiques trouv®es in®galement pour les 6 ®l¯ves (1 ¨ 4) ; 

- 16 inf®rences causales trouv®es in®galement pour les 6 ®l¯ves (1 ̈ 4). 

Les phrases r®p®titives ci-dessus, si elles ne montrent pas une progression significative, sont 

int®ressantes. En effet, elles traduisent une certaine homog®n®isation du groupe que nous pouvons 

rapprocher de la facult® de lôenseignement explicite ¨ promouvoir les plus faibles au rang des 
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meilleurs. Cette indication va dans le sens de notre probl®matique lorsquôelle est plac®e dans un 

contexte de groupe puisque le r¹le de lôimplicite dans la compr®hension dôun texte para´t favoris®. 

Le commentaire concernant le diagramme est semblable ¨ celui explicit® pour la s®ance 6. 

 

Pour faire suite ¨ ces r®sultats, nous allons proc®der ¨ un examen individuel des diagrammes 

personnalis®s de chacun des six ®l¯ves, diagrammes qui figurent individuellement dans les annexes 

13.1 ¨ 13.6. 

 

 

2.4 ï Examen des diagrammes individuels 

 

Albert (annexe 13.1). 

Lors des 5 s®ances il a ®t® en mesure de relever les 6 types dôinf®rences dans de tr¯s bonnes 

proportions, notamment les inf®rences causales et pragmatiques. Il ferait donc preuve dôun certain 

esprit de synth¯se et serait en voie dôacqu®rir une bonne culture. 

 

Louna (annexe 13.2). 

Son profil montre quôelle nôa pas relev® dôinf®rences logiques ou lexicales. En revanche, ¨ partir de 

diagrammes assez ®quilibr®s, nous pouvons relever une tr¯s bonne capacit® ¨ appr®hender les 

inf®rences pr®dictives. Cette caract®ristique tendrait ¨ lui attribuer de lôimagination et de la cr®ativit®. 

 

Enzo (annexe 13.3). 

Lôexamen des diagrammes le concernant r®v¯le une tr¯s bonne proportion dôinf®rences causales et 

pr®dictives. Cette indication permet de lui attribuer, outre un esprit de synth¯se, une dose de cr®ativit® 

et dôimagination. 

 

Manon (annexe 13.4). 

Les diagrammes qui la caract®risent sont significatifs avec une tr¯s forte proportion dôinf®rences 

causales et une forte proportion dôinf®rences pragmatiques. Ce r®sultat conduit ¨ lui attribuer un bon 

esprit de synth¯se, du bon sens et une amorce de culture. 

 

Emma (annexe 13.5). 

Cette ®l¯ve qui a des facilit®s pr®sente des diagrammes harmonieux et ®quilibr®s. Ils refl¯tent, dans 

une certaine mesure, une bonne maturit® et une facilit® dôadaptation aux situations qui se pr®sentent. 
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Ces r®sultats sôexpliquent ®galement par son app®tence pour la lecture qui lui octroie une bonne 

ma´trise du vocabulaire ainsi quôune culture avis®e pour son ©ge. 

 

Aµten (annexe 13.6). 

Malgr® son absence ¨ la s®ance 6, il est possible de constater un certain ®quilibre dans les inf®rences 

quôil a r®alis®es. Toutes les proportions sont r®parties harmonieusement. Cet ®quilibre se retrouve du 

reste dans son comportement. 

 

Lôexamen des diagrammes individuels permettent de relever des traits communs et de proc®der ¨ une 

classification dôautant plus pr®cise que le nombre de tests et de textes sont augment®s. En effet, apr¯s 

cette s®ance de tests, nous pouvons commencer, en dehors de toute subjectivit® ¨ attribuer des qualit®s 

ou des d®fauts aux ®l¯ves. Les appr®ciations peuvent °tre confort®es par leur connaissance, 

confirm®es ou infirm®es lors dôune p®riode dôessais ult®rieure. Les r®sultats permettraient alors de 

concr®tiser les progr¯s octroy®s pat enseignement explicite. 

 

2.5 ï Bilan 

 

Afin de r®pondre ¨ la probl®matique de ce m®moire, il importait : 

- dôune part, de rechercher les progr¯s r®alis®s gr©ce ¨ lôenseignement explicite utilis® et dispens® 

lors des diverses s®ances ; 

- dôautre part, de relever en quoi et comment lôenseignement explicite pouvait favoriser les actions 

d'un ®l¯ve du cycle 3 dans la recherche et la d®couverte d'inf®rences en vue d'®claircir l'implicite 

dans la compr®hension des textes narratifs 

 

2.5.1 ï Progr¯s r®alis®s 

 

En ce qui concerne les progr¯s r®alis®s par les ®l¯ves, nous prendrons en compte la s®ance 2 

(®valuation diagnostique) et la s®ance 8 (®valuation sommative). Il appara´t d¯s lors que le nombre 

total de r®ponses exactes sur les inf®rences passe de 18 ¨ 29/36. Sur le plan individuel, 5 ®l¯ves sur 

6 sont en progr¯s sauf un ®l¯ve, initialement not® ç AB è, sujet au stress de lô®valuation, stress qui 

nôexiste pas lors des interventions orales. 

 Lors de ces s®ances, les nouvelles ¨ chute qui autorisent une bonne introduction au rep®rage 

des inf®rences, ont montr® que pendant lô®valuation diagnostique, 2 ®l¯ves sur 6 ont identifi® la chute 

de lôhistoire propos®e alors quôils sont 4 sur 6 lors de lô®valuation sommative. Ce r®sultat, m°me 

partiel, est toutefois encourageant. Cependant, il faut noter des r®sultats paradoxaux car 2 ®l¯ves dont 
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la fluence est faible donne une bonne r®ponse contrairement ¨ 2 autres ayant une bonne voire une tr¯s 

bonne fluence. 

 Parall¯lement, nous pouvons consid®rer, avec lôassentiment de la professeure titulaire que des 

progr¯s significatifs ont ®t® constat®s en fluence. Ces progr¯s sont int®ressants car, comme nous 

lôavons vu pr®c®demment, ils vont dans le sens dôune am®lioration du rep®rage des inf®rences en vue 

de la compr®hension dôun texte.   

 

 

2.5.2 ï Influence de lôenseignement explicite 

 

Nous avons tent® de toucher le cîur de notre probl®matique lors des s®ances que nous avons 

men®es. Côest ainsi quôau Ä3.1 ci-dessus, nous avons pu constater des progr¯s en fluence induits par 

la capacit® des ®l¯ves ¨ rechercher et ¨ d®couvrir des inf®rences et les acquisitions r®alis®es se sont 

accumul®es au fil des s®ances. Il semblerait ainsi que les ®l¯ves se soient constitu® progressivement 

une base de donn®es essentielle pour mener ¨ bien la compr®hension dôun texte. En ce sens, 

l'enseignement explicite serait en mesure de favoriser l'action ç ®claircir è des ®l¯ves dans la 

recherche et la d®couverte d'inf®rences. 

 

2.5.3 ï Validation des r®sultats 

 

Il est imposible de valider de mani¯re formelle les r®sultats obtenus lors de cette mini-analyse de 

m°me que la validation de leur interpr®tation pour des raisons ®videntes : 

 - effectif restreint de 6 ®l¯ves ; 

 - nombre de s®ances limit® dôo½ lôimpossibilit® de chiffrer ou au moins dôappr®cier 

 valablement les progr¯s accomplis gr©ce ¨ lôenseignement explicite ainsi que 

 lôimportance de ses effets induits. 

Toutefois les outils utilis®s semblent assez performants et suffisent pour atteindre nos objectifs, 

confirmer, modifier nos hypoth¯ses, voire en induire de nouvelles en rapport direct ou implicite avec 

notre probl®matique. 

 Tout dôabord, conform®ment au dispositions pr®vues au paragraphe 2.1, les objectifs fix®s ont 

®t® atteints. En effet, la mise en application de lôenseignement explicite a permis, dôune part, de faire 

appel avec succ¯s aux strat®gies de traitement de lôimplicite lors des diff®rentes ®tapes dôune s®ance 

et, dôautre part, de proc®der ¨ la recherche et ¨ la d®couverte des diff®rentes cat®gories dôinf®rences 

¨ partir de lôidentification et de lôexploitation des indices. De plus, la recherche des inf®rences 

pr®dictives, source dôhypoth¯ses ¨ ®t® correctement ma´tris®e. Par ailleurs, les deux hypoth¯ses que 
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nous avions soulev®es susceptibles de r®pondre ¨ notre probl®matique ont ®t® : 

1. pour la premi¯re, confirm®e du fait que les ®l¯ves sont parvenus ¨ verbaliser correctement. Ils 

sont ainsi parvenus ¨ rep®rer les inf®rences et ¨ m®moriser leur classification ; 

2. pour la seconde, le niveau intellectuel des ®l¯ves du groupe a ®vit® de traiter des difficult®s de 

compr®hension li®es ¨ des probl¯mes cognitifs. Il est ¨ noter, toutefois que ces probl¯mes se 

posaient dans la s®ance exp®rimentale de recueil. 

Nous terminerons ce bilan en nous int®ressant aux ®l¯ves qui, en d®finitive, repr®sentent le centre de 

nos pr®occupations. La constatation la plus int®ressante, revendiqu®e par lôenseignement explicite, 

concerne les progr¯s des plus faibles qui les hissent au niveau des meilleurs. En quelques s®ances ces 

progr¯s ne sont cependant pas spectaculaires et ils ne pourraient °tre confirm®s quôapr¯s une 

augmentation sensible des s®ances. 

Cependant nous sommes en mesure de retenir que nous avons obtenu une r®ponse positive ¨ notre 

probl®matique : lôenseignement explicite favorise bien les actions des ®l¯ves dans la recherche et la 

d®couverte des inf®rences en vue d'®claircir l'implicite dans la compr®hension du r®cit. 
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Conclusion 

 

La compr®hension des textes narratifs par des ®l¯ves du cycle 3 se situe au cîur de notre 

probl®matique et a nous guid® d¯s nos premi¯res recherches, probl®matique rappel®e ci-dessous ; 

ç En quoi lôenseignement explicite est en mesure de favoriser les actions du lecteur, ®l¯ve du cycle 

3, dans la recherche et la d®couverte d'inf®rences en vue d'®claircir l'implicite dans la compr®hension 

des textes narratifs. è 

Apr¯s une ®tude th®orique qui nous a conduite vers un protocole d'®tude, nous sommes parvenue 

¨ exprimer une r®ponse globalement positive ¨ notre probl®matique apr¯s analyse et discussion des 

r®sultats obtenus lors de 9 s®ances de recueil de donn®es. 

Au plan th®orique, nous avons choisi de nous appuyer sur l'enseignement explicite qui nous a paru 

le mieux adapt® pour mener ¨ bien notre ®tude. Il restait alors ¨ adopter la m®thodologie appropri®e 

pour r®pondre d'une mani¯re satisfaisante ¨ notre probl®matique. Nous avons alors suivi le processus 

suivant. 

En premier lieu, nous nous sommes fond®e sur lô®volution de la fluence entre la s®ance 2 

(®valuation diagnostique) et la s®ance 8 (®valuation sommative) r®v®latrice dôune bonne approche des 

inf®rences. Il en est r®sult® que dans lôensemble la progression ®tait assez remarquable puisque tous 

les ®l¯ves sauf un ont vu leur fluence augmenter, en particulier ceux qui avaient un faible niveau. Il 

aurait donc ®t® int®ressant de poursuivre lôexp®rience afin de savoir si les faibles niveaux se 

rapprochaient des tr¯s bons (de lôordre de 184) tr¯s largement au-dessus du niveau de 6¯me. Nous 

aurions pu alors confirmer que lôenseignement explicite favorisait le r¹le de lôimplicite dans le 

d®chiffrage des mots et par suite de la compr®hension des textes. 

En second lieu, nous nous sommes attach®e ¨ classer les interpr®tations fragmentaires issues des 

discussions sur le type des inf®rences relev®es par les ®l¯ves. En effet, dans le cadre de cette recherche, 

outre les r®sultats obtenus, il importait de signaler les effets ainsi que  les enseignements induits 

susceptibles dôoptimiser la recherche qui ®tait men®e. Parmi ces effets, en ce qui concerne tout 

dôabord les ®l¯ves test®s, il ®tait important de consid®rer que la diversit® dans leur choix, par rapport 

¨ leur niveau, ne devait pas nuire ¨ lôefficacit® de lôexp®rience. Parall¯lement la discussion en groupe 

assurait dynamisme et synergie. De plus, il est utile de tenir compte de lô®tat de fatigue des ®l¯ves 

(apr¯s une s®ance de sport par exemple). 

Sur un autre plan, lôam®lioration des outils utilis®s lors de nos s®ances serait ¨ reconsid®rer. Ainsi 

la graduation des difficult®s des inf®rences conduirait ¨ augmenter ces difficult®s au fur et ¨ mesure. 

Dans le m°me sens, il semblerait judicieux de soumettre des textes tels que toutes les cat®gories 

dôinf®rences soient repr®sent®es de mani¯re ®quivalente. Il est ®vident que cet am®nagement ne serait 
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possible quôavec une augmentation sensible du nombre de s®ances r®parti, si possible tout au long de 

lôann®e scolaire. 

Par ailleurs, il est apparu que la recherche des inf®rences causales favorisait une gymnastique de 

lôesprit, qualit® essentielle dans tous les domaines de la culture et de lôenseignement. 

Dans la m°me veine, les r®ussites des ®l¯ves dans la d®couverte des inf®rences, selon leur cat®gorie, 

®clairent sur leurs qualit®s aux plans de la cr®ativit®, de lôimagination, de lôesprit de synth¯se, du bon 

sens, des connaissances ant®rieures, de la maturit® et de lôadaptabilit®. 

Toutefois cette assertion ne peut pas rev°tir une certitude absolue compte tenu du faible nombre 

dô®l¯ves test®s, dôune part, et du nombre insuffisant de s®ances de tests, dôautre part. De plus, les 

outils qui semblent bien adapt®s sont ¨ am®liorer. Il faut aussi maintenir la minoration de lô®crit qui 

entra´ne la verbalisation dont lôusage ®vite le stress et lib¯re la parole en m°me temps que la 

spontan®it® des r®ponses. 

En outre, nous nôavons pu tester quôun seul type dôactivit®s sur les trois possibles. Il en r®sulte que 

notre ®tude est fragmentaire et seulement indicative. Il serait donc int®ressant de proc®der ¨ des ®tudes 

®chelonn®es pour un groupe ou concomitantes pour trois groupes dô®l¯ves de cycle 3. Lôeffectif du 

groupe resterait ¨ d®terminer, de m°me que le nombre de s®ances. Nous serions alors en mesure de 

tirer des enseignements plus cr®dibles et plus fiables. 

Dôun autre point de vue, si cette exp®rience souhaitable sôav®rait concluante, il serait possible, ¨ 

partir des ®l®ments de ce m®moire et des r®sultats obtenus dôimaginer une sorte de guide pratique sur 

la compr®hension du r®cit pour les ®l¯ves du cycle 3. 

En tout ®tat de cause, cette exp®rience tr¯s enrichissante et tr¯s instructive repr®sente un jalon 

important pour une future professeure des ®coles car elle a montr® les difficult®s de la recherche ainsi 

que lôinvestissement quôelle demande. De plus, la proximit® privil®gi®e avec les ®l¯ves, tr¯s preneurs 

de ces s®ances et conscients de leurs progr¯s, est un autre motif de satisfaction. Il est ®vident que la 

poursuite dôune telle recherche ç en vraie grandeur è se r®v¯le un objectif id®al. En tout ®tat de cause 

cette ®tude m'a convaincue quant ¨ l'efficacit®, la souplesse et l'adaptabilit® de l'enseignement 

explicite. 
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Annexes 

Annexe 1 : Les fondateurs des th®ories de l'apprentissage 

 

Source : Cnap Tools. Th®ories de l'apprentissage 
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Annexe 2 : Diff®rences sur le plan des principes et de la d®marche d'enseignement 

entre l'acception nord-am®ricaine et l'acception fran­aise de l'enseignement 

explicite 

 

Enseignement explicite 

(acception nord-am®ricaine) 

Enseigner plus explicitement 

(acception fran­aise) 

Principes 

- Inclure tous les ®l¯ves dans la dynamique collective d'apprentissage : 

enseigner du simple au complexe et enseigner ¨ nouveau les notions si 
n®cessaire 

- Inclure tous les ®l¯ves dans la dynamique collective d'apprentissage : 

donner un coup d'avance aux plus fragiles, les centrer sur l'essentiel 

- Expliciter les processus intellectuels de m®tacognition par l'enseignant 
puis par les ®l¯ves 

- Expliciter les processus intellectuels de m®tacognition par  par les 
®l¯ves puis par l'enseignant 

- Mettre en place de nombreuses occasions de pratique active pour tous 

les ®l¯ves. Les pr®parer suffisamment pour le travail en autonomie et les 
accompagner au d®but de la phase de pratique autonome. 

- D®velopper la r®flexion des ®l¯ves sur le sens  de leur activit® scolaire. 

- Utiliser des t©ches complexes une fois que les comp®tences de base 
sont acquises. 

- Utiliser des t©ches complexes d¯s le d®but  de l'apprentissage. 

- Penser la prise de parole et sa distribution pour s'assurer de la 

compr®hension des ®l¯ves. 

- Penser la prise de parole et sa distribution afin de provoquer des 

interactions entre ®l¯ves. 

- £valuer uniquement ce qui a ®t® appris. - Adopter des modalit®s d'®valuation explicite qui marquent la 

progression des savoirs 

- Limiter la quantit® de notions re­ues en une fois par les ®l¯ves.  

 - Outiller les ®l¯ves des proc®dures de base d¯s la maternelle 
(chronologie, cat®gorisation, attention, compr®hension de l'implicite). 

D®roulement d'une s®ance 

- Commencer une le­on par un bref rappel des apprentissages ant®rieurs. - Avant de donner de nouvelles t©ches : rappeler ce qui a ®t® appris 

ant®rieurement, faire ®merger les repr®sentations pr®alables. 

- Pr®ciser les objectifs d'apprentissage : ce qui est attendu des ®l¯ves au 
terme de la le­on (comportement, contenu, conditions) 

- Annoncer l'objectif et pourquoi on va apprendre une nouvelle le­on. 

- Pr®senter les nouvelles notions par petites ®tapes avec une pratique des 
®l¯ves ¨ chaque ®tape : 

-  Modelage : 

- ç Penser tout haut è (monter et dire en montrant) et proposer 
des mod¯les pour chaque ®tape d'un apprentissage ; 

- faire participer les ®l¯ves ; 

- les outiller et rendre visibles les proc®dures et les 
cheminements intellectuels permettant de r®ussir les t©ches 

demand®es. 

- Pratique dirig®e : 
- enseigner les concepts, les r¯gles, les proc®dures en 

d®montrant ®tape par ®tape ; 

- travailler des probl¯mes d®j¨ r®solus en modelage, donner de 
la r®troaction, corriger et f®liciter ; 

- utiliser l'enseignement r®ciproque ; formaliser le savoir dans 

un outil structurant. 

- Pratique autonome : s'entra´ner, automatiser 

- Entrer dans la s®ance par une mise en situation collective et projection 
dans la t©che. 

- Favoriser l'explication collective des conditions de r®ussite des t©ches. 

- R®aliser individuellement la t©che initiale. 

- Faire l'objet d'une discussion collective pour arriver ¨ une synth¯se 
commune partag®e. 

- Reprendre la t©che en approfondissement 

- Clore la le­on : s'assurer de l'essentiel ¨ retenir, annoncer la prochaine 
le­on. 

- V®rifier ce qui a ®t® retenu 

- Se projeter sur les s®ances qui vont suivre 

Source : Adapt® de Guilmois et al., 2020, p. 685-686 
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Annexe 3 : Diff®rents types de r®ponses pouvant °tre sollicit®es par lôenseignant 
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Annexe 4 : £chelle dôenseignement-apprentissage affich®es sur le tableau dôun 

enseignant 
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Annexe 5 : Triptyque des familles d'activit®s 

 
  3 familles d'activit®s  

  

      

 Activit®s ¨ vis®e 

culturelle 

 Activit®s int®gratives 

transfert 

 
Activit®s modulaires 

 

    

 Textes longs 

Albums/Romans 

Documentaires 

 
Textes courts 

Nouvelles 

 Phrases 

Supports vari®s 

courts 

 

    

 Lecture par ®pisodes 

Mises en r®seaux 

D®bats 

 Lectures pas-̈-pas 

Visibil®os 

Rapports de r®cits 

Mises en sc¯ne 

 Vocabulaire 

Fluence 

Syntaxe 

Strat®gies*, etc. 

 

    

 T©che complexe 

Autonomie 

 T©che complexe 

Accompagnement 

 T©che simplifi®e 

Guidage fort 

 

 

 
Source : Dôapr¯s Marie-France Bishop, ç Quelle didactique de la litt®rature dans les manuels de lôenseignement 

primaire en France, de 1880 ¨ nos jours ? è, in Nathalie Denizot, Jean-Louis Dufays, Brigitte Louichon (dir.), 

Approches didactiques de la litt®rature, Presses universitaires de Namur, p. 33-48, 2019. 

 

* Strat®gies 

- comprendre le sens d'un mot (dictionnaire, contexte) 

- rep®rer et comprendre les anaphores 

- rep®rer les inf®rences pour la compr®hension d'un texte 

- construire une repr®sentation mentale de l'histoire (visualisation film de l'histoire) 

- appr®hender les sentiments et les motivations des personnages 

- identifier, reformuler les id®es principales (r®sum®, synth¯se) 

- ®mettre des hypoth¯ses, pr®dire la suite des ®v®nements 
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Annexe 6 : Actions de lôenseignant et des ®l¯ves dans les cinq phases de 

lôenseignement explicite 
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Annexe 7 : Lecture pas-̈-pas ï Le cadre didactique en trois temps 
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Annexe 8 : Lecture pas-̈-pas ï Canevas dôenseignement en trois temps 
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Annexe 9 : Grammaire de la lecture pas-̈-pas 

 

Annexe 10 : Le chemin du lecteur ou ç Visibil®o è ï Le lion et le li¯vre 
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Annexe 11 : Fiche du contenu des s®ances 
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Annexe 11.1 : Support s®ance 1 ï Soup­on de Bernard Friot 

Pr®nom : éééééééééééééééééééééééééééééééééé... 

 
Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : ééééééééééééééééééééééééééééé.(8) 

 
Jôai tout de suite compris quôil sô®tait pass® quelque chose de grave. D¯s que je lôai vu. Il avait saut® 

sur mon lit et il se l®chait les babines dôune mani¯re qui môa sembl® bizarre. Je ne saurais expliquer 

pourquoi, mais ­a me semblait bizarre. Je lôai regard® attentivement, et lui me fixait avec ses yeux 

de (1)éééééééé.éé.incapables de dire la v®rit®. 

B°tement, je lui ai demand® : 

- Quôest-ce que tu as fait ? 

Mais lui, il sôest ®tir® et a sorti ses griffes, comme il fait toujours avant de se rouler en boule pour 

dormir. 

Inquiet, je me suis lev® et je suis all® voir (2)éééééééé... dans le salon. Il tournait 

paisiblement dans son bocal, aussi inint®ressant que dôhabitude. Cela ne môa pas rassur®, bien au 

contraire. Jôai pens® ¨ (3)éééééééééééééééé.. Jôai essay® de ne pas môaffoler, 

de ne pas courir jusquôau cagibi o½ je lôai install®e. La porte ®tait ferm®e. Jôai v®rifi® cependant si 

tout ®tait en ordre. Oui, elle grignotait un morceau de pain rassis, bien ¨ lôabri dans son panier 

dôosier. Jôaurais d¾ °tre soulag® mais en regagnant ma chambre, jôai vu que la porte du balcon ®tait 

entrouverte. Jôai pouss® un cri et mes mains se sont mises ¨ trembler. Malgr® moi, jôimaginais le 

spectacle atroce qui môattendait. 

M®caniquement, ¨ la fa­on dôun automate, je me suis avanc® et jôai ouvert compl¯tement la porte 

vitr®e du balcon. Jôai lev® les yeux vers la cage (4)éééééééé... suspendue au plafond par 

un crochet. £tonn®, (5)ééééééééé.. môa regard® en penchant la t°te dôun c¹t®, puis de 

lôautre. Et moi, jô®tais tellement h®b®t® quôil môa fallu un long moment avant de comprendre quôil 

ne lui ®tait rien arriv®, quôil ne lui manquait pas une plume. Je suis retourn® dans ma chambre et 

jôallais me rassoir ¨ mon bureau lorsque jôai vu (6)éé..éééééé...soulever une paupi¯re et 

®pier mes mouvements. Il se moquait ouvertement de moi. 

Alors, jôai eu un doute. Un doute horrible. Je me suis pr®cipit® dans la cuisine et jôai hurl® quand 

jôai vu... Le monstre, il a os® ! Il a d®vor®... Je me suis laiss® tomber sur un tabouret, ®pouvant®, 

compl¯tement an®anti. Sans y croire, je fixais la table, lôassiette retourn®e. ... Il a d®vor® 

(7)éééééééééééééééééééé..! 

Compl¯te au crayon ¨ papier chaque blanc du texte par un groupe nominal. 

Pour chaque r®ponse, tu devras argumenter ton choix soit en relevant des passages dans le 
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texte soit en justifiant ta r®ponse. 

 
1)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
2)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
3)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
4)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
5)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
6)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
7)é.éééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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Pr®nom : éééééééééééééééééééééééééééééééééé... 

 

 
Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : éééééééééééééééééééééééééé.(8) 

 

 

Jôai tout de suite compris quôil sô®tait pass® quelque chose de grave. D¯s que je lôai vu. Il avait saut® 

sur mon lit et il se l®chait les babines dôune mani¯re qui môa sembl® bizarre. Je ne saurais expliquer 

pourquoi, mais ­a me semblait bizarre. Je lôai regard® attentivement, et lui me fixait avec ses yeux 

de (1)éééééééé.éé.incapables de dire la v®rit®. 

B°tement, je lui ai demand® : 

- Quôest-ce que tu as fait ? 

Mais lui, il sôest ®tir® et a sorti ses griffes, comme il fait toujours avant de se rouler en boule pour 

dormir. 

Inquiet, je me suis lev® et je suis all® voir (2)éééééééé... dans le salon. Il tournait 

paisiblement dans son bocal, aussi inint®ressant que dôhabitude. Cela ne môa pas rassur®, bien au 

contraire. Jôai pens® ¨ (3)éééééééééééééééé.. Jôai essay® de ne pas môaffoler, 

de ne pas courir jusquôau cagibi o½ je lôai install®e. La porte ®tait ferm®e. Jôai v®rifi® cependant si 

tout ®tait en ordre. Oui, elle grignotait un morceau de pain rassis, bien ¨ lôabri dans son panier 

dôosier. Jôaurais d¾ °tre soulag® mais en regagnant ma chambre, jôai vu que la porte du balcon ®tait 

entrouverte. Jôai pouss® un cri et mes mains se sont mises ¨ trembler. Malgr® moi, jôimaginais le 

spectacle atroce qui môattendait. 

M®caniquement, ¨ la fa­on dôun automate, je me suis avanc® et jôai ouvert compl¯tement la porte 

vitr®e du balcon. Jôai lev® les yeux vers la cage (4)éééééééé... suspendue au plafond par 

un crochet. £tonn®, (5)ééééééééé.. môa regard® en penchant la t°te dôun c¹t®, puis de 

lôautre. Et moi, jô®tais tellement h®b®t® quôil môa fallu un long moment avant de comprendre quôil 

ne lui ®tait rien arriv®, quôil ne lui manquait pas une plume. Je suis retourn® dans ma chambre et 

jôallais me rassoir ¨ mon bureau lorsque jôai vu (6)éé..éééééé...soulever une paupi¯re et 

®pier mes mouvements. Il se moquait ouvertement de moi. 

Alors, jôai eu un doute. Un doute horrible. Je me suis pr®cipit® dans la cuisine et jôai hurl® quand 

jôai vu... Le monstre, il a os® ! Il a d®vor®... Je me suis laiss® tomber sur un tabouret, ®pouvant®, 

compl¯tement an®anti. Sans y croire, je fixais la table, lôassiette retourn®e. ... Il a d®vor® 

(7)éééééééééééééééééééé..! 

 
Compl¯te au crayon ¨ papier chaque blanc du texte par un groupe nominal. 

Pour chaque r®ponse, tu devras surligner des passages dans le texte pour justifier ta r®ponse. 
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CORRECTION 

 
Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : Soup­on 

 

 
Jôai tout de suite compris quôil sô®tait pass® quelque chose de grave. D¯s que je lôai vu. Il avait saut® 

sur mon lit et il se l®chait les babines dôune mani¯re qui môa sembl® bizarre. Je ne saurais expliquer 

pourquoi, mais ­a me semblait bizarre. Je lôai regard® attentivement, et lui me fixait avec ses yeux 

de chat incapables de dire la v®rit®. 

B°tement, je lui ai demand® : 

- Quôest-ce que tu as fait ? 

Mais lui, il sôest ®tir® et a sorti ses griffes, comme il fait toujours avant de se rouler en boule pour 

dormir. 

Inquiet, je me suis lev® et je suis all® voir le poisson rouge dans le salon. Il tournait paisiblement 

dans son bocal, aussi inint®ressant que dôhabitude. Cela ne môa pas rassur®, bien au contraire. Jôai 

pens® ¨ ma souris blanche. Jôai essay® de ne pas môaffoler, de ne pas courir jusquôau cagibi o½ je 

lôai install®e. La porte ®tait ferm®e. Jôai v®rifi® cependant si tout ®tait en ordre. Oui, elle grignotait 

un morceau de pain rassis, bien ¨ lôabri dans son panier dôosier. Jôaurais d¾ °tre soulag® mais en 

regagnant ma chambre, jôai vu que la porte du balcon ®tait entrouverte. Jôai pouss® un cri et mes 

mains se sont mises ¨ trembler. Malgr® moi, jôimaginais le spectacle atroce qui môattendait. 

M®caniquement, ¨ la fa­on dôun automate, je me suis avanc® et jôai ouvert compl¯tement la porte 

vitr®e du balcon. Jôai lev® les yeux vers la cage du canari suspendue au plafond par un crochet. 

£tonn®, le canari môa regard® en penchant la t°te dôun c¹t®, puis de lôautre. Et moi, jô®tais tellement 

h®b®t® quôil môa fallu un long moment avant de comprendre quôil ne lui ®tait rien arriv®, quôil ne lui 

manquait pas une plume. Je suis retourn® dans ma chambre et jôallais me rassoir ¨ mon bureau 

lorsque jôai vu le chat soulever une paupi¯re et ®pier mes mouvements. Il se moquait ouvertement 

de moi. 

Alors, jôai eu un doute. Un doute horrible. Je me suis pr®cipit® dans la cuisine et jôai hurl® quand 

jôai vu... Le monstre, il a os® ! Il a d®vor®... Je me suis laiss® tomber sur un tabouret, ®pouvant®, 

compl¯tement an®anti. Sans y croire, je fixais la table, lôassiette retourn®e. ... Il a d®vor® mon g©teau 

au chocolat! 

 
En plus de la correction, des questions seront pos®es ¨ lôoral concernant les ressentis du narrateur et 

la chute comique de la nouvelle. 
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Annexe 11.2 : Support s®ances 2 et 8 ï £valuation diagnostique et sommativeï Le 

Martien de Bernard Friot 

 

Pr®nom : éééééééééééééééééééééééééééééééééé... 

 
Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : Un Martien 

 
Plan¯te Mars. Neuf heures du soir. 

Cher papa, ch¯re maman 

 
Eh oui. Me voici sur la plan¯te Mars. J'esp¯re que vous vous °tes bien inqui®t®s depuis ce matin et 

que vous m'avez cherch® partout. D'ailleurs, je vous ai observ®s gr©ce ¨ mes satellites espions et j'ai 

bien vu que vous faisiez une dr¹le de t°te cet apr¯s-midi. M°me que papa a dit : "Ce n'est pas 

possible, il a d¾ lui arriver quelque chose!" (Comme vous le voyez, mes micros longue distance 

sont ultra puissants). Eh bien. Jôai un peu honte de le dire. Mais je le dis quand m°me, parce que 

c'est la v®rit® : je suis rudement content que vous vous fassiez du souci. C'est de votre faute, apr¯s 

tout. Si vous ne m'aviez pas interdit d'aller au cin®ma avec Fran­ois, je ne serais pas parti. J'en ai 

marre d'°tre trait® comme un gamin. D'accord, je n'aurais pas d¾ vous traiter de vieux sadiques. 

Mais maman m'a bien trait® de gros mollasson, alors on est quitte. Ne me demandez pas comment je 

suis arriv® ici. Côest un secret et j'ai jur® de ne pas le dire. En tout cas. Je me plais bien sur Mars. 

Les gens ne sont peut-°tre pas tr¯s agr®ables ¨ regarder, mais ils sont super sympas. Personne ne fait 

de r®flexion quand vous avez le malheur d'avoir un 9 en g®ographie. Vous voyez ¨ qui je fais 

allusion... 

Il y a quand m°me des choses un peu bizarres. Je ne parle pas des scarab®es que les Martiens 

grignotent ¨ l'ap®ritif. Sur Terre aussi, il y a des trucs impossibles ¨ manger. Les choux de 

Bruxelles, par exemple ou le gras de jambon. Non, le plus tordu, c'est la fa­on dont on fait les 

b®b®s. Il suffit qu'un gar­on ou une fille se regardent dans les yeux, et hop ils deviennent papa-

maman. J'ai d®j¨ une demi-douzaine d'enfants. Je crois que je vais mettre des lunettes de soleil. 

C'est plus prudent. J'ai encore des tas de choses ¨ vous raconter, mais je pr®f¯re m'arr°ter l¨. Portez-

vous bien et ¨ bient¹t, j'esp¯re. 

PS : Vous seriez gentils de m'envoyer deux sandwiches au saucisson, un yaourt ¨ la fraise et une 

bouteille de jus de raisin. Et dites-moi si vous °tes encore f©ch®s. 

PPS : Vous n'avez qu'¨ laisser le colis et la lettre devant la porte du grenier. Ne vous inqui®tez pas, 

­a arrivera. 

F®licien. 

 
1) Côest une lettre, qui est le narrateur et ¨ qui est-elle destin®e ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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2) Quôa-t-on appris en ce d®but de lettre ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
3) A qui le gar­on fait-il allusion quand il dit ç Personne ne fait de r®flexion quand vous avez le 

malheur d'avoir un 9 en g®ographie. Vous voyez ¨ qui je fais allusion... è ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
4) Quel ©ge le narrateur pourrait-il avoir ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
5) Dôapr¯s toi pourquoi le narrateur ®crit-il ¨ ses parents ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
6) O½ penses-tu que le narrateur se trouve lorsquôil ®crit cette lettre ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
7) Pourquoi le narrateur a-t-il ®crit cette lettre finalement ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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Pr®nom : éééééééééééééééééééééééééééééééééé... 

 

Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : Le Martien 

 

Plan¯te Mars. Neuf heures du soir. 

Cher papa, ch¯re maman 

 
Eh oui. Me voici sur la plan¯te Mars. J'esp¯re que vous vous °tes bien inqui®t®s depuis ce matin et 

que vous m'avez cherch® partout. D'ailleurs, je vous ai observ®s gr©ce ¨ mes satellites espions et j'ai 

bien vu que vous faisiez une dr¹le de t°te cet apr¯s-midi. M°me que papa a dit : "Ce n'est pas 

possible, il a d¾ lui arriver quelque chose!" (Comme vous le voyez, mes micros longue distance 

sont ultra puissants). Eh bien. Jôai un peu honte de le dire. Mais je le dis quand m°me, parce que 

c'est la v®rit® : je suis rudement content que vous vous fassiez du souci. C'est de votre faute, apr¯s 

tout. Si vous ne m'aviez pas interdit d'aller au cin®ma avec Fran­ois, je ne serais pas parti. J'en ai 

marre d'°tre trait® comme un gamin. D'accord, je n'aurais pas d¾ vous traiter de vieux sadiques. 

Mais maman m'a bien trait® de gros mollasson, alors on est quitte. Ne me demandez pas comment je 

suis arriv® ici. Côest un secret et j'ai jur® de ne pas le dire. En tout cas. Je me plais bien sur Mars. 

Les gens ne sont peut-°tre pas tr¯s agr®ables ¨ regarder, mais ils sont super sympas. Personne ne fait 

de r®flexion quand vous avez le malheur d'avoir un 9 en g®ographie. Vous voyez ¨ qui je fais 

allusion... 

Il y a quand m°me des choses un peu bizarres. Je ne parle pas des scarab®es que les Martiens 

grignotent ¨ l'ap®ritif. Sur Terre aussi, il y a des trucs impossibles ¨ manger. Les choux de 

Bruxelles, par exemple ou le gras de jambon. Non, le plus tordu, c'est la fa­on dont on fait les 

b®b®s. Il suffit qu'un gar­on ou une fille se regardent dans les yeux, et hop ils deviennent papa-

maman. J'ai d®j¨ une demi-douzaine d'enfants. Je crois que je vais mettre des lunettes de soleil. 

C'est plus prudent. J'ai encore des tas de choses ¨ vous raconter, mais je pr®f¯re m'arr°ter l¨. Portez-

vous bien et ¨ bient¹t, j'esp¯re. 

PS : Vous seriez gentils de m'envoyer deux sandwiches au saucisson, un yaourt ¨ la fraise et une 

bouteille de jus de raisin. Et dites-moi si vous °tes encore f©ch®s. 

PPS : Vous n'avez qu'¨ laisser le colis et la lettre devant la porte du grenier. Ne vous inqui®tez pas, 

­a arrivera. 

F®licien. 

 

 

 
1) Côest une lettre. Qui est le narrateur et ¨ qui est-elle destin®e ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
2) Quôa-t-on appris en ce d®but de lettre ? 
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éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 
3) A qui le gar­on fait-il allusion quand il dit ç Personne ne fait de r®flexion quand vous avez le 

malheur d'avoir un 9 en g®ographie. Vous voyez ¨ qui je fais allusion... è ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 

 
4) Quel ©ge le narrateur pourrait-il avoir ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
5) Dôapr¯s toi pourquoi le narrateur ®crit-il ¨ ses parents ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

 

 

 
6) O½ penses-tu que le narrateur se trouve lorsquôil ®crit cette lettre ? 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 
7) Pourquoi le narrateur a-t-il ®crit cette lettre finalement ? 

 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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CORRECTION 

 
Histoires press®es (Bernard Friot) 

 

Titre : Un Martien 

 

 
1) Côest une lettre, qui est le narrateur et a qui est-elle destin®e ? 

 
Le narrateur de la lettre est un gar­on qui sôappelle F®licien, elle est destin®e ¨ ses parents. 

 
2) Quôa-t-on appris en ce d®but de lettre ? 

 
F®licien a disparu et ses parents sont inquiets. 

Il dit quôil est parti sur Mars parce quôil sôest disput® avec ses parents.   

 
3) A qui le narrateur fait-il allusion quand il dit ç Personne ne fait de r®flexion quand vous avez 

le malheur d'avoir un 9 en g®ographie. Vous voyez ¨ qui je fais allusion... è ? 

 
Il fait allusion ¨ ses parents. 

 
4) Quel ©ge le narrateur pourrait-il avoir ? 

 
Il a le droit dôaller seul au cin®ma avec un copain, il a eu 9 en g®ographie mais il vit toujours avec 

ses parents, il est coll®gien donc 11 et 14 ans. (un ©ge pr®cis nôest pas attendu par les ®l¯ves) 

 
5) Dôapr¯s toi pourquoi le narrateur ®crit-il ¨ ses parents ? 

 
Pour les rassurer, pour les inqui®ter, pour leur donner des nouvelles, pour raconter son voyageé 

 
6) O½ penses-tu que le narrateur se trouve maintenant ? 

 
Il se trouve dans son grenier. 

 
7) Pourquoi le narrateur a-t-il ®crit cette lettre finalement ? 

 
Il a faim. Il veut se r®concilier avec ses parents. 
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Annexe 11.3 : Support s®ance 3 ï Exercices dôentra´nement sur le Fran­ais 

Explicite 

 


