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Introduction

Ce mémoire s’inscrit dans la thématique de I'apprendre a apprendre qui caractérise
le domaine 2 du Socle Commun de Connaissances, de Compétences et Culture (MEN,
2016) : les méthodes et outils pour apprendre. Cet écrit va donc mettre en avant le réle de
lenseignement de méthodes et outils pour apprendre, tels que les stratégies
d’apprentissage, la métacognition et particulierement les stratégies métacognitives mais
aussi celui de I'enseignement avec les intelligences multiples, pour permettre aux éléves de
réussir dans leurs apprentissages. Ainsi, ce mémoire de recherche s'inscrit dans le champ
théorique de la psychologie cognitive, particulierement the science of learning, la science de
l'apprentissage et the science of instruction, soit la science de I'enseignement , et de la
psychologie de I'éducation.

Afin de déterminer comment apprendre a apprendre aux éléves, il est nécessaire
d’'aborder dans une premiére partie la maniére dont les enfants apprennent, d’aprés the
science of learning. Puis, dans une seconde partie, nous présenterons le réle des stratégies
d’apprentissage et notamment des stratégies métacognitives dans la réussite des
apprentissages. Dans une troisieme partie, nous aborderons I'enseignement, du point de
vue de the science of instruction, permettant I'acquisition de ces méthodes et outils pour
apprendre. Ainsi nous traiterons la question “Comment permettre aux éléves d’apprendre a
apprendre ?” en présentant le réle de I'enseignement explicite et de I'enseignement
stratégique. Enfin, nous montrerons en quoi enseigner avec les intelligences multiples et
notamment [lintelligence intra-personnelle peut permettre aux éléves d’apprendre a
apprendre et peut donc favoriser la métacognition et la mise en place de stratégies

d’apprentissage adaptées a la tache et a I'éléve.

1. Apprendre : cognition et métacognition

Afin de pouvoir apprendre aux éléves a apprendre, il apparait essentiel de
déterminer en amont, du point de vue de la psychologie cognitive, les phénoménes en jeu
lors de [lapprentissage puisqu’ils conditionnent les interventions pédagogiques de
'enseignant et sa mise en oeuvre dun enseignement favorisant la réussite des
apprentissages des éléves. La connaissance des conduites cognitives permet de
comprendre les activités mentales mobilisées par les éléves pour réaliser une tache et donc
un apprentissage. Ces conduites cognitives sont liées, d’aprés Perraudeau (2006), au
domaine de la cognition, qui effectue le traitement du savoir, et au domaine de la

métacognition, qui est la capacité de I'éleve a se distancier de ses procédés pour les



remettre en cause et les modifier si besoin. Ainsi nous allons aborder dans cette premiére

partie les fondements cognitifs et métacognitifs des processus d’apprentissage.

1. 1. La cognition et I'apprentissage

D’aprés Vianin (2009), la cognition est le terme actuel pour désigner l'intelligence et
la pensée, elle couvre I'ensemble des activités mentales et concerne la faculté de connaitre
et d’apprendre. Selon lui, le concept de cognition fait référence a la théorie du traitement de
l'information. Ainsi la cognition référe aux différentes activités mentales liées au traitement
de I'information, soit selon Brown, Armbruster et Baker (1986) a la maniére dont un individu
traite I'information, la comprend, I'analyse et la mémorise. En conséquence, la cognition est
I'utilisation de processus mentaux différents, responsables chacun d’'une partie du traitement
de Tlinformation (Vianin, 2009). Pour l'auteur, les processus cognitifs, aussi appelés
opérations cognitives, opérations mentales ou fonctions cognitives, traitent I'information a
partir des stimulations sensorielles provenant de I'environnement. L'éléve élabore a partir
des données pergues une représentation de la situation, il transforme ces informations puis
les utilise pour construire sa réponse a cet environnement (Vianin, 2009). Comme le
théorise Vergnaud (2011), c’est par l'action et I'activité adaptative d’'un individu a son
environnement que commence la pensée, c’est a dire par I'action, la prise d’information sur
I'environnement puis le contrdle des effets de I'action et la révision éventuelle de sa conduite
cognitive. La régulation éventuelle de l'action n’est pas nécessairement consciente chez le
sujet. C’est la mise en mots qui peut provoquer la prise de conscience et la possibilité
d’entrer dans un processus métacognitif.

La psychologie cognitive, d’aprés Matlin (2001) est centrée sur les processus
mentaux (Bégin, 2008). Ainsi, la cognition s'occupe des processus qui concernent
'apprentissage et de leur utilisation efficace (Vianin, 2009). Les processus mentaux sont
définis comme étant les activités mentales déclenchées de fagon automatique ou mises en
action pour traiter les informations. Ces processus mentaux sont a la base des modeéles qui
décrivent le fonctionnement de la mémoire car ils sont considérés comme étant
responsables des modifications et du traitement de linformation mais aussi de la
transformation des représentations des connaissances en mémoire et de la résolution, de la
compréhension et la production par un individu.

Sur le plan de la cognition, la psychologie cognitive considére le fonctionnement de
la mémoire comme étant I'élément central pour expliquer les mécanismes d’apprentissages,
comme le rappelle Bégin (2008). La psychologie cognitive ceuvre a modéliser les
mécanismes cognitifs des actions mentales nécessaires a la réalisation de taches. Ainsi les

modéles cognitifs font référence aux systémes qui intégrent différentes étapes pour le



traitement de linformation et pour ['utilisation et la production des connaissances en
mémoire. L'apprentissage est alors “un changement ou une transformation du contenu ou
de la structure interne de la mémoire a partir du traitement de l'information ou du travail sur
les connaissances elles-mémes” (Bégin, 2008). D’aprés Vianin (2009), il y a deux niveaux

de traitement de I'information :

- le niveau métacognitif qui joue un réle de contréle exécutif de I'activité cognitive. Les
processus métacognitifs anticipent, planifient, coordonnent, contrlent, guident,
régulent les actions effectuées par les processus cognitifs. lls supervisent donc le
fonctionnement de tout le systéme.

- le niveau cognitif qui est subordonné au systéme métacognitif. Les processus
cognitifs doivent donc réaliser les actions décidées par le niveau métacognitif, ils

dépendent donc de I'analyse de chaque tache.

Les processus cognitifs qui servent a traiter I'information sont donc contrélés et

gérés par la métacognition (St-Laurent, 2008).

1. 2. La métacognition : la conscience et le controle de ses apprentissages

La métacognition est la connaissance et la conscience que posséde un individu de
son propre fonctionnement cognitif et correspond a lanticipation, au contréle et a la
régulation de ces processus cognitifs. La métacognition est nécessaire car elle permet a
'apprenant d’avoir un regard sur son fonctionnement cognitif qui lui permet alors de I'ajuster
aux situations d’apprentissages. Le concept de métacognition a été développé par Flavell et
Brown dans les années 1970. Flavell (1977) a défini en premier ce concept, d’aprés lui, 1a
métacognition se rapporte a la connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, de
leur produit, de ce qui y touche” (Noél et Cartier, 2016 ; Perraudeau, 2006). Le concept de
métacognition se compose de deux catégories, selon Flavell : les connaissances
métacognitives et les conditions d’apprentissage et de résolutions de taches (Perraudeau,
2006). Suite a cette premiére définition, d’autres auteurs se sont appropriés cette notion. Le
terme de métacognition correspond alors d’aprés Noél (2016) a des “opérations mentales
exercées sur des opérations mentales”. La métacognition est également qualifiée de
“cognition sur la cognition” par Rémond (2003) et renvoie d’aprés lui aux connaissances que
nous avons de notre propre fonctionnement cognitif et au pilotage de nos comportements
par la mise en ceuvre de procédures. Perraudeau (2006) quant a lui, la présente comme
étant la compétence qui permet de mettre a distance, d’analyser, d'utiliser ce qui a été fait
précédemment et est donc “la connaissance sur la connaissance”, autrement appelé la

métaconnaissance.



D’aprés Noél (2016), selon la définition de la métacognition et les travaux de Flavell,
le traitement cognitif d’une situation d’apprentissage s’effectue en deux phases. La premiére
phase est celle de I'auto-évaluation par le sujet de son activité cognitive et du produit mental
de cette activité. La seconde est l'autorégulation exercée par I'éleve sur son action,
c'est-a-dire la décision de modifier ou non son activité cognitive, son produit ou un autre
aspect de la situation (Noél et Cartier, 2016). Noél (2016) rejoint alors la définition de la
métacognition de Mayer (2011), a savoir : “Metacognition refers to awareness of one’s
cognitive processing and control of one’s cognitive processing.” traduit par : la métacognition
est la conscience qu’a un individu de ses propres procédés cognitifs et le contrble de
ceux-ci. En effet, d’'aprés elle, deux notions sont contenues dans la définition de la
métacognition : la connaissance de sa connaissance, a savoir de ses propres processus

cognitifs, et la capacité a les contréler, c'est-a-dire a les réguler consciemment.

1. 2. 1. Connaissances métacognitives

Les connaissances métacognitives, sont au vu de la définition de la métacognition,
les connaissances qu’a un individu de ses propres processus cognitifs. Selon Flavell,
d’aprés les ouvrages de Noél et Cartier (2016) et Perraudeau (2006), ces connaissances
métacognitives se déclinent en trois types de connaissances. Premiérement les
connaissances relatives aux personnes, considérées comme des agents cognitifs, qui
peuvent étre intra-individuelles soit des connaissances que le sujet a de lui-méme et de ses
compétences, ou interindividuelles lorsque I'éléve compare ses connaissances a celle des
autres. Deuxiémement, ces connaissances peuvent concerner les activités, c’est a dire étre
lices a la tache, a ses composantes et caractéristiques, ses objectifs et donc sa
compréhension. Enfin il peut s’agir de connaissances correspondant aux stratégies,
notamment pertinentes pour l'atteinte d’un but lors d’'un apprentissage. Les connaissances
stratégiques peuvent étre des connaissances “directement cognitives”, par exemple planifier
une tache ou “distanciées”, tel que la gestion globale de la tdche ou le contrdle (Perraudeau
2006 ; Noél et Cartier (2016).

D’aprés Ouellet (1997), en psychologie cognitive, il existe trois types de
connaissances complémentaires et interdépendantes dans leur structure, leur construction

et leur intégration au sein d’'un apprentissage qui interviennent dans le cadre d’un

apprentissage.
- Les connaissances déclaratives : ces connaissances correspondent aux
informations factuelles et répondent a la question “quoi ?”. Il s’agit des



connaissances les plus valorisées a [I'école daprés Vianin (2009). Les
connaissances métacognitives sont des connaissances déclaratives. |l s'agit d’aprés
cet auteur de “connaissances factuelles, d’informations objectives que I'éléve a sur
ses ressources, ses difficultés, sa maniére de travailler, sur les exigences de la
tache”. Elles deviennent, d'aprés lui, des connaissances procédurales lorsque I'éléve
les met en ceuvre dans une tache effective. De plus, Vianin indique que I'éléve peut
développer des connaissances déclaratives a propos de connaissances
procédurales. Les connaissances déclaratives doivent donc étre combinées avec les
autres types de connaissances pour étre fonctionnelles lors de la réalisation de
taches scolaires.

- Les connaissances procédurales : ces connaissances relévent des procédures
et des stratégies d’apprentissage d’aprés Vianin (ibid.). Elles concernent les
habiletés, le savoir-faire, la maniére d’exécuter une tache et se présentent souvent
sous la forme d’'une séquence d’actions a exécuter dans un certain ordre. Ces
connaissances répondent a la question “comment ?”. Lorsque I'éléve doit répondre a
la question “comment faire ?” il mobilise alors des connaissances procédurales.

- Les connaissances conditionnelles : ces connaissances, aussi appelées
pragmatiques par certains auteurs, sont responsables du transfert des
apprentissages selon Vianin. Le transfert est un processus métacognitif qui permet a
un individu de réinvestir dans une situation d’apprentissage des connaissances et
des stratégies acquises dans un autre contexte (Vianin, 2009). D'aprés cet auteur,
ces connaissances permettent donc de répondre a la question “quand et pourquoi ?”
utiliser une connaissance déclarative ou procédurale. Elles permettent donc de
savoir a quel moment, dans quelles conditions et dans quelle situation mobiliser un

type de connaissance.

Ces connaissances correspondent donc aux trois types de connaissances distinguées par
Paris, Lipson et Wixson, au sein de leur classification des connaissances métacognitives
(cités par Rémond, 2003). D’apres leur classification, les connaissances déclaratives
correspondent aux connaissances sur soi, sur les taches et relatives aux stratégies soit le
“savoir quoi faire” et sont ainsi I'équivalent des trois types de connaissances établies par
Flavell (cité par Noél et Cartier, 2016) évoquées précédemment. Les connaissances
procédurales sont, elles, les connaissances sur la maniére de réaliser des activités diverses
et de mettre en ceuvre des stratégies soit le “savoir comment faire”. Enfin les connaissances
conditionnelles concernent, d’aprés eux, le réle et les conditions d’application de stratégies
en fonction de I'objectif : “savoir quand et pourquoi”. Selon Focant (cité par Noél et Cartier,

2016), lors d’'une tache ces différents types de connaissances métacognitives interagissent



et sont utilisées pour s’adapter au mieux aux caractéristiques de la tache, de I'individu et

aux stratégies dont il dispose.

1. 2. 2. Compétences métacognitives

Comme le définit Rémond (2003), le contrble métacognitif correspond au pilotage et
a la régulation de l'activité cognitive au sein d’'une tache ou d’apprentissages. Il concerne
l'organisation et le déroulement des activitéts mentales et permet de produire des
informations sur les processus cognitifs en cours. En conséquence, ce contréle métacognitif
permet d’activer des stratégies d’apprentissages. |l s’agit donc de la fonction exécutive de la
métacognition. D’aprés Rémond, le contrble métacognitif repose sur la mise en oeuvre de
trois activités qui font appel a diverses stratégies et donc aux connaissances métacognitives
. la planification, puis I'auto-évaluation, qui permet une prise de conscience et est aussi
appelée la vérification, et enfin la révision, également nommeée la régulation ou I'ajustement
des stratégies. Celles-ci rejoignent les étapes théorisées par Brown (cité par Noél et Cartier,
2016) : l'anticipation, le controle, la régulation, méme si celui-ci nomme cependant la
seconde “monitoring”, traduite par contréle. Cette notion est également centrale dans la
théorie de Mayer (2008). Brown nomme “executive processes” les compétences
métacognitives, c'est-a-dire l'aspect procédural de Ila gestion métacognitive de
I'apprentissage.

Ces compétences métacognitives semblent alors étre des processus qui permettent
au sujet d’exercer une autorégulation sur son activité. Ainsi une stratégie d’action de la
métacognition est l'autorégulation d’aprés Noél et Cartier (2016). Cette capacité a
s’autoréguler est également décisive d’aprés Cosnefroy (cité par Noél et Cartier, 2016)
puisqu’elle permet d’améliorer la réussite dans les apprentissages, de comprendre la
réussite ou I'échec et ainsi de faire évoluer ses stratégies d’apprentissage. Ainsi comme
lindique Allal (cité par Noél et Cartier, 2016), toutes les théories d’apprentissage proposent
un mécanisme de régulation qui assure l'adaptation des comportements et processus
cognitifs des apprenants et considérent que les procédés de régulation sont des éléments
centraux de I'apprentissage.

1. 2. 3. Le développement ou I'apprentissage de la métacognition

D’aprés Mayer (2011), la métacognition a un rdle central dans I'apprentissage
puisqu’elle permet de guider le traitement cognitif de I'apprentissage par I'apprenant. De
plus, 'omniprésence du processus de métacognition dans les théories de I'apprentissage

témoigne de son importance au sein des apprentissages. Comme le souligne Bégin (2008),



en éducation, la métacognition est reconnue comme pouvant améliorer la capacité des
apprenants a faire face aux situations d’apprentissage. En tant qu’enseignant, I'objectif est
de favoriser la réussite des éléves, c’est pourquoi la métacognition doit étre enseignée
comme nous l'aborderons dans la partie 3, Enseigner pour que les éléves apprennent a

apprendre.

De plus, selon Flavell (cité par Perraudeau, 2006), les connaissances métacognitives
sont le résultat des expériences cognitives accumulées par les éléves au fil des taches et de
leurs apprentissages. Ainsi 'on remarque que plusieurs psychologues établissent le fait que
la métacognition et donc les connaissances et compétences métacognitives se construisent.
En effet, d’aprés Mayer (2011) la métacognition se développe a mesure que I'éléve gagne
en expérience. Le niveau de connaissances métacognitives augmente également avec I'age

et s’accroit fortement entre 7 et 13 ans, d’aprés Rémond (2003).

D’aprés Piaget (cité par Perraudeau 2006), il y a également des stades de la prise
de conscience, des niveaux dans le développement du mécanisme de régulation qui
correspondent aux stades de développement piagétiens. De plus, Noél et Cartier (2016)
établissent que la métacognition effectue une distinction entre : savoir qu’on sait, savoir ce
que l'on sait, savoir ce que I'on a besoin de connaitre et connaitre I'utilité de stratégies
d’intervention. Cette différenciation pourrait permettre de distinguer les différents niveaux de
conscience des éléves et donc de déterminer les apprenants efficaces, caractérisés de
“self-regulated learners” par Mayer (2011) qui possédent ces différents niveaux de
conscience et utilisent des stratégies métacognitives adaptées a une situation. L'objectif
pour I'enseignant est donc de former des “self regulated learners”, des éléves qui possédent
la conscience et le contrble métacognitif car ils savent quelles stratégies d’apprentissages
sont effectives pour eux et sont également capable de reconnaitre lorsqu’il est approprié
d'utiliser des stratégies lors d’'un apprentissage. Ainsi la métacognition est un outil favorisant
'autonomie des éléves dans la planification aussi appelée I'anticipation, la gestion, la

construction, le contréle et I'évaluation de leurs apprentissages.

2 . La place des stratégies d’apprentissages dans la réussite des
apprentissages

2. 1. Qu’est-ce qu’une stratégie ?

En psychologie cognitive, l'apprentissage est I'acquisition d'un répertoire de
connaissances cognitives et métacognitives, a savoir les connaissances déclaratives,

procédurales et conditionnelles évoquées précédemment mais aussi l'acquisition de

10



stratégies (Bender-Mazurczak, 2012). Une stratégie serait alors d’aprés Saada-Robert,
Claret-Girard, Veuthey et Rleben (1997) une organisation mentale de plusieurs
connaissances permettant leur enchainement orienté en fonction du but posé par une tache
a résoudre (Bender-Mazurczak, 2012). Giasson (1999) définit elle une stratégie comme
étant le fait de savoir quoi faire (connaissances déclaratives), comment le faire
(connaissances procédurales), quand le faire et pourquoi le faire (connaissances
conditionnelles). Les stratégies se référent donc aux actions mises en place par un individu,
ici un éléve afin de réaliser une tache, ce qui correspond a I'utilisation d’'un moyen ou d’une
combinaison de moyens pour atteindre son objectif. Plus précisément, d’aprés Matlin (2001)
les stratégies sont les moyens conscients par lesquels les processus mentaux, abordés
dans la partie 1 Apprendre : cognition et métacognition, sont activés et organisés (Bégin,
2008). Ce ne sont donc pas des automatismes mais des moyens pour faciliter I'acquisition
de nouvelles connaissances ou l'utilisation de connaissances déja acquises. Elles font donc
référence a des actions ou des processus mentaux et d’aprés Matlin (2001) elles doivent
étre indépendantes des contextes ou des contenus disciplinaires. Les stratégies
s’appliquent donc a tous les types de contenus, c'est-a-dire a toutes les disciplines, et
peuvent étre utilisées dans tout type de taches, telles que I'écriture ou la lecture. De plus,
elles sont orientées vers un but pour ceux qui les utilisent et permettent ainsi d’atteindre des
objectifs (Bégin, 2008). D’aprés Vianin (2009), le terme de stratégie est général, il englobe
toutes les méthodes, approches ou procédures permettant d’atteindre un objectif fixé. Ainsi
'on parle plus spécifiquement de stratégies cognitives ou de stratégies d’apprentissage,
définit par Viau (2003) comme étant “les moyens que les éléves peuvent utiliser pour

acqueérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’on leur enseigne”.

2. 2. Définir les stratégies d’apprentissage

La notion de stratégie d’apprentissage est donc issue de la psychologie cognitive,
cependant les termes de stratégie et apprentissage sont peu associés dans ce champ
théorique. Les stratégies y sont davantage associées a des processus spécifiques du
fonctionnement de la mémoire. Les concepts de la psychologie cognitive ont ensuite été
transférés a I'’éducation et a I'enseignement comme l'indique Bégin (2008). La notion de
stratégie a alors été associée a celle d’apprentissage puisque des stratégies servent a
favoriser I'apprentissage en contexte scolaire.

Perraudeau (2006) constate en effet que dans une situation d’apprentissage en
classe les éléves déploient des conduites, c'est-a-dire des stratégies qu’ils mettent en place
pour apprendre. La notion de stratégie est alors définie par celui-ci, dans le champ de

I'enseignement-apprentissage, comme étant une “coordination de procédés, choisis dans un
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panel de possibles en raison d’'une efficience supposée et en fonction d’'une finalité donnée.”
Une stratégie est alors une conduite de haut niveau de par sa complexité puisqu’elle
suppose la conscience de I'éléve sur la tAche a réaliser, sa compréhension et sa capacité a
mobiliser un certain nombre de procédures différentes et a effectuer un choix parmi elles.
Les stratégies d’apprentissage sont donc des procédures choisies et coordonnées par
'éléve, en fonction des objectifs de savoir qu’il poursuit. Ceux-ci sélectionnent donc parmi
différentes stratégies celle dont les caractéristiques sont les plus adaptées a une tache et un
apprentissage. Les connaissances procédurales permettent ainsi de savoir comment mettre
en place une stratégie d’apprentissage, tandis que les connaissances conditionnelles aident
a la mise en place de stratégies adéquates.

Mayer (2008) définit lui le concept de stratégie d’apprentissage comme étant une
stratégie qui fait référence au traitement cognitif réalisé par I'éleve au moment de
l'apprentissage et qui a pour objectif d’améliorer son apprentissage. Une stratégie
d’apprentissage implique donc un traitement cognitif intentionnel, a lieu au moment de

I'apprentissage et vise a améliorer ou renforcer cet apprentissage.

Bégin (2008) met pour sa part en garde au sujet de I'utilisation du terme de stratégie
d’apprentissage comme un terme générique pour désigner au sein de l'apprentissage
scolaire tous les comportements adoptés par I'apprenant en train d’apprendre et tout ce qui
peut influencer la fagon dont il va le faire. Cette conception est issue d’aprés Iui de la
définition proposée par Weinstein et Mayer (1986) selon laquelle les stratégies
d’apprentissage sont des moyens que l'apprenant utilise pour acquérir, intégrer et se
rappeler les connaissances qu’on lui enseigne.

Bégin (2008) élabore alors une définition afin de préciser ce concept. Il définit une
stratégie d’apprentissage en contexte scolaire comme étant “une catégorie d’actions
métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d’apprentissage, orientées dans un
but de réalisation d’'une tadche ou d’une activité scolaire et servant a effectuer des opérations
sur les connaissances en fonction d’objectifs précis”. Les objectifs précis sont définis comme
étant les finalités recherchées par l'application des stratégies. Ces derniéres sont donc
choisies en fonction des objectifs visés. L'objectif détermine alors la stratégie qu’un éléve
doit utiliser. Ce but est aussi lié a I'action de réaliser une activité ou une tache et permet de

situer le contexte et les situations dans lesquelles une stratégie s’applique.

2. 3. Classer les stratégies d’apprentissage
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La classification de Weinstein et Mayer (1986), organise les stratégies autour des
processus d’emmagasinage et de traitement de l'information. Ainsi Mayer (2008) établit trois
catégories de stratégies d’apprentissage :

- Les stratégies de mémorisation, afin d’aider les éléves a se rappeler de faits
spécifiques.

- Les stratégies de structure, pour aider les éléves a organiser leurs
apprentissages.

- Les stratégies génératives, qui aident les éléves a intégrer les nouveaux

apprentissages avec leurs connaissances et expériences préexistantes.

Ces stratégies d’apprentissage correspondent alors aux trois processus cognitifs de
'apprentissage théorisés par Mayer (2008) : la sélection, I'organisation et I'intégration de
connaissances. Ces stratégies permettent d’aprés lui de déclencher ces processus
d'apprentissage et ainsi de favoriser I'apprentissage des éléves. Les stratégies
d'apprentissage ont donc, d’aprés Mayer, pour visée d'aider les éléves a devenir des

apprenants cognitivement actifs.

Bégin (2008) met en avant dans son cadre de référence simplifié des stratégies
d’apprentissage le fait que les nomenclatures des stratégies d’apprentissages sont
nombreuses, différentes et variables dans la facon d’identifier les stratégies. Il propose alors
un cadre de référence afin d’harmoniser 'usage des stratégies d’apprentissage. Ainsi dans
sa définition des stratégies d’apprentissages, les stratégies sont considérées comme des
catégories d’actions et sont bien distinguées des actions, techniques, méthodes, procédures
qui les composent ou par lesquelles elles sont mises en application. Ce qui est activé par les
stratégies est appelé “processus” ou “opération”. D’aprés Bégin (2008) les stratégies
peuvent donc étre mises en ceuvre par plusieurs actions différentes. Ainsi les actions ou
procédures associées a une stratégie sont des moyens différents pour atteindre I'objectif, la

finalité de I'utilisation de cette stratégie par I'éléve.

tableau 1 : Exemple d'objectif et d’actions pour un type de stratégie (élaborer)

Stratégie Objectif visé par la stratégie Actions ou procédures de ce type de stratégie
Permet d’effectuer des opérations - Se créer des notes personnelles.
Elaborer amenant des changements ou des - Paraphraser.
transformations de I'information. - Développer des analogies.
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La taxonomie des stratégies d’apprentissage établie dans le cadre de référence

simplifié de Bégin (2008) comprend deux plans distincts :

- le plan métacognitif

- le plan cognitif

tableau 2 : Taxonomie des stratégies d’apprentissage d’aprés Bégin (2008)

Stratégies métacognitives

Anticiper
S’autoréguler

Stratégies cognitives

De traitement D’exécution
Sélectionner Evaluer
Répéter Vérifier
Décomposer Produire
Comparer Traduire
Elaborer
Organiser

2. 3. 1. Les stratégies métacognitives

La métacognition et les stratégies d’apprentissages sont deux concepts liés au
regard de la théorie de Mayer (2011) qui définit les stratégies métacognitives comme étant
les connaissances qu’a un individu concernant la fagon d’améliorer ses apprentissages :
“Metacognitive strategies refer to a person’s knowledge about how to improve his or her
learning.” Avoir des connaissances relatives a son apprentissage fait référence au fait
d’avoir des connaissances métacognitives mais aussi d'étre conscient de sa maniére
d’apprendre et donc d’avoir connaissance des ses types d’intelligences. La métacognition et
les stratégies d’apprentissage, particulierement les stratégies métacognitives, permettent
aux éléves d’étre acteurs de leurs apprentissages et de favoriser ceux-ci. Pour ceci, la
connaissance de soi est fondamentale.

D’aprés Beégin (2008), deux éléments de la métacognition sont importants dans le
cadre des stratégies métacognitives :

- la conscience de ses propres processus cognitifs.

- la connaissance des taches et des situations dans lesquelles une activité cognitive
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est impliquée qui fait référence a la connaissance des exigences propres aux taches
et a la connaissance des procédures ou des stratégies devant étre mises en action

pour les réaliser.

Les composantes de la conscience métacognitive sont selon Bégin (2008) de deux ordres :

- la connaissance de soi en tant que personne apprenante, cest a dire a la
connaissance que I'apprenant a développée de ses propres caractéristiques, de ses
rapports et de ses comparaisons aux autres éléves et des connaissances générales
qu’il a pu acquérir concernant I'apprentissage (nous aborderons particuliérement
dans la partie 3 l'importance de la connaissance de soi a travers la théorie des
intelligences multiples et particulierement l'intelligence intra-personnelle).

- la connaissance des activités mentales utilisées dans les situations d’apprentissage,
soit la connaissance des processus cognitifs et des stratégies utilisées. Elle
concerne directement l'activité mentale de I'apprenant en situation d’apprentissage
et les résultats de celle-ci.

Bégin (2008) dans sa taxonomie établit deux types de stratégies métacognitives :
anticiper et s’autoréguler. Dans cette classification, la stratégie métacognitive anticiper est
définie comme : “tenter de prévoir ou d’envisager les connaissances, les procédures, les
actions ou les situations qui peuvent se présenter ou qui seraient utiles aux taches ou aux
situations.” Cette stratégie sert également a envisager les ressources nécessaires aux
situations ou aux conditions potentielles, d’aprés Bégin (2008). Les actions, techniques ou
procédures associées sont par exemple : identifier les connaissances antérieures utiles par
rapport aux conditions ou aux situations a venir, créer des représentations mentales de
moments ou d’événements futurs possibles, planifier ou encore émettre des hypothéses. La
seconde stratégie métacognitive, s’autoréguler doit permettre une meilleure adaptabilité aux
situations d’apprentissages. Elle est définie ainsi : “procéder a une observation de ses
propres mécanismes et de son fonctionnement pour réajuster les conduites et les
connaissances reliées aux taches et a ses facons de faire” (Bégin, 2008). Selon Bégin,
s’autoréguler permet une adaptation par I'utilisation la plus efficace et la plus rentable
possible des ressources personnelles et environnementales. Pour s'autoréguler, l'individu
doit mettre en place un processus continu d’ajustement en fonction des connaissances et
des ressources disponibles afin de s’‘améliorer ou <s’adapter aux situations.
L'auto-observation autrement appelée l'introspection, le contréle, le jugement, la régulation,

I'ajustement et I'information sont des composantes de cette stratégie.

2. 3. 2. Les stratégies cognitives
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D’aprés le cadre de référence de Bégin (2008), les stratégies cognitives concernent

les situations dans lesquelles I'apprenant doit traiter des informations dans I'objectif de les

apprendre. Dans le cadre des taches scolaires, il s’agit majoritairement de deux types de

situation, l'apprentissage ou la réutilisation de connaissances. Ainsi I'éléve doit soit utiliser

soit montrer la maitrise de connaissances acquises en fonction d’exigences spécifiques ou

dans un contexte particulier. Ainsi la taxonomie de Bégin distingue comme nous 'avons vu

deux catégories de stratégies cognitives :

les stratégies cognitives de traitement et les

stratégies cognitives d’exécution. Il existe d’aprés cet auteur six stratégies cognitives de

traitement, a savoir : sélectionner, répéter, décomposer, comparer, élaborer et organiser

regroupées dans le tableau suivant réalisé a partir de la taxonomie :

tableau 3 : Les stratégies cognitives de traitement et leurs actions

Stratégies cognitives de traitement

Stratégies

Exemples d’actions, techniques ou procédures

Sélectionner : rechercher et identifier, par
différents moyens, les informations
pertinentes ou utiles qui possédent
certains critéres prédéterminés ou

spontanés.

- Noter
- Souligner
- Surligner
- Encadrer
- Ecrire
- Dire...

Répéter : reprendre ou reproduire
fréquemment I'information par la méme
action ou procédure ou par une
combinaison d’actions ou de procédures
différentes.

- Redire plusieurs fois a haute voix
- Redire mentalement plusieurs fois
- Réécrire plusieurs fois

- Relire plusieurs fois

- Réuviser...

Décomposer : défaire le tout en parties,
séparer des éléments du tout qui ont leurs
caractéristiques propres ou qui sont des
unités complétes en elles-mémes.

- Séparer en petites parties

- ldentifier les composantes, les caractéristiques

- Deéfaire ou identifier en ses multiples étapes ou
procédures...

Comparer : rechercher des éléments ou
des caractéristiques qui permettent d’établir
des relations ou des rapports entre les
informations.

- Rechercher des différences

- Rechercher des ressemblances ou similitudes

- Rechercher des rapports de dimensions (plus
grand, plus petit, égal)

- Rechercher des rapports d’importance

- Rechercher des rapports d’ordre ou de
séquence...
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Elaborer : développer ou transformer
l'information pour reprendre ou exprimer
sous différentes formes ses principales

caractéristiques ou composantes.

- Paraphraser
- Formuler des exemples
- Créer des analogies...

Organiser : construire un ensemble des
informations ou des connaissances selon
des caractéristiques ou une disposition qui
permette d’en identifier ou d’en augmenter
la valeur sémantique ou significative.

- Créer ou appliquer une mnémotechnique

- Construire des schémas

-  Construire des diagrammes ou des tableaux
- Regrouper en fonction de caractéristiques

- Regrouper par classes ou ensembles...

D’aprés la taxonomie de Bégin, reproduite dans le tableau ci-dessous, il existe également

quatre stratégies cognitives d’exécution, c'est-a-dire : évaluer, vérifier, produire et traduire,

qui sont habituellement associées aux situations de performance, de production et

d'exécution.

tableau 4 : Les stratégies cognitives d’exécution et leurs actions

Stratégies cognitives d’exécution

Stratégies

Exemples d’actions, techniques ou procédures

Evaluer : poser un regard critique sur

les connaissances dans le but de faire

un choix, en déterminer la justesse ou
la valeur.

Déterminer la valeur des éléments
Comparer les rapports

Estimer

Identifier 'importance relative...

Vérifier: s’assurer de la qualité ou de
la cohérence des informations ou des
connaissances produites en fonction
de critéres ou d’exigences
externes.

Identifier les caractéristiques ou les attributs des
informations ou des connaissances disponibles
Confirmer la présence ou I'absence des éléments
visés en lien avec les objectifs ou les criteres
déterminés...

Produire : extérioriser ou exprimer de
maniére concrete les connaissances
jugées pertinentes.

Ecrire
Dire a voix haute
Dessiner...

Traduire (vulgariser) : transformer
une connaissance dans une autre
forme, dans un but de la rendre plus
explicite ou mieux adaptée a la
situation ou de clarifier le sens en
fonction du contexte.

Transformer en leur forme complémentaire
(chiffre en mot ou I'inverse, symbole en mots,
etc.)

Développer dans une méme forme en rendant
plus explicite ou plus symbolique

Ajuster la production en fonction de critére
déterminés.

2. 4. Les conditions d’utilisation des stratégies d’apprentissage
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D’aprés Bégin (2008), ces stratégies d’apprentissage peuvent étre mises en place
selon certaines conditions d’utilisation qui se rapportent aux caractéristiques temporelles,
environnementales et matérielles nécessaires pour effectuer correctement une tache. Ces
conditions sont des informations qui font référence a la connaissance des conditions et des
caractéristiques des taches et situations d’apprentissage correspondant aux connaissances
métacognitives nécessaires a I'apprenant (1. 2. 1.). Selon Bégin (2008), il y a trois sortes de
conditions :

- Conditions temporelles : Ces informations concernent les caractéristiques
temporelles qui peuvent avoir un impact sur la qualité de l'activité cognitive et des
ressources physiques et mentales de l'apprenant. Il s’agit de la durée ou des
moments de la journée ou du déroulement d'une activit¢ pendant lesquels
'apprenant peut maintenir une tache ou effectuer un travail cognitif. Il s’agit
également du temps d’arrét nécessaire pour se reposer entre des taches.

- Conditions environnementales : Ces informations font référence aux
caractéristiques physiques des espaces ou des lieux ou s’effectue la tache, qui
peuvent affecter la capacité ou la qualité du travail et influencer lintensité ou la
durée des efforts cognitifs investis par I'apprenant.

- Conditions matérielles et de ressources : Ces informations impliquent 'ensemble
des ressources (livres, outils, personnes...) et du matériel dont I'apprenant peut avoir

besoin ou auxquels il a accés pour effectuer des taches.

Ces conditions peuvent étre connues de I'apprenant s’il a déja effectué ce type de
tdche et a pris conscience de leurs conditions en activant des stratégies métacognitives.
Cependant I'éléve peut ne pas avoir accés a ces connaissances. D’aprés Bégin (2008)
I'enseignant doit alors décrire les conditions et caractéristiques de la tache et amener 'éléve
a en prendre conscience. Cette prise de conscience lui permet d’analyser les stratégies dont
I'utilisation est favorable dans le cadre de cette tache. Cependant comme le souligne Vianin
(2009) les éleves ne mobilisent pas spontanément les stratégies efficaces et souvent ne
sont pas conscients des stratégies qu’ils utilisent ou méme qu’ils en utilisent, ce qui
témoigne d’un réel enjeu du point de vue de I'enseignement car 'on connait I'importance de
la mise en place de stratégies d’apprentissages adaptées a la tache pour la réussite des
apprentissages. L'objectif de I'enseignant est donc d’analyser avec les éleves leurs
stratégies et de les rendre explicites et éventuellement de les améliorer ou les remplacer par

d’autres stratégies plus adaptées.

3. Enseigner pour que les éléves apprennent a apprendre
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L'apprentissage des procédures, stratégies d’apprentissage, processus cognitifs et
métacognitifs a longtemps été considéré comme un apprentissage implicite selon lequel en
apprenant, I'éléve apprend a apprendre (Vianin, 2009). D’aprés Vianin (2009), méme si ceci
est en partie vrai, les éléves doivent bénéficier d’'un enseignement stratégique explicite leur
permettant “d’apprendre a apprendre”, passant nécessairement par I'apprentissage des
stratégies. Les démarches cognitives d’apprentissage peuvent étre enseignées et apprises,
c’est ce que I'on nomme “ apprendre a apprendre”. Selon cet auteur, I'aide de I'adulte est
d’ailleurs indispensable pour permettre a I'enfant de prendre conscience du fonctionnement
de sa propre pensée et donc de pouvoir réussir ses apprentissages. En accord avec la
recherche, le Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture (MEN,
2016) établit que l'acquisition par les éléves de méthodes et outils pour apprendre est un
enjeu de l'enseignement obligatoire et donc une mission pour I'enseignant. En effet,
“apprendre a apprendre” est un objectif du Domaine 2 du Socle Commun. Ainsi I'enseignant
doit apprendre aux éléves a étre conscient de leurs apprentissages et a les contrOler
(métacognition). Il est également nécessaire d’assurer l'enseignement des stratégies
d’apprentissage qui sont d’aprés Bégin (2008) des ressources que I'apprenant doit mobiliser
dans le cadre de ses apprentissages. L'objectif est alors d’enseigner les stratégies
d’apprentissage pour favoriser leur acquisition par les éléves puis leur utilisation et leur
transfert. Cet enseignement des méthodes et outils pour apprendre doit d’aprés Vianin
(2009), et comme le veut le Socle Commun, étre intégré a I'enseignement des disciplines
scolaires et a des taches a réaliser car ceci favorise leur transfert. Il ne doit pas s’agir d’'un
cours sur la métacognition ou sur les stratégies d’apprentissage. L’enseignant doit plutot
intégrer, tout au long de I'année, a son enseignement les stratégies utiles. Nous allons donc
aborder dans cette derniere partie trois types d’enseignement qui permettent a I'éléve
d'apprendre a apprendre : l'enseignement explicite, I'enseignement stratégique et
'enseignement avec les intelligences multiples, visant particulierement au développement

de l'intelligence intra-personnelle.

3. 1. Les principes de I'apprentissage permettant d’enseigner a “apprendre a
apprendre”

Les six principes de la conception cognitive de [I'apprentissage, principes
pédagogiques issus des recherches en psychologie cognitive sont définis par Tardif (1992)

et constituent les fondements d’un enseignement explicite, d’'un enseignement stratégique.

Principe 1 : L'apprentissage est un processus actif et constructif. Les éléves ne traitent

pas tous l'information de la méme maniére ni de fagon égalitaire, ils construisent leur savoirs
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et savoir-faire d’'une fagon personnelle et progressive. L’enseignant doit donc prendre en
considération ces différences dans la mise en place d’'un enseignement différencié et adapté
aux types d’apprentissages des éléves. Identifier leur type d’intelligence sera donc un outil

pour I'enseignant afin de favoriser I'apprentissage de ses éléves.

Principe 2 : L'apprentissage est l'établissement de liens entre les nouvelles
informations et les connaissances antérieures. Les éléves traitent l'information en
établissant des liens avec leurs connaissances préexistantes, parfois erronées, stockées
dans leur mémoire a long terme. L'enseignant doit étre attentif aux connaissances
antérieures des éléves puisqu’elles sont le fondement du traitement des données nouvelles.
En effet, d’aprés Tardif (1992), les connaissances antérieures exercent un rdle primordial
dans I'apprentissage puisque I'apprenant construit son savoir activement tout en faisant des
liens entre ses connaissances antérieures et les nouvelles. L'enseignant doit également
identifier les mécanismes de construction des connaissances, notamment erronées des

éleves.

Principe 3 : L'apprentissage concerne autant les connaissances procédurales et
conditionnelles que les connaissances déclaratives d'un savoir ou savoir-faire a
apprendre. L’enseignant doit distinguer ces connaissances, car leur représentation par
'éleve et leur mise en mémoire est différente. Il doit donc mettre en place des pratiques
pédagogiques différenciées et liées, en fonction de I'aspect de la connaissance dont il s’agit,
afin que l'apprentissage soit efficace. Vianin (2009), souligne que les connaissances
procédurales sont exigées par I'école mais sont peu enseignées. D’apres lui, 'enseignement
et 'apprentissage de ces connaissances procédurales doit s’effectuer dans et par l'action
puisqu’elles s’actualisent dans des activités concrétes a réaliser. Comme pour les
connaissances procédurales, les connaissances conditionnelles se vérifient uniquement
dans l'action selon cet auteur. Ainsi la mobilisation en contexte de la bonne procédure

permet de vérifier si I'éléve maitrise bien les connaissances conditionnelles d’une tache.

Principe 4 : L'apprentissage requiert I'organisation constante des connaissances, et
cela, en fonction du mode de représentation particulier a chaque type de
connaissances. Les apprenants experts sont capables d’organiser leurs connaissances
dans leur mémoire a long terme en créant des liens entre leurs connaissances. Cette
organisation leur permet d’avoir facilement accés aux connaissances mémorisées mais
également de traiter de nombreuses données et de réutiliser plusieurs connaissances de
facon simultanée. En conséquence, l'organisation des connaissances est favorable a
'apprentissage. L'enseignant doit donc aider I'éléve a construire cette organisation et

comprendre le fonctionnement du transfert de connaissances et compétences.

20



Principe 5 : L'apprentissage concerne autant les stratégies cognitives et
métacognitives que les connaissances théoriques. La construction des trois types de
connaissances par ['éléve participe au développement des stratégies cognitives et
métacognitives. D’aprés ce cinquieéme principe, I'enseignant doit intervenir auprés des
éléves afin de leur apprendre a utiliser les connaissances construites. Il doit enseigner les
stratégies d’utilisation de ces connaissances et indiquer aux éléves les domaines ou ces

stratégies et connaissances peuvent étre utilisées.

Les principes de I'enseignement stratégique indiquent donc que les enseignants doivent

amener les éléves a utiliser des stratégies d’apprentissage :

- cognitives qui assurent I'utilisation adaptée et efficace de savoir-faire procéduraux et
conditionnels.
- meétacognitives qui leur permettent de maitriser consciemment leur processus

d’apprentissage.

Principe 6 : la motivation scolaire détermine le degré d'engagement, de participation
et de persistance de l'éleve dans ses apprentissages (Ouellet, 1997). Il s’agit des
composantes affectives de I'apprentissage et la motivation qui est construite par I'éleve a
partir de ses expériences scolaires. “Apprendre a apprendre” aux éléves par le biais des
stratégies d’apprentissages et de la métacognition participe a rendre I'éléve acteur,
conscient de ses apprentissages et en capacité de les contréler. Il favorise alors la réussite

scolaire des éléves et donc leur motivation.
La motivation scolaire des éléves repose sur deux facteurs d’aprés Ouellet (1997) :

- La conception que I'éléve a de I'intelligence et des buts auxquels tend I'école.
- La perception que I'éléve a de la valeur, des exigences et de la “controlabilité” de la

tache, soit de I'emprise qu’il a sur celle-ci.

Ces six principes sont le fondement des interventions pédagogiques ayant pour objectif de

favoriser la réussite des apprentissages des éléves et d’apprendre aux éléves a apprendre.

3. 2. L’enseignement explicite pour apprendre a apprendre

Le SCCC (2016) préconise le fait que ces méthodes et outils pour apprendre doivent
faire I'objet d’'un apprentissage explicite en situation, dans tous les enseignements et
espaces de la vie scolaire. D’aprés Ouellet (1997), I'enseignement explicite correspond a

I'enseignement du «quoi», du «pourquoi», du «comment» et du «quand» et il permet
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notamment I'acquisition et la maitrise de stratégies d’apprentissage. L’enjeu est d’enseigner
des stratégies d’apprentissage tout en montrant aux éléves leur utilité, leur efficacité et les
possibilités de transfert qu’elles offrent (Vianin, 2009). Ainsi il ne suffit pas de présenter une
stratégie efficace une fois pour que les éléves en percoivent son intérét. Selon Vianin,
'enseignant ne doit donc pas “donner” des méthodes et outils pour apprendre aux éléves
clés en main mais doit plutét permettre a I'éléve de s’approprier les démarches proposées
en les expérimentant a de multiples reprises, dans de nombreux contextes afin qu’il puisse
constater leur efficacité et qu’il comprenne pourquoi elles sont efficaces. Il s’agit donc non
seulement d’enseigner comment utiliser une stratégie mais également pourquoi et quand
afin que I'éléve puisse par la suite reconnaitre les situations dans lesquelles il peut ou doit
l'utiliser. De plus, comme le souligne Vianin (2009), I'enseignement des stratégies
d'apprentissage doit prendre en compte les caractéristiques des éléves (motivation, type
d’intelligence...) et doit étre associé a la métacognition. C’est également par I'exercice
répété de la métacognition que I'éléve va développer des connaissances métacognitives sur
les processus d’apprentissage, a savoir des connaissances sur les personnes, sur les
tdches et sur les stratégies. L'enseignement des stratégies et plus généralement de
'apprendre a apprendre doit donc faire appel a un enseignement explicite d’aprés Vianin
(2009). L'enseignant doit donc rappeler les connaissances antérieures, expliciter le sens et
les finalités de l'apprentissage et enfin annoncer clairement les contenus en amont de

'apprentissage. Cet enseignement explicite passe par trois étapes :

- Le modelage : 'enseignant exécute une tache devant les éléves, par exemple
faisant intervenir une stratégie ou nécessitant le contrble de son apprentissage. Il
décrit ce qu'il fait pendant qu’il le fait en commentant a voix haute ses réflexions, en
se questionnant lui-méme, en repérant ses erreurs et en régulant sa réalisation de la
tache. Il met alors sur haut parleur tous les procédés mentaux en jeu dans cette
tache. Il rend ainsi explicite tout raisonnement implicite en enseignant les  quoi,
pourquoi, comment, quand et ou faire. Cette modélisation permet a I'enseignant de
montrer ce qu’il faut faire, comment et pourquoi il faut le faire (Vianin, 2009). Le
modelage a notamment pour objectif de favoriser la compréhension de I'objectif
d’apprentissage chez les éléves. Pour ceci, lors du modelage I'enseignant définit et
analyse les types de connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles

associées a I'objet d’'apprentissage de fagon explicite.

- La pratique guidée, aussi appelée pratique dirigée : cette étape permet a I'éléve
de réussir a mettre en place ce qui lui a été enseigné, par exemple une stratégie

d’apprentissage adaptée a une tache. Cette pratique se fait a l'aide du soutien
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adapté de l'enseignant ou éventuellement de camarades dans le cadre d’une
pratique coopérative. L'éléve acquiert alors la méthode nécessaire pour utiliser a
I'avenir seul cette stratégie dans le cadre de ses apprentissages. La pratique guidée
permet a I'éléeve d’ajuster et de consolider sa compréhension, par exemple d’'une

stratégie, dans I'action.

- La pratique autonome : I'éléve réinvestit seul et dans de nouvelles situations
d’apprentissage ce qui lui a été enseigné, il est donc capable de transfert. Cette
pratique autonome donne des occasions d’apprentissage nécessaires a la maitrise
d’une stratégie.

Ainsi c’est par la mise en place d’'un enseignement explicite que I'enseignant permet a
I'éleve de devenir conscient de ses processus d’apprentissage et d’apprendre a les controler
grace au modelage de I'enseignant. Cet enseignement permet également aux éléves
d’'apprendre a maitriser des stratégies métacognitives et cognitives puis d’étre capable de
les utiliser par la suite de maniére autonome dans d’autres situations. Cette maitrise des
méthodes et outils pour apprendre développe en conséquent 'autonomie et les capacités

d’initiative des éléves dans leurs propres apprentissages.
3. 3. L'enseignement stratégique

L'enseignement stratégique est issu du courant de la psychologie cognitive, il s’agit
d'un modéle d’apprentissage et d’enseignement qui a pour objet I'enseignement et
l'apprentissage de stratégies d’aprés Tardif (1992). La taxonomie établie par Bégin (2008)
est un outil pour I'enseignant qui lui permet d’identifier les stratégies les plus pertinentes a
enseigner. L’enseignant devra alors enseigner le principe et le réle de ces stratégies ainsi
que ses diverses techniques ou actions. L'enseignement stratégique vise donc a faire
prendre conscience a l'éleve des moyens qu'il utilise pour apprendre, comprendre et
transférer ses connaissances et donc des stratégies cognitives et métacognitives qu'il utilise
lors des activités d’apprentissage. Ces prises de conscience interviennent grace a
'explicitation de ces processus et a 'enseignement des stratégies d’apprentissage les plus
efficaces dans un domaine. L’enseignant doit donc rendre explicite 'enseignement d’une
stratégie en la nommant, en indiquant quand et comment l'utiliser, en précisant ses buts, en
décrivant ses aspects principaux, les étapes de son application et la fagcon d’évaluer son
efficacité (Archambault et Chouinard, 2003). Les stratégies cognitives et métacognitives

propres a l'objet d’apprentissage sont alors enseignées explicitement, en vue de leur
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transfert. L'enseignement stratégique est donc un enseignement explicite des stratégies qui

reprend les étapes de I'enseignement explicite vues précédemment :

- le modelage des stratégies : Lors de ce modelage les processus mentaux et le

contenu d’une stratégie sont présentés aux éléves.

- la pratique guidée d’une stratégie : L'enseignant guide les éléves en supervisant
leur mise en place de stratégies, en les questionnant sur leurs processus et en leur
proposant de nombreux feedback leur permettant de corriger leurs erreurs et

d’améliorer leur apprentissage.

- la pratique autonome et le transfert d’une stratégie lors de laquelle I'éléve

réinvestit seul ce qu’il a compris et appris lors du modelage et de la pratique guidée.

En addition, dans le cadre de cet enseignement, I'enseignant est un médiateur des
apprentissages de l'éléve et est qualifié de “stratégique”. En effet, lorsqu’il enseigne des
stratégies d’apprentissage, il met en place un travail de médiation. En psychologie cognitive,
on désigne par médiation une expérience réfléchie et instructive dans laquelle,
généralement un adulte, bien intentionné, expérimenté et actif s’interpose entre I'individu et
les sources de stimuli (Vianin, 2009). Grace a cette médiation I'éléve travaille alors dans la
zone proximale de développement, définie par Vygotsky, qui désigne la zone qui se situe
entre le niveau actuel de I'enfant lorsqu’il réalise une tache seul et le niveau qu’il peut
atteindre grace a la médiation de I'enseignant. Selon Vianin (2009), cette médiation de
I'enseignant permet d’augmenter la capacité de I'éleve a profiter des stimulations de son
environnement et donc des situations d’apprentissage qu’il rencontre. L'enfant a besoin de
l'intervention de I'adulte pour développer sa compétence a auto-réguler son activité et ainsi
maitriser des méthodes et outils pour apprendre qu’il utilisera ensuite de fagon autonome.
La médiation que I'enseignant stratégique effectue permet le passage de la dépendance a la
pratique guidée jusqu’a l'indépendance dans l'apprentissage (Tardif, 1992). Pour ceci et
notamment pour favoriser le transfert, 'enseignant propose des taches contextualisées qui
font sens pour I'éléve. L'objectif de cet enseignement stratégique est donc la construction
active et personnelle des savoirs et des savoir-faire par I'éleve. Par cet enseignement,
I'éléve devient conscient de son processus d’apprentissage et est “acteur” de ses
apprentissages. Il pose des questions, se pose des questions, explique ses démarches, ses
stratégies et les partage.

D’aprés Vianin (2009), la démarche permettant a I'éleve de s’approprier des

méthodes et outils pour apprendre tels que des stratégies d’apprentissage reléve également
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de I'étayage-désétayage (Bruner, 1983)'. L'enseignant est en effet fortement présent au
début de I'apprentissage, il étaye la réalisation de I'éleve et I'aide dans le contrdle de ses
processus mentaux, il s’agit alors d’'une hétérorégulation. Puis progressivement I'éléve
prend une part de plus en plus importante dans la gestion de ses outils stratégiques jusqu’a
une utilisation autonome d’une stratégie et I'autorégulation de ses apprentissages. L'objectif
est alors de renforcer I'autonomisation cognitive de I'éléve afin qu’il prenne en charge
progressivement le pilotage de sa pensée en intériorisant les processus cognitifs et
métacognitifs nécessaires au fonctionnement intellectuel optimal pour ses apprentissages.
Cet étayage-désétayage suit la méme progression que les étapes de I'enseignement

explicite. D’aprés Vianin (2009) cette démarche peut se découper en six étapes :

Etape 1 : Evaluation par I'enseignant de la stratégie utilisée spontanément par I'éléve et
analyse avec lui de sa pertinence. Cette prise de conscience par les éléves de leurs propres
stratégies et leur confrontation au sein de la classe permettra, a l'aide de I'enseignant,

d’évaluer l'efficacité des démarches et d’encourager 'amélioration de leurs stratégies.

Etape 2 : Mise en projet de 'apprentissage de nouvelles stratégies. L'enseignant reprend
I'évaluation et explicite le “quand” et le “pourquoi”’ de l'utilisation de nouvelles stratégies.
Cette étape permet de rendre le contrat didactique explicite, les éléves connaissant les
enjeux d’apprentissages et le lien entre leur utilisation d’une stratégie et leur réussite dans la

tache.

Etape 3 : L'enseignant travaille avec les éléves a 'amélioration de leurs stratégies ou leur
maitrise d’une stratégie. Ce travail d’appropriation peut étre effectué par la modélisation.
Puis I'éleve expérimente la stratégie (pratique guidée). Le feedback de I'enseignant est
important lors de cette phase et permet de confirmer, guider ou corriger la procédure de

I'éléve.

Etape 4 : Démarche individuelle d’appropriation et d’application de la stratégie apprise avec
le soutien de I'enseignant. Il s’agit de connaissances procédurales, I'éléve a donc besoin de
s’exercer et d’avoir une pratique soutenue pour apprendre une stratégie. Lors de cette
phase I'enseignant propose des contextes variés d’utilisation de la stratégie apprise afin de

permettre a I'éléve de s’approprier la démarche et de transférer son apprentissage.

Etape 5 : Les stratégies apprises sont automatisées.

" Le concept d'étayage vient de Bruner (1983). Etayage : Prise en charge par I'enseignant d'un
certain nombre d’éléments de la tdche qui excédent les capacités de I'éléve. L'enseignant lui apporte
une aide pour qu'il soit dans sa Zone Proximale de Développement.

25



Etape 6 : Généralisation de I'apprentissage, conceptualisation ou automatisation selon les
apprentissages. L'éléve sait reconnaitre les contextes dans lesquels la mobilisation de la

stratégie apprise est pertinente en toute autonomie.

On remarque donc que les six étapes de la démarche d’étayage-désétayage présentée par
Vianin (2009) et les trois étapes de I'enseignement explicite permettent tous deux
d’apprendre aux éléves a utiliser des stratégies d’apprentissage de maniére autonome et

efficace.

tableau 5 : Proposition de modélisation du processus allant de I’étayage et du
modelage a I'utilisation autonome de méthodes et outils pour apprendre

Démarche d’'étayage Démarche de
de I'enseignant > désétayage et
et hétérorégulation d'autorégulation

Enseignement Apprentissage ——— Utilisation autonome

Modelage . Pratique guidée ou » Pratique autonome
pratique coopérative

D’aprés Vianin (2009) ce travail sur les stratégies permet aux éléves de développer
une attitude métacognitive constante. Lafortune et Deaudelin (2001) parlent d’un “individu
métacognitif’ qui connait sa maniére d’apprendre, ses ressources et ses difficultés, qui sait
mobiliser les stratégies pertinentes lorsqu’il rencontre une tache. « Il est capable d’analyser
son processus d’apprentissage, d’évaluer et d’ajuster ses fagons de faire dans l'action. Cet
individu pourra alors préciser ce qui peut l'aider pour réaliser un apprentissage particulier et
saura comment il peut ajuster ses stratégies d’apprentissage et évaluer I'ensemble de sa
démarche. L'analyse de sa démarche mentale lui permettra de faire de meilleures prises de
conscience et d’aborder une nouvelle situation d’apprentissage en ayant amélioré ses
connaissances meétacognitives et en profitant d'une meilleure gestion de son activité
mentale » (Vianin, 2009). Il s’agit donc de “self-regulated learners” ou d’éléves a

lintelligence intra-personnelle développée comme nous allons I'aborder.

3. 4. Enseigner avec les intelligences multiples

3. 4. 1. Définir I'intelligence
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D’aprés Sternberg (2007) lintelligence est “la capacité a apprendre a partir de
'expérience, a l'aide de mécanismes métacognitifs qui renforcent I'apprentissage, et
I'aptitude a s’adapter au milieu environnant, pouvant nécessiter des adaptations différentes
dans des contextes différents” (Vianin, 2009). D’aprés cette définition, I'individu peut donc
apprendre et devenir intelligent en confrontant ses représentations a I'expérience vécue et a
l'environnement. Les expériences conditionnent alors le développement cognitif d’'un
individu puisque celle-ci permet l'acquisition de processus cognitifs. Cette capacité
d’adaptation a lieu grace aux mécanismes métacognitifs. En effet, d’aprés Vianin (2009),
c’est grace au contréle de ses propres processus mentaux qu’'un individu et donc un éléve
peut améliorer son fonctionnement intellectuel et mieux s’adapter a son environnement.
D’aprés Vianin (2009), l'intelligence se développe grace a la somme des connaissances et
expertises qu’un individu construit durant toute sa vie. Il définit alors I'intelligence comme “la
capacité d'utiliser de maniére pertinente et évolutive des connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles, permettant d’adapter ses stratégies aux exigences de
'environnement”. Lintelligence est donc évolutive et sensible a lintervention éducative de
'enseignant. La psychologie cognitive se base sur le postulat d’éducabilité de I'intelligence
selon lequel les conduites intelligentes s'apprennent et doivent étre enseignées
explicitement. Elle s’oppose donc a la conception de l'intelligence comme étant une aptitude
mentale globale et innée. D’aprés Vianin (2009), les définitions de l'intelligence peuvent étre
regroupées en deux catégories, la deuxiéme étant celle que nous adoptons dans ce cadre

théorique :

Catégorie 1 : L’intelligence comme une unité globale héréditaire. D’aprés cette
conception, lintelligence a un caractere unitaire, il s’agit d’'une capacité générale considérée
comme héréditaire. En effet, les facteurs génétiques sont utilisés dans cette définition afin
d’expliquer les différences interindividuelles. “L'intelligence est donc considérée comme une
caractéristique intrinséque de l'individu, déterminée génétiquement et donc non modifiable”
(Vianin, 2009). L’intelligence étant une unité fixe, cette conception établit que I'on peut la
mesurer avec des échelles de mesure de lintelligence ou avec les tests de Quotient

Intellectuel .

Catégorie 2 : L’intelligence multiple évolutive. Pour d’autres, l'intelligence est multiple,
elle fait appel a des processus cognitifs différents ou méme a des intelligences différentes.
D’aprés cette définition, I'influence de I'environnement, la médiation d’'un adulte et les
stimulations du milieu sont déterminantes pour le développement intellectuel (Vianin, 2009).
D’aprés cette approche, I'individu pouvant exercer un contréle sur ses processus mentaux,

la modifiabilité cognitive est donc importante. Cette définition correspond donc a celle
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proposée par la psychologie cognitive, pour laquelle lintelligence est percue comme
I'utilisation de différents processus cognitifs de traitement de I'information spécialisés dans
des taches différentes (Vianin, 2009). Lintelligence a donc, comme l'indique cette définition,
une capacité d’automodification et est particulierement sensible a [lintervention
environnementale, notamment éducative. Gardner (1983), en accord avec cette conception

de l'intelligence multiple, a proposé la théorie des intelligences multiples.

3. 4. 2. La théorie des intelligences multiples

D’aprés Gardner, I'intelligence se manifeste de multiples fagons (Keymeulen, 2014).
Il existe d’aprés lui huit types d’intelligences. Dans ces huit cas, l'intelligence correspond a
une capacité a résoudre des problémes ou a produire des biens, de différentes natures et
ayant une valeur dans un contexte culturel ou collectif précis. Lintelligence est pergue
comme “un potentiel biopsychologique”. “C’est-a-dire que chaque membre de I'espéce a la
potentialité d’exercer I'éventail des facultés intellectuelles propres a I'espéce”. L'éléve
dispose dés sa naissance, d'aprés la théorie des intelligences multiples, d’'un groupe
d’intelligences, a savoir de huit intelligences. Keymeulen (2014) classe ces intelligences en

quatre groupes :

tableau 6 : Les intelligences multiples

1. Les intelligences scolaires et sociétales

L’intelligence linguistique ou verbale

L’'intelligence logique ou mathématique

Sensibilité aux sons, aux structures, ala
signification et aux fonctions des mots et du
langage.

Sensibilité aux modéles logiques ou
numériques et aptitude a les différencier,
aptitude a soutenir de longs raisonnements.

2. Les intellig

ences d’actions

L’intelligence intrapersonnelle

L’intelligence interpersonnelle

Aptitude a accéder a ses propres sentiments
et a reconnaitre ses émotions, connaissance
de ses propres forces et faiblesses.

Aptitude a discerner 'humeur, le tempérament,
la motivation et le désir des autres personnes
et a y répondre correctement.

3. Les intelligen

ces méthodologiques

L’intelligence visuelle ou spatiale

L’intelligence corporelle ou kinesthésique

Aptitude a percevoir correctement le monde
spatiovisuel et a y apporter des
transformations.

Aptitude a maitriser les mouvements de son
corps et @ manipuler des objets avec soin.
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4. Les intelligences environnementales et de détente

L’intelligence musicale L’intelligence naturaliste

Aptitude a produire et a apprécier un rythme, Aptitude a discerner I'organisation du vivant.
une tonalité et un timbre, appréciation des
formes d’expression musicale.

Ces intelligences se développent progressivement au cours de la vie d'un individu.
En effet, certaines intelligences se manifestent dés le jeune &age, tandis que certaines
comme les intelligences d’action, aussi appelées intelligences personnelles mettent plus de
temps a se construire. Les intelligences se développent donc de différentes maniéres mais
pas toutes au méme niveau. Ainsi, d’'aprés Keymeulen (2014), les individus possédent une
intelligence dominante qui est celle utilisée en premier pour appréhender le monde et dans
le cas d’'un éléve, pour réaliser une activité. Certaines intelligences se développent plus
grace a des intéréts, aptitudes ou activités les faisant intervenir. L'aspect héréditaire
détermine une partie des capacités d’'un éléve mais des facteurs d’éveil ou d’inhibition de
l'intelligence interviennent également, tel que la stimulation par le biais de I'accés a des
ressources physiques ou humaines. Avec un stimulus approprié, c'est-a-dire un soutien, un
environnement et un enseignement appropriés, chacune des intelligences peut étre
développée a un niveau de performance élevé. L'enseignement semble alors avoir un role a
jouer dans le développement des huit intelligences des éléves, en particulier les
intelligences les plus faibles chez un éléve et celles majoritairement mobilisées au sein de
notre société et de [I'école, a savoir [lintelligence linguistique et [Iintelligence
logico-mathématique (Keymeulen, 2014). Les intelligences multiples sont des outils qui
peuvent étre mobilisés pour permettre d’apprendre a apprendre, I'éleve prenant alors
conscience de ses intelligences, les développant et apprenant a les utiliser grace a
l'intervention de I'enseignant. Enseigner avec les intelligences multiples permet de donner
une vision positive des intelligences aux éléves et de les motiver a les développer puisqu’il

s’agit d’outils les aidant a réaliser des taches.

3. 4. 3. Développer l'intelligence intrapersonnelle

Pour favoriser la prise de conscience de ses intelligences et de ses apprentissages
par sa métacognition, I'éléve doit développer son introspection, c'est-a-dire le “connais-toi
toi-méme”. Selon Flavell, I'introspection, aussi appelée auto-observation par Bégin (2008),
est un élément central de la métacognition. Or d’aprés Keymeulen (2014), l'intelligence
intrapersonnelle est lintelligence de la personne qui se connait puisqu’elle permet a

l'individu qui I'a développée de prendre conscience de ses intelligences mais également de
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son fonctionnement. L’éléve qui posséde une intelligence intrapersonnelle développée est
alors capable d’identifier ses qualités ou forces mais aussi ses faiblesses. Il peut alors dire
comment il apprend, comment il raisonne, mémorise mais aussi quelles stratégies il met en
place et pourquoi. Lintelligence intrapersonnelle permet donc a I'éléve d’étre conscient de
ses modes de fonctionnement interne. Par conséquent, il est capable dans le cas d’un
apprentissage d’ajuster sa maniére de le réaliser. Lintelligence intrapersonnelle favorise la
métacognition puisqu’elle permet a I'éléve d’avoir conscience de ses propres procédés
cognitifs et des stratégies d’apprentissages qu'il utilise. Grace a cette intelligence, I'éléve
sait comment il fonctionne et sait également comment améliorer son apprentissage. |l peut
donc le contrbéler en mettant en place des stratégies métacognitives. Ainsi, par le biais d’'un
enseignement des stratégies d'apprentissage, les éléves pourraient développer leur
intelligence intrapersonnelle et par la méme occasion leur métacognition. Cet enseignement
permettrait aux éléves d’acquérir des méthodes et outils pour apprendre leur correspondant.
Aussi, le développement de l'intelligence intrapersonnelle favoriserait la réussite des éléves
dans leurs apprentissages. D’aprés Tardif (1993), la réussite est la conséquence de la mise
en place de connaissances et de stratégies cognitives et métacognitives qui s’enseignent,
s’apprennent et se développent (Vianin, 2009). D’aprés Leperlier (2001), I'éléve intelligent
est celui qui sait utiliser ses processus cognitifs de maniére efficace et qui sait organiser son
travail afin d’atteindre l'objectif qu’il s’est fixé, ainsi il s’agirait de former des éléves
intelligents, autrement dit des “self-regulated learners” (Vianin, 2009). D’apres Vianin (2009),
ces éléves utilisent les bonnes stratégies (connaissances procédurales), au bon moment
(connaissances conditionnelles), en mobilisant les connaissances nécessaires

(connaissances déclaratives).

Aprés avoir abordé ces diverses aspects qui sont liés au Domaine 2 du Socle
Commun et a ce qu'on nomme « l'apprendre a apprendre » nous pouvons partir de
I'hypothése que lintelligence intrapersonnelle est liée a la capacité d’un individu a étre
conscient et a contréler ses apprentissages, puisque lorsqu'un individu I'a développée, celui
-ci se connait mieux. Il est alors certainement en capacité, grace a cette intelligence et a ses
compétences et connaissances métacognitives, de mettre en place des stratégies
d’apprentissages adaptées a la tadche et a son fonctionnement personnel, notamment a ses
intelligences dominantes. Cette revue de littérature nous a permis de mettre en lien les
concepts de métacognition, de stratégies d’apprentissage et d’intelligences multiples,
notamment d’intelligence intrapersonnelle. Elle nous conduit a nous demander si un

enseignement des stratégies d’apprentissages visant a développer [lintelligence
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intra-personnelle et le fonctionnement métacognitif des éléves permet effectivement a I'éléve
de progresser pour devenir un “self-regulated learner”.

L'intelligence intra-personnelle et la métacognition sont sollicitées notamment dans le
cadre de situations problémes qui doivent étre résolues individuellement. Ces situations
problémes, favorables au développement de cette intelligence et a la mise en ceuvre de
stratégies d’apprentissage, peuvent étre rencontrées en mathématiques, notamment dans le
cadre de la résolution de problemes, en sciences, en orthographe, en grammaire, en
compréhension de la lecture et dans bien d'autres disciplines. Ainsi, la partie expérimentale
de ce mémoire traitera du développement de lintelligence intra-personnelle a partir de
textes résistants en compréhension de la lecture. Selon C.Tauveron, un texte résistant est
un texte qui oblige le lecteur a remplir des vides, et qui présente des obstacles surmontables
par l'éleve. Celui-ci doit chercher ce qui n'est pas écrit ou montré explicitement en
interprétant, en cherchant des indices dans le texte... Nous répondrons ainsi au
questionnement suivant : L'enseignement de stratégies d’apprentissage en compréhension
de la lecture favorise-t-il le développement de [lintelligence intrapersonnelle et du
fonctionnement métacognitif de I'éleve ?

Dans le cadre de la partie expérimentale de ce mémoire, il s'agira dans un premier
temps d'identifier les intelligences dominantes chez les éléves et ainsi de déterminer ceux
qui ont déja développé l'intelligence intrapersonnelle. Par la suite, I'objectif sera d'évaluer
I'anticipation, la conscience et le contréle des stratégies d'apprentissage des éléves, et ainsi
de déterminer le développement de leur fonctionnement métacognitif de départ. Puis I'on
enseignera des stratégies en compréhension de la lecture dans le but de développer
l'intelligence intrapersonnelle et de favoriser la métacognition. Enfin, on évaluera en fin
d'expérimentation I'évolution de lintelligence intrapersonnelle, de [Ianticipation, de la
conscience et du contréle des stratégies d'apprentissage par les éléeves apres

I'enseignement visant a leur développement.

4. Méthodologie de I'’expérimentation

4.1 Les participants a I'étude

L'étude est réalisée auprés d’'une classe de vingt-deux éléves. Cependant, certains
parents n'ayant pas accepté que les travaux de leurs enfants soient utilisés puis diffusés
dans le cadre de ce mémoire, les données concernant ces éléves pour lesquels une
autorisation de captation n’a pas été obtenue ne seront donc pas présentées. De plus, le
contexte sanitaire actuel ayant eu pour conséquences des absences d’éléves ainsi qu’'un

confinement avec I'école a la maison, I'étude n’aura pu étre pleinement réalisée qu'aupres
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de quinze éléves. Les participants sont donc des éléves de niveaux CE2 (6) et CM1 (9). La
classe fait partie d'une école en milieu rural, la population y est hétérogéne, plutot
représentative de la population francaise. Les éléves sont issus pour la plupart de familles
de classe moyenne. L'étude est composée de quatre participants garcons et de dix filles. Du
point de vue du profil des éléves ayant participé a cette étude, il est a noter que I'une des

éleves de CM1, Léonie, est une éléve a haut potentiel ayant sauté une classe.
4. 2. Outils méthodologiques utilisés

Dans le cadre de cette expérimentation, différents outils méthodologiques ont été

utilisés et vont étre ici présentés.
4. 2. 1. Guide pour enseigner autrement selon la théorie des intelligences multiples

Premiérement, ce mémoire s'appuie sur les Guide pour enseigner autrement selon la
théorie des intelligences multiples CP — CE1 — CE2 et CM1 — CM2 — 6éme publiés aux
éditions Retz en 2019 et 2018 et écrits sous la direction de Véronique Garas et Claudine
Chevalier.

Dans ces guides nous pouvons retrouver la définition de chacune des huit

intelligences multiples.

tableau 8 : Définition des intelligences multiples d’aprés les Guide pour enseigner
autrement selon la théorie des intelligences multiples

~>

Aimer lire, écrire, parler.
Raconter ou entendre des histoires.
Jouer avec les mots.
Exprimer des idées, débattre.
Expliquer, résumer.

Apprendre d’autres langues.

<
-

1 2 2

Organiser des données
[archéologie, géologie..).

Sélectionner, collectionner, faire des listes.

Observer et soigner les animaux.
Entretenir les plantes, jardiner.
Marcher dans la nature, faire des relevés.
Créer des espaces paysagers (écologie).

Lintelligence
musicale/rythmique

=

C’est la capacité a étre sensible
aux structures rythmiques
et musicales...

Fredonner souvent, battre du pied.

Chanter, se mettre a danser
sur le moindre rythme.

Etre sensible au pouvoir émotionnel de la
musique, au son des voix et a leur rythme.

Saisir facilement les accents
d’une langue étrangere.

:
M

Connaitre ses atouts, et ses faiblesses.
Réfléchir, méditer.

Savoir définir ses objectifs.
Donner une opinion personnelle.
Tenir un journal, un blog.

Savoir gérer ses émotions.

Avoir un bhon sens de I'orientation.

Travailler dans I'espace, lire facilement
les cartes, les diagrammes, les graphiques.

Aimer I'art sous toutes ses formes.

Visualiser avant de construire
[faire du dessin technique, des plans).

Entrer facilement en relation.
Percevoir les émotions.
Se mélanger, travailler en coopération.

S'acclimater facilement, aimer étre
avec d'autres, avoir des amis.

Aimer les activités de groupe.

Aimer résoudre les conflits, jouer
au médiateur.

L'intelligence
mathématique/logique

C’est la capacité a tenir
un raisonnement logique,
a ordonner le monde,
et a faire des inférences...
Cette intelligence a été décrite en détail
par Piaget, en tant que « l'intelligence ».
Compter, calculer, ordonner,
résoudre des problemes.
Explorer, tester des idées et des solutions
scientifiques de facon systématique.
Aimer les structures logiques
(chronologie, processus...).

L'intelligence
corporelle/Rinesthésique

C’est la capacité a produire
avec toutes les parties de
son corps et I'habileté a résoudre
des problémes pratiques...
Faire du sport.

Apprendre en bougeant.

Jouer la comédie, danser.
Manipuler, fabriquer.

Réparer les objets, les machines.
Sculpter, créer...



Ces guides ainsi que les DVD d’accompagnement (Annexe 1) contiennent un conte
“Il était une fois ... huit intelligences” (Annexe 2) dont l'utilisation est recommandée afin
d’aborder avec les éléves les intelligences multiples. Dans les ressources numériques, on
retrouve notamment un diaporama (Annexe 3) avec le conte illustré et sonorisé ainsi qu’un
guide de mise en ceuvre du conte explicatif (Annexe 4). Celui-ci donne des conseils de mise
en ceuvre et propose d’accompagner la lecture du conte par des activités permettant aux
eléves de découvrir les huit intelligences et a I'enseignant(e) d’'identifier les intelligences
dominantes de ses éléves (Annexe 4). Les manuels proposent ensuite un jeu intrapersonnel
“L’étoile de mes intelligences” visant a ce que chaque éléve prenne conscience de ses
propres intelligence et a ce que I'enseignant(e) évalue les intelligences dominantes et au
contraire celles a développer chez ses éléves. Comme le suggérent les manuels,
'enseignant(e) peut par la suite établir dans un tableau le profil de sa classe selon les
différentes formes d’intelligences. Les intelligences dominantes de la classe sont alors
visibles et permettent a I'enseignant(e) d'adapter son enseignement et de comprendre les
réactions de sa classe en fonction des activités proposées. Par la suite, ce tableau permet
notamment a I'enseignant(e) de mieux construire ses séquences d’apprentissage et de
penser ses interventions auprés des éléves. Il 'aide a prendre en compte les diversités
cognitives de chaque éléve. Cette évaluation donne également des indications concernant
les stratégies que I'éléve va mettre en place en situation d’apprentissage en fonction de son
intelligence dominante. Si son intelligence dominante est lintelligence interpersonnelle, il
favorisera l'interaction avec le groupe pour construire ses apprentissages. Si au contraire
son intelligence intrapersonnelle est trés développée, il travaillera seul et réfléchira aux
stratégies a mettre en ceuvre pour reussir.

Les deux Guide pour enseigner autrement selon la théorie des intelligences multiples
proposent ensuite des séquences a mettre en ceuvre dans diverses disciplines. Chacune
des séquences contient des “ateliers intelligences multiples” ayant pour dominante une
intelligence. Ces atelier permettent de développer une méme compétence, par exemple
comprendre un texte littéraire, par le biais de I'utilisation de chacune des huit intelligences
(Annexe 5). Dans la séquence de compréhension de la lecture “Comprendre un texte
littéraire, CM1- CM2” proposée aux pages 26 a 34 du Guide pour enseigner autrement selon
la théorie des intelligences multiples CM1 — CM2 — 6éme on remarque que l'activité
proposée pour développer lintelligence intrapersonnelle correspond a un questionnaire
(vrai/faux/ce n’est pas dans le texte) a compléter individuellement. Pour notre évaluation
nous avons aussi choisi d’utiliser un questionnaire individuel mais a échelle bien qu’il aurait

pu étre construit comme celui du manuel.

4. 2. 2. L’étoile de mes intelligences multiples : boite a outils
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Deuxiemement, cette étude utilise la boite a outils L'étoile de mes intelligences
multiples, cycles 1, 2 et 3 qui contient le matériel nécessaire a la mise en place de I'atelier
“I'étoile de mes intelligences multiples” et a la construction, par chaque enfant, de son étoile.
Cette boite a outils intervient dans le cadre de cette étude en complément des ouvrages
Guide pour enseigner autrement selon la théorie des intelligences multiples (cycles 2 et 3).
Elle contient deux jeux de 120 cartes photos, un pour le cycle 1 et 2 et un second pour le
cycle 3. Ces images représentent des actions, des préférences associées aux huit
intelligences. Elle est composée également de deux plateaux de jeux (Annexe 6).

La boite a outils est accompagnée d’'un guide d’utilisation comportant un rappel des
huit intelligences sous forme d’étoile comme le plateau de jeu (Annexe 7), d’'un rappel du
contenu de la boite (Annexe 6), de conseils pour 'emploi des outils proposés dans la boite
(Annexe 8) et de quelques remarques permettant de comprendre les choix d'images
(Annexe 9).

4. 2. 3. Lectorino et Lectorinette

Enfin, ce mémoire se base sur Lectorino et Lectorinette CE1 — CE2, Apprendre a
comprendre des textes narratifs de Roland Goigoux et Sylvie Cebe, publié aux éditions Retz
en 2013. En effet, les tests de cette étude s'appuient sur des textes résistants issus de ce
manuel, a savoir un extrait de John, Rose et le chat de Jenny Wagner ainsi que du conte de
Perrault, Le Chat Botté. De plus, certaines activités et supports des séances du module 1
“‘Max, Ludovic, Rose et bien d’autres personnages a découvrir entre les lignes.” du manuel

sont utilisées pour construire la séquence en compréhension de la lecture.

4. 3. Déroulement de I'expérimentation

La méthodologie expérimentale avec un pré et post test est celle choisie pour cette
expérimentation. Entre ces deux tests, une séquence en compréhension de la lecture visant
a développer l'intelligence intra-personnelle, la conscience, I'anticipation et le contrble des
stratégies d'apprentissage est menée aupres des participants a I'étude. Nous allons donc

présenter les différentes étapes de cette expérimentation.
4. 3. 1. La lecture et I'étude du conte “ll était une fois... huit intelligences”

L'expérimentation de ce mémoire débute par l'introduction du concept d’intelligences
multiples en classe. Par le biais de la lecture et de I'étude du conte “Il était une fois... huit
intelligences” (Annexe 2), proposé par le Guide pour enseigner autrement selon la théorie

des intelligences multiples, les éléves découvrent les intelligences multiples. Contrairement
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au manuel qui met a disposition des enseignants une version sonorisée du conte, celui-Ci
est lu aux éléves avec en support un diaporama présentant le conte illustré (Annexe 3).
L'étude s’appuie ensuite sur les conseils de mise en ceuvre en classe de la découverte du
conte (Annexe 4). Ainsi, suite a la lecture par l'enseignante, un temps de débat et
d'échanges visant a travailler sur la compréhension du conte a lieu avec les éléves. Puis,
répartie sur plusieurs séances, une seconde lecture du conte est effectuée avec un arrét a
chaque intelligence permettant alors de la découvrir au-deld de I'histoire. La découverte
d'une intelligence débute alors par la relecture du passage de lhistoire qui la présente.
Ensuite, elle est suivie par un temps de réflexion personnelle par I'éléve sur l'intelligence en
question. La consigne donnée aux éléves est la suivante : “Notes dans ton cahier de
réflexion ce que toi tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette intelligence.”
(Annexe 10). Ainsi les premiéres réflexions des éléves vis-a-vis de leurs intelligences ont pu
étre recueillies dans un tableau (Annexe 11). Cette étape favorise la prise de conscience par
les éléves de leurs intelligences et puisqu’elle leur permet de se connaitre davantage, elle
développe leur intelligence intrapersonnelle.

Comme le suggere le guide de mise en ceuvre du conte explicatif (Annexe 4), suite a
I'écriture de leur réflexion, une activité de découverte de l'intelligence est réalisée avec les

éléves.

tableau 7 : Intelligences et activités de découverte proposées

Intelligences Activités de découverte

Jeu du chef d'orchestre : Le chef d'orchestre
Musicale — Rythmique donne un rythme avec ses mains ou un objet, les
musiciens le suivent.

Verbale - Linguistique Ecrire le nom du livre qui parle de magie que I'on
préfére.
A :
f\: 7 Logique - Mathématique Résolution d'un probléme (Annexe 12)
[ |

Corporelle - Kinesthésique | Jeu de kim : deviner avec le toucher I'objet qui est
caché dans un sac.
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- 7 Visuelle - Spatiale Jeu de memory : Mémoriser des objets pour
d trouver ceux qui ont été enlevés (Annexe 13).

*#  Naturaliste Classer les animaux (Annexe 14).

Interpersonnelle Parler de son étoile et de son intelligence
préférée en groupe avec des camarades.

Dessiner I'étoile de ses intelligences multiples
Intrapersonnelle (Annexe 15).

Atelier : construire I'étoile de ses intelligences
multiples (Annexe 16).

Ces activités ciblant l'utilisation d'une intelligence par les éléves leur permettent de
découvrir une a une les intelligences et de détecter une éventuelle affinité envers certaines
activités et donc certaines intelligences. Ces activités favorisent donc la prise de conscience
par les éléves des intelligences qu’il ont déja développées ou non. Elles permettent aussi a
I'enseignant(e) d'effectuer de premiéres observations auprés des éléves. Ceci lui permet
d’identifier des intelligences non développées ou au contraire dominantes chez certains
éléves. Par exemple, I'enseignant(e) peut déja identifier les éléves pour lesquels respecter
un rythme est compliqué ou ceux qui sont capables de se souvenir aprés mémorisation
d'uniquement un objet qui avait disparu en comparaison a ceux qui en mémorisent trois.

Cette phase de I'expérimentation visant la découverte des intelligences multiples par
le biais du conte se termine par la construction d'une affiche élaborée avec les éléves sur

laquelle les intelligences multiples découvertes sont nommées (Annexe 17).
4. 3. 2. L'évaluation des intelligences multiples des éléves

Pour évaluer les intelligences dominantes chez les participants a I'étude et identifier
si I'intelligence intrapersonnelle des éléves était développée, le jeu intrapersonnel “L'étoile
de mes intelligences” proposé par le Guide pour enseigner autrement selon la théorie des
intelligences multiples a été mis en place (Annexe 16). Pour ce premier test, le matériel de

la boite a outils “L'étoile de mes intelligences multiples” est utilisé. L'étude étant réalisée

aupres d’une classe de CE2-CM1, deux ateliers sont proposés aux participants l'un
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s’adressant aux éléves de CE2 et utilisant le plateau et les cartes de cycle 1 - cycle 2, le
second pour les CM1 utilisant le matériel de cycle 3 (Annexe 16). Le jeu est réalisé
individuellement par le participant et se déroule en plusieurs phases (Annexe 8).

Dans un premier temps, I'éléve est invité par I'enseignante a choisir parmi 120
photos, 10 d'entre elles qui correspondent le mieux a ses golts et ses aptitudes. Les images
proposées representent des actions, des préférences associées aux huit intelligences.

Dans un second temps, accompagné par l'enseignante, I'éléve verbalise les raisons
du choix de ces images et place celles-ci sur le plateau, en fonction de l'intelligence a
lagquelle elles correspondent (Annexe 16). L'enseignante favorise la verbalisation en posant
a I'éléve les questions suivantes : “Pourquoi as-tu choisi cette image ? Qu'aimes-tu dans
cette image ? Qu'y vois-tu ?”. La verbalisation de I'enfant est essentielle pendant cette étape
de l'expérimentation puisqu'elle permet d'évaluer de fagon juste le choix de I'éléve et de
I'associer a la bonne intelligence. Certaines images peuvent évoquer plusieurs intelligences.
En effet, une image représentant des enfants jouant au football pourra correspondre a
l'intelligence corporelle/kinesthésique si I'éléve indique qu'il I'a choisie car il aime jouer au
foot. Cependant si I'éleve exprime qu'il I'a choisie car il aime jouer avec les autres alors il
s'agira de l'intelligence interpersonnelle. Il est donc important de bien interpréter le choix de
I'enfant. Pour cela, 'enseignant peut s’aider du tableau dans le guide d’utilisation de la boite
a outil qui donne des exemples de réponses possibles de I'éléve mises en correspondance
avec lintelligence adéquate (Annexe 9). De plus, lors de cette phase, la verbalisation
favorise la prise de conscience par I'éleve du développement de ses intelligences et de la
présence d’'une ou plusieurs intelligences dominantes. La verbalisation ici favorise dors et
déja le développement de l'intelligence intrapersonnelle. Les échanges avec les éléves ont
été enregistrés afin d’en conserver une trace.

Dans un dernier temps, une fois que I'étoile des intelligences multiples de I'éleve est
constituée, celle-ci est prise en photo afin d'en garder une trace et d’étre un support sur

lequel s’appuyer lors de la lecture des étoiles (Annexe 18).

Dans le cadre de cette étude, cet atelier permet de déterminer les intelligences
dominantes chez un éléve a un moment donné, ici au début de notre expérimentation. En
effet, I'éléve étant en évolution, le résultat & ce test sera naturellement différent s'il est
amené a le passer a un autre moment. C'est la raison pour laquelle I'étude avait prévu de
réaliser un post-test en fin d'expérimentation afin de voir I'évolution des intelligences de
certains éléves de cette classe.

De plus, ce test permet de déterminer le profil de chacun des éléves de la classe et
donc d'établir le profil général de la classe en regroupant dans un tableau le nombre de

photos par intelligence (Annexe 19).
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4. 3. 3. Lecture des étoiles

Comme recommandé par le Guide pour enseigner autrement selon les intelligences
multiples, les étoiles réalisées sont par la suite affichées dans la classe. Les éléves
commentent alors leur étoile, identifient leurs intelligences dominantes mais constatent
également les différences et/ou similitudes avec ceux de leurs camarades. Cette lecture des
étoiles permet aux éléves de prendre davantage conscience de leurs intelligences. Cette
etape de I'expérimentation permet également aux éléves de constater les intelligences qui

dominent dans la classe.

4. 3. 4. Pré-test

Aprés avoir présenté la théorie des intelligences multiples aux éléves et avoir évalué
leurs intelligences dominantes, I'objectif de I'expérimentation est de s'intéresser davantage a
leur développement de lintelligence intrapersonnelle a travers la conscience qu'ont les
participants a I'étude de leurs stratégies d’apprentissage. Ainsi, le pré-test vise a évaluer
leurs connaissances et compétences métacognitives et donc leur anticipation, leur
conscience et leur contréle de leurs stratégies d'apprentissage en compréhension de la
lecture. Compléter individuellement le questionnaire est un exercice qui fait intervenir
l'intelligence intrapersonnelle et qui par la méme occasion la développe.

Le pré-test est un questionnaire sous forme d’échelle. Il est inspiré des Outils
d’évaluation du bien-étre a l'école de Philippe Guimard, Séverine Ferriére, Fabien Bacro,
Agnés Florin et Tiphaine Gaudonville et particuliérement de I'Echelle de satisfaction scolaire
a l'école développée par Guimard, Bacro et Florin en 2012. Ce pré-test est donc composé
d'échelles demandant aux éléves de noter une affirmation de 1 a 6 selon qu'ils sont
“‘Absolument pas d'accord”, “Pas d'accord”, “Plutét pas d'accord”, “Plutdét d'accord”,
“D'accord” ou "Absolument d'accord” avec celle-ci. Le pré-test est constitué de six échelles
correspondant aux parties 2 a 6 du questionnaire (Annexe 20). Il se divise donc en six

parties dont le contenu et les objectifs sont les suivants (Annexe 20).
Partie 1 : Découverte du fonctionnement questionnaire a échelle.
Les éléves sont premiérement familiarisés avec ce type de questionnaire a échelle

par le biais de deux exemples (Annexe 20). Ces exemples permettent aux éléves de

découvrir le fonctionnement du questionnaire et de s’entrainer a y répondre.

tableau 8 : Exemple d’entrainement a I'utilisation du questionnaire
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Absolument pas Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

J'aime lire 1 2 3 4 5 6

Partie 2 : Evaluation du développement de lintelligence intrapersonnelle et du

fonctionnement métacognitif de I’éleve.

Cette premiére échelle vise a évaluer le développement de [lintelligence
intrapersonnelle chez les participants en les questionnant sur leur conscience, I'anticipation
et le contréle des stratégies d’apprentissage de maniére générale et en compréhension de
la lecture. Elle évalue donc les connaissances métacognitives intra-individuelles des éléves,
c'est-a-dire les connaissances qu’a un participant de lui-méme et de ses compétences. Ce
sont alors les connaissances déclaratives “quoi ?” qui sont testées, c'est-a-dire la

connaissance qu'a I'éléve sur sa maniére de travailler. Cette échelle est constituée de douze

items.
tableau 9 : Classement des items selon
les différents aspects de la métacognition qu’il évaluent.
Conscience Anticipation

Lorsque je travaille, je sais que Avant de commencer mon travail,
jutilise des stratégies. je réfléchis a la stratégie que je
vais utiliser pour réussir.

Pendant que je fais un travail, je
réfléchis a la stratégie que je suis en
train d'utiliser.

Je sais que certaines stratégies
m’aident a réussir mon travail.

Quand je travaille, je vérifie que la
stratégie que j'utilise fonctionne bien.

Pour comprendre un texte, je sais
que j'utilise une ou plusieurs
stratégies.

Quand je ne comprends pas un texte,
je réfléchis a une stratégie pour réussir
a comprendre.

Lorsque je comprends un texte, je
sais comment j’ai fait (quelle
stratégie j'ai utilisée) pour le

comprendre.

Quand je me rends compte que j'ai mal
compris un texte, je cherche une autre
stratégie pour comprendre.

Quand je pense avoir compris un texte,
je vérifie que j’ai bien compris.

Litem “Pour comprendre un texte, je m’aide de stratégies que jai déja utilisées une

autre fois pour comprendre un autre texte.” vise lui a évaluer le transfert des stratégies et a
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déterminer les éléves qui sont des “self-regulated learners”. Il est également a noter que
l'item “Pour faire un travail, je sais que je n’utilise pas les mémes stratégies que d’autres
éléves.” test I'éleve sur ses connaissances inter-individuelles, en comparaison aux autres

mais ne sera finalement pas analysé dans ce mémoire.

Partie 3 : Evaluation des stratégies utilisées en compréhension de la lecture.

Cette troisiéme partie du pré-test est une échelle de conscience des stratégies
utilisées en compréhension de la lecture qui vise a évaluer la conscience et la connaissance
qu’'on les éléves des stratégies qu’ils mettent en place pour comprendre un texte. La partie
3 du pré-test est constituée de treize items. Elle permet d’identifier les connaissances
métacognitives des éléves qui concernent l'activité liée a la tache et a ses composantes,
caractéristiques et objectifs. Les connaissances métacognitives ici évaluées correspondent
aux stratégies pertinentes ou non pour I'atteinte d’'un but : la compréhension du texte. Il
s’agit donc des connaissances procédurales “comment ?”. Elles seront variables en fonction
du type de texte a comprendre mais aussi de I'éléve, notamment selon ses intelligences

dominantes et les stratégies qu’il maitrise.

tableau 10 : Classement des différentes stratégies évaluées
selon les formes d’intelligences

Noter des informations.

Naturaliste Distinguer les différents personnages qui parlent.

Lire a voix haute.

Se mettre a la place des personnages.
Distinguer les différents personnages qui parlent.

Intrapersonnelle Lire dans sa téte.

Relire les passages difficiles.
Se poser des questions.
Faire des inférences.

Visuelle / Spatiale Se faire un film de I'histoire.
Repérer et sélectionner des informations.

Verbale / Linguistique Lire dans sa téte.

Lire a voix haute.

Lire plusieurs fois.

Relire les passages difficiles.
Se faire un résumé de I'histoire.
Noter des informations.

Se poser des questions.

Se faire un résumé de I'histoire.
Comprendre l'implicite.

Faire des inférences.
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Pour I'analyse des résultats nous choisissons d’utiliser la premiére classification
(tableau 10).

Partie 4 : Evaluation de ’anticipation de stratégies.

Cette échelle vise a évaluer les compétences métacognitives d'un éléve et en
particulier sa capacité a anticiper et planifier les stratégies qu’ils pense utiliser pour
comprendre un texte qu’il a sous les yeux mais qu’il n’a pas encore lu. Ainsi cette échelle
permet d’identifier premiérement si les stratégies choisies par I'éléve correspondent au type
de texte qu’il va devoir comprendre (long, court, texte documentaire, texte avec des
dialogues...). Tout comme dans la partie 3, les connaissances métacognitives vis-a-vis des
caractéristiques du texte et des objectifs de la tache, c'est-a-dire les connaissances
métacognitives concernant les stratégies pertinentes pour I'atteinte d’'un but, sont ici
évaluées. Deuxiémement, cette partie permet de voir si les stratégies anticipées
correspondent a celles qu’on affirmé utiliser les éléves en compréhension de la lecture lors
de la partie 3. On pourra également voir si elles correspondent aux intelligences dominantes
des éléves évaluées grace au jeu intrapersonnel. Enfin, grace a cette partie du
questionnaire on pourra établir si les stratégies dont I'utilisation est planifiée sont réellement
employées lors de la compréhension du texte (partie 5 et 6) ou bien si I'éleve a effectué une
régulation et a modifié pendant la réalisation de la tache I'utilisation des stratégies prévues.
D’aprés la classification de Bégin, la stratégie métacognitive ici évaluée a travers ces huit

items est “Anticiper”.
Partie 5 : Evaluation de la compréhension du texte.

Cette partie contient deux échelles de compréhension, I'une pour la premiére partie
du texte et l'autre pour la seconde. Le pré-test questionne ici I'éléve sur sa compréhension
du texte résistant qui 'accompagne. Ce texte de Jenny Wagner John, Rose et le chat (1985)
est issu du Manuel Lectorino et Lectorinette CE1-CE2 (Annexe 21). Avant de faire passer
cette partie du pré-test, ce texte a été, comme le recommande le manuel, présenté par
I'enseignante qui en a raconté le début. Ensuite, le début de I'extrait est donné a lire aux
éléves, ils répondent alors aux questions relatives a cet extrait qui ont pour but de les guider
dans linterprétation et la compréhension du texte. Puis, la seconde partie du texte leur est
donnée et ils complétent alors la suite du questionnaire a I'aide des nouvelles informations

lues.

Partie 6 : Evaluation des stratégies réellement utilisées.
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Enfin la derniére partie de ce pré-test questionne I'éléve sur sa prise de conscience
et sur son contréle de ses stratégies et de sa compréhension du texte au cours de sa
lecture. Cette partie s’apparente a un bilan métacognitif dans lequel le contréle des
stratégies employées par I'éleve est évalué. Elle permet notamment d’évaluer I'écart entre

les stratégies anticipées et celles réellement utilisées par I'éléve.

Le questionnaire du pré-test est complété par les éléves en deux séances. Lors de la
premiére séance les éleves se familiarisent avec le questionnaire a échelle en partie 1 puis
répondent aux parties 2 et 3 du pré-test. Lors de la deuxiéme séance, les parties 4, 5 et 6 du

questionnaire sont remplies par les éléves.

4. 3. 5. Séquence d’enseignement en compréhension de la lecture.

Suite au pré-test, une séquence d'enseignement en compréhension de la lecture est
menée avec les éléves. L'objectif de cette séquence est de développer lintelligence
intrapersonnelle et de favoriser la métacognition par le biais de 'enseignement de stratégies
d’apprentissage en compréhension de la lecture. Pour cela, I'anticipation, la conscience et la
planification et le contrdle des stratégies sont travaillés avec les éléves.

La verbalisation est au centre de la séquence puisque la mise en mots provoque une
prise de conscience et une entrée dans un processus meétacognitif. Elle est donc favorable a
la métacognition et donc a la prise de conscience des stratégies d’apprentissage mises en
place par les éléves pour comprendre un texte.

La séquence s’inscrit dans un enseignement explicite et stratégique dans lequel on
va d’'une pratique guidée vers une utilisation autonome de stratégies. Elle va permettre la
découverte de nouvelles stratégies, notamment par le biais du partage de stratégies entre
les éléves, ce qui va contribuer a leur connaissance d’un plus large nombre de stratégies
pour comprendre un texte. L'enseignement visera également a montrer pour quels types de
textes les stratégies sont pertinentes afin de favoriser leur transfert. Son objectif sera aussi
de faire prendre conscience aux éléves de celles qui leur conviennent, en partie due a leurs
intelligences dominantes. La séquence vise donc a développer les connaissances
déclaratives, procédurales et conditionnelles chez les éléves.

L'hypothése de cette étude est que, par le biais de I'enseignement des stratégies en
compréhension de la lecture, les éléves vont développer leur intelligence intrapersonnelle, a
savoir leur connaissance d’eux méme ainsi que de leur propre fonctionnement cognitif grace

au deéveloppement de leurs connaissances et compétences métacognitives. Le
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raisonnement métacognitif des éléves, a savoir I'anticipation, la conscience et le contrble de
leurs stratégies d’apprentissage sera alors, d’aprés I'hypothése de cette recherche,

davantage développé.

La séquence mise en place pour cette étude s’inscrit dans le cadre du Socle
Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture et vise également a faire
acquérir aux éleves des compétences des programmes de cycle 2 et cycle 3 (Annexe 22).
Elle est composée de six séances (Annexe 23). Ces séances sont menées auprés des
participants parfois en plusieurs temps dues aux aléas de la vie d’'une classe. La séquence
s’appuie sur différents textes issus du manuel Lectorino, Lectorinette (Annexes 21, 24, 25,
26). Des affiches présentant les stratégies en compréhension de la lecture sont également
des supports utilisés dans le cadre de cette séquence afin d’expliciter les stratégies (Annexe
27).

tableau 12 : Déroulement de la séquence

Déroulement de la séquence

Séance 1 Avoir conscience des stratégies que I'on utilise (retour sur le questionnaire du pré-test
partie 2 et 3)
Partager et lister les stratégies des éléves (Annexe 28).
Séance 2 Anticiper les stratégies qu’on utilise et s’entrainer a les utiliser :
- Entrainement a l'anticipation des stratégies que I'on peut utiliser avant d’avoir lu un
texte, en fonction du type de texte (retour sur le questionnaire partie 4 puis travail a
partir d’autres textes de différents types).
- Entrainement a I'utilisation de ces stratégies (faire un résumé, distinguer les différents
personnages).
Extrait des textes John, Rose et le chat, Un petit fréere pas comme les autres, Nasreddine et
son &ne, Documentaire sur le kiwi (Annexes 21 et 24).
Séance 3 S’entrainer a utiliser une stratégies anticipée : sélectionner des informations.
Documentaire sur le kiwi (Annexe 24).
Séance 4 S’entrainer a comprendre un texte (retour sur le questionnaire partie 5).
John, Rose et le chat (Annexe 21).
Séance 5 S’entrainer a comprendre un texte :
- S'entrainer a identifier les états mentaux des personnages, les raisons de leurs
actions, se mettre a leur place pour comprendre leurs pensées.
Ludovic ne veut pas aller a I'école (Annexe 25).
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Séance 6 Comprendre les récits de ruse et contréler sa compréhension :

- S’entrainer a faire des inférences, comprendre I'implicite, se mettre a la place des
personnages.

- Contréler sa compréhension.

- Bilan des stratégies.

Le Petit Loup qui se prenait pour un grand (Annexe 26).

4. 3. 6. Post-test

Le post-test de cette étude est réalisé suite a la séquence (Annexe 29).
Contrairement au pré-test, il ne posséde pas de partie 1 visant a entrainer les éléves a
compléter le questionnaire puisqu’il s’agit du méme format avec des échelles que le pré-test.
Celui-ci est donc déja connu des éléves. De plus, les items sont pour les parties 1, 2, 3, et 5
majoritairement les mémes que les parties 2, 3, 4 et 6 du pré-test. Le post-test se
différencie du pré-test par son texte, Le chat botté (Annexe 30), la projection d’images avec
les bulles de pensées des personnages (Annexe 31) et Il'ajout d'une stratégie
particulierement travaillé dans la séquence “Pour comprendre un texte, je m’interroge sur les
pensées et sentiments des personnages” (Partie 2). De plus, dans le post-test une derniére
partie (Annexe 29 Partie 6) a été ajoutée. Cette partie constituée de sept items a pour but de
questionner les éleves sur les apports du travail effectué sur les stratégies lors de la
séquence. Elle évalue alors la conscience qu’ils ont des apprentissages et des progrés
réalisés grace a cette séquence. Ce post-test mis en comparaison avec le pré-test permet
de déterminer si I'enseignement des stratégies en compréhension de la lecture permet

effectivement de répondre a I'hypothése de cette étude.

5. Présentation et analyse des résultats

L'analyse des résultats qui va suivre est divisée en deux temps. Le premier temps
concerne l'analyse de ceux obtenus au pré-test, a savoir au jeu intrapersonnel “L’étoile de
mes intelligences” et au questionnaire. Le second temps est I'analyse de ceux du post-test

et la comparaison entre ces résultats et ceux obtenus lors du pré-test.

5. 1. Analyse du pré-test
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Pour rappel, le pré-test de cette étude est composé de I'évaluation des intelligences
multiples des éléves par le biais du jeu intrapersonnel “L’étoile de mes intelligences” ainsi

que de I'évaluation via le questionnaire a échelle.

5. 1. 1. Analyse des résultats de I’évaluation des intelligences multiples

Les étoiles des intelligences construites par les participants sont photographiées pour
pouvoir étre ensuite analysées (Annexe 18). Les résultats de I'évaluation des intelligences
multiples des participants a cette étude sont regroupés dans un tableau récapitulatif selon
les différentes formes d’intelligences (Annexe 19). Ce tableau permet par la suite d’établir le
profil du groupe de participants que I'on nomme ci-dessous “classe” et de déterminer les

intelligences dominantes ou au contraire les intelligences peu développées.

Profil de la classe selon les différentes formes d'intelligences.

Logique / Mathématique

(ferb'a\e / Linguistique

Corporelle / Kinesthésique

Visuelle / Spatiale

Naturaliste

Intrapersonnelle

Musicale / Rythmique

Interpersonnelle

D’aprés ce graphique, on remarque que trois intelligences sont dominantes dans
cette classe : lintelligence visuelle/spatiale (23%), l'intelligence naturaliste (21,6%) et
I'intelligence corporelle/kinesthésique (18,9%). L'intelligence interpersonnelle est également
plutdét développée dans cette classe (13,5%). Comme le montre ce graphique, I'intelligence
intrapersonnelle est faiblement développée chez les participants (5,4%). Néanmoins, les
verbalisations des éléves lors du placement des images choisies sur I'étoile témoignent que
certains éléves ont une intelligence intrapersonnelle développée qui pourtant ne se
démarque pas dans leur choix d’'images.
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Voici quelques exemples de verbalisations lors de la construction des étoiles qui témoignent
de la connaissance par les éléves d’eux méme, de ce qu’ils aiment et donc du

développement de leur intelligence intrapersonnelle (Annexe 18).

Léonie - “J’ai choisi cette image car jaime bien les
jouets et les peluches. Elles sont toutes douces en plus
p”

PE - “D’accord, donc c’est que tu aimes bien étre seule
avec les peluches ? Ou tu les aimes bien pour leur
compagnie ?”

Léonie - “Parce que c'est tout doux, donc cest

l'intelligence du toucher.”

Léonie - “J’ai choisi cette image car jJaime bien I'odeur
des fleurs.”

PE - “ Donc d’apres toi ce serai plutdt voir les fleurs,
I'intelligence de la vue, ou bien les sentir car tu aimes la
nature, I'intelligence de la nature.”

Léonie - “ Non c’est les sentir, 'intelligence du toucher.”

PE - “D’accord c’est parce que tu aimes bien tenir les

fleurs et les sentir ?”

Léonie - “Oui”

PE - “ Cette image, pourquoi est-ce que tu I'as choisie ?”
Anna - “Parce que jaime bien observer la nature. J’aime
bien voir comment ils évoluent.”

PE - “Donc tu aimes bien voir les animaux, les observer ?
Anna - “Oui.”

Placement de I'image sur l'intelligence visuelle/spatiale.

Anna - “Parce que jaime beaucoup [lart, jaime
beaucoup les couleurs qu’ils ont mis et je trouve que
c’est trés joli.”

Placement de la photo sur [lintelligence

visuelle/spatiale.




5. 1. 2. Analyse des résultats du pré-test

Les réponses des participants au pré-test sont regroupées dans un tableau (Annexe 32).
Nous allons analyser les résultats obtenus a celui-ci en plusieurs temps. Premiérement nous
allons analyser le développement de l'intelligence intrapersonnelle et du fonctionnement
métacognitif des éléves lors du pré-test (conscience, anticipation, contréle et self-regulated
learners). Deuxiemement nous présenterons les stratégies qu’utilisent les éléves selon les
intelligences qu’elles sollicitent. Troisifmement nous traiterons les résultats obtenus en
compréhension de la lecture. Enfin, nous présenterons l'anticipation, la régulation et le
contrble des stratégies pour comprendre ce texte en comparant notamment I'écart entre leur

anticipation et leur utilisation réelle.
5. 1. 2. 1. Analyse du fonctionnement métacognitif

Nous allons premiérement analyser les résultats obtenus a la partie 2 du pré-test qui permet
d’évaluer le fonctionnement métacognitif des éléves a savoir : leur niveau de conscience,
d’anticipation et de contrOle des stratégies d’apprentissages. Ces résultats se basent sur la
conscience qu'ont les éléves de leur propre fonctionnement, donc du développement de leur

intelligence intrapersonnelle.
1. Les résultats concernant la conscience de I'utilisation de stratégies (tableau 9)

Lorsque je travaille, je sais que j'utilise des stratégies.

40,0% 40,0%
30,0%
26,7%
20,0% 20,0%
10,0%
6,7% 6,7%
0‘0% _0,0%
Absolument  Pas d'accord Plutét pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Lors du pré-test, 86,7% des participants ont répondu qu’ils étaient “plutét d’accord”,
“‘d’accord” ou “absolument d’accord” avec l'affirmation “Lorsque je travaille, je sais que
jutilise des stratégies.” contre seulement 13,4 % n’étant soit “pas d’accord” soit “plutot pas

d’accord” avec cette affirmation. Ces réponses des participants nous permettent de conclure
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40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

je sais que jutilise une ou plusieurs stratégies.

qu’une grande maijorité des éléves de la classe, sont conscients d’utiliser des stratégies lors
de leurs apprentissages. Camille et Anna sont les deux seules éléves ayant répondu
négativement a cet item (Annexe 32). Nous nous intéresserons donc a leurs résultats au
post-test afin de déterminer si la séquence a permis une prise de conscience chez ces
éléves (voir page 63-64). On remarque au pré-test que le nombre d’éléves ayant répondu
“plutdét d’accord” est de 40%, ce qui montre qu’'un nombre important d'entre eux a tout de

méme faiblement conscience de cette utilisation des stratégies.

Je sais que certaines stratégies m’aident a réussir mon travail.
60,0%
53,3%

40,0%
26,7%
20,0% 20,0%
0,0% —0,0% — 00% — 0,0% =1
Absolument Pasd'accord  Plutot pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Néanmoins, les réponses au second item “Je sais que certaines stratégies m’aident
a réussir mon travail.” montrent que I'ensemble des participants a I'étude (100%) ont
conscience au moment du pré-test que les stratégies d’apprentissages sont utiles dans la
réussite de leur travail. Ce score montre que le groupe classe a déja développé, avant
méme la séquence, une conscience vis-a-vis de I'utilité des stratégies. On peut supposer
que celle-ci est due a la prise de conscience par les éleves de l'aide apportée par des
stratégies qu’ils ont déja mises en place lors de leurs précédentes réussites dans les

apprentissages.

Pour comprendre un texte, Lorsque je comprends un texte, je sais comment j'ai fait

50,0%
46,7%

33,3% 40,0%
26,7%
30,0%

20,0%

13,3% 13,3%
13,3% 13,3%
10,0%
6,7% 6,7%
00% —00%
" N - f Absolument Pas d'accord  Plutdt pas Plutét D'accord
Absolument  Pas d'accord  Plutot pas Plutot D'accord Absolument ' D .
pas d'accord d'accord d'accord d'accord pas diaccor daceord daccord
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Concernant la conscience de [l'utilisation de stratégies en compréhension de la
lecture, on remarque qu'au total 40,1% des participants disent ne pas savoir qu’ils utilisent
des stratégies en compréhension de la lecture pour 59,9% affirmant en avoir conscience.

Malgré cela, 80% des participants affirment ensuite savoir comment ils ont fait, c’est-a-dire

quelle stratégie ils ont utilisé pour comprendre un texte.

Réponses au pré-test Absolument Pas Plutét pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Nolan Lorna Jade Anna Johana Léonie
Pour comprendre un texte, je sais Lilas Chloé Mathieu Sue
que j'utilise une ou plusieurs Camille Assya
stratégies. Rose Kylan
Luis
Anna Assya Rose Mathieu Nolan
Lorsque je comprends un texte, je Camille Lilas Lorna Sue
sais comment j'ai fait (quelle Léonie Johana
stratégie j'ai utilisée) pour le Jade
comprendre. Chloé
Kylan
Luis

Si I'on regarde de plus prés les réponses des éléves, il semble qu’Anna et Assya
sachent qu’elles utilisent des stratégies pour comprendre un texte mais n'aient pas
conscience de comment elles ont fait, quelles stratégies elles ont utilisées pour atteindre
cette compréhension ou du moins qu’elle ne soient pas en mesure au moment du pré-test
d’affirmer le savoir. De plus, on remarque que Nolan et Lorna ayant chacun respectivement
répondu “Absolument pas d’accord” et “Pas d’accord” a la premiére affirmation, affirment
pourtant savoir dire comment ils ont fait pour comprendre un texte. Cela questionne sur leur

conception de la notion de stratégie.
2. Le profil de la classe selon le niveau de conscience de l'utilisation de stratégies

Le questionnaire étant constitué d'une échelle avec six propositions allant
d”absolument pas d’accord” a “absolument d’accord”, il permet d’évaluer chez les éléves
leur niveau de conscience de [l'utilisation de stratégies. Nous avons donc regroupé
ci-dessous les réponses obtenues au pré-test aux quatre items permettant d’évaluer la

conscience de I'utilisation de stratégies afin d’obtenir le profil de la classe (tableau 9).
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Profil de la classe
selon |le niveau de conscience de |'utilisation de stratégies

Absolument pas d'accord

Pas d'accord

A‘bs‘(?[ument d'accord N Plutdt pas d'accord

i Plutét d'accord

D'accord

Avec ce profil de la classe, on remarque que 28,3 % des participants affirment avoir
une conscience trés développée de leur utilisation de stratégies, 30% disent en avoir
conscience et 23,3% en sont plutét conscients. Ainsi, au total on compte 81,6% des
participants qui annoncent avoir plus ou moins conscience de leur utilisation de stratégies
dans le cadre de leur travail, de la réussite de leurs apprentissages et de la compréhension
de la lecture. La part des participants étant plus ou moins inconscient de I'utilisation de
stratégies représente au total 18,4%, ce qui est plutét faible. Ainsi on peut conclure que le
groupe de participant est en grand majorité constitué d'éleves faisant preuve de

métacognition et spécifiquement ayant conscience d'utiliser des stratégies d’apprentissage.
3. Le profil de la classe selon le niveau d’anticipation de I'utilisation de stratégies

La partie 2 du pré-test, au-dela de I'évaluation de la conscience, évalue
I'anticipation par les éléves de I'utilisation de stratégies par le biais de Iitem “Avant de
commencer mon travail, je réfléchis a la stratégie que je vais utiliser pour réussir”. Cet item
permet de réaliser le profil de la classe selon le niveau d’anticipation de I'utilisation de

stratégies.

Profil de la classe
selon le niveau d’anticipation de ['utilisation de stratégies

Absolument pas d'accord

Absolument d'accord

Plutot pas d'accord

D'accord

Plutot d'accord
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40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

Les réponses a cet item montrent que 20% des éléves pensent qu’ils n’anticipent
absolument pas l'utilisation de stratégies d’apprentissages avant de commencer un travail.
Au total, c’est 33,3% des participants qui estiment avec plus ou moins de certitude ne pas
effectuer d’anticipation. D’aprés les données récoltées, 66,7% des participants semblent
avoir un raisonnement métacognitif et anticipent I'utilisation de stratégies d’apprentissages
en adéquation avec la tache, le but et leurs intelligences. Ce résultat sera a comparer avec
les réponses obtenues a la partie 4 du questionnaire sur I'anticipation des stratégies avant la
lecture du texte (voir page 60).

4. Les résultats concernant le contrble des stratégies et de la compréhension

Cing items de la partie 2 du test permettent d’évaluer le niveau de contrOle des

stratégies par les éléves. Voici les résultats obtenus pour ces items lors du pré-test.

Pendant que je fais un travail, Quand je travaille,
je réfléchis a la stratégie que je suis en train d'utiliser. je vérifie que la stratégie que j'utilise fonctionne bien.

50,0%

46,7%

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

Absolument  Pas d'accord Plutét pas Plutot D'accord Absolument ~ N
pas d'accord d'accord d'accord d'accord Absolument  Pas d'accord Plutot pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord
Quand je ne comprends pas un texte Quand je me rends compte que j'ai mal compris un texte,
je réfléchis a une stratégie pour réussir & comprendre. je cherche une autre stratégie pour comprendre.

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

Absolument - Pas d'accord  Plutét pas Plutot D'accord  Absolument Absolument  Pas d'accord  Plutot pas Plutot D'accord  Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Quand je pense avoir compris un texte,
je veérifie que j'ai bien compris.
60,0%

40,0%

20,0%
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En observant les réponses lors du pré-test a ces cings items on remarque que :

- La proportion des éléves ne réfléchissant pas a la stratégie qu’ils sont en train
d’utiliser est assez importante puisqu’elle représente 33,4%. Parmi eux, 20% des
éléves ne sont “absolument pas d’accord” avec I'affirmation “Pendant que je fais un
travail, je réfléchis a la stratégie que je suis en train d'utiliser.”. Ce résultat met en
avant le fait que ces participants utilisent des stratégies de maniéere inconsciente et
n'effectuent pas de contrble de leur exécution. lls ne raisonnent donc pas sur la mise
en ceuvre de leurs stratégies et ne font pas preuve de métacognition.

- Les participants contrélent davantage le bon fonctionnement de la stratégie qu'ils
utilisent qu’ils ne réfléchissent a son exécution. En effet, 80% des participants sont
en accord avec laffirmation évaluant le contrble du bon fonctionnement d’une
stratégie par I'éleve dont 46,7% étant “absolument d’accord”. En comparaison,
66,6% des éléves affirmaient a I'item précédent réfléchir a la stratégie qu’ils utilisent.

- Les participants cherchent autant a mettre en ceuvre une stratégie pour comprendre
un texte lorsqu’ils ne le comprennent pas que lorsqu’ils se sont rendus compte qu’ils
avaient mal compris (73,3 %). Néanmoins, la répartition des réponses montre que
les participants sont plus slOrs de réfléchir a une stratégie dans le cas d'une
mauvaise compréhension.

- La majorité des participants vérifient qu’ils ont bien compris un texte, puisque
seulement une éléve a répondu “pas d’accord” tandis que 60% des éléves ont

répondu “absolument d’accord” au dernier item.

5. Profil de la classe selon le niveau de contréle des stratégies et de la compréhension

Profil de la classe
selon le niveau de contréle des stratégies et de la compréhension

Absolument pas d'accord

Pas d'accord

Absolument d'accord Plutét pas d'accord

Plutdt d'accord

D'accord
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En établissant le profil de la classe a partir des cing items évaluant le niveau de
contréle des stratégies et de la compréhension, il apparait que la réponse pour laquelle la
part des participants est la plus importante est “absolument d’accord”. Au total, les
participants qui affirment au pré-test contréler leurs stratégies et leur compréhension de la
lecture représentent 77,4%. Avant la mise en ceuvre de la séquence, la classe est donc déja

composée d’une part élevée d’éléves contrdlant leurs stratégies et leur compréhension.
6. “Self-regulated learners”, éléves faisant un transfert de stratégies d’un texte a I'autre

L'item “Pour comprendre un texte, je m’aide de stratégies que jai déja utilisées une
autre fois pour comprendre un autre texte.” vise a évaluer le transfert des stratégies et a
déterminer les éléves qui sont des “self-regulated learners”.

Pour comprendre un texte, je m'aide de stratégies
que j'ai déja utilisées une autre fois pour comprendre un autre texte.

30,0%

26,7%
20.0% 20,0%

13,3% 13,3%. 13,3% 13,3%

10,0%

0,0%

Absolument Pas d'accord Plutét pas Plutét d'accord D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord

20% des participants, soit trois éléves Camille, Léonie et Sue, affirment étre absolument
d’accord avec cette affirmation et pourraient alors étre qualifiées de “self-regulated learners”.
La part des participants étant plus ou moins fortement en accord avec cette affirmation
représente 60% des éléves. |l s’agira alors pendant la séquence puis grace au post-test
d'observer si ces éléves utilisent réellement des stratégies déja utilisées lors de la

compréhension d’autres textes.

5.1. 2. 2. Présentation des stratégies utilisées en compréhension

A présent nous allons analyser les résultats obtenus dans la partie 3 du
questionnaire qui vise a évaluer les stratégies que disent utiliser les éléves en
compréhension de la lecture. Ces stratégies ont été précédemment associées aux
intelligences qu’elles activent (tableau 10). Ainsi on analyse ci-dessous I'utilisation des

stratégies en compréhension de la lecture selon cette classification.
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Profil de la classe selon I'utilisation de stratégies
associées a l'intelligence Visuelle / Spatiale

Absolument pas d'accord

o,/

Pas d'accord

26,7%

Absolument d'accord

Plutét pas d'accord
10,0%

Plutét d'accord
3,3%

D'accord
13,3%

Lintelligence visuelle/spatiale a été évaluée précédemment comme étant
l'intelligence la plus développée dans la classe (Graphique “Profil de la classe selon les
différentes formes d’intelligences”). Le profil de la classe ci-dessus a été établie a partir des
réponses concernant l'utilisation ou non de stratégies associées a cette intelligence. I
permet de voir que 56,6% des participants affirment lors du pré-test étre plus ou moins
d’accord dans le fait d’utiliser ces stratégies. Lintelligence dominante semble donc ne pas
étre la plus privilégiée par les éléves pour comprendre un texte puisque un peu moins de la
moitié d’entre eux affirment ne pas utiliser les stratégies associées a savoir : “Pour
comprendre un texte, je me fais un « film » dans ma téte ou jimage I'histoire et les
personnages” et “Pour comprendre un texte, j'utilise un crayon ou un surligneur pour repérer
et sélectionner les informations qui me semblent importantes.”.

Contrairement a l'intelligence dominante, 100 % des participants affirment au pré-test
utiliser la stratégie associée a la deuxieme intelligence la plus développée dans la classe,
l'intelligence naturaliste. En effet, la stratégie qui consiste a classer les paroles des différents
personnages intervenant dans un dialogue fait 'unanimité dans les réponses obtenues au
pré-test. D’apres ces résultats, classer et distinguer des groupes en faisant intervenir cette

intelligence permet aux éléves de comprendre un texte.

Profil de la classe selon l'utilisation de stratégies

Profil de la classe selon |'utilisation de stratégies e id A : bl
associées a l'intelligence Corporelle / Kinesthésique

associées a l'intelligence Naturaliste

Plutét d'accord Absolument d'accord
Absolument d'accord 20.09 20,0%

6

Absolument pas d'accord
26,7%

D'accord
13,3%

Pas d'accord
13,3%

Plutét d'accord
13,3%

D'accord _
52 R0/ Plutot pas d'accord
13,3%
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Les stratégies associées a

lintelligence corporelle/kinesthésique,

troisieme

intelligence dominante dans la classe, sont utilisées pour comprendre un texte par 46,6%

des participants. On note que la part d’éléves n’étant absolument pas d’accord avec I'item

“Pour comprendre un texte, je note sur un brouillon des informations.” est importante

(26,7%).

Profil de la classe selon |'utilisation de stratégies
associées a l'intelligence Interpersonnelle

Pas d'accord
3,4%

- Plutét pas daccord

6,9%

Absolument d'accord
241%

Plutét d'accord
31,0%

D'accord
34,5%

Profil de la classe selon l'utilisation de stratégies
associées a l'intelligence Intrapersonnelle

Pas d'accord

5,0%

Plutét pas d'accord
13,3%

Absolument d'accord
40,0%

Plut6t d'accord
23,3%

D'accord
18,3%

Dans les résultats obtenus, on remarque aussi I'importance des réponses positives

(89,6%) vis-a-vis de [l'utilisation de stratégies associées a lintelligence interpersonnelle,

quatrieme intelligence la plus développée dans la classe.

Lintelligence intrapersonnelle figurait parmi les intelligences les moins développées

par le groupe pourtant 81,6% des participants affirment lors du pré-test utiliser les stratégies

qui lui sont associées. Le groupe classe semble donc avoir une intelligence intrapersonnelle

développée. Afin de vérifier le développement de celle-ci il conviendra de comparer les

réponses obtenues lors de la partie 3 du pré-test avec ce que les participants ont réellement

mis en place pour comprendre le texte (parties 5 et 6 du pré-test).

Profil de la classe au pré-test
selon l'utilisation de stratégies associées aux différentes intelligences

100,0%

100,0%

75.0%

50.0%

46.7%

25.0%

0,0%
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Pour conclure I'analyse des stratégies qu’affirment utiliser les participants pour
comprendre un texte lors du pré-test, on remarque grace au graphique ci-dessus que les
stratégies dominantes dans les réponses sont associées aux intelligences naturaliste,
interpersonnelle et intrapersonnelle.

5. 1. 2. 3. Compréhension du texte

Nous allons ici aborder la compréhension du texte lors du pré-test (partie 5 du
questionnaire) et présenter les résultats obtenus par les éléves selon trois niveaux de
compréhension :

- Bonne compréhension du texte : I'éléve a répondu avec certitude (“absolument”) ou

avec accord/désaccord (“d’accord”, “pas d’accord”) a un item de maniére juste.
- Compréhension incertaine : I'éleve a répondu “plutdét” ce qui montre qu’il n’est pas
certain d’avoir bien compris le texte.
- Mauvaise compréhension : I'éleve a répondu I'opposé de la réponse attendue a un
item.
Les résultats qui vont ici étre analysés sont ceux obtenus une fois les deux extraits du texte
lus par les éléves. En effet, nous n’allons pas comparer ici I'évolution de la compréhension
des éléves entre la lecture du premier et du second extrait du texte bien que cela aurait été

intéressant.

Niveaux de compréhension du texte par éléve lors du pré-test

B Mauvaise compréhension Compréhension incertaine Bonne compréhension

LR

75% 25,0%

12,5%
25,0%
12,6%
50%
37,5%
25%
12,5%

00, 100.0%100,0%100,0% 87,5% 75,0% 625% 625% 625% 50.0% 500% 500% 37.5% 250% 250% 125%
0
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A l'aide du graphique ci-dessus on distingue plusieurs groupes d’éléves :

- Les éléves ayant eu uniquement une bonne compréhension du texte avec 100% de

bonnes réponses au questionnaire : Lorna, Anna, Rose.
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- Une éléve ayant eu une bonne compréhension pour 75% des questions et pour les
25% restant une compréhension incertaine : Sue. Cette derniére peut étre
considérée comme faisant partie du groupe d’éléves précédent dans la mesure ou
elle n’a pas émis de réponses témoignant d’'une mauvaise compréhension.

- Les éléves ayant eu une majorité de réponses indiquant une bonne compréhension
et une minorité de réponses, de 12,5% a 37,5%, indiquant une mauvaise
compréhension : Camille et Nolan. On note pour ces deux éléves I'absence de
réponses témoignant d’'une compréhension incertaine.

- Les éléves ayant majoritairement une bonne compréhension mais une part de
compréhension incertaine et de mauvaise compréhension pour 12,5% a 25% des
réponses : Lilas et Léonie.

- Les éléves ayant pour 50% des réponses une bonne compréhension et pour le reste
une compréhension incertaine dans 12,5% a 25% des réponses ainsi qu’une
mauvaise compréhension a part égale ou supérieure : Mathieu, Chloé.

- Un éléve ayant a part égale émis des réponses montrant une bonne compréhension
qu’une mauvaise compréhension du texte : Luis.

- Une éléve ayant autant de réponses témoignant d’'une mauvaise compréhension que
d’'une compréhension incertaine avec un minorité de réponses en faveur d’une
bonne compréhension : Assya.

- Les éléves ayant majoritairement une mauvaise compréhension du texte : Johana,
Jade, Kylan. On note pour Kylan le nombre important de mauvaises réponses qui

représentent 75% des réponses apportées au questionnaire.

Profil de la classe selon le niveau de compréhension
du texte lors du pré-test

Mauvaise compréhension

Compréhension incertaine |

\

En établissant le profil de la classe ci-dessus, on constate que les éléves ont une bonne

Bonne compréhension

compréhension dans 65,8% des questions contre une mauvaise compréhension dans
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23,3% des questions. La compréhension incertaine compte pour 10,8% des réponses
données par I'ensemble de la classe.

En conclusion, la classe est constituée de trés bons lecteurs ayant construit une bonne
compréhension du texte voire méme excellente en obtenant pour certains 100% de bonnes
réponses au questionnaire. De plus, a I'échelle de la classe, la part de réponses montrant

un bon niveau de compréhension représente 65,8% des cas.
5. 1. 2. 4. Anticipation, régulation et contréle des stratégies lors de la compréhension du texte

Nous allons ici aborder les résultats obtenus avant la lecture du texte, en partie 4 du
questionnaire puis aprés la compréhension du texte en partie 6. Ces résultats interviennent

donc en amont et en aval de la partie 5 du questionnaire que nous venons juste d’analyser.

1. Anticipation des stratégies avant la lecture du texte du pré-test

La partie 4 du pré-test questionne les éléves sur les stratégies qu’ils pensent mettre en
place ensuite pour comprendre le texte, donc qu'ils anticipent utiliser. Elle est constituée de
neuf items.

Profil de la classe selon le niveau d'anticipation de ['utilisation de stratégies
pour la compréhension du texte du pre-test

Absolument pas d'accord

Pas d'accord
Absolument d'accord

Plutét pas d'accord

Plutét d'accord

D'accord

Les réponses obtenues permettent de construire le profil de la classe. On constate que
le pourcentage d’éléves ayant anticipé l'utilisation de stratégies est au total de 68% contre
31,9% ayant répondu ne pas penser utiliser les stratégies proposées par le questionnaire
lors de la compréhension du texte, donc ne pas anticiper leur utilisation. En partie 2 du
pré-test les résultats avaient montré que 66,7% des éléves anticipent I'utilisation de
stratégies (page 53). Ces résultats étant proches on conclut que I'on a en moyenne 67,35%

des éléves qui anticipent utiliser des stratégies lors du prée-test.

2. Comparaison entre I'anticipation et l'utilisation réelle de stratégies lors du pré-test
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Ici nous allons mettre en lien les réponses obtenues dans les parties 4 et 6 du pré-test.
En effet, nous allons comparer I'anticipation de I'utilisation de stratégies par les participants
aprés avoir briévement vu le texte avec la conclusion des stratégies qu’ils ont conscience
d’avoir réellement utilisées pour comprendre le texte. Pour cela, nous avons sélectionné
certaines stratégies présentes dans ces deux parties du questionnaire et nous avons retenu

uniquement le pourcentage d’éléves ayant répondu plus ou moins favorablement a leur

100.0%

50,0%

25,0%

utilisation.
Comparaison entre I'anticipation et l'utilisation réelle de stratégies
Anticipation Conclusion
86.7% 66.7%
80,0% 80,0%
75,0% 73.3% 713.3%
66.7% 66.7% 66.7% bEG 7%

60.0%
57.1%
53 3%

40,0%

26.7%

13.3%
00% —

Lire plusieurs fois Relire les Se poser des Se faire un Se faire un film Se mettre a la Surligner des Noter des
passages difficiles questions résume de dans sa téte place des informations informations
ou incompris I'histoire personnages

Parmi les huit stratégies sélectionnées, il y en a six pour lesquelles le pourcentage de
participants ayant affirmé penser les utiliser afin de comprendre le texte est supérieur au
pourcentage d’éléves les ayant réellement utilisées, ce qui signifie que les éléves n’ont
finalement pas utilisé ces stratégies qu’ils avaient anticipées. Pour les deux stratégies
restantes, le pourcentage de participants les ayant réellement utilisées est supérieur au
pourcentage de participants ayant anticipé leur utilisation. Les stratégies en questions sont
les suivantes :

- “Se poser des questions” tel que “Qui sont les personnages?” “Ou sont-ils ?” “Que
pensent-ils ?” “Que veulent-ils ?.

- “Se faire un résumé de l'histoire” dans sa téte en se rappelant la chronologie des
événements importants.

59



Cela signifie pour la premiére que 20% des éléves et pour la seconde 9,6% des éléves ont
finalement utilisé ces stratégies qu’ils n’avaient pas pensé utiliser. On constate que pour
aucune des stratégies il n'y a une absence d’écart entre I'anticipation et I'utilisation réelle.
L'écart entre l'anticipation et l'utilisation réelle est intéressant car il révéle que certains
éléves ont régulé l'utilisation de leurs stratégies, soit en abandonnant l'utilisation d’une
stratégie non nécessaire, soit en convoquant une stratégie non anticipée mais finalement
nécessaire. Ceci témoigne donc de la mise en place par I'éléve d’'un raisonnement
métacognitif comprenant I'anticipation, le contrdle et la régulation des stratégies.
Néanmoins, ces résultats sont basés sur les affirmations des participants et sur la
conscience qu’ils ont d’avoir utilisé ou non une stratégie. |l peut ainsi arriver que certains
éléves aient affirmé avoir surligné ou noté des informations lors de leur compréhension du

texte mais qu’il N’y ait pas de trace de I'utilisation de ces stratégies sur leur questionnaire.

3. Reégulation et controle de la compréhension du texte

Deux items de la partie 6 du questionnaire permettent d’évaluer la régulation et le

contréle par I'éléve de sa compréhension du texte.

Ma compréhension du texte a évoluée
aprés la lecture de la deuxiéme partie du texte.

Absolument pas d'accord

Pas d'accord

Absolument d'accord

Plutét pas d'accord

Plutot d'accord

D'accord

Le texte du pré-test est séparé en deux extraits, ce qui rend la lecture du premier
extrait résistante. En effet, le manque dinformations incite I'éleve a formuler des
interprétations. Puis, I'implicite du second extrait permet de comprendre I'ensemble du texte.
Ainsi litem ci-dessus va nous permettre d’évaluer la régulation par I'éleve de sa
compréhension. Celle-ci pourrait aussi étre vérifiée en analysant I'évolution des réponses
des éléves entre les deux lectures, comme évoqué précédemment.

On constate que 66,6% des éléves affirment a différents degrés que leur compréhension

du texte a évolué suite a la lecture du deuxiéme extrait. Ces éléves ont donc régulé leur
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compréhension du texte. Les éléves ayant répondu en désaccord avec cet item avaient
certainement formulé des interprétations lors de leur premiére lecture en accord avec les
informations apportées par le deuxiéme extrait ou bien au contraire, il ont conservé entre les

deux extraits une mauvaise compréhension.

Pour étre sUr d’avoir bien compris le texte,
jai veérifié les informations.

Absolument pas d'accord

Absolument d'accord

Pas d'accérd

Plutét pas d'accord

D'accord

Plutét d'accord

80% des participants affirment avoir contrdlé leur compréhension du texte méme si 40%
d’entre eux sont “plutdét d’accord”. Pour rappel, 93,4% des participants affirmaient, en partie
2 du questionnaire, vérifier qu’ils avaient bien compris un texte (page 53). En réalité, la part
d'éleves contrélant leur compréhension lors du pré-test est inférieure de 13,4% et est

constituée de davantage de réponses “plutdt d’accord”, 40% contre 6,7%.

Pour conclure I'analyse du pré-test, on constate que le groupe classe est constitué
globalement d’éléves faisant preuve d’'un bon fonctionnement métacognitif, avec un nombre
important d’éléves ayant un bon niveau de conscience, d’anticipation et de contrble de leurs
stratégies et de leur compréhension De plus, les stratégies associées a lintelligence
intrapersonnelle sont trés utilisées par les éléves pour comprendre un texte. Ainsi, le profil
de la classe est déja celui d’'un groupe ayant une intelligence intrapersonnelle et un
fonctionnement métacognitif développé. Ce qui leur permet d’atteindre une bonne
compréhension, voire méme excellente du texte. Nous allons donc voir si, avec ce profil de

classe, la séquence a permis des améliorations.

5. 2. Analyse du post-test

5. 2. 1. Analyse des résultats du post-test
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Les réponses des participants au post-test sont regroupées dans un tableau (Annexe

33). Nous allons a présent analyser les résultats obtenus a ce second test, une fois la

séquence menée en classe. L'objectif étant de répondre a notre hypothése qui est que

I'enseignement des stratégies d’apprentissages en compréhension de la lecture favorise le

développement de l'intelligence intrapersonnelle et du fonctionnement métacognitif chez les

éléves.

5. 2. 1. 1. Analyse du fonctionnement métacognitif post séquence

1. Les résultats concernant la conscience de I'utilisation de stratégies (tableau 9)

Lorsque je travaille, je sais que j'utilise des stratégies.

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

33,3%

13,3% 13,3%

__0,0%

Plutét
d'accord

Absolument  Pas d'accord

pas d'accord

Plutot pas
d'accord

Comparaison pré-test / post-test

26,7%

D'accord

de la conscience de l'utilisation de stratégies

Pré-test Post-test

33,3%

13,3% 13,3%

6,7% 6,7%

} } i

26,7%

20,0%

}

13,3%

Absolument
d'accord

26,7%

13,3%

|

0,0% }
Absolument
pas d'accord

T T )
Pas Plutét pas Plutdt
d'accord d'accord d'accord

T
D'accord

1
Absolument
d'accord

Si on analyse les réponses obtenues au
premier item du post-test, on remarque que
73,33% des participants ont répondu étre
“plutdt d’accord”, “d’accord” ou
“absolument d’accord” avec l'affirmation en
question. Ce résultat est élevé et montre
qu’'une majorité des participants ont
conscience d'utiliser des stratégies lors de

leurs apprentissages.

Néanmoins, ce résultat pose question
puisque si on le compare avec celui obtenu
au pré-test, grace au graphique ci-contre,
on remarque une baisse de 13,4 % du total
de réponses en faveur de [affirmation
“Lorsque je travaille, je sais que j'utilise des
stratégies”. Par conséquent, cette baisse
se traduit par une augmentation d’éléves
disant ne pas avoir conscience d'utiliser
lors de leurs

des stratégies

apprentissages.

C’est donc leffet inverse de celui espéré suite a la séquence menée auprés des

participants. Nous allons donc observer de plus prés I'évolution de réponses de certains

éléves afin de mieux expliquer ces résultats.
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Lorsque je travaille, je sais que Absolument Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
j'utilise des stratégies. pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Camille Anna Nolan Jade Mathieu
Réponses au pré-test Lorna Kylan Léonie
Assya Luis Sue
Lilas Johana
Chloé
Rose
Nolan Lorna Lilas Mathieu Léonie
Réponses au post-test Kylan Sue Jade Luis Anna
Assya Chloé
Camille Rose
Johana

Les éléves ayant répondu négativement lors du pré-test (Camille et Anna) semblent
avoir pris conscience de leur utilisation de stratégies d’apprentissages puisqu’elles ont émis
lors du post-test une réponse positive. On peut donc conclure que le travail effectué afin de
favoriser la prise de conscience de I'utilisation de stratégies a fonctionné auprés de ces
deux éléves. Au contraire, quatre participants (Nolan, Kylan, Lorna et Sue) ont évolué d’'une
réponse positive vers une réponse négative. Une explication possible a ces réponses serait
qu’il s’agisse déleves ayant automatisé ['utilisation de nombreuses stratégies
d’apprentissage. Ainsi, ils n‘ont alors slrement plus conscience d’en utiliser. On remarque
aussi chez certains éléves que le travail mené ne semble pas avoir eu d’'impact sur leur
conscience de l'utilisation de stratégies (Lilas, Assya, Léonie, Luis), ou du moins trés peu
(Rose, Chloé, Mathieu).

Comparaison pré-test / post-test Si l'on compare les réponses

Je sais que certaines stratégies m’aident a réussir mon travail.

60,0%

40,0%

20,0%

0,0%
0,0% |

obtenues au pré et post-test a

Absolument
pas d'accord

Pre-test Post-test
I'item 2, on constate a nouveau
une baisse des réponses en
i o accord avec l'affirmation de 100%
26,7% a 86,6%. Ce résultat, méme s’il
20.0% 200% reste élevé, montre que certains
= éléves ont, contrairement a ce qui
0,0% 0,0% était prévu, pris conscience que
Pas Pt pas PutoL Faceond prom, les stratégies n’aident pas toujours
d’accord d’accord d'accord d'accord

a réussir.
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20,0%

15,0%

10,0%

5,0%

0,0%

Je sais que certaines stratégies Absolument Pas Plutbt pas Plutot D'accord | Absolument
m’aident a réussir mon travail. pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Assya Léonie Mathieu
Anna Luis Nolan
Chloé Johana Lorna
Réponses au pré-test Rose Jade
Lilas
Camille
Sue
Kylan
Lilas Assya Jade Mathieu
Réponses au post-test Lorna Chloé Sue Nolan
Kylan Camille Anna
Luis Johana
Léonie Rose

On constate notamment que deux participantes (Lilas et Lorna) ont fait évoluer

négativement leur réponse d

”

absolument d’accord” a “plutét pas d’accord” et que d’autres

éléves affirment avec moins de certitude étre d’accord avec I'affirmation (Kylan, Jade, Sue,

Camille). Plusieurs hypothéses peuvent étre formulées, ces éléves :

- n’ont parfois plus besoin de stratégie pour réussir car ils ne sont pas dans leur zone

proximale de développement et/ou car le texte n’est pas suffisamment résistant.

- ont automatisé la stratégie qui leur permet de réussir et n’ont plus conscience d’en

utiliser.

- ont pris conscience que certaines stratégies ne sont pas adaptées (a eux, a l'activité,

au type de texte) et ne les aident pas pour réussir.

Néanmoins, on note que le travail effectué lors de la séquence a permis de développer la

conscience de I'aide apportée par les stratégies auprés de certains éléves dont Anna, Rose,

Johana.

. _ Pour comprendre un texte, _
je sais que j'utilise une ou plusieurs stratégies.

20,0%

13,3% 13,3%
6,7%
Absolument  Pas d'accord Plutdt pas Plutot
pas d'accord d'accord d'accord

20,0% 20,0%

D'accord Absolument
d'accord

Lorsque je comprends un texte, je sais comment j'ai fait
(quelle stratégie j'ai utilisée) pour le comprendre.

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

13,3%

0,0%

6,7%

Absolument  Pas d'accord Plutot pas

pas d'accord

d'accord

13,3%

Plutot
d'accord

33,3% 33,3%

D'accord Absolument
d'accord
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Concernant la conscience de l'utilisation de stratégies en compréhension de la lecture,
on observe sur les deux graphiques ci-dessus que 60% des participants répondent
positivement (plutét d’accord, d’accord ou absolument d’accord), aprés la séquence menée.
Ces mémes éléves répondent ensuite qu’ils savent quelle stratégie ils ont utilisée pour

comprendre le texte. Néanmoins, le total d'éléves sachant ce qu'ils ont fait pour comprendre

le texte s’éléve a 79,9% et non pas a 60%.

Réponses au post-test Absolument Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre un texte, je sais Nolan Lilas Lorna Mathieu Jade Sue
que j'utilise une ou plusieurs Kylan Johana Assya Luis Anna
stratégies. Léonie Rose Chloé
Lorsque je comprends un texte, je Nolan Lorna Jade Mathieu Lilas
sais comment j'ai fait (quelle Kylan Assya Luis Sue
stratégie j'ai utilisée) pour le Léonie Anna
comprendre. Chloé Camille
Rose Johana

Deux éléves, Lilas et Johana, affirment ci-dessus ne pas avoir conscience d’utiliser des

stratégies pour comprendre un texte et pourtant disent ensuite que lorsqu’elles ont compris
un texte elles savent comment elles ont fait. Dans ce cas, soit la notion de stratégie n’est
pas encore claire pour ces éléves, soit elles ne nomment pas “stratégie” ce qu'elles mettent
en place pour comprendre un texte.

Parmi les trois participants ayant répondu négativement a ces deux items, Nolan et
Lorna sont pourtant des éléves qui ont de solides compétences en compréhension de la
lecture et qui comprennent trés bien un texte comme nous pouvons le voir dans leurs
résultats en compréhension de la lecture au pré et post-test. || semble néanmoins, au vu de
leurs réponses, qu’ils ne fassent pas preuve de métacognition et qu’ils n‘aient pas
conscience des stratégies mises en ceuvre pour comprendre un texte. On constate a
nouveau que ces éléves semblent ne plus étre conscients des stratégies mises en ceuvre
sirement car elles sont automatisées. Contrairement a eux, Kylan lui n’a pas obtenu au
deux tests un bon niveau de compréhension. L'absence de raisonnement métacognitif
explique sirement ses résultats en compréhension.

Si on compare I'ensemble des
Comparaison pré-test / post-test
Lorsque je comprends un texte, je sais comment j'ai fait

(quelle stratégie j'ai utilisée) pour le comprendre. reponses

positives et négatives

Pré-test Post-test

obtenues au pré-test et au post-test

50,0%

30,0%
200%

13,3% 133%
10,0% 6.7% 6.7%

0.0% 0,0%

L

333% 33.3%

20,0%

'

0,0% | | U
Absolument Pas Plutét pas

pas d'accord d'accord d'accord

+
Plutét
d'accord

D'accord

a ces deux

qu’elles

sont

items,

on constate

en proportion

sensiblement les mémes.

1
i
Absolument

d'accord
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En effet, au premier item on a 59,9% contre 60% au post-test de participants affirmant avoir

conscience d'utiliser des stratégies en compréhension de la lecture.

Comparaison pré-test / post-test
Pour comprendre un texte, je sais que j'utilise une ou plusieurs stratégies.

Pré-test Post-test

100% 6.7% 6 7%
6,7%

Au second item, on a 80% pour
79,9% au post-test de participants
sachant comment ils ont fait pour
comprendre un texte. Cependant,
la répartition des réponses selon le
degré d’accord ou de désaccord
n’'est pas la méme. Cette évolution

signifie que quelque chose s’est

joué individuellement chez les
0.0% | : - . — < participants, comme on peut
Absolument Pas Plutét pas Plutét D'accord Abs}oiument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord I,Observer ci-contre.
Pour comprendre un texte, je sais que | Absolument Pas Plutét pas Plutot D'accord | Absolument
j'utilise une ou plusieurs stratégies. pas d'accord | d'accord d'accord d'accord d'accord
Nolan Lorna Jade Anna Johana Léonie
Lilas Chloé Mathieu Sue
Réponses au pré-test Camille Assya
Rose Kylan
Luis
Nolan Lilas Lorna Mathieu Jade Sue
Réponses au post-test Kylan Johana Assya Luis Anna
Léonie Rose Chloé
Lorsque je comprends un texte, je Absolument Pas Plutbt pas Plutot D'accord | Absolument
sais comment j’ai fait (quelle stratégie | pas d'accord | d'accord d'accord d'accord d'accord
j’ai utilisée) pour le comprendre.
Anna Assya Rose Mathieu Nolan
Camille Lilas Lorna Sue
Réponses au pré-test Léonie Johana
Jade
Chloé
Kylan
Luis
Nolan Lorna Jade Mathieu Lilas
Kylan Assya Luis Sue
Réponses au post-test Léonie Anna
Chloé Camille
Rose Johana
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On remarque notamment le passage de certains éléves d’'un désaccord vers un accord
et donc une prise de conscience suite a la séquence menée ou au contraire I'évolution d’'un
accord vers un désaccord avec l'affirmation. On retrouve a nouveau dans ces tableaux
Lorna et Nolan en désaccord lors du post-test avec les affirmations. Cette observation qui se
répete sur plusieurs items permet d’établir un profil d’éléves ayant automatisé I'utilisation de

stratégies et n’étant donc plus conscient de leur utilisation et de leur utilité.

2. Le profil de la classe selon le niveau de conscience de l'utilisation de stratégies

Profil de la classe
selon le niveau de conscience de |'utilisation de stratégies

Absolument pas d'accord

Absolument d'accord Pas d'accord

Plutét pas d'accord

Plutét d'accord

D'accord

En réalisant le profil de la classe a partir des quatre items précédents, il apparait au
post-test que 25,4% des participants ont une conscience de l'utilisation de stratégies trés
développée, 28,8% disent en avoir conscience et 20,3 % affirment en avoir plutét
conscience. Au total, d’'aprés ces résultats 74,5 % des participants sont conscients a

différents niveaux d’utiliser des stratégies aprés la séquence menée.

Comparaison du niveau de conscience
de l'utilisation des stratégies entre le Pré-test et le Post-test

Pre-test Posl-test
30,0%
28,3%
28,8
23,3% 25 4%
20,0%
20,3%
1,7%
10,0%
10,2 2%
Ry
5,0% Sk
1,7%
0,0% | f f } f i
Absolument Pas Plutét pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d’accord d'accord d'accord d'accord
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Si on compare les deux courbes ci-dessus présentant les résultats obtenus au pré-test
et post-test, on remarque que les réponses positives aux affirmations permettant d’évaluer la
conscience par les éléves de leur utilisation des stratégies ont toutes chuté de quelques
pourcentages. On obtient alors le total de 74,5% déleves ayant répondu “plutot
d’accord”,”d’accord” et “absolument d’accord” au post-test contre 81,6% au pré-test. On a
donc entre les deux tests une baisse de 7,1% de réponses en faveur de la conscience de
l'utilisation des stratégies. En conséquence, il semble que malgré le fait que certains éléves
aient davantage pris conscience de leur utilisation de stratégies suite a la séquence menée,
d’autres affirment au contraire en avoir moins conscience dorénavant. Ainsi, le pourcentage
de participants ayant eu des réponses montrant qu’ils ne sont pas conscients de I'utilisation
de stratégies représente 25,5% contre 18,4% lors du pré-test. Ce pourcentage est
notamment di a une nette augmentation des réponses “absolument pas d’accord”. Ces
réponses seraient a questionner verbalement auprés des éléves, tels que Kylan, Lorna et

Nolan, afin de comprendre cette évolution inverse a celle prévue par I'étude.

3. Profil de la classe selon le niveau d’anticipation de I'utilisation de stratégies

Profil de la classe
selon le niveau d’anticipation de l'utilisation de stratégies

Absolument d'accord y Plutét pas d'accord

| Plutét d'accord

D'accord

Les résultats du post-test montrent qu’aucun participant n’a répondu “Absolument pas
d’accord” a I'item “Avant de commencer mon travail, je réfléchis a la stratégie que je vais
utiliser pour réussir.”. Cela signifie que, suite a l'expérimentation menée auprés des
participants, plus aucun n’estime qu’il ne faut absolument pas anticiper I'utilisation de
stratégies. On observe néanmoins que 20% des éléves ont tout de méme répondu “Pas

d’accord” ou “Plutét pas d’accord” a cette affirmation.
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Comparaison du niveau d'anticipation
de ['utilisation de stratégies entre le Pré-test et Post-test

0,0% |

Pre-test Post-test
26,7 26,7°
13.3 3,3 133
10,0% 6.7%
0,0% 0,0%
1 I 1 L |
i i T T 1
Absolument Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord

pas d'accord  daccord

d’accord

Si 'on compare les résultats obtenus au pré et au post-test on voit que la réponse

“absolument pas d’accord” qui représentait 20% des éléves est, comme nous l'avons

évoqué précédemment, absente lors du post-test. La seconde évolution majeure des

résultats concerne le pourcentage d’éléves ayant répondu d’accord, puisqu’il est passé de

13,3% a 40%. La part des éléves jugeant qu’il faut anticiper les stratégies a mettre en place

avant de commencer son travail est de 80 %, contre 66,7% lors du pré-test. On peut alors

en conclure que I'expérimentation a favorisé la prise de conscience chez les éléves de

limportance d’anticiper les stratégies a utiliser avant de commencer son travail. Cela

témoigne déja d’'une évolution chez certains éléves tels que Nolan, Lilas, Camille ou Assya

vis a vis de leur métacognition. On trouve a nouveau Lorna parmi les éléves ayant formulé

une réponse négative et on constate que Kylan et Jade sont passés d’'un accord a un

désaccord avec I'utilité d’anticiper les stratégies.

Avant de commencer mon travail, je réfléchis | Absolument Pas Plutbt pas Plutdt D'accord | Absolument
a la stratégie que je vais utiliser pour réussir. | pas d'accord | d'accord d'accord | d'accord d'accord
Nolan Lorna Anna Jade Mathieu
Réponses au pré-test Lilas Assya Chloé Kylan Léonie
Camille Luis Sue
Rose Johana
Jade Lorna Camille Lilas Sue
Réponses au post-test Kylan Luis Mathieu Nolan
Assya Léonie
Johana Anna
Chloé
Rose
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4. Les résultats concernant le contrdle des stratégies et de la compréhension

Nous allons a présent analyser les résultats obtenus lors du post-test aux cing items

permettant d’évaluer le controle des stratégies et de la compréhension en les comparant a

ceux obtenus avant la séquence.

Comparaison pré-test / post-test

Pendant que je fais un travail, je réfléchis a la stratégie que je suis en train d'utiliser.

Pré-test Post-test
40,0%
33,3% 33,3%
30,0%
20,0% 20,0 20,0 20,08
20,0%
13,39 13,3
10,0% 6,7% 6,7
6,7%
0,0% } t } t t i
Absolument Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

La proportion des éléves
affrmant  au post-test
réfléchir a leur stratégie
pendant qu’ils travaillent est
importante puisqu’elle
représente  66,6%  des
participants. Parmi eux,
33,3% sont “absolument

d’accord”.

Si on compare les résultats obtenus au pré-test et au post-test a cet item, on observe

que la proportion de réponses positives et négatives est la méme (66,6% contre 33,4%)

mais que leur répartition est différente. Premiérement, on constate que le degré d’accord

des participants est plus fort lors du post-test. En effet, parmi les 66,6% d’éléves ayant

répondu qu’ils réfléchissent a la stratégie qu’ils sont en train d’utiliser, ceux qui sont

“absolument d’accord” lors du post-test représentent 20% de plus que lors du premier test.

Deuxieémement, il apparait que le degré de désaccord avec l'affirmation est également plus

faible lors du post-test puisque parmi les participants 13,3% de moins ont répondu

“absolument pas d’accord”. Ces résultats mettent en avant un déplacement des réponses en

faveur du contrble de I'exécution des stratégies.

Comparaison pré-test / post-test
Quand je travaille, je vérifie que la stratégie que j'utilise fonctionne bien.

Pre-test Post-test
50,0%
40,0%
40,0%
30,0% 26,7%
20,0% 20,0%
20,0%
13,3% 13,3% 13,3%
04
10.0% 5%
0,0% 0,0%
0,0% | | f } f i
Absol t Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
Solmen d'accord d’'accord d’'accord

pas d'accord

d'accord 70



On remarque également pour I'item “Quand je travaille, je vérifie que la stratégie que
jutilise fonctionne bien.” que la proportion de réponses positives et négatives est la méme
entre le pré-test et le post-test avec, a nouveau, une variation du point de vue de leur
répartition selon le degré d’accord ou de désaccord. La proportion de participants affirmant
vérifier le bon fonctionnement des stratégies qu’ils utilisent reste importante puisqu’elle
représente 80%, tout comme au pré-test. Néanmoins, on constate que la part de réponses
“absolument d’accord” la composant a baissé tandis que celles des réponses “d’accord” et

“plutdt d’accord” a augmenté. On conclut donc une baisse générale du degré d’accord avec

I'affirmation.
. Quand je ne comprends pas un texte, Quand je me rends compte que j'ai mal compris un texte,
je réfléchis a une stratégie pour réussir a comprendre. je cherche une autre stratégie pour comprendre.

40,0% 40,0%

33,3%

%%
30,0% 30.0%

20,0%
20,0%

10,0%
10,0%

0,0%

0,0%

Absolument  Pas d'accord ~ Plutot pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Absolument  Pas d'accord Plutét pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Les proportions des réponses a ces deux items sont trés proches. Il est alors intéressant
d'observer si les éléves ont donné aux items la méme réponse, auquel cas cela signifie que
le participant réfléchit autant a une stratégie lorsqu’il ne comprend pas un texte que lorsqu’il
percoit qu’il 'a mal compris.

Réponses au post-test Absolument | Pas d'accord Plutét pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord
Quand je ne comprends Nolan Kylan Lorna Luis Lilas Jade
pas un texte, je réfléchis a Léonie Mathieu Sue
une stratégie pour réussir a Johana Assya Chloé
comprendre. Rose Camille
Anna
Quand je me rends compte Nolan Kylan Lorna Lilas Mathieu Assya
que j'ai mal compris un Sue Luis Jade Camille
texte, je cherche une autre Léonie Anna
stratégie pour comprendre. Johana Chloé
Rose
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On remarque que Luis, Mathieu, Chloé, Camille, Anna ont émis la méme réponse aux

deux items. Pour les autres, I'écart entre les réponses est généralement d’un degré sauf

pour Sue, qui est une éléve qui a tendance a abandonner quand elle ne réussit pas, et qui

affirme ici ne pas chercher de stratégie lorsqu'elle a mal compris le texte. On constate

également que Nolan, Kylan et Lorna ont répondu négativement aux deux items et sont

restés constants dans leurs réponses. lls affirment dans les deux cas ne pas chercher une

autre stratégie pour comprendre. Leurs réponses a ces items seraient & nouveau a

questionner afin de pouvoir les comprendre d’autant plus qu’elles difféerent de celles

obtenues lors du pré-test, comme on peut I'observer ci-dessous.

Absolument Pas Plutdt pas Plutot D'accord | Absolument
pas d'accord | d'accord d'accord d'accord d'accord
Quand je ne comprends pas | Pré-test Nolan Kylan Lorna
un texte, je réfléchis a une
strategie pour reussir a Post-test Nolan Kylan Lorna
comprendre.
Absolument Pas Plutét pas Plutot D'accord | Absolument
pas d'accord | d'accord d'accord d'accord d'accord
Quand je me rends compte Pré-test Lorna Nolan
que j’ai mal compris un Kylan
texte, je cherche une autre
stratégie pour comprendre. | Post-test Nolan Kylan Lorna
Comparaison pré-test / post-test . Comparaison pré-test / post-test
Quand je ne comprends pas un texte, Quand je me rends compte que j'ai mal compris un texte,
je réfléchis a une stratégie pour réussir a comprendre. Je cherche une autre stratégie pour comprendre.
Pré-test Post-test Pre-test Post-test
40,0¢ 40,0%
33,3% 33,3% 33.3%
30,0% 26,7% 26,79 30,0% 26.7% 26,7%
20,0% 20,09
20,0% 20,0%
13,3 13,3% 13,3% 13,3% 13,3%
100% 47 6.7 6.7 10,0% 6.7% 6.7%
6.79 6,7%
0,0% | i i | i | 0.0% | ; ; ; : .
Absolument Pas Plutét pas Plutot Draccord Absolument Apcolument Pas Plutot pas Piutet D'accord Absalument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

Si on compare plus généralement les résultats du post-test obtenus a ces deux items

avec ceux du pré-test, on constate pour le premier item une baisse des réponses négatives

et une augmentation générale de 6,7 % des réponses en faveur du contrdle des stratégies
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lors de lincompréhension d’un texte. Concernant le contrOle des stratégies en cas de

mauvaise compréhension du texte, les réponses en désaccord avec I'item baissent en degré

dlintensité au post-test. Par conséquent, les réponses en accord avec [laffirmation

augmentent en degré d’intensité. La séquence menée auprés des éléves a appris a ceux-ci

a davantage réfléchir a une stratégie a mettre en ceuvre lorsqu’ils ne comprennent pas ou

mal un texte.

Comparaison pre-test / post-test
Quand je pense avoir compris un texte, je vérifie que j'ai bien compris.

Pré-test Post-test

60,0%

40,0%

20,0% 13,3% 13,3%

0,0% | } ' ,

60,0%

33,3%

26,7%

26,7%

Absolument Pas Plutét pas Plutot
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

T 1
D'accord Absolument
d'accord

Concernant le dernier item
permettant d’évaluer le contréle
des stratégies et de |la
compréhension, si on observe le
graphique suivant, on remarque

que les réponses en désaccord

avec

I’affirmation

sont

plus

nombreuses lors du post-test et

que

“absolument

d’accord”

quasiment chuté de moitié.

la proportion de réponses

a

Or l'objectif était, a travers la séquence, de faire prendre conscience aux éléves de

limportance de contréler sa compréhension. On remarque donc que, d’aprés les réponses

des éléves a cet item, le travail effectué a eu I'effet inverse.

Quand je pense avoir compris un texte, je [ Absolument Pas Plutot pas Plutot D'accord Absolument
vérifie que j’ai bien compris. pas d'accord | d'accord d'accord d'accord d'accord
Johana Rose Assya Mathieu
Lilas Nolan
Anna Lorna
Réponses au pré-test Chloé Léonie
Jade
Camille
Sue
Kylan
Luis
Nolan Jade Lorna Mathieu Lilas Sue
Johana Kylan Luis Camille
Réponses au post-test Assya Léonie
Rose Anna
Chloé

Si on regarde le tableau ci-dessus, on observe que Nolan, Jade et Lorna sont

passés d”absolument d’accord” lors du pré-test, a des réponses en désaccord avec
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I'affirmation lors du post- test. Il semblerait que ces éléves jugent ne pas avoir besoin de

vérifier leur compréhension pour étre sr d’avoir bien compris un texte, sirement dans le

cas d'un texte pas suffisamment résistant pour eux.

Ainsi, ces réponses invitent a

questionner le choix des textes proposés dans le cadre de la séquence et/ou des pré-test et

post-test. Sont-ils assez résistants pour tous les éléves ?

5. Profil de la classe selon le niveau de contrble des stratégies et de la compréhension

Absolument d'accord

D'accord

Profil de la classe
selon le niveau de contréle des stratégies et de la compréhension

Absolument pas d'accord

Pas d’a:;cord

Plutét pas d'accord

Plutdt d'accord

Si on regarde le profil de la classe obtenue grace aux résultats aux cing items

précédemment analysés, on remarque que les participants contrélent quand méme en
majorité (74,7%) leurs stratégies et leur compréhension. Néanmoins, la part d’éléves

affirmant ne pas effectuer de contréle représente 25,3%, soit un quart des participants.

Comparaison du niveau de contréle

des stratégies et de la compréhension entre le Pré-test et le Post-test

40,0%

30,0%

20,0%

Pré-test

13,3%

9.3%

Post-test

20,0%

147%

25.3%

22.7%

I

34,7%

34.7%

10,0% 8,0%
53%
6,7%
53%
0,0% | b
Absolument Pas
pas d'accord d'accord

}

T
Plutét pas
d'accord

i
Plutot
d'accord

T
D'accord

1
Absolument
d'accord
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La comparaison du niveau de contrble des stratégies et de la compréhension entre
le pré-test et le post-test met en avant de faibles évolutions dont une augmentation du
nombre de réponses “d’accord et “plutdt pas d’accord” ainsi qu’une baisse du nombre de
réponses “plutdét d’accord” et “absolument pas d’accord”’. Cependant, malgré ces faibles
évolutions, le nombre total de réponses en faveur du contrble des stratégies et de la
compréhension a diminué de 2,7% entre le pré et le post-test (77,4% contre 74,7%). La
baisse de réponses positives signifie une augmentation du total de réponses en défaveur du
controle. La séquence, si on regarde les résultats obtenus pour I'ensemble du groupe
classe, n'a pas permis de faire progresser la part des éléves exergant un contrdle de leurs

stratégies et de leur compréhension.
6. Self-regulated learners”, éléves faisant un transfert de stratégies d’un texte a 'autre

Comparaison pré- test / post test
Pour comprendre un texte, je m'aide de stratégies que j'ai déja utilisées
une autre fois pour comprendre un autre texte.

Pre-test Post-test
40,0%
33,3%
30,0% 26.7%
20,0%
20,0%
13,3% 13,3% 13,3% 13,3%
10,0%
6,7%
0,0%
0,0% | | : : : |
Absolument Pas Plutdt pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

Si on compare les résultats obtenus au pré-test et au post-test a Iitem visant a
déterminer les participants pouvant étre considérés comme des “self-regulated learners”, on
remarque que la part des réponses en accord avec laffirmation est la méme. En
conséquence, on pourrait affirmer que les 20% ayant répondu aux deux tests “absolument

d’accord” sont effectivement des “self regulated learners”.

Pour comprendre un texte, je m’aide de Absolument Pas Plutét pas Plutot D'accord | Absolumen
stratégies que j’ai déja utilisées une autre | pas d'accord d'accord d'accord d'accord t d'accord
fois pour comprendre un autre texte.
Nolan Jade Assya Chloé Mathieu Léonie
Réponses au pré-test Lorna Anna Luis Rose Lilas Camille
Kylan Sue
Johana
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Nolan Lilas Léonie | Mathieu Sue
Lorna Kylan Luis Anna
Réponses au post-test Jade Johana Chloé
Assya Rose
Camille

Néanmoins, si on regarde les noms des participants ayant donné ces réponses, on
constate qu’il ne s’agit pas des mémes éléves, a I'exception de Sue. De plus, pour confirmer
qu’'un éleve est un “self regulated learner” il faudra vérifier qu’il effectue effectivement un
transfert de stratégies qu'’il a acquises pour comprendre un texte. Cet item n’est donc pas

suffisant pour conclure que des éléves sont des “self-regulated learners”.

5. 2. 1. 2. Présentation des stratégies utilisées en compréhension post-séquence

Les résultats obtenus a la partie 2 du post-test permettent de construire le profil de la

classe selon les stratégies, associées aux différentes intelligences, que les éléves affirment

utiliser.
Profil de la classe au post-test
selon ['utilisation de stratégies associées aux différentes intelligences
100,0%
86,7%
75,0%
50.0%
33,0%
25.0%
0.0%
e S
es@ég\a \\\a\\)(a\\a
e A®
@\\e’ @\55\

Ce graphique met en avant le fait que les stratégies qu’affirment utiliser les éléves
sont majoritairement associées aux intelligences naturaliste, interpersonnelle et
intrapersonnelle, comme lors du pré-test. Les stratégies associées a [lintelligence
corporelle/kinesthésiques et musicale/rythmique proposées dans le questionnaire sont au

contraire minoritairement utilisées par les participants pour comprendre un texte.
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Comparaison pre-test / post-test
selon |'utilisation de stratégies associées aux différentes intelligences

| Prétest [l Posttest
100,0%

100,0% -
!e,m 86,7%
82 2% 81,7%
fs,a%
75,0% i 72,9%
. B95%
54,4965.6% |
53,3%
50.0% 4575 ] ‘ l
140,0%
133.0%
25,0% : i
00% — |
Corporelle / Naturaliste Musicale / Interpersonnelle Intrapersonnelle Visuelle / Verbale / Logique /
Kinesthésique Rythmique Spatiale Linguistique Mathematique

Suite a la séquence d’enseignement des stratégies d’apprentissage en compréhension
de la lecture, on constate que les éleves affirment moins utiliser les stratégies proposées par
le questionnaire lors du post-test que du pré-test. Ce résultat est étonnant car on aurait pu
penser qu’au contraire, aprés I'enseignement de ces stratégies les éléves auraient pu
prendre davantage conscience de leur utilisation de celles-ci. Seules les stratégies
associées a lintelligence visuelle/spatiale et verbale/Linguistique, ayant été enseignées
dans le cadre de la séquence, ont obtenu davantage de réponses en faveur de leur

utilisation.

5. 2. 1. 3. Compréhension du texte lors du post-test

Niveaux de compréhension du texte par éléve lors du post-test

B Mauvaise compréhension [} Compréhension incertaine [ Bonne compréhension

100,0%

75,0%

50,0%

25,0%

0,0%
S : @ @ . . ) 7



Voici ci-dessus les résultats obtenus par les éléves lors de la compréhension de la
lecture du texte du post-test. Contrairement au pré-test, on constate ici qu’aucun éléve n’a
eu une compréhension du texte bonne a 100%. Néanmoins, onze sur les quinze participants
ont émis de bonnes réponses a plus de 50% des questions. De plus, aucun des participants
n‘a émis plus de mauvaises réponses que de bonnes, contrairement au pré-test ou trois
eléves : Kylan, Johana et Jade avaient eu majoritairement une mauvaise compréhension du
texte. On remarque néanmoins pour cing éléves un part importante allant de 25% a 53,1%
des réponses témoignant d’'une compréhension incertaine. Nous allons donc regarder de

plus prés les évolutions des trois niveaux de compréhension par éléves.

Comparaison pré-test/ post-test par éléve
de la bonne compréhension du texte

100,0%

75,0%

50,0%

0%

90,6%

84

Pre-test

62,5%

46.9%

Post-test

96,9%
87.5%

78,1%

” 68,8%
62 5% . 65,6%
47

37,5%

25,0%

0,0%
&
O'D

\,S‘(\% &

Les éléves pour lesquels on constate une amélioration de la compréhension de la
lecture suite a la séquence menée en classe sont : Sue, Léonie, Nolan, Mathieu, Luis,
Johana et Jade. Cette augmentation de la proportion de bonnes réponses peut aller de
9,4% jusqu’a 43,8% pour Jade. Pour certains éléves on voit une baisse de ce niveau de
compréhension qui peut étre due a la difficulté du texte et sa résistance pouvant avoir
ameneé des éléves a formuler davantage de réponses incertaines ou méme mauvaises. On
note que Assya conserve le méme pourcentage de réponses indiquant une bonne
compréhension. Le pourcentage de réponses de Kylan témoignant d’'une bonne
compréhension du texte, qui était déja tres faible lors du pré-test, a a nouveau diminué. Ce
résultat pose question concernant son utilisation de stratégies en compréhension de la
met-il

lecture et son fonctionnement métacognitif en place des stratégies de

compréhension ? contrble-t-il ses stratégies et sa compréhension ?
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Comparaison pré-test / post-test par éléve
de la compréhension incertaine du texte

Pré-test Post-test
60,0%
53.1%
40,0% 37.5%
344% 344% '
281%
250% 25.0% 250% 25,0%
0/
20,0% A
125% 12.5% 12,5%
94% 9.4%
3% I
3% 31% 3 1% 31% 3.1%
00% —! I— | 8 | l L l | __ U NI I | |
2> 2 @ g 2 ] @ Q X ] o 2 d @ o
& & & B N A N A7 ) © & S A & @
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Si on regarde I'évolution du point de vue de la compréhension incertaine, on
remarque que cette part a augmenté pour certains éléves ayant eu 100% de bonnes
réponses lors du pré-test (Lorna, Anna, Rose) ou du moins ayant eu une part importante de
bonnes réponses (Camille). Pour d’autres éléves, cette part d’'incertitude a diminué lors du
post-test en faveur de bonnes réponses (Léonie et Sue). Un groupe d'éléves se démarque
par 'augmentation du pourcentage de réponses indiquant une compréhension incertaine :
Mathieu, Chloé, Luis, Johana et Kylan. Cette évolution se traduit chez ces éléves par une
baisse du nombre de mauvaises réponses. On note pour Kylan une augmentation de 40,6%
du nombre de réponses incertaines. Bien que la part de bonne compréhension de cet éléve
ait baissé, on conclut tout de méme qu’il a progressé du point de vue de la compréhension
de texte puisqu’il formule au post-test pour plus de la moitié des questions une réponse

bonne mais incertaine. Le travail effectué lors de la séquence est donc a poursuivre avec cet

eléve.
Comparaison pré-test / post-test par éléves
de la mauvaise compréhension du texte
Pré-test Post-test
80,0% 75,0%
62,5%
60,0%
50,0% 50,0%
46,9%
40,0% 37 5% 37 5% 37.5% <l
l
281% o 9
1% s 0% 250% 28.1% 95 0%
. 18 8%
20,00 8% l I 5,6%
12 5% o
L 9.4%
6,3% 6,3%
L I L 3%
00% — I_ f - I_ | 79
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Pour huit éléves sur quatorze, on constate une baisse du nombre de mauvaises
réponses pouvant aller de 15,6% a 43,7%. Les plus grands progrés concernent Johana
(43,7%), Jade (34,4%), Nolan (34,4%), Kylan (34,4%) et Luis (25%). On remarque une
augmentation du pourcentage de mauvaises réponses pour les éleves ayant eu une trés

bonne compréhension lors du pré-test (Lorna, Anna, Rose, Sue, Camille).

Analysons ensduite les résultats obtenus lors du post-test du point de vue de I'ensemble

du groupe de participants.

Profil de la classe selon le niveau de compréhension
du texte lors du post-test

Mauvaise compréhension

Compréhension incertaine |

Bonne compréhension

On obtient au post-test le profil de la classe ci-dessous avec, a nouveau, majoritairement
une bonne compréhension de la part de I'ensemble des participants. La part de mauvaise
compréhension et de compréhension incertaine est assez proche avec seulement 4,6%
d’écart.

Comparaison pré-test / post-test
des niveaux de compréhension de texte

Pre-test Post-test
80,0%

65,8% 64,6%
60,0% /

40,0%

23,3%
20,0% = 20,0%
' 15.4%

10,8%

0,0% — I

Bonne compréhension Compréhension incertaine  Mauvaise compréhension

En comparant les profils de classe obtenus au pré et post tests on note une faible
baisse du bon niveau de compréhension de 1,2% et une baisse du mauvais niveau de
compréhension de 3,3%. L'évolution la plus marquante est 'augmentation du niveau de

compréhension incertaine de 5,4%.
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5. 2. 1. 4. Anticipation, régulation et controle des stratégies lors de la compréhension du texte

1. Anticipation des stratégies avant la lecture du texte du post-test

Profil de la classe selon le niveau d'anticipation de I'utilisation de stratégies
pour la compréhension du texte du post-test

Absolument pas d'accord
Absolument d'accord ‘

Pas d'accord

Plutot pas d'accord

D'accord

Plutét d'accord

D’aprés le profil de la classe, établi a partir des réponses des éléves aux items de la
partie 3 du post-test, 60,7% des participants ont répondu anticiper avec plus ou moins de
certitude des stratégies avant la lecture du texte du post-test. C’est donc 20% de moins que
dans le cadre la partie 1 du post-test ou 80% des éléves affirmaient anticiper I'utilisation des
stratégies pour comprendre un texte (Profil de la classe selon le niveau d’anticipation de

I'utilisation de stratégies, page 69).

Comparaison pré-test/post-test des niveaux d'anticipation
de l'utilisation de stratégies pour la compréhension du texte

Pre-test Post-test
40,0%
35,3%
30,0%
29,6%
20,0% 17,8%
2; 0% 13,4% e
4! y 9,
’ > e 17,6%
10,0% 10.9% 13,3%
7.6%
%
0,0% | 2% | ! i |
Absolument Pas Plutét pas Plutt D'accord Absolument
pas d’'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

Si 'on compare I'anticipation de l'utilisation de stratégies pour la compréhension des
textes entre le pré-test et le post-test, on constate une augmentation du nombre de

réponses en défaveur de I'anticipation des stratégies proposées par le questionnaire alors
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que pourtant en partie 1 les résultats montraient que I'expérimentation avait favorisé la prise
de conscience chez les éléeves de I'importance d’anticiper les stratégies (page 70). Peut-étre
que ce résultat met en avant une spécialisation des éléves sur certaines stratégies ce qui
expliquerait la baisse du résultat sur 'ensemble des stratégies.

2. Comparaison entre I'anticipation et l'utilisation réelle de stratégies lors du pré-test

Comparaison entre ['anticipation et |'utilisation réelle de stratégies
lors du post-test

Anticipation Conclusion
100,0%
86.7%
80,0%
75.0% I 73.3% 73,3%
66.7% 56.7% 867%  667% 66.7%
4 4 -
80.0%
~ i
53.3% 533%
50,0%
40,0%
333%  333%
25,0% 20.0%
00% — - - - - - (

Lire plusieurs Relire les Se poser des Sefaire un Sefaire un film Se mettre ala Surligner des Noter des

fois passages questions résume de dans sa téte place des informations  informations
difficiles ou I'histoire personnages
incompris

Le graphique ci-dessus permet de comparer les résultats obtenus a la partie 3,
concernant I'anticipation de l'utilisation de stratégies, et la partie 5 du post-test, a savoir la
conclusion de ['utilisation réelle de stratégies pour comprendre le texte. On constate ici qu'il
y a pour toutes les stratégies un écart entre leur anticipation et leur réelle utilisation. Ce
résultat n'est pas négatif, au contraire. Il prouve que les éléves ont aussi régulé leur
utilisation des stratégies lors du post-test.

Au pré-test deux

Ecart entre I'anticipation et ['utilisation réelle de stratégies stratégies ont été plus
au pré-test et post-test o _
utilisées qu’elles n’avaient

Pré-test Post-test
20,0% 20,0% 20,0% 24 A A
20,0% été prévues. Au post-test on
9,5% , ,
retrouve l'une d’entre elles
0.0% “Se faire un résumé de
9 -6.6% -5.7% -6,7% s oy . rqz T
67% 6.7 a7 Ihistoire” qui a été utilisée
20.0% -13,3% -13,3% -13,3% -13,3%
-20,0% par 20% des éléves qui ne
26.7% -26,7% , . . .
l'avaient pas anticipee, soit
-40,0%
10,5% de plus que lors du
-60,0% -53.:3% pré-test.
' Lire plusieurs Relire les Se poserdes Sefaireun Sefaireun  Se mettre @ Surligner des Noter des
fois passages guestions résumé de film danssa laplace des informations informations
difficiles ou I'histoire téte personnages

incompris
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Au contraire, la stratégie “Se poser des questions” sous-anticipée lors du pré-test par 20%
des éléves a été sous-utilisée lors du post-test par 6,6% des participants. On constate aussi
que 20 % des éléves se sont finalement fait un film dans leur téte lors de la compréhension
du texte du post-test. Concernant les autres stratégies, il y a une augmentation de I'écart
entre I'anticipation et I'utilisation réelle pour les deux premieres du graphique et une baisse

pour les trois derniéres.

3. Contréle de la compréhension du texte

Dans le post-test l'item permettant d’évaluer la régulation de la compréhension par
I'éleve est absent car le premier extrait du texte ne tend pas de piége au lecteur que permet
de résoudre le deuxiéme extrait, contrairement au texte du pré-test. Nous allons donc
analyser uniquement les résultats obtenus a litem permettant d’évaluer le contrdle de la

compréhension par I'éléve.

Pour étre sar d’avoir bien compris le texte, Au total, 64,2% des participants affirment

jai vérifié les informations. . i . o
contréler leur compréhension a différents

degrés, obtenant tous les trois le méme

Absolument d'accord Absolument pas d'accord

pourcentage (21,4%). La part de

participant n’étant absolument pas

Pas d'accord

d’accord avec cette affirmation est élevée

D'accord y | Plutét pas d'accord

(21,4%) on retrouve Lorna parmi les

Plutét d'accord

éléves qui ont formulé cette réponse.

En comparant avec les résultats

du premier test on constate que les Comparaison pré-test/post-test
- “ ap g " du contréle de la compréhension
parts de participants “plutét d’accord P
Pre-test Post-test
et “d’accord” ont diminué mais que 400%
celle des éleves  “absolument
, ” , 30,0% 26,7%
d’accord” a augmenté. Comme pour la
o . 21.4% 214%
majorité des comparaisons —
- \ 21.4% 214%
pré-test/post-test, on trouve a nouveau
. y2pa 5 . ’ 13,3%
une augmentation du nombre d’éléves 10,0% 7,1% 7.1%
ayant formulé des réponses en 6.7% E:1% 6.7%
0,0% } } } } t |
A H + Absolument Pas Plutét pas Plutot Draccord Absolument
desaccord, ce qui Correspond au prOfII pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

d’éléve identifié¢ comme ayant

automatisé I'utilisation de stratégies.

83



5. 2. 1. 5. Conclusion de la séquence

La partie 6 du post-test interroge les éléves sur leur conscience des progres réalisés
grace a la séquence menée en classe a travers les items :

- Je connais plus de stratégies que je peux utiliser pour comprendre un texte.

- Je connais les stratégies qui m’aident a comprendre un texte.

- Je sais qu’il est important que janticipe les stratégies que je vais utiliser pour
comprendre un texte.

- Je sais que je dois contréler que jai bien compris un texte et que ma/mes
stratégie(s) ont bien fonctionné.

- Je sais mieux comment je fais pour comprendre un texte.

- Je me mets plus a la place des personnages en imaginant leurs pensées et
sentiments.

- Je réfléchis plus a mes stratégies.

Afin de répondre a notre hypothése de recherche nous allons sélectionner

uniquement trois items a analyser.

Je connais les stratégies qui m'aident & comprendre un texte.

Absolument pas d'accord

Absolument d'accord

Plutét d'accord

D'accord

D’aprés les réponses des éléves aprés notre expérimentation, 60% d’entre eux ont
conscience et connaissance des stratégies qui les aident a comprendre un texte. 26,7% des
participants (Lilas, Assya, Luis et Rose) ont eux une connaissance encore incertaine des
stratégies qui les aident a réussir en compréhension de la lecture. Le travail autour des
stratégies est donc a poursuivre auprés d’eux car ces éléves ont encore besoin de

développer leur intelligence intrapersonnelle.
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Absolument d'accord

Je sais mieux comment je fais pour comprendre un texte.

Absolument pas d'accord

Absolument d'accord

Plutt d'accord

D'accord

Suite a notre travail, 86,7% des participants savent mieux comment ils font pour
comprendre un texte. lls ont donc, a différents degrés, davantage conscience de leur
utilisation de stratégies et du contréle de celles-ci et de leur compréhension.

De plus, les éléves ont développé une conscience de leurs propres procédés cognitifs
et de leur contrdle de ceux-ci puisque 80% des participants affirment davantage réfléchir a

leurs stratégies.

On remarque que ce dernier item est

Je réfléchis plus a mes stratégies. .
celui pour lequel le pourcentage de

réponses en désaccord est le plus

Absolument pas d'ac...

important, ce qui signifie que le

Plutét pas d'accord

travail sur I'anticipation, la régulation

et le controle des stratégies doit étre

Plutét d'accord

poursuivi. Les réponses “absolument

pas d’accord” sont formulées dans le
cadre de ces trois items par Lorna et
Nolan.

6. Discussion

Afin de répondre a la problématique : L'enseignement de stratégies d’apprentissage
en compréhension de la lecture favorise-t-il le développement de [lintelligence
intrapersonnelle et du fonctionnement métacognitif de I'éléve ?, nous avons mis en place
une méthodologie expérimentale avec un pré-test et un post-test. Entre ces deux tests une

séquence d’enseignement de stratégies d’apprentissage en compréhension de la lecture a
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partir de textes résistants a été mise en place. Lobjectif étant de développer la
métacognition et l'intelligence intrapersonnelle des éléves en travaillant sur la conscience,
I'anticipation, le contréle et la régulation de la compréhension et des stratégies.

L'enseignement de stratégies d’apprentissages a effectivement permis 'amélioration
de la conscience, de I'anticipation, du contréle et de la régulation des stratégies chez
certains éléves tels que Rose, Anna, Jade, Assya, Camille, Léonie puisque I'on observe un
déplacement des réponses en faveur du développement de I'intelligence intrapersonnelle et
du fonctionnement métacognitif. L'expérimentation a notamment permis de développer chez
les éléves la réflexion concernant la mise en ceuvre de stratégies en cas d’incompréhension
ou de mauvaise compréhension. Ceci signifie qu’elle leur a donné des méthodes et outils
pour apprendre et pour réussir. On constate aussi un déplacement du niveau de
compréhension de mauvaise a incertaine pour un groupe d'éléves. De plus, la part d’éléves
affirmant, en conclusion du post-test, se connaitre mieux, connaitre les stratégies qui leur
conviennent et avoir conscience de leur fonctionnement cognitif lors de la compréhension
d'un texte est importante. Tous ces éléments pourraient permettre de valider I'hypothése de
notre étude.

Néanmoins, les résultats montrent notamment au global une baisse de conscience
de [l'utilisation de stratégies suite au travail mené. Un groupe d'éléves n’ayant plus
conscience de leur utilisation de stratégies apparait lors du post-test. L’'automatisation des
stratégies par ces derniers ou bien leur absence de besoin d’en utiliser les conduit a cette

perte de conscience. L’hypothése de cette étude est donc partiellement confirmée.

Cette étude apporte plusieurs éléments a la recherche. Premiérement, elle propose
la mise en lien entre les concepts de métacognition et de stratégies d’apprentissage et
d’intelligence multiple, notamment d’intelligence intrapersonnelle. Deuxiémement, elle
montre la perte de conscience de l'utilisation de stratégies qui peut intervenir dans le cas
d’une automatisation par I'éléve de celles-ci.

Ce travail est néanmoins limité par le nombre de participants a I'’étude. Il pourrait
donc étre réalisé a nouveau auprés d’'un groupe plus large et éventuellement ayant un
fonctionnement métacognitif et une intelligence intrapersonnelle de départ moins
développés. L’étude est aussi limitée par sa méthodologie et le format du test a échelle. Elle
gagnerait a étre accompagnée d’entretiens individuels sous forme de questionnaire oral,
notamment auprés du groupe d’éléves ayant montré une absence de fonctionnement
métacognitif aprés la séquence. De plus, les entretiens permettraient de réduire I'induction
faite par les items du questionnaire qui favorisent déja la métacognition et la prise de
conscience des stratégies. Enfin, son format en tant que mémoire de recherche dans le

cadre d’'un master, est aussi limitant en termes de qualité et de quantité.
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A partir de ce premier travail, d’autres données présentes dans les tests et non
sélectionnées ici restent a analyser comme l'accord entre les stratégies utilisées en
compréhension de la lecture par les éléves et I'anticipation des stratégies ou 'accord entre
I'anticipation des stratégies et la tache, le type de texte. Aussi, aprés I'expérimentation,
réaliser le jeu intrapersonnel “I'étoile de mes intelligences”, permettrait de voir I'évolution des
intelligences des éléves suite a cette recherche. Pour conclure, un dernier prolongement
serait d’améliorer les tests et la séquence afin de créer un modéle qui puissent permettre a
d’autres enseignants de développer l'intelligence intrapersonnelle et le fonctionnement

métacognitif de leurs éléves.
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Annexes

Annexe 1 : DVD d’accompagnement Cycle 2 et Cycle 3
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Annexe 2 : Conte “ll était une fois ... huit intelligences”

Il était une fois.... huit intelligences

Il était une fois un roi et une reine qui avaient tellement désiré
leur enfant que lorsqu'il vint au monde, ils organisérent une
grande féte pour présenter le nouveau-né. lIs inviterent leurs
parents, leurs amis ainsi que les fées afin qu'elles fassent don
a leur enfant de cadeaux extraordinaires.

La féte était magnifique. Les invités arriverent les bras chargés
de cadeaux plus somptueux les uns que les autres : des jeux,
des vélos, des doudous, des livres...

Toutes les fées du royaume étaient présentes. Mais quelle
déception lorsque le roi et la reine apergurent I'unique présent qu’elles apportaient ! C’était
un arbre muni de huit branches. Chaque branche était ornée de belles feuilles vertes et avait
pour extrémité une étoile.

Les fées demandérent a ce que le petit arbre étoilé soit placé a coté du berceau. Le roi et la
reine, dégus par ce cadeau mais intrigués, accédérent a cette étrange exigence. Les invités,
curieux, se réunirent spontanément autour du berceau et du petit arbre.

C’est alors que la premiére fée s’approcha de I'arbre afin de donner vie a la premiére étoile.
Elle murmura a l'oreille du nouveau-né : « Voici I'arbre des Comprendre. L’étoile pour
comprendre avec la musique te fera aimer fredonner, chanter et danser. » L'étoile se mit a
briller en méme temps que l'intelligence musicale s’éveilla en I'enfant.



A son tour, la deuxiéme fée s’avanca et chuchota : « L’étoile pour comprendre avec les
mots te fera aimer lire, écrire et parler. » L'étoile se mit a briller en méme temps que
l'intelligence des mots s’éveilla en I'enfant.

La troisieme fée se pencha au dessus du berceau et dit : « L’étoile pour comprendre avec
les nombres te fera aimer compter et raisonner. » L'étoile se mit a briller en méme temps
que l'intelligence des nombres s’éveilla en I'enfant.

La cérémonie continua ainsi avec le passage des cing autres fées. Ainsi, la quatriéme fée
donna vie a I’étoile pour comprendre avec le toucher qui fait aimer construire, manipuler
et bouger avec son corps.

La cinquiéme fée anima I’étoile pour comprendre avec la vue qui fait aimer mémoriser ce
que I'on voit, se repérer dans la rue ou sur une carte, mais aussi imaginer et réver.

Puis, la sixieme fée offrit I’étoile pour comprendre avec la nature, qui permet d’observer
et découvrir la vie des animaux et des plantes.

Enfin, les deux derniéres fées firent don de I’étoile pour comprendre les autres, qui
permet d’aimer jouer et travailler avec les autres, et de I’étoile pour se comprendre et
connaitre ses émotions.

Au fur et a mesure des paroles murmurées par les fées, chaque étoile se mit a briller en
méme temps que s’éveillait en I'enfant I'intelligence qu’elle représentait.

Le roi et la reine étaient vraiment surpris de ce cadeau, mais tellement heureux pour leur
enfant qu’ils présentérent une requéte aux fées avant leur départ. lls souhaitaient en effet,
que tous les enfants de la Terre puissent, eux-aussi, a leur naissance, recevoir un petit arbre
étoilé.

Les fées discutérent entre elles, mais il semblait qu’elles n’arrivaient pas a se mettre
d’accord...

Elles finirent finalement par se tourner vers les époux royaux pour leur annoncer leur
décision : 'arbre étoilé était un cadeau spécial que seul leur bébé royal pouvait cultiver ;
néanmoins les fées s’accordérent pour que les huit étoiles et leurs intelligences soient
désormais présentes en chaque enfant a sa naissance.

Et c’est ainsi que, depuis cette grande cérémonie, chaque nouveau-né de la Terre n'ait doté

de ces huit étoiles, huit intelligences précieuses et remarquables, que chaque enfant a le
pouvoir de cultiver afin de devenir un étre unique et exceptionnel.
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Annexe 3 : Diaporama du conte illustré
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Annexe 4 : Guide de mise en ceuvre du conte explicatif
“Il était une fois... huit intelligences”

Conte explicatif sur les IM : mode d’emploi

1. Le conte est projeté dans son intégralité une premiére fois aux éléves.
Leur demander ce qu'ils ont compris.

2. Dans un 2° temps, qui peut &tre sur une autre séance, et méme sur plusieurs autres
séances proposer de leur faire vivre les différentes formes d'intelligence en tenant compte
du dispositif proposé ci-joint.

Ils pourront ainsi mieux observer leurs propres intelligences, déceler ainsi leur.s dominante.s
et celles de leurs camarades.

En noir : le texte du conte
En jaune : explications enseignants.es

ISsl=lg i activité éleves - enfants

Il est essentiel que ce conte soit vécu de maniére interactive. Les enfants doivent
comprendre les différentes formes d’intelligences et étre capables de déceler les leurs en
priorité a la fin du récit.

Il est aussi important de laisser les enfants libres d’agir ou non. lls ne sont pas en
apprentissage mais sur la détection de leurs affinités envers telle ou telle activité proposée
qui pourra étre un clin d'ceil découverte de leurs formes d’intelligences.

Chaque fée permet de découvrir une intelligence et pour chacune une activité est proposée
lors de sa venue auprés du nouveau-ne.

C'est alors que la premiére fée s'approcha de I'arbre afin de donner vie a la premiére étoile.
Elle murmura a l'oreille du nouveau-né : « Voici l'arbre des Comprendre. L'étoile pour
comprendre avec la musique te fera aimer fredonner, chanter et danser. »

tactifdanslar
L'étoile se mit a briller en méme temps que l'intelligence musicale s'éveilla en I'enfant.

Note sur une feuille ce que toi, tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette
intelligence.

Lesquels d'entre vous chantent, chantonnent, tapent du pied en rythme ou jouent d’un
instrument ?

Laisser le temps aux éléves de répondre, de participer quelques minutes soit verbalement,
soit en rythmant un air avec leurs mains ou avec un objet. On peut demander a 'un d’entre
eux de proposer un rythme a ses camarades avec la gestuelle dont il a envie.
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A sontour, la deuxiéme fée s'avanca et chuchota : « L'étoile pour comprendre avec les mots te
fera aimer lire, écrire et parler. » L'étoile se mit a briller en méme temps que I'intelligence des
mots s'éveilla en I'enfant.

Note sur une feuille ce gue tu aurais aimeé recevoir plus particulierement de cette
intelligence.

Lesquels d'entre vous aiment lire, écrire ? Qu'est-ce que vous aimez écrire : des lettres, des
histoires, des blagues, des devinettes, des dialogues ? Sur un post-it, écrivez le mot ou le
texte par exemple sur la magie qui vous vient a l'esprit et que vous irez poser sur l'affiche.

La troisieme fée se pencha au-dessus du berceau et dit : « L'étoile pour comprendre avec les
nombres te fera aimer calculer et raisonner. » L'étoile se mit a briller en méme temps que
I'intelligence des nombres s'éveilla en I'enfant.

Note sur une feuille ce que tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette

intelligence.

Proposer aux éléves, selon le niveau de la classe, une activité en lien avec cette intelligence
(calculer tres vite, résoudre un petit probléeme simple de téte, compter les faces de deux
cubes I'un sur l'autre...).

La cérémonie continua ainsi avec le passage des cing autres fées.
Ainsi, la quatrieme fée donna vie a I'étoile pour comprendre avec le toucher qui fait aimer
construire et faire du sport.

Note sur une feuille ce que tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette
intelligence.

Lesquels d’entre vous pourrait reconnaitre un objet en le touchant, faire du sport, courir,
taper dans un ballon ?

Proposer de jouer au jeu de Kim ou encore, selon le niveau des éléves, de mimer un animal,
une action, un métier...

La cinquieme fée anima I'étoile pour comprendre avec la vue qui fait aimer mémoriser ce que
I'on voit et se repérer dans la rue ou sur une carte.

Note sur une feuille ce que tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette
intelligence.

Mémorisez-vous ce gue vous voyez ?

Proposer de jouer au memaory, au jeu des différences...

Puis, la sixieme fée offrit I'étoile pour comprendre avec la nature, qui permet de respecter les
animaux et les plantes et fait aimer classer.

Note sur une feuille ce que tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette

intelligence.

Proposer des images (d'animaux, par exemple) et voir ce qu'ils proposent d'en faire. Voir ceux
qui les regroupent, ceux qui racontent une histoire, ceux qui les comptent...
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Enfin, les deux derniéres fées firent don de I'étoile pour comprendre avec les autres, qui
permet d'aimer jouer et travailler avec les autres, et de I'étoile pour comprendre seul, qui fait
aimer réfléchir, jouer ou travailler tranquillement dans sa chambre.

Note sur une feuille ce que tu aurais aimé recevoir plus particulierement de cette

intelligence.

Demander aux éléves (intrapersonnel) : « Dessinez ou décrivez |'étoile qui vous correspond le
plus a votre avis. »

Demander aux éléves (interpersonnel) : Ceux qui le désirent se mettent en bindme pour
inventer une nouvelle fée qu'ils dessineront ou bien raconteront. Il est aussi possible de leur
demander de montrer a leur camarade leur.s étoile.s préférées.

Annexe 5 : Ateliers intelligences multiples en compréhension de la lecture

‘] Objectifs
Faire le point sur sa com
re le poi préhension
hémat Saisir I'implicite, déduire, anticiper
p plici
S Retrouver la chronologie de Phistoire
les caractéristiques des personnages
Repérer les tig
Dominante
le texte dans son ensemble
Comprendre
Dominante ) Mettre en scéne
corporelle/kinesthésique
PO Mettre en voix
musicale/rythmigque
Dominante 5
Confronter ses idées a celles des autres
interpersonnelle

'O Ateliers intelligences multiples
by

A nous de jouer
Dominante corporelle/kinesthésique

Mise en voix
Dominante
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Annexe 6 : Matériel de la boite a outils
“L’étoile de mes intelligences multiples — Cycle 1,2 et 3. ”
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Annexe 7 : L’étoile des intelligences multiples

Lintelligence

interpersonnelle
C'est la capacité a entrer
en relation avec les autres.

Lintelligence
musicale / rythmique
C'est |a capacité a étre sensible
aux structures rythmigues
et musicales...

Cestla :apacma aétre sen5|bie
aux structures linguistiques
sous toutes ses formes...

C'est |a capacité & avoir
une bonne connaissance

de soi-méme.

Lintelligence
corporelle | kinesthésique

C'est la capacité a produire avec
toutes les parties de son corps

et I'nabileté a résoudre des
problémes pratiques.

Clest Ia capacité a créer des
images mentales, et & percevoir
le monde visible avec précision,

a raisonner en deux ou trois

dimensions.

Lintelligence
logique / mathématique
C'est la capacité a tenir
un raisonnement logique,

a ordonner le monde, et a faire
des inférences.

| Cestla capacité a reconnaitre

et a classer, a identifier des
formes et des structures dans
la nature, sous ses formes
minérale, végétale

ou animale.
..\\. =

Annexe 8 : Conseils de mise en ceuvre de I'atelier
“L'étoile de mes intelligences multiples”

Conseils pour I'emploi des outils proposés
dans la boite

« Phase 1 © L'adulte dispose toutes les photos sur
une table, bien lisiblement, sans ordre particulier.

« Phase 2 ' L'enfant regarde attentivement les pho-
tos, prend son temps, les observe.. puis fait son
choix en prenant celles qui I'attirent le plus [parce
que l'activité lui plait, qu'il la connait, qu'il aimerait
la faire, la découvrir...) quelle gu'en soit la raison.

« Phase 3 Le choix s’arréte a 10 photos pour cha-
cun [toutes les branches de I'étoile peuvent étre
concernées ou non].

« Phase 4. Llenfant dispose les photos sur les
branches de I'étoile du plateau de jeu. Il explique
son choix a I'adulte qui I'asidera @ positionner la
photo sur la bonne branche'. Exemple: la piscine
peut étre mise sur la branche kinesthésique si I'en-
fant dit « aimer nager » mais mise en interper-
sonnelle si la réponse est « aimer nager avec les
autres, jamais seul » !

« Phase 5 Une fois les photos positionnées, le pré-
nom bien mis en évidence, I'adulte prend en photo
I'étoile ainsi complétée. Celle-ci sera reproduite en-

suite sur une feuille.

I 5 Une fois la prise de vue faite, les photos
sont remises en place pour I'enfant suivant.

I Lecture de | etoile © Une fois que chacun
a réalisé son étoile, celles-ci sont affichées, et les
enfants peuvent commenter leur portrait, consta-
ter les similitudes et/ou différences chez leurs ca-
marades.

Lorsque toutes les étoiles sont réalisées il est pos-
sible d’obtenir le profil de la classe en regroupant
dans un tableau® le nombre de photos par intel-
ligence. Les dominantes de la classe sont alors
visibles et permettent a 'enseignant-e de com-
prendre davantage le fonctionnement du groupe.
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Annexe 9 : Guide pour comprendre les choix des images

L'enfant voit, aime, Intelligences L'enfant voit, aime, Intelligences
parle de... sollicitées parie de... sollicitées

Le paysage. Naturaliste Ramasser les déchets. = Naturaliste

L'enfant.

I
i¥ | Travailler ensemble. -

e, orgpeiaer, Expliquer l'orage. Naturaliste

repérer les différences.

Observer les couleurs. | Vi Avoir peur de l'orage.

[
Observer la nature

pour dessiner. Natiwnlists &S | Mesurer.
W | Travailler ensenible. ‘l‘ E s it
Reso?dm - b \ | Mettre en couleurs.
] probléme. j

: |

Mani ik’ 3 '
puler le Rubik’s | ——

Cube.

Annexe 10 : Consigne de réflexion sur les intelligences

L'intelligence
musicale/rythmique

Notes dans ton carnet de réflexion
ce que tol tu aurais aimé recevoir plus
particuliéerement de cette intelligence.
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Annexe 11 : Réflexions écrites par les éléves
lors de la découverte des intelligences multiples

Johanna | J'aimerais avoir Ecrire le plus Savoir compier | Pouvoir faire de | Pouvoir voir les De trouver un Jaimerais Jouer au cheval
cette intelligence | grand ftexte gui les obstacles Féguitation. chevaux galoper | cheval sauvage. pouvoir selle.
parce que parie de cheval. que je vais dans les prés. comprendre les
chianter ¢'est un sauter a cheval. chevaux.
sport.
Assya J'aimerais que Grace a cette Jaimerais que J is que J is que Jaimerais que Jaimerais que X
celte intelligence | intelligence je | cetie i cette intefigence | cette infelligence | cette intefligence | cette intelligence
me raméne une peux lire et me donne le me rapporte le me ramene le ME rameane une me raméne le
quitare. écrire avec les pouvoir de |pouvoir du sport. pouvoir de la fleur. pouvoir d'étre
mots. SaVoir tous les VUE. ensemble.
calculs.
Jade R. 5. Je voudrais Grace a I'élpile Je veux étre Je drais tout | Je drais voir Je veux Je veux étre X
chanter at j& peux parer hyper forte pour | faire avec mon | trés prés et inés d'accord avec
danser. avec les mots, les mots. OOMps. loin. avec la nature. tout le monde.
lire, écrire,
comprendre
quand on me
parle et
répondre.
Chioé Je veux Je voudrais Je voudrais Je voudrais faire | J'aime bien tout | Je veux soigner Etre avec mon b 4
chanter. apprendre vita compler vite at du sport. MEmOoriser, fa nature. papa, ma
bien. maman et ma
SOBUI.
Sue Je voudrais Pour pouvoir lire X X Jaimerai que Jaimerais que | Jaimerais que X
pouvoir chanter | bien, parler et cette intellig cette intelig cette intelligence
et danser. écrire m'apprenne a mapprenne & me permetie
cofractaément. RSN VO sauver la Tems d'étre tout e
temps avec ma
famille.
Arina Jaimerais Jaimerais Jai : Jai : J i Jaimerais X X
qu'elle qu'elle qusile quslle qu'slle me qu'elle
m'apprenne 4 m'apprenne 4 mapprenne a m'apprenna a donne la plus m'apprenne 3
chanter. écrire vite. compter. marcher et faire bonng vue. parier avec les
du sport. animaux e la
nature.
Anna J'aimerais savoir Jaimerais Elle m'a donné Jaimerais Ciue je me J'adore la nature | J'aimerais que Mieux me
danser, chanter qu'elle me linteligence de qu'elie me TEPETE MIEUX &t ja bricole tout le monde ait connaitre.
et jouer de la permetie de calculer. donne la dans les rues. grice ala cette intelligence
musique. M EXPTTEr. permission de nature. car on &tait dans
courr des un groupe de
heures et de me quatre pour faire
pemetire de des problémes
mieux faire du mais on était
sport que deux a
travailier.
Camerone | Jaimerais que J'aimerais que Jaimerais Jaimerais J'aimerais que Jaimerais que Jaimerais que Je veux étre
celte intelligence | cette intelfig qu'elie qu'elle cette intelligence | cetie intelligence | cetie intelligence | avec toules les
m'apporte de la ' apprenne a mapprenne a m'apprenne a me fassae voir la mapprenne J me permete intelligences car
i pour lous migux lire, 3 savoir répondre |  courir pendant planéte Jupiter, moi el aux d'étre tout le elles
les jours gquand aimer les aux calculs plus des heures. voir Jésus at autres a prendre | lemps avec ma m'apportent
e chante et choses que je vite et & mieux voir & iravers les | soin de la nature famille et de toutes de |a joie.
danse, comme | ne connais pas les savoir gens. &t a ne pas faire plus
¢a je serai figre d'activités avec
de moi. foutes sores ma famille.
d'animavnc.
Kylan Jaimerais bien J'aimerais que Jaimerais que Jaimerais que Je veux que Jaimerais que Jaimerais qua X
qu'elle cette intelligence | cette inteiligence | cetie inielligence | cetie intelligence | cette intelligence | cette intelliganca
m'apprénne a me donne le me donne le me donne le me donne le me donng e me donne le
chanter et & pouvair d'écrire pouvoir de ir de courir | pouvoir de voir 4 pouvoir de pouvoir d'étre
m'ambiancer, parfaitement. calculer super vite. travers les murs. | communiquer | avec mes amis
vite: &t que je avec |a nature ¢t | &l ma famille.
frouve vite les soigner les
réponses. animaux.
Lilas Ceite Jaimerajs que | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que X
intelligence j¢ | lintelligence des | Mintelligence des | lNintelligence du | lnteligence de | I'inteligence de | lintelligence des
voudraie gu'elle | mots maide & | nombres miaide | toucher m'aide 4 | la vue maide 4 | la nature m'aide | autres m'aide &
m'aide & bian écrire. a compter. COUTF vite. VOIr trés bien. & aimer les aimer les autres.
chanter, animau.
Camille B, | Faire The Voice | Connaitre tous | Calculer trés Courir vite et Jaimerais tout | Jaimerais aider Etre tout le Etre hyper forte.
et kids et les mots et bien vite. nager. le temps me les animaux temps avec sa
chanter trop lire. repérer. famille ot ses | J'aime toutes les
bien, amis. intelligences,
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Laonia Jaurais aimeé Jaurais aime Jaimerais avoir | J éfre Jai S VOr Jaimerais que Passer une X
avoir une belle pouvoir parier un don pour forte et en les choses kes la nature me
Voix pour aux leftres et additionner kes | fermant las yeux plus berce dans le | surprise, faire du
chanter et aussi | hop elles sont nombres. toucher la chose | merveilleuses. frais feuillage. camping, aller
savoir jouer des | mises en place el savoir ce gue des choses voir la plage
instruments en pour former un cest d'une beauté avec tout le
rythme. mot. que personne monde.
ne pourrait voir.
Rose Chanter et faire Connaitre tous Calculer pius Faire plus de Je ne sais pas. Parler avec les Ne pius étre X
The voice kids. | les mols et lire vite tous les sport. animaux. harcelée et jouer
sans bégayer et | caiculs mentaln. plus avec non.
Lorna X Moi je voudrais | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que | Je voudrais que | Jaimerals que
que cefie cetie intelligence | cefie intelbgence | cefie intelligence | ceite intelligence | cette intelligence | cetle intelligence
inteligence m'apprenne i du toucher m'apporie ma m'apporte de m'apporie de m'apporte que
m'apprenne a hien compier. maider 4 bien | vue pour ne pas connaitre les bien connaitre dans la vie, les
bien parler. reconnaitre les | me faire écraser | animaux etde | les gens, deles | gens ne veulent
objets. el reconnaitre | les comprendre | aimer et de leur | pas forcément
les gens que | pour ies soigner. | faire confiance, | étre entourés
Jaime.
Camille F. | J'aimerais que J'aimerais &ire Jai is éire J'ai IS dire Jaimerais que Jaimerais Jaimerais que J'aimerais
cefte intelligence | une écrivaing | une championne | une cf jonne | cette intelligance les | cefte intelligence devenir
m'apprenna & trés connue. de de Zumba. m'apprenne & déchets dans la aide tout le décrivaine.
faire de la mathématiques. faire des nature. monde & aider
quitare recherches tout e monde 3
élactrigua. préhistonigues. ne pas se
bagarrer.
Nolan Chantonner Ecrire vite &t Jaimerais bien | Faire du foothall. | Ca sen a voir Alder les S'aider colte Etra tout seul.
dans un parc. bien. calculer. les couleurs. animaux i se que colite.
soigner.
Mathieu | Jaimerais avoir | Jaimerais savoir Je voudrais Jaimerais jouer | Jaimerais voir Jaimerais Jaimerais qu'on X
le rythme dans écrire vite el savoir calculer | au foot comme trés loin. comprendre la s'aide tous
ia peau. bien. sans faire les nature, ensamble.
d'emeurs. professionnets.
Luis Je voudrais que | Lintelligence je | Je voudrais bien Je voudrais Je voudrais voir | Je voudrais bien | Je voudrais bien | Je voudrais bien
linteiligence voudrais bien | que lintelligence | courir super vite. | ia planéte Mars. | que linielligence travailler et jouer et travailler
“bande qu'elle m'apprenne a m'apprenne i s'aider avec tranguille.
organiséa”. m'apprenne & calculer vite. faire plein de més copains.
copier vite. COUrses.,

Annexe 12 : Activité de découverte de l'intelligence logique-mathématique

Dans une féte il est important de

connaitre le nombre d'invités !

Or, a la féte organisée par le roi et la reine,
il v avait en tout 52 messieurs, 44 dames et 8

fees !

Combien y avait-il d'invités ?

o

w
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Annexe 13 : Activité de découverte de l'intelligence visuelle-spatiale

Voici des objets : Observez et mémorisez les durant quelques minutes. Je vais ensuite

retirer certains objets.
<% \
= s,
\ @ e
4 | L".\‘L |
%“ ’ ; M 0 --~ —--~*-
= w7 . -

4" =,
‘o) D

Quels objets ont éteé retirés ? Notez-les sur votre ardoise.

Qui se souvient d’un objet retiré ?

Qui se souvient de deux objets ?

Qui se souvient de trois objets ?

Puis, un enfant les nomme et indique ou I'objet manquant était placé.

Annexe 14 : Activité de découverte de l'intelligence naturaliste

Vous pouvez observer ici des animaux. Comment pouvez-vous les classer ?

Réfléchir seul, puis a 2 a un classement. Enfin, mise en commun des propositions de
classements des différents groupes.

%o
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Exemples de classements proposés par les groupes d’éléves : par ordre alphabétique, par
nombre de pattes, animaux domestiques / animaux sauvages, par taille (animaux petits /
animaux grands) ...

Annexe 15 : Dessiner I'étoile de ses intelligences multiples

103



Annexe 17 : Affiche “Les intelligences”
construite avec les éléves suite a la lecture du conte.
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Annexe 19 : Tableau récapitulatif des résultats a I’évaluation

des intelligences multiples selon les différentes formes d’intelligences

Naturaliste Intrapersonnelle

Visuelle/Spatiale

Verbale/Linguistique -

Rose (3)
Rose (1) Chloé (3)
Rose (2) Chloé (2) Léonie (1)
Assya (3) Léonie (2) Rose (1) Camille F. (2)
Anna (1) Assya (2) Chloé (2) Assya (1)
Sue (2) Anna (2) Léonie (3) Anna (3)
Jade R.S. (1) Sue (2) Assya (1) Sue (1)
Chloé (1) Jade R.S.(2) Anna (2) Jade R.S. (4) Rose (1)
Léonie (3) Johana (4) Rose (1) Sue (3) Lorna (1) Kylan (2) Nolan (2)
Johana (1) Luis (3) Mathieu (2) Lorna (2) Lilas (1) Johana (3) Chloé (1)
Luis (3) Nolan (1) Luis (1) Lilas (2) Chloé (1) Luis (3) Mathieu (1) Rose (1)
Nolan (3) Lorna (4) Camille F. (1) Johana (1) Camille F. (1) Nolan (2) Camille F. (1) Kylan (3)
Mathieu (2) Lilas (2) Kylan (1) Nolan (1) Assya (2) Lorna (1) Assya (2) Jade R.S. (1)
Kylan (3) Mathieu (1) Sue (1) Mathieu (1) Kylan (1) Lilas (2) Anna (2) Luis (1)
Lilas (3) Camille F. (4) Jade R.S. (1) Camille F. (1) Johana (1) Mathieu (3) Jade R.S. (1) Nolan (1)

Annexe 20 : Pré-test

Je vais te poser des questions. Je veux savoir si tu sais comment tu travailles et réfléchis a I'école.

Pour cela, je vais te demander ce que tu penses d’une opinion en choisissant entre 6 possibilités,

selon que tu es d'accord ou pas d'accord.

Partie 1

Nous allons faire un essai avec deux exemples qui ne concernent pas directement I'école. Prenons la

phrase « J'aime faire du sport ». Si tu n'es « Absolument pas d'accord » avec cet avis tu entoures le

chiffre 1, si tu n'es « Pas d'accord», tu entoures le chiffre 2 », si tu es « Plutét pas d'accord » le chiffre

3, si tu es « Plutét d'accord » le chiffre 4, si tu es « D'accord » le chiffre 5 et si tu es « Absolument

d'accord » le chiffre 6. Tu n'entoures qu'un chiffre et qu'un seul. Vas-y.
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Absolument pas Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

J'aime faire du sport 1 2 3 4 5 6

Maintenant fais de méme avec la phrase « J'aime lire », Si tu n'es « Absolument pas d'accord » avec
cet avis tu entoures le chiffre 1, si tu n'es « Pas d'accord », tu entoures le chiffre 2, si tu es « Plutét
pas d'accord » le chiffre 3, si tu es « Plutot d'accord » le chiffre 4, si tu es « D'accord » le chiffre 5 et si

tu es « Absolument d'accord » le chiffre 6. Tu n'entoures qu'un chiffre et qu'un seul. Vas-y.

Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
J'aime lire 1 2 3 4 5 6
Partie 2

Maintenant, tu vas faire de méme avec des propositions qui concernent I'école. Entoure le numéro
qui correspond le mieux a ce que tu penses. Il est trés important de savoir comment toi tu fais a
I'école lorsque tu travailles. Tes réponses doivent donc montrer ce que toi tu sais de ta fagon de

travailler. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. C'est ton avis qui m’intéresse.

Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Lorsque je travalille, je sais
que j'utilise des stratégies. 1 2 3 4 5 6

Je sais que certaines
stratégies m’aident a 1 2 3 4 5 6
réussir mon travail.

Avant de commencer mon
travail, je réfléchis a la 1 2 3 4 5 6
stratégie que je vais
utiliser pour réussir.

Pendant que je fais un

travail, je réfléchis a la 1 2 3 4 5 6

stratégie que je suis en
train d'utiliser.

Quand je travaille, je
vérifie que la stratégie que 1 2 3 4 5 6
j utilise fonctionne bien.
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Pour faire un travail, je
sais que je n'utilise pas
les mémes stratégies que
d’autres éléves.

Pour comprendre un
texte, je sais que jutilise
une ou plusieurs
stratégies.

Pour comprendre un
texte, je m’aide de
stratégies que j'ai déja
utilisées une autre fois
pour comprendre un autre
texte.

Lorsque je comprends un
texte, je sais comment j’ai
fait (quelle stratégie jai
utilisée) pour le
comprendre.

Quand je ne comprends
pas un texte, je réfléchis a
une stratégie pour réussir

a comprendre.

Quand je me rends
compte que j'ai mal
compris un texte, je
cherche une autre
stratégie pour
comprendre.

Quand je pense avoir
compris un texte, je vérifie
que j'ai bien compris.

Partie 3

Il est trés important de savoir ce que tu utilises comme stratégies pour comprendre un texte. Tes

réponses doivent montrer comment toi tu sais que tu comprends un texte et non comment tu penses

que tu devrais comprendre un texte. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

Absolument Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre un texte,
je le lis dans ma téte. 1 2 3 4 5 6
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Pour comprendre un texte,
je le lis a voix haute.

Pour comprendre un texte,
je le lis plusieurs fois.

Pour comprendre un texte,

je relis les passages que

je trouve difficiles ou que
je ne comprends pas.

Pour comprendre un texte,
je me pose des questions.

Pour comprendre un texte,
je me fais un résumé de
I’'histoire dans ma téte.

Pour comprendre un texte,
je me fais un « film » dans
ma téte ou j'image
I'histoire et les
personnages.

Pour comprendre un texte,
je me mets a la place des
personnages.

Pour comprendre un texte,
j'utilise un crayon ou un
surligneur pour repérer et
sélectionner les
informations qui me
semblent importantes.

Pour comprendre un texte,
je note sur un brouillon
des informations.

Pour comprendre un texte,

je fais attention a ce qu'il

ne dit pas clairement mais
que je peux deviner.

Pour comprendre un texte,
j'utilise mes
connaissances dans
d'autres domaines.

Pour comprendre un texte
avec des
dialogues, je fais attention
aux personnages qui
parlent.
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Partie 4

Maintenant, je vais te montrer un texte. Tu ne vas pas avoir le droit de le lire pour le moment mais

juste de le regarder un court instant. Dis moi ensuite ce que tu penses faire pour comprendre ce texte

une fois que tu l'auras lu.

Absolument pas
d'accord

Pas
d'accord

Plutbt pas
d'accord

Plut6t
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Pour comprendre ce
texte, je pense le lire
plusieurs fois.

Pour comprendre ce
texte, je pense relire les
passages que je trouve

difficiles ou que je ne

comprends pas.

Pour comprendre ce
texte, je pense me poser
des questions dans ma
téte.

Pour comprendre le
texte, je pense me faire
un résumé de l'histoire

dans ma téte.

Pour comprendre ce
texte, je pense imaginer
dans ma téte I'histoire et
les personnages en train

de parler.

Pour comprendre ce
texte, je pense me
mettre a la place des
personnages.

Pour comprendre ce
texte, je pense utiliser un
crayon ou un surligneur
pour repérer les
informations qui me
semblent importantes.

Pour comprendre ce
texte, je pense noter sur
un brouillon des
informations.
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Partie 5

Maintenant tu peux lire la premiére partie du texte et me dire ce que tu penses avoir compris.

Le mari de Rose est mort depuis longtemps et elle vit seule avec son chien appelé John. Ce dernier
I'aime beaucoup, il ne la quitte pas et il fait tout pour lui faire plaisir. lls sont tres heureux ensemble.
Mais un soir...

Un soir, Rose jeta un coup d'ceil par la fenétre et vit quelque chose bouger dans le jardin.
« Qu'est ce qu'il y a dans le jardin, John ? » dit-elle.
Mais John détourna la téte.
« Juste la, dehors, dit Rose. Je crois que c'est un chat.
- Je ne vois pas de chat, dit John »
- Je suis sdre qu'il y a un chat. Sors lui donner du lait.
- Non!lln'y a personne », répondit John.

Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire,
il y a deux personnages. 1 2 3 4 5 6
Dans cette histoire,
il n'y a pas de chat. 1 2 3 4 5 6
John n'a pas vu le chat
dehors dont lui parlait 1 2 3 4 5 6
Rose.
John est un chien
aveugle. 1 2 3 4 5 6
John ment quand il dit a
Rose qu'il ne voit pas le 1 2 3 4 5 6
chat.
John aimerait qu'un chat
vienne habiter avec lui et 1 2 3 4 5 6
Rose.
Rose aimerait qu'un chat
vienne habiter avec elle 1 2 3 4 5 6
et John.

Maintenant, lis la deuxiéme partie du texte et dis moi ce que tu as compris aprés avoir lu tout le texte.

Mais ce soir-1a, une fois que Rose fut couchée, John sortit. Il tira un trait par terre autour de la maison
et il interdit au chat de le franchir.
« Nous n'avons pas besoin de vous, chat ! Dit-il. Nous n'avons besoin de personne, Rose et moi. »

112




Absolument Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire,
il y a deux personnages. 1 2 3 4 5 6
Dans cette histoire,
il n'y a pas de chat. 1 2 3 4 5 6
John n'a pas vu le chat
dehors dont lui parlait 1 2 3 4 5 6
Rose.
John a menti quand il a
dit a Rose qu'il ne voyait 1 2 3 4 5 6
pas le chat.
John est un chien
aveugle. 1 2 3 4 5 6
John n’aimerait pas qu'un
chat vienne habiter avec 1 2 3 4 5 6
lui et Rose.
John n’est pas partageur,
il ne veut pas partager 1 2 3 4 5 6
Rose avec un autre
animal.
Rose n’aimerait pas qu'un
chat vienne habiter avec 1 2 3 4 5 6
elle et John.
Partie 6

Pour terminer, j'aimerai savoir ce qui s’est passé dans ta téte lorsque tu as essayé de comprendre ce

texte et comment tu as fait pour le comprendre.

Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

Pour comprendre ce

texte, je l'ai relu 1 2 3 4 5 6

plusieurs fois.

Pour comprendre ce

texte, jai relu les
passages que je ne 2 3 4 5 6

comprenais pas ou
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que je trouvais difficiles.

Pour comprendre ce
texte, je me suis posé
des questions dans ma

téte.

Pour comprendre ce
texte, je me suis fait un
résumé dans ma téte.

Pour comprendre ce
texte, je me suis
imaginé dans ma téte
I'histoire et les
personnages en train de
parler.

Pour comprendre ce
texte, je me suis mis(e) a
la place de John et jai
imaginé ce qu'il pouvait
penser et ressentir.

Pour comprendre ce
texte, je me suis mis(e) a
la place de Rose et jai
imaginé ce qu’elle
pouvait penser et
ressentir.

Pour comprendre ce
texte, j'ai utilisé un
crayon ou un surligneur
pour repérer et
sélectionner des
informations qui me
semblaient importantes.

Pour comprendre ce
texte, j'ai surligné en
différentes couleurs ce
que disaient les
différents personnages.

Pour comprendre ce
texte avec des
dialogues, j'ai fais
attention aux
personnages qui
parlaient.

Pour comprendre ce
texte, j'ai noté sur un
brouillon des
informations.
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Pour comprendre ce
texte, j'ai deviné des
choses qu'il ne disait pas
clairement.

Pour comprendre ce
texte, j'ai utilisé mes
connaissances dans
d'autres domaines.

Ma compréhension du
texte a évoluée apres la
lecture de la deuxieme
partie du texte.

Pour étre siar d’avoir
bien compris le texte, jai
vérifié les informations.

Annexe 21 : Texte du pré-test
Jenny Wagner, John, Rose et le chat, Deux cogs d'or, 1985.

Le mari de Rose est mort depuis longtemps et elle vit seule avec son chien appelé John. Ce
dernier I'aime beaucoup, il ne la quitte pas et il fait tout pour lui faire plaisir. lls sont trés
heureux ensemble. Mais un soir...

Un soir, Rose jeta un coup d'oeil par la fenétre et vit quelque chose bouger dans le jardin.
« Qu'est ce qu'il y a dans le jardin, John ? » dit-elle.
Mais John détourna la téte.
« Juste 13, dehors, dit Rose. Je crois que c'est un chat.
- Je ne vois pas de chat, dit. John »
- Je suis sdre qu'il y a un chat. Sors lui donner du lait.
- Non!ll n'y a personne », répondit John.

Mais ce soir-la, une fois que Rose fut couchée, John sortit. Il tira un trait par terre autour de
la maison et il interdit au chat de le franchir.

« Nous n'avons pas besoin de vous, chat ! Dit-il. Nous n'avons besoin de personne, Rose et
Mmoi. »

Annexe 22 : Compétences travaillées lors de la séquence

Socle Commun

Domaine 1 : Les langages pour penser et communiquer.
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1) Comprendre, s’exprimer en utilisant la langue francgaise a I'oral et a I'écrit.

Domaine 2 : Les méthodes et outils pour apprendre
1) Organisation du travail personnel

Domaine 3 : La formation de la personne et du citoyen.
3) Réflexion et discernement.

Compétences des programmes travaillées

Lecture et compréhension de I’écrit :
CE2.:
Comprendre un texte et contrbler sa compréhension :
- Mettre en ceuvre (de maniere guidée, puis autonome) une démarche explicite pour découvrir et
comprendre un texte.
- Savoir parcourir le texte de maniére rigoureuse.
- Etre capable de faire des inférences.
- Savoir mettre en relation sa lecture avec les éléments de sa propre culture.
- Savoir mobiliser ses expériences antérieures de lecture (lien avec les lectures personnelles, les
expériences vécues et des connaissances qui en sont issues).
- Savoir controler sa compréhension :
- Savoir justifier son interprétation ou ses réponses, s’appuyer sur le texte et sur les autres
connaissances mobilisées.
- Etre capable de formuler ses difficultés, d’esquisser une analyse de leurs motifs, de demander
de l'aide.
- Maintenir une attitude active et réflexive, une vigilance relative a I'objectif (compréhension, buts
de la lecture).

Attendu de fin de cycle : Lire et comprendre des textes variés, adaptés a la maturité et a la culture scolaire
des éléves.

CM1 :
Comprendre un texte littéraire et se I'approprier :
- Etre capable de s’engager dans une démarche progressive pour accéder au sens.
- Etre capable de mettre en relation le texte lu avec les lectures antérieures, I'expérience vécue et les
connaissances culturelles.
- Etre capable de repérer ses difficultés et de chercher comment les résoudre.

Comprendre des textes, des documents et des images et les interpréter / Controler sa compréhension et
devenir un lecteur autonome :

- Etre capable de s’engager dans une démarche progressive pour accéder au sens.

- Etre capable de mettre en relation différentes informations.
Attendu de fin de cycle : Lire, comprendre et interpréter un texte littéraire adapté a son age et réagir a sa
lecture.

Annexe 23 : Séquence mise en oeuvre

Séquence : Développer I'intelligence intrapersonnelle et favoriser la métacognition
par le biais de I’enseignement des stratégies en compréhension de la lecture
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Séance 1 : Avoir conscience des stratégies que 'on utilise
(retour sur le questionnaire partie 2 et 3)

Objectifs :

- Prendre conscience de ses stratégies pour développer son intelligence intrapersonnelle.
- Découvrir de nouvelles stratégies.

Temps Etapes Déroulement Matériel
(40 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eléves / Différenciation
3 min Etape 1: - Remerciement d’avoir répondu aux questionnaires. Ardoise
Phase - A votre avis sur quoi porte ma recherche ? Quel est le sujet
d’enrélement de ma recherche ? Recueil sur ardoise. Les stratégies, la
(collective) compréhension de la lecture.
Ecrit
3 min Etape 2 : Retour sur leurs questionnaires : Projection
Phase - Qu’est ce que vos réponses me permettent de savoir sur du
d’institutionnali vous ? Les stratégies que l'on utilise, comment on fait pour | questionna
sation comprendre un texte, si on a réussi a comprendre le texte | ire partie 1
(collective) sur Rose et John et comment on a fait pour le comprendre. et 2.
Oral - Le questionnaire me permet de savoir si votre intelligence | Projection
de soi est développée, si vous vous connaissez et si vous de
savez les stratégies que vous utilisez a I'école, surtout pour | I'analyse.
comprendre un texte. |l me permet de voir aussi si vous
anticipez et contrélez les stratégies que vous utilisez. Par
exemple, est ce que devant un nouveau texte vous
réfléchissez aux indices qui vont pouvoir vous aider
(dialogues) ? Est ce que si vous ne comprenez pas le texte
vous allez le relire ?
20 min Etape 3 : Relire les questions de la partie 2 du pré-test avec eux, expliciter, | Projection
Phase de mise | analyser, verbaliser leurs réponses : du
en commun et questionna
d’institutionnali 1) Est ce que l'on utilise des stratégies que en compréhension | ire partie 2
sation de la lecture ? avec les
(collective) — Camille et Anna pourquoi pas d’accord ? réponses
Oral — Eléves absolument d’accord, Comment vous savez que | des
vous utilisez des stratégies ? éléves.
2) Pourquoi est ce que certaines stratégies ne vous aident pas | Affiche
& réussir votre travail 7 Non maitrise de la stratégies ou | stratégie
stratégie pas adaptée. faire des
liens.
3) A quoi ¢a sert de réfléchir a la stratégie que I'on va utiliser
avant de faire son travail ? Prendre un temps pour analyser
ce que l'on nous demande et réfléchir a la fagon dy
répondre au mieux. Ex: un probleme. Anticiper sur les
difficultés du travail.
— Explication Nolan, Lilas et Camille Pourquoi ne pas y
réfléchir ?
— Eléves absolument d’accord : Expliquez pourquoi vous
y réfléchissez.
4) A quoi ¢a sert de réfléchir a la stratégie que I'on est en train

dutiliser ? A bien réussir a l'utiliser et vérifier qu'elle
fonctionne bien.

— Explication Nolan, Lilas et Camille pourquoi ne pas y
réfléchir ? bonne maitrise de la stratégie, se fait tout seul ?
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6)

— Eléves absolument d’accord : expliquez pourquoi vous
y réfléchissez.

A quoi ¢a sert de vérifier la stratégie que I'on utilise ? A voir
si elle ne fonctionne pas pour en changer.

Ex : si relire le texte ne nous aide pas a le comprendre alors
il faut changer de stratégie et se faire un film dans sa téte
par exemple.

— Eléves pas d’accord Pourquoi ne pas y réfléchir ?

Pour faire un travail, je sais que je n’utilise pas les mémes
stratégies que d’autres éléves. Toujours vrai ? Parfois on
utilise les mémes stratégies que les autres. Parfois non car
elles ne nous correspondent pas.
— Mathieu explique ta réponse.

Souvent on utilise plusieurs stratégies.

Il faut s’aider de ce que I'on a utilisé lorsqu’on a réussi a
comprendre un texte proche de celui que I'on essaye de
comprendre. Présenter la stratégie faire des liens, tisser une
toile d’araignée.

Savoir quelle stratégie on a utilisé pour réussir a
comprendre un texte car si on sait comment on a fait on
pourra alors réutiliser la méme stratégie pour comprendre un
autre texte.

10) Il faut utiliser des stratégies pour comprendre un texte. —

Nolan explique ta réponse.

11) Oui, car la stratégie est peut étre pas adaptée ou n’aide pas

assez.

12) Vérifier sa compréhension est important car les auteurs

nous tendent parfois des piéges.
— Demander aux éleves pourquoi ils vérifient qu’ils ont bien
compris?

10 min

Etape 4 :
Phase de
recherche
(individuelle
puis collective)
Oral et Ecrit

Qu’est ce qu’une stratégie ?

Ardoise.

Affiches
des
stratégies
(personna
ges,
résume,
inférences,
faire des
liens...)
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Ecrivez une stratégie que vous utilisez en compréhension de la
lecture pour comprendre un texte.

Partage et explicitation par les éléves de leurs stratégies.
Faire une carte mentale ou une liste des stratégies utilisées par les
éléves pour comprendre un texte.

S’aider des flashcards des stratégies et des stratégies proposées
dans le questionnaire :
- lire dans sa téte, lire a voix haute, lire plusieurs fois, relire
les passages difficiles ou incompris.
- se poser des questions (qui ? ou ? quoi ? comment ?).
- faire un résumé dans sa téte ou a lécrit (reprendre les
étapes importantes de l'histoire).
- se faire un film dans sa téte = visualiser.
- se mettre a la place des personnages pour comprendre ce
qu'ils ressentent et leurs actions.
- sélectionner des informations avec un fluo ou crayon, noter
des informations importantes.
- comprendre l'implicite (ce qui n'est pas clairement dit dans
le texte).
- faire des inférences (des liens avec ce que 'on sait)...

4 min

Etape 5 : Bilan
de la séance
Ecrit

Bilan de la séance :
- Date et titre : Compréhension de la lecture.
- Notez ce que vous retenez, ce que vous avez appris.

Annonce de I'objectif de notre travail lors des prochaines séances :
partager nos stratégies, apprendre des stratégies, prendre

Cahier de
réflexion.
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conscience de nos stratégies pour développer notre intelligence et
mieux comprendre des textes. Demain on travaillera sur “anticiper
nos stratégies pour comprendre un texte”.

Bilan / remarques / notes :

Séance 2 : Anticiper les stratégies que I'on utilise et s’entrainer a les utiliser

Objectifs :
- Savoir anticiper les stratégies de compréhension a utiliser avant la lecture du texte.
- Savoir quelles stratégies utiliser en fonction du type de texte.

- S’entrainer a utiliser des stratégies (résumer, identifier les différents personnages, sélectionner les

informations importantes).

Temps Etapes Déroulement Matériel
(40 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eléves / Différenciation
2 min Etape 1: Annonce de la séance :
Phase Aujourd’hui on va travailler sur l'anticipation des stratégies, “ Avant
d’enrblement de commencer mon travail, je réfléchis a la stratégie que je vais
(collective) Oral | utiliser pour réussir”.
10 min Etape 2 : Retour sur le questionnaire partie 4 : I'anticipation Projection
Phase de mise du texte.
en commun Retour sur les stratégies de compréhension qu’ils avaient anticipé. | Ardoise.
(collective) Affiche de nos stratégies pour s'aider. Affiche nos
Ecrit et oral - Ecrire sur son ardoise une ou plusieurs stratégies que 'on | stratégies.
pensait utiliser en voyant ce texte.
- Mise en commun : pourquoi utiliser cette stratégie ?
explicitation par I'éleve. En quoi elle va t’aider ?
D’autres idées de stratégies pas proposées par le questionnaire ?
25 min Etape 3 : Maintenant on va s'entrainer a anticiper nos stratégies a partir | Ardoises.
Phase d’autres textes. Diapo avec
d’apprentissage textes.
Oral et Ecrit 1) un texte long Ex : Un petit frére pas comme les autres = le

lire plusieurs fois.

2) un texte avec des chapitres Ex : Un petit fréere pas comme
les autre —  faire un résumé par chapitres ou par
paragraphes.

3) un texte avec des dialogues Ex : Nasreddine et son dne —
stratégie pour identifier les personnages + Quelle stratégie
dont on a parlé avant peut nous aider pour ce texte ? Faire
un résumeé chapitre par chapitre.

4) un documentaire Ex : Le kiwi —  sélectionner les
informations les plus importantes.

S’interroger : quelle est la particularité du texte ? quelle(s)
stratégie(s) je connais et je pourrai utiliser pour m’aider a le
comprendre ?
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1) Noter une idée de stratégie a utiliser sur son ardoise.

2) S’entrainer a faire un résumé : qu’est ce que l'on retient de
ce premier chapitre en dictée a I'adulte.

3) Echanger avec un camarade sur la stratégie a utiliser.

4) Sélectionner les informations importantes sur le
documentaire par 2.

Expliciter en quoi I'utilisation de la stratégie est pertinente au vu du
type de texte afin de favoriser le transfert.

4 min Etape 4 : Bilan | Qu’est ce que I'on a appris ? Qu’est ce que vous retenez ? Cahier de
de la séance Noter dans son cahier de réflexion. réflexion.
Ecrit
Bilan / remarques / notes :
Séance 3 : S’entrainer a utiliser une stratégie anticipée.
Objectif :
- S’entrainer a utiliser une stratégie (sélectionner les informations importantes).
Temps Etapes Déroulement Matériel
(40 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eleves / Différenciation
2 min Etape 1: Annonce de la séance :
Phase Aujourd’hui on va continuer a s’entrainer a utiliser la stratégie
d’enrblement | sélectionner des informations.
(collective) Oral
15 min Etape 2 : Par deux, vous allez vous entrainer a utiliser la stratégie Texte
Phase de sélectionner des informations dans un texte. documenta
recherche ire
(par deux)
Ecrit et oral
20 min Etape 3 : Lecture du texte et présentation de la sélection d’informations par | Diapo avec
Phase de mise | les éléves. Explication de leurs choix et de leur maniére de textes.
en commun procéder.
(collective)
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Oral

Conseil : surligner aprés avoir lu 'ensemble du texte pour s’assurer
de sélectionner des informations vraiment importantes.

A-t-on besoin de surligner des phrases entieres pour comprendre
I'essentiel d’un texte ? Non, des mots clés suffisent.

Est-ce que I'on va surligner a nouveau dans un autre paragraphe un
mot déja surligner plus tét ? Non car linformation est déja
sélectionnée.

Etablir collectivement notre sélection d’informations.

4 min

Etape 4 : Bilan
de la séance
Ecrit et Oral

Qu’est ce que l'on a appris ? Qu’est ce que vous retenez ?
Noter dans son cahier de réflexion.

Nous avons appris a anticiper les stratégies que I'on va pouvoir
utiliser pour comprendre un texte et ceci en fonction des
caractéristiques du texte (avec dialogues, long, avec des chapitres)
et en fonction du type de document (documentaire, roman...)

Cahier de
réflexion.

Bilan / remarques / notes :

Séance 4

: S’entrainer a comprendre un texte (John, Rose et le chat)

Objectifs :

- Prendre conscience de ses stratégies pour comprendre un texte.

- Faire des inférences.

- Comprendre I'implicite dans un texte.
- Identifier les états mentaux des personnages : en se mettant a leur place et en imaginant leurs pensées et

sentiments.
- Faire évoluer sa compréhension du texte.

Temps Etapes Déroulement Matériel
(45 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eleves / Différenciation
2 min Etape 1: Annonce de la séance :
Phase Aujourd’hui on va s’entrainer a comprendre un texte a l'aide de
d’enrblement | stratégies et pour cela on va travailler a partir du texte du
(collective) questionnaire “John, Rose et le chat”.
Oral
10 min Etape 2 : Retour sur la compréhension du texte du pré-test et sur le Projection du
Phase de questionnaire partie 4 et 5 : texte. Diapo
mise en comprendre
commun Redire le contexte : Le mari de Rose est mort depuis longtemps et elle | un texte.
(collective) vit seule avec son chien appelé John. Ce dernier I'aime beaucoup, il
Oral ne la quitte pas et il fait tout pour lui faire plaisir. lls sont tres heureux

ensemble. Mais un soir...

Relecture du texte premiére partie. Echanges sur la compréhension
du texte. Faire verbaliser les éléves sur leur compréhension et leurs
stratégies.

Partage de stratégies :
- ldentifier les personnages : qui parle quand.
- Se faire un film dans sa téte.
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- Se mettre a la place des personnages (identifier les états
mentaux des personnages, faire des inférences et
comprendre I'implicite).

Est ce que I'on peut croire a la fin du premier paragraphe qu’il n’y a
pas de chat, que la vieille a du mal voir ou qu’elle s’est trompée ? Oui
il pouvait s’agir d’autre chose, un hérisson, un chien ou rien du tout.

Relecture du texte deuxieme partie. Quelles sont les nouvelles
informations ? Est ce que votre compréhension est différente ?
Il n’y a plus de doutes, il y a un chat dont John ne veut pas.

S'’interroger sur les sentiments de John et imaginer les pensées des
personnages : Dans le premier paragraphe, John ment-il quand il dit
qu’il ne voit pas de chat et qu’il n’y a personne ? Pourquoi ?

10 min Etape 3 : Présentation et distribution de I'image. Quelle est la différence entre Cahier de
Phase de les deux bulles ? L'une contient les paroles de John, I'autre est pour réflexion.
recherche les pensées. Diapo.

(individuelle) Bulle BD.
Ecrit
Nous n'avans pas Ecrire ce que peut penser John dans
e sa téte.
10 min Etape 4 : Lecture des pensées écrites par les éléves. Discussion vis-a -vis de
Phase de I'adéquation des propositions avec I'histoire. Explication des éléves :
mise en Pourquoi John peut penser ¢a ? Comment tu I'as su ?
commun
(collective)
Oral
10 min Etape 5 : Verbaliser I'implicite, expliciter les inférences a faire pour comprendre | Affiche liste
Phase le texte ainsi que les états mentaux des personnages. de stratégies.
d’institutionnali Affiches
sation - Que veut John ? Que le chat n’entre pas dans la maison, qu'’il | stratégies
(collective) ne devienne pas I'ami de Rose. faire des
Oral - Que ressent John ? |l est jaloux, il a peur d'étre moins aime. inférences,
- Que croyait / savait John ? |l croit que si le chat entre dans la | faire des
maison, Rose pourrait I'aimer comme elle I'aime et prendre un | liens.
peu sa place.
On ne peut pas étre certains en tant que lecteur de savoir exactement
ce que pense le chien mais on peut faire des hypothéses en
s’appuyant sur ses connaissances sur les sentiments, les émotions.
Ajout de stratégies dans notre liste.
Expliquer ce qu’est faire des inférences avec I'affiche.
4 min Etape 6 : Qu’est ce que I'on a appris ? Qu’est ce que vous retenez ?
Bilan de la
séance Annonce de la prochaine séance : nous allons nous entrainer a
Oral comprendre un texte et a utiliser des stratégies avec un nouveau

texte.
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Bilan / remarques / notes :

Séance 5 : S’entrainer a comprendre un texte

Objectifs :

- S’entrainer a utiliser des stratégies pour comprendre un texte.
- Faire des inférences pour comprendre I'implicite.
- Se mettre a la place des personnages pour identifier leurs états mentaux.

Temps Etapes Déroulement Matériel
(55 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eléves / Différenciation
2 min Etape 1: Retour sur la séance précédente : Affiche
Phase Qu’est ce que I'on a travaillé la séance derniere ? Qu’est ce que I'on a faire des
d’enrdlement | appris ? inférences.
(collective) On a retravaillé sur nos stratégies pour comprendre le texte John, Rose
Oral et le chat. On a appris a identifier les pensées et sentiments des
personnages en se mettant a leur place et en faisant des inférences.
Rappel de ce qu’est faire des inférences.
Annonce de la séance :
Aujourd’hui on va s’entrainer a “ Comprendre un texte a I'aide de
stratégies” avec un nouveau texte.

10 min Etape 2 : Lecture collective du texte par extraits : Diapo
Phase de texte
lecture et Objectif : guider la compréhension du texte et s’entrainer ensemble a divisé en

compréhension | utiliser des stratégies et se poser des questions pour comprendre un plusieurs
(collective) texte. extraits
Oral - Quels sont les personnages ? surligner qui parle quand.
- De quoi parle I'histoire ? Qu’est ce qu’il s’y passe ?
- Arrét aprés tarte aux prunes : pourquoi Ludovic est-il malade ?
émettre des hypothéses a I'écrit puis les mettre en commun.
- Arrét aprés ce n’est pas la tarte aux prunes qui donne mal au
ventre : qu’est ce qui peut le rendre malade ? Se faire le film
dans sa téte, se mettre a la place de Ludovic. Emission
d’hypothéses.
- Non ! C’estI'école jusqu’a la fin : Ludovic a-t-il mal au ventre a
cause de la tarte ? Quels sont les indices ? Qu’est ce qui lui
cause ce mal de ventre ? Faire une inférence, il est stressé par la
lecture donc il a mal au ventre car il est stressé/anxieux/a peur.
Stratégie : si j’étais Ludovic, je me dirais .. je penserais...

10 min Etape 3 : Entre chaque lecture d’un nouvel extrait : Cahier de
Phase de Emettre des hypothéses : Pourquoi Ludovic a mal au ventre ? réflexion
recherche

(individuelle) | Obijectifs : faire évoluer sa compréhension du texte, faire des inférences
Ecrit pour comprendre 'implicite et formuler des interprétations.

10 min Etape 4 : | Que pensent les personnages ? Ecrit leurs Cahier de
Phase de | pensées sur ton cahier de réflexion en se réflexion
recherche | mettant a leur place. Image

(individuelle) ' Stratégie : si j'étais Ludovic/sa maman/son avec
Ecrit = | papa, je me dirais .. je penserais... bulles.
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10 min Etape 5: Lecture des pensées écrites par les éléves. Discussion vis-a -vis de
Phase de mise | 'adéquation des propositions avec I'histoire. Explication des éléves :
en commun Pourquoi le personnage peut penser ¢a ? Que ressent-il ?
(collective) Oral
10 min Etape 6 : Identifier les pensées et état mentaux des personnages. :
Phase
d’institutionnali - Que veut le papa de Ludovic ? Que Ludovic aille a I'école, que
sation son fils fasse un effort méme s'il ne se sent pas bien.
(collective) - Que ressent Ludovic ? Il a peur a l'idée de passer au tableau.
Oral - Que ressent comme émotions sa maman ? Elle est inquiéte de
voir son fils malade.
- Que sait Ludovic 7 Que le mardi madame Tulipe fait passer les
éléves au tableau.
- Que sait son papa ? Que les enfants qui ne veulent pas aller a
I'école font parfois semblant d’étre malades.
- Que sait sa maman ? Que les prunes peuvent faire mal au ventre
si on en mange trop.
Ajout de stratégies dans notre liste.
4 min Etape 7 : Bilan | Qu’est ce que I'on a appris ? Qu’est ce que vous retenez ? Cahier de
de la séance | Noter dans son cahier de réflexion. réflexion.
Oral et Ecrit Pour comprendre ce que ne dit pas un texte il faut se mettre a la place
des personnages et imaginer ce qu’ils peuvent penser, ressentir, ce qu’ils
savent.
Bilan / remarques / notes :
Séance 6 : Comprendre les récits de ruses et contrdler sa compréhension
Objectifs :
- S’entrainer a utiliser des stratégies pour comprendre un texte.
- Faire des inférences pour comprendre I'implicite.
- Se mettre a la place des personnages pour identifier leurs états mentaux.
- Contréler sa compréhension.
Temps Etapes Déroulement Matériel
(55 min) (Dispositif) Consignes / Enseignante / Eleves / Différenciation
4 min Etape 1 : Phase | Retour sur la séance précédente : Manuel
d’enrblement Qu’est ce que l'on a travaillé la séance derniere ? Lectorino,
(collective) On s’est entrainés a comprendre un texte, a trouver ce qu’il ne dit Lectorinette.
Oral pas clairement en faisant des inférences et en se mettant a la place

des personnages pour identifier leurs pensées.

Qu’est ce que I'on a appris ?

Dans les récits, les personnages ne disent pas toujours la vérité
(John) parfois ils mentent et disent autre chose que ce qu’ils pensent
ou savent (John) et parfois ils ne disent pas tout (Ludovic). Une
stratégie pour comprendre un texte est de se demander ce que
pensent les personnages et ce qu'ils veulent. Pourquoi John ment ?
Car il ne veut pas partager sa maitresse avec un chat.
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Annonce de la séance :

Aujourd’hui on va terminer de s’entrainer a “ Comprendre un texte a
I'aide de stratégies” avec un nouveau texte puis on va s’entrainer a
contréler qu’on a bien compris un texte.

Voir séance 1D Lectorino, Lectorinette.

7 min Etape 2 : Phase | Lecture offerte du texte aux éléves.
de découverte | Rappeler collectivement le récit et le reformuler : entrainement a
(collective)Oral | l'utilisation de la stratégie faire un résumé.
10 min Etape 3 : Phase | Répondre par écrit & un questionnaire pour mieux comprendre. Texte
d’entrainement | Distribution du texte, le relire seul et répondre au questionnaire. Questionnaire
(individuelle) .
Ecrit Cahier de
Apres avoir lu le texte, réponds aux questions suivantes. réflexion.
1. Au deébut de I'histoire, pourquoi le loup est-il content quand il rencontre
le cheval?
2. Est-ce que le cheval accepte d'étre mangeé ?
3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ?
4. Alafin de I'histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup
se réveille ?
5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ?
5 min Etape 4 : Mise en commun des réponses au questions. :
Phase de mise | Explicitation par les éléves et correction.
en commun Relecture du texte pour trouver les passages qui justifient la réponse
(Collective) : contréler sa compréhension.
Oral
5 min Etape 5: Phase | | . | Ecrire ce que pense le Bulles BD.
de recherche Enfin, je vais 3 | cheval mais qu’il ne dit pas. | Cahier de
. .. pouvoir me remplir, . .
(individuel) le ventre | réflexion.
Ecrit ,
Je meurs de faim Tuas ra‘;sap,
et ¢'est toi m?ﬂgﬂ-mﬂ'\.
que je vais dévorer. dt; el:(r::::rle \
10 min Etape 6 : Phase | Lecture par les éléves des pensées du cheval :
de mise en - Discussion vis-a-vis des propositions de pensées : Est ce
commun qu’elles correspondent au texte ? Est ce que le cheval peut
(collective) bien penser ¢a ?
Oral - Explicitation par les éléves des sentiments et pensées du
cheval : pourquoi il pense ¢a ? qu’est ce qu'il sait sur le loup?
10 min Etape 7 : Phase | Constat : le cheval tend un piége au loup.

d’institutionnalis
ation
(collective)
Oral

On appelle cela une ruse. Cette histoire est donc un récit de ruse car
un personnage y trompe un autre.

Exemples d’histoires avec des ruses : le petit chaperon rouge, le
bonhomme de pain d’épice.

- Expliquer a quel moment ils ont compris qu'il s’agissait d’'une
ruse ? avant le loup ou en méme temps que lui ?
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- Lister les indices de la ruse.

Pour réussir a le tromper il faut que le personnage réfléchisse aux
pensées d’un autre personnage et se demande ce que veut, ressent,
sait ou croit I'autre, quel est son caractére et ses croyances. Que
veut le loup ? Qu’est ce qu’il sait ou ignore ?

Pour tromper quelqu’un, il faut bien le connaitre : Ici le cheval sait
qgu’un jeune loup peut étre ignorant, naif, prétentieux.

Dans les récits de ruse les personnages ne disent pas toujours la
vérité, parfois ils ne disent pas tout, parfois ils mentent et disent autre
chose que ce qu’ils pensent. Le lecteur doit faire la différence entrece
que dit un personnage et ce qu’il pense.

5 min

Etape 8 : Phase
d’entrainement
(individuel)
Ecrit

Vérifier leur compréhension : choisir la meilleure réponse.

Pour chaque question, entoure la meilleure réponse
parmi les trois proposées.

1. Au debut de I'histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre
le cheval ?

— Le cheval est son ami : le loup est heureux de le revoir.
— Le loup a faim et il veut manger le cheval.

— Parce qu'il fait beau et que le loup est content d’étre en vacances.

2. Est-ce que le cheval accepte d'étre mangé ?
— Non, parce qu'il tient a la vie.
— Oui, parce qu'il est vieux.

— Qui, parce que c'est la tradition.

3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabats ?
— Pour étre plus facile & digérer.
—Parce que son pére le lui a appris.

— Parce qu'il veut donner un coup de pied au loup.

4. Ala fin de I'histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup
se réveille ?

— I était presse de rejoindre sa femme.
— Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup.

— Il ne voulait pas que le loup le rattrape.

5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ?
- Le loup.
— Le cheval.

— Le narrateur.

Questionnaire
entourer la
bonne
réponse.

5 min

Etape 9 :
Phase de mise
en commun

Correction orale collective du questionnaire. Contrdle et justification
de la réponse a l'aide du texte.

5 min

Etape 10 : Bilan
de la séquence

Qu’est ce que I'on a appris ? Qu’est ce que vous retenez ?
Important : chercher ce que pensent les personnages pour
comprendre ce que le texte ne dit pas. Pour connaitre les pensées
d’'un personnage se poser trois questions : Que veut ce personnage

Affiche des
stratégies.
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? Que ressent-il ? Que sait-il ? ou Que croit-il ? Pour y répondre on
peut s’aider de ce qui est écrit dans le texte et ce que I'on a appris
dans sa propre vie en faisant des inférences.

Relecture et réexplication de I'affiche avec les stratégies travaillées.

Bilan / remarques / notes :

Annexe 24 : Textes supports pour la séance 2

Un texte long : Marie-Héléne Delval, Un petit frére pas comme les autres, “Les belles
histoires” Bayard Poche (1993-2003).

Un petit frisre pas comme les putres

Lili-Lapin est henruse
Elle a un papa ¢ wne maman lapios, un grand frére of uoe grande sour lapins
L et Liscie, o4 um petit Fréwe, Demdou-Lapin. Enfin, Lili-Lapin et presque hewnense:
Parce que. quelguefois. clle a des sowcis, des coliéves on des chagrins & couse
de Diesicdons-Lapen. Divvaddon-Laptn n'est pas un petil nére cormine les sutnes
Pourtant, il est mignon, Dowdou-Lapin. Quand i éait pete, ¢’ éan méme le plas
mignon des bébés lapms. Ei puis il o grandi. Mus on dirsii que ¢ est encore un bébe
D¥sbond, il ne parle presgue pas. Ca dnerve Lili Elle secous Dowdou-Lapin.
e fui it - « C'est pourtant facile, quoi | Répése aprés moi | maman, papa, Lili ' »
Diostsiho-Lapin it seslement un drile de petit bruil © = Memmepeppel . -
Ei gaénerve Ll parce que le petit frire de son amac Margot-Blairean. b, if dit dégia
des s de mots. Pounant, il est bien plus petit gue Doudou-Lagan. Aloes Lili 8 cirvie
e e Bieher. Elle regande séverement Douulon-1agun
Mads Doudow- Lagnn fait un grand souriee et i tend son petit musean pour que L
lai firsse um clfin. O oe peut jamats vraiment s¢ flcher aves Domdou-Lapin, il sime
tellement les cdlins !
Et puis sowvent, Doudou-Lagon fait de driles de grimaces. 11 plisse ses. petits yena
fendus comme ceus des. bébés lézanis, il laisse inmber ses areilles, outes molles.
il sort s langue. il bave un peu
Lili-Lapin Je trouve trés vilain gquand il fasi gu. Mais si ses copains Hugo-Renand,
Paerre-Petit-Low, Zabo-ls-Toupe &t mdme Margot-Blorean se mwemient 4 fawe
une ronde aubimr de Doadou-1Lapn en se moguant, Lir-Lagn est rés en colére
Ses copuins rient of ils chantent une méchante chanson que Lili déeste @ « Hini
Do, Domanbions- Lispim-petint- bowdin--gus-comprend !« Adors Lili heur orie qu’elle
les détestc of gue ¢ est eun, bes gros boudins qui ne comgRennent nen !
i puis Lil rentre vite i |s maison avec Dowdoo-1apin qui it parce qu'il sime bien
ln chansom, lui. Cest pourtant vrai, quelquefoss, quil ne comprend ricn !

A la maison, Loe of Lucie, le grand frire of ln prande soeur, ne 8" occupent
plus besucoup de Doudou-Lapin. Tis partent i vélo avec keurs copains ou ben
ils s'enfenment dans leurs chambees en disant gu'ils oot des devoirs & faire.

Lili-Lapm amssi aime bien aller jooer dehors & cache-cache aves ses copasms
Ou bicn clle 'installe dons un petil coin vanguille pour regander ses livies
M elle mume buen sisms #re aver son petat frére. Elle voudrat tellement s apprendic
b faire des progres |
Mais quelquefois, paps ef maman lapins agacent Ll Quand Dvoudsms-Lapsn
mange en salissanl partout. maman lapin soupine o elle Iessuie sans nen dire

Quand Dosdou-Lapin fait piph sur be tapis. papa lapin soupire ot if o change
sa culotie sans nen dire

U poat, Liki se maet & crier tnés fon @ = I'en @ assesz de ce petit frére, on hui laese
ot Faire ! Pourguol vous ne le grondez pas T Pounguod voos ne lui apprenc: rien T
1l ne va boui de méme pas resier oule sa vie un bébé ! «

Mumman lapin prend Lili duns ses bras, efle In berce. elle Dui dit : « T sais hien,
Lil, que Doudou-Lapin ne sora jamans et & fait comme les autres. Je o déja
expligue. Bacn avant gu’d soot né, Doudou-Lapin 4 cu comme une espéce de maladic
Ca s’ sppelie Is risomie. Ce n'est pas de sa fote. B puis. il est encore si petit ! =
Lili plevre un pes. Puis elle renifle et elle dit - « 1l n'cst pas =i petit gue ga
Et je suis sbre, mol, gue si on ol ds patient, on peut apprendre 3 Doudou-Lapin
& parier. & 2tre propre. & s"habiller, et méme & chanter ef & mettre le couvent |
Mais pout-&tre qu'il faut dre aussd on pow sévire. Cest v, quot, on b passe fout
parce qu’il ext gentl ! -

Maman lapin soupire of elfe dit © « Je crois gue s os rafson. ma Lili Dés demain,
nows allons chercher quelqu’un pour nous aider & fuire grandir Doudou-Lapin. «
A pantis de ce jour-1, 1a vie de Doudou-Lapin a commencé & changer. Certain
muitins, papa lapin I'emmenait chez madome La Pie qui lui apprenait & parler.
Elle lui faisait faire des cxercices avec sa bouche, avec sa langue, elle lui Exisait
ccouter des sons et elle bes lus faisait répéier

Ei Doisdou-Lapin o fail des progrés. [l ne parlait pas encore mussi bien que le petil
freve de Margot-Blairesu, mais il ne fanait phes = Mermmepeppeh » 1 prosongait
presguc irés bien -« mamasn, papa. Lili « Et ¢u e rendaii content.

Certaims aprés-mudi. marman lapin emmenait Dosdou chee monsseur I Ecurewil qui
tun faisant faere de la gymnastique. Doudou- Lapes apprenat & taper des paeds, & lever
les pattes. & redresser les oreilles.

Er Doudou-Lapin @ fail des progees. 1] ne sautmit pas encore sussi lom goe le petit
frere de Margot-Blairca, mais il n°éait plus tout mou comme un gros limagon
Et ¢a le remidsit rés content.

Seulement, quelquefos le soir, il &aat Engue 1l ' codomait sans manges
ou bien il pleuran. il répiznait de rage e il donnait des coups de patte au hea de
lurre des bansers. Alors Lili-Lapin ¢ sentul découragée. El elle comtinuat d” avoar
des soucts, des coléres et des chagrins
Un soir. Doudou-Lapin est i futiged qu'tl fast ool de travers. On dirmt qu™il fast
expres. Il renverse sa soupe, il sort a languec, 7 larse wwmber ses oreslles., o fut prip
sar le tapis e il parle comme un bébé © « Memmepeppeli ! »

Des textes avec des chapitres : Marie-Héléne Delval, Un petit frére pas comme les autres,

“Les belles histoires” Bayard Poche (1993-2003). et Odile Weulersse, Nasreddine et so
ane, éditions Flammarion (2007).

Chapitre n° 1
1. Lili-Lapin est heureuse.
Elle a un papa et une maman lapins, un grand frére et une grande sceur lapins,
Luc et Lucie, et un petit frére lapin, Doudou-Lapin. Enfin, Lili-Lapin est presque
heureuse. Parce que, quelquefois, elle a des soucis, des coléres et des chagrins
a cause de Doudou-Lapin. Doudou-Lapin n’est pas un petit frére comme les autres.

2. Pourtant, il est mignon, Doudou-Lapin. Quand il était tout petit, ¢’était méme
le plus mignon des bébés lapins. Et puis il a grandi. Mais on dirait que c¢’est encore
un bébé.

3. D’abord, il ne parle presque pas. Ca énerve Lili. Elle secoue Doudou-Lapin.
Elle lui dit : « C’est pourtant facile, quoi ! Répéte aprés moi : maman, papa, Lili ! »
Doudou-Lapin fait seulement un drdle de petit bruit : « Memmepeppeli... »

n
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Un texte avec des dialogues : Odile Weulersse, Nasreddine et son ane, éditions
Flammarion (2007).

Nasreddine et son ane
1. « Au voleur ! »

Nasreddine est un jeune garcon qui vit dans un pays arabe. Commne son pére est blessé,
il se rend seul au marché sur son dne pour vendre les abricots et les ceufs de la famille
et faire quelques courses. Aussitot arrivé, il attache soigneusement ['dne a un tronc d’arbre
avec un triple neeud et décharge ses paniers.

L3 oui les acheteurs sont les plus nombreux, Nasreddine déroule un vieux tapis, s’assied
dessus en croisant les jambes et crie :
— Abricots tendres et doux ! Petits soleils qui fondent dans la bouche ! Chairs délicates
qui caressent I’intérieur du ventre et s’écoulent facilement par le derriére !
— Quel bon marchand tu fais ! s’exclame son voisin.
— Heureux le pére d’un garcon si dégourdi ! ajoute un autre.

Nasreddine sourit de bonheur, et beaucoup de clients lui achétent sa marchandise.

Lorsqu'’il ne reste ni abricots ni ceufs, le garcon remplit ses paniers de miel, d huile
d’olive, d’ail, d’aubergines, comme le Iui a demandé sa mére, et retourne vers 1"arbre
oll son baudet est attaché. La, son cceur s’arréte de battre et son visage devient rouge
comme un poivron : I'dne a disparu.

Paniqué, Nasreddine court d’un arbre a I'autre. examine tous les animaux a quatre
pattes qui attendent leur maitre sans découvrir le sien. Il s’égosille :
— Au voleur ! Au voleur ! On a vol¢ mon éne !

Un texte documentaire : Lorin Walter, le kiwi.?

Le kiwi est un oiseau endémique (qui wit
dans vn sevl endroil] de Nouvelle-Zélande,
de l taoille d'une poule, doté de deux
courtes pattes griffues, mais incapable de
valer.

ampraints

's

Famille  Apierygides

Taille &5cm EiA®

Poids 2Zkg o 4kg W s

Longévité 30 4 35 ans ¥

Couleur  Brun-ver BFESE | Cost un aiseau nocturme taui vit la nuit)

avec un long bec. Il vait mal mais o un bon
odorot. Il vit sur dimmenses terrifoires et
=& déplace souvent. toujsurs au sol car il
Le kiwi austral est carnivore. || monge des ne peut pas voler.

vers, des insecles. des pefites écravisses Le kiwi est une epéce  menocée,
ou des grenouilles guil trouve en fouillant notamment @ couse de lo déforestation.

e terre. |l peul également manger des

fruits tombés au sol.

Comme tous les oisegux, |2 kiwi esi

ovipare [il pond des ceufs). Il se reproduit
entre mars st avec seuvlement 1 ouw 2
ceufs par fem ‘est le male gui couve

‘oeud, et lo femelle n'hésite pas a le piguer
avec son bac pour lul roppeler.

 NoUve! by
(1 vit e MOLEE s s ® erriers.
[T e des fou
sous de ses
| & loide de S

o
it rieur foki
Al CYSusE . S
?Julszumes grlll-s.
i

Son long bec i permet de fouiller le sol.
Comme il n'a pas une trés bonne vue, il
utilise surfout son odoral. || possade des
narines fout au bout de son bec

2 Walter, L. (2004) Un rallye lecture documentaire animalier URL :
https://monecole.fr/disciplines/litterature/rallye-lecture-documentaire-animalier
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Annexe 25 : Texte support pour la séance 5
J.-E.Gombert et coll., Ludovic ne veut pas aller a I'école, “Crocolivre”, Nathan, 2001.

C’est mardi matin. Ludovic est a table, il ne peut pas avaler son chocolat.
Il se plaint :
- Jaimal au ventre !
- Tu as mangé trop de tarte aux prunes, dit sa maman.
- Tun’es pas malade, ajoute son papa. Il faut te préparer pour aller a I'école. Julie et
Arthur t'attendent. N'oublie pas ton livre de lecture !
Ce n’est pas la tarte aux prunes qui donne mal au ventre a Ludovic.
Non ! C’est I'école !
Le mardi, madame Tulipe, la maitresse, fait relire au tableau toute la legcon de lecture.

Annexe 26 : Texte support pour la séance 6
Albena lvanovitch (conte bulgare adapté), Le Petit Loup qui se prenait pour un grand,
Flammarion, “Les classiques du Pére Castor”, 2005.

Un jeune loup affamé marchait dans la campagne, a la recherche d'une proie a dévorer.
Tout a coup, il apercut un cheval qui broutait I'nerbe du fossé. L'ceil du petit loup s'alluma de
contentement. «Enfin, je vais pouvoir me remplir le ventre », se dit-il. Et il passa une langue
gourmande sur ses babines.

La mine conquérante, le petit loup s'approcha du cheval, et dit :

- Je meurs de faim, et c'est toi que je vais dévorer. Il faut bien que je mange pour vivre
!

Le vieux cheval répondit calmement :

- Tu as raison, mange-moi, c'est la loi de la nature ! Mais je t'en prie, faisle dans les
regles.

Le petit loup, prét a bondir, s'arréta net :

- Quelles regles ?

- Ton pére ne t'a donc rien appris ? Lui sait qu'avant de manger un cheval, il faut lui
enlever les sabots. C'est la tradition et, comme c¢a, il est plus facile a digérer.

- Et comment je ferai pour enlever tes sabots ?

- Ce que tu peux étre ignorant, mon pauvre ami ! Tu te places derriere moi et tu
enléves mes sabots arriére, puis tu fais pareil pour ceux de devant. La tradition
respectée, tu pourras me manger.

Sans réfléchir une seconde, le petit loup se plaga derriére le cheval. Il s'apprétait a attraper
l'une de ses jambes, quand celui-ci, d'une formidable ruade, lui envoya ses deux sabots en
plein museau.

Le petit loup hurla, et se retrouva projeté en I'air... avant de retomber sur le sol vingt métres
plus loin, complétement assommé.

Lorsqu'il retrouva ses esprits, il avait une énorme bosse au front et une terrible douleur a la
machoire. Quant au cheval, bien s(r, il n'avait pas attendu son réveil !
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Annexe 27 : Affiches des stratégies de lecture®
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3 Missbubble. (2016). Posters stratégies de lecture URL:
http://maisquefaitlamaitresse.com/poster-strategies-de-lecture/
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Annexe 28 : Affiche stratégies des éléeves

J\Fo's Jmkaa/ws

Annexe 29 : Post-test

Partie 1

Je veux voir si ce que tu sais et ce que tu penses de ta fagon de travailler ont évolué. Entoure le
numéro qui correspond le mieux a ce que tu penses maintenant. Il est trés important de savoir
comment toi tu fais a I'école lorsque tu travailles. Tes réponses doivent donc montrer ce que toi tu
sais de ta fagon de travailler. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. C'est ton avis qui

m’intéresse.

Absolument Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Lorsque je travaille, je
sais que j'utilise des 1 2 3 4 5 6

stratégies.

Je sais que certaines
stratégies m’aident a 1 2 3 4 5 6
réussir mon travail.

Avant de commencer

mon travail, je réfléchis a 1 2 3 4 5 6

la stratégie que je vais
utiliser pour réussir.
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Pendant que je fais un

travail, je réfléchis a la 1 2 3 4 5 6

stratégie que je suis en
train d'utiliser.

Quand je travaille, je
vérifie que la stratégie 1 2 3 4 5 6
que j'utilise fonctionne

bien.

Pour faire un travail, je
sais que je n'utilise pas 1 2 3 4 5 6
toujours les mémes
stratégies que d’autres
éléves.

Pour comprendre un

texte, je sais que jutilise 1 2 3 4 5 6

une ou plusieurs
stratégies.

Pour comprendre un
texte, je m’aide de 1 2 3 4 5 6
stratégies que j'ai déja
utilisées une autre fois
pour comprendre un autre
texte.

Lorsque je comprends un
texte, je sais comment j'ai 1 2 3 4 5 6
fait (quelle stratégie j'ai
utilisée) pour le
comprendre.

Quand je ne comprends
pas un texte, je réfléchis 1 2 3 4 5 6
a une stratégie pour
réussir a comprendre.

Quand je me rends
compte que j'ai mal 1 2 3 4 5 6
compris un texte, je
cherche une autre
stratégie pour
comprendre.

Quand je pense avoir
compris un texte, je 1 2 3 4 5 6
vérifie que j'ai bien

compris.

Partie 2

Il est trés important de savoir ce que tu utilises comme stratégies pour comprendre un texte. Tes
réponses doivent montrer comment toi tu sais que tu comprends un texte et non comment tu penses

que tu devrais comprendre un texte. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.
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Absolument pas
d'accord

Pas
d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Pour comprendre un
texte, je le lis dans ma
téte.

Pour comprendre un
texte, je le lis a voix
haute.

Pour comprendre un
texte, je le lis plusieurs
fois.

Pour comprendre un
texte, je relis les
passages que je trouve
difficiles ou que je ne
comprends pas.

Pour comprendre un
texte, je me pose des
questions.

Pour comprendre un
texte, je me fais un
résumé dans ma téte.

Pour comprendre un
texte, je me fais un «
film » dans ma téte ou
j'image I'histoire et les

personnages.

Pour comprendre un
texte, je me mets a la
place des personnages.

Pour comprendre un
texte, je m’interroge sur
les pensées et
sentiments des
personnages.

Pour comprendre un
texte, j'utilise un crayon
ou un surligneur pour
repérer et sélectionner
les informations qui me
semblent importantes.

Pour comprendre un
texte, je note sur un
brouillon des
informations.
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Pour comprendre un
texte, je fais attention a
ce qu'il ne dit pas
clairement mais que je
peux deviner.

Pour comprendre un
texte, je fais des
inférences, j'utilise mes
connaissances dans
d'autres domaines.

Pour comprendre un
texte avec des dialogues,
je fais attention aux
personnages qui parlent.

Partie 3

Maintenant, je vais te montrer un texte. Tu ne vas pas avoir le droit de le lire pour le moment mais

juste de le regarder un court instant. Dis moi ensuite ce que tu penses faire pour comprendre ce texte

une fois que tu 'auras lu.

Absolument pas
d'accord

Pas
d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Pour comprendre ce texte,
je pense le lire plusieurs
fois.

Pour comprendre ce texte,
je pense relire les
passages que je trouve
difficiles ou que je ne
comprends pas.

Pour comprendre ce texte,
je pense me poser des
questions dans ma téte.

Pour comprendre le texte,
je pense me faire un
résumé dans ma téte.

Pour comprendre ce texte,
je pense imaginer dans ma
téte I'histoire et les
personnages en train de
parler.

Pour comprendre ce texte,
je pense me mettre a la
place des personnages.
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Pour comprendre ce texte,
je pense m'interroger sur
les pensées et
sentiments des
personnages.

Pour comprendre ce texte,
je pense utiliser un crayon
ou un surligneur pour
repérer les informations
qui me semblent
importantes.

Pour comprendre ce texte,
je pense noter sur un
brouillon des informations.

Partie 4

Un meunier vient de mourir. Il ne laisse en héritage a ses trois fils que son moulin, son &ne et son

chat. Le fils ainé prend le moulin, le deuxieme prend I'dne. Le plus jeune n’a que le chat. Il est

désespéré par cette injustice et n’arrive pas a s’en consoler.

Maintenant tu peux lire la premiere partie du texte et me dire ce que tu penses avoir compris, n‘oublie

pas d'utiliser les stratégies que tu as apprises pour bien comprendre le texte et vérifier que tu as bien

compris. Tu peux taider des images au tableau pour imaginer les pensées des personnages et

deviner ce qui n’est pas dit dans le texte.

Le plus jeune fils du meunier se lamentait :

- Mes fréres gagneront bien leur vie en travaillant ensemble, mais moi, quand jaurai mangé
mon chat et que je me serai fait un bonnet de sa peau, je n’aurai plus qu’a mourir de faim !

Le chat, qui I'écoutait, lui dit d’'un air sérieux :

- Ne vous désolez pas, mon maitre. Vous n'avez qu’a me donner un sac et une paire de bottes
et vous verrez !

Absolument Pas Plutot pas Plutot D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire,
le meunier a peur de ne 1 2 3 4 5 6

pas bien gagner sa vie,
contrairement a ses
freres.
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Dans cette histoire, le
plus jeune fils du meunier
est jaloux de ses freres.

Dans cette histoire, le
meunier pense qu'il va
mourir de faim.

Dans cette histoire, le
chat pense qu’il va mourir
de faim.

Dans cette histoire, le fils
du meunier veut manger
son chat pour ne pas
mourir de faim.

Dans cette histoire, le fils
du meunier est
désespéré.

Dans cette histoire, le fils
du meunier est triste.

Dans cette histoire, le
chat est aussi triste et
désespéré que son
maitre.

Dans cette histoire, le
chat est inquiet de se
faire manger par le fils du
meunier.

Dans cette histoire, le
chat veut partir en courant
pour ne pas étre mangé
par le meunier.

Dans cette histoire, le
chat veut voler les bottes
et le sac du meunier.

Dans cette histoire, le
chat avec un sac et une
paire de bottes, veut aider
son maitre pour qu'il
ne meurt pas de faim.

Dans cette histoire, le fils
du meunier pense que
son chat ne va pas lui
permettre de gagner de

I'argent et de vivre.
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Dans cette histoire, le
chat veut aider son maitre
pour sauver sa peau et ne

pas étre mangé.

Maintenant, lis la deuxiéme partie du texte et dis moi ce que tu as compris aprés avoir lu tout le texte.

Le chat enfila ses bottes et il s’en alla dans un champ. Il mit dans son sac des feuilles de laitue et il
s’étendit par terre comme s'il était mort. Il n’attendit pas longtemps, un jeune lapin étourdi entra
bientét dans le sac et le chat le tua sans pitié.

Absolument pas
d'accord

Pas
d'accord

Plutot pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Dans cette histoire, le
chat met dans son sac
de la salade pour la
ramener a son maitre et
le nourrir.

Dans cette histoire, la
salade pousse dans le
sac.

Dans cette histoire, le
chat est mort.

Dans cette histoire, le
chat fait semblant de
dormir ou d’étre mort.

Dans cette histoire, le
chat tend un piége a un
lapin.

Dans cette histoire, le
chat veut capturer et
tuer un lapin.

Dans cette histoire, le

chat veut attraper un

lapin pour nourrir son
maitre.

Dans cette histoire, le
lapin veut se cacher
dans le sac.

Dans cette histoire, le
lapin veut manger de la
salade.

Dans cette histoire, le
chat sait que le lapin
aime la salade.
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Dans cette histoire, le
lapin pense que le chat 1 2 3 4 5 6
est endormi ou mort et
qu’il peut
manger la salade sans
danger.

Dans cette histoire, le
chat sait que le lapin est 1 2 3 4 5 6
jeune, naif et étourdi.

Dans cette histoire, le
chat sait que le lapin 1 2 3 4 5 6
va penser qu’il est mort
et quil n'y a pas de
risque. Il veut profiter de
sa naiveté pour
I’attraper.

Dans cette histoire, le
lapin ne sait pas que les 1 2 3 4 5 6
salades ne poussent pas

dansunsacetquilya

un piége.

Dans cette histoire, le
lapin est mort. 1 2 3 4 5 6

La chat est heureux de
Voir que sa ruse 1 2 3 4 5 6
fonctionne et que le
lapin se fait capturer en
voulant manger la
salade.

Le chat va pouvoir
nourrir son maitre. 1 2 3 4 5 6

Le maitre va mourir de
faim. 1 2 3 4 5 6

Cette histoire est un récit
de ruse. 1 2 3 4 5 6

Partie 5

J'aimerais savoir ce qui s’est passé dans ta téte lorsque tu as essayé de comprendre ce texte et

comment tu as fait pour le comprendre.
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Absolument
pas d'accord

Pas
d'accord

Plutbt pas
d'accord

Plut6t
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Pour comprendre ce
texte, je I'ai relu plusieurs
fois.

Pour comprendre ce
texte, jai relu les
passages que je ne
comprenais pas ou
que je trouvais difficiles.

Pour comprendre ce
texte, je me suis posé
des questions dans ma

téte.

Pour comprendre ce
texte, je me suis fait un
résumé de I'histoire dans
ma téte.

Pour comprendre ce
texte, je me suis fait un
film et ai imaginé dans
ma téte I'histoire et les
personnages en train de

parler.

Pour comprendre ce
texte, je me suis mis(e) a
la place du fils du
meunier, du chat et du
lapin et j'ai
imaginé ce qu’ils
pouvaient penser et
ressentir.

Pour comprendre ce
texte, jai utilisé un crayon
ou un surligneur pour
repérer et sélectionner
des informations qui me
semblaient importantes.

Pour comprendre ce
texte, j'ai surligné en
différentes couleurs ce
que disaient les différents
personnages.

Pour comprendre ce
texte avec des dialogues,
jai fais attention aux
personnages qui
parlaient.
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Pour comprendre ce
texte, j’ai noté sur un
brouillon des
informations.

Pour comprendre ce
texte, j’ai deviné des
choses qu’il ne disait pas
clairement.

Pour comprendre ce
texte, jai fait des
inférences et jai utilisé ce
que je sais et qui n'est
pas dit dans le texte.

Pour étre sr d’avoir bien
compris le
texte, j'ai vérifié les
informations.

Partie 6

Pour terminer, j’aimerais savoir si ce travail sur les stratégies t'a aidé.

Absolument pas
d'accord

Pas
d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord

Absolument
d'accord

Je connais plus de
stratégies que je peux
utiliser pour comprendre
un texte.

Je connais les stratégies
qui m'aident a
comprendre un texte.

Je sais qu'il est important
que j'anticipe les
stratégies que je vais
utiliser pour comprendre
un texte.

Je sais que je dois
contrdler que j'ai bien
compris un texte et que
ma/mes stratégie(s) ont
bien fonctionné.

Je sais mieux comment
je fais pour comprendre
un texte.
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Je me mets plus a la
place des personnages 1 2 3 4 5 6
en imaginant leurs
pensées et sentiments.

Je réfléchis plus a mes
stratégies. 1 2 3 4 5 6

Annexe 30 : Texte du post-test
Charles Perrault, Le chat botté, 1965

Un meunier vient de mourir. Il ne laisse en héritage a ses trois fils que son moulin, son &ne
et son chat. Le fils ainé prend le moulin, le deuxieme prend I'ane. Le plus jeune n’a que le
chat. Il est désespéré par cette injustice et n’arrive pas a s’en consoler.

Le plus jeune fils du meunier se lamentait :

- Mes fréres gagneront bien leur vie en travaillant ensemble, mais moi, quand j'aurai
mangé mon chat et que je me serai fait un bonnet de sa peau, je n’aurai plus qu’a
mourir de faim !

Le chat, qui I'écoutait, lui dit d’'un air sérieux :

- Ne vous désolez pas, mon maitre. Vous n’avez qu’a me donner un sac et une paire

de bottes et vous verrez !

Le chat enfila ses bottes et il s’en alla dans un champ. Il mit dans son sac des feuilles de
laitue et il s’étendit par terre comme s’il était mort. Il n’attendit pas longtemps, un jeune lapin
étourdi entra bientot dans le sac et le chat le tua sans pitié.

Annexe 31 : images projetées lors du post-test
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Annexe 32 : Tableaux de résultats du pré-test

Partie 2
Absolument pas Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Lorsque je travaille, je Camille Anna Nolan Jade Mathieu
sais que j'utilise des Lorna Kylan Léonie
stratégies. Assya Luis Sue
Lilas Johana
Chloé
Rose
Je sais que certaines Assya Léonie Mathieu
stratégies m’'aident a Anna Luis Nolan
réussir mon travail. Chloé Johana Lorna
Rose Jade
Lilas
Camille
Sue
Kylan
Avant de commencer Nolan Lorna Anna Jade Mathieu
mon travail, je réfléchis a Lilas Assya Chloé Kylan Léonie
la stratégie que je vais Camille Luis Sue
utiliser pour réussir. Rose Johana
Pendant que je fais un Nolan Jade Assya Johana Lorna Mathieu
travail, je réfléchis a la Lilas Chloé Léonie Sue
stratégie que je suis en Camille Rose Anna
train d’utiliser. Kylan
Luis
Quand je travaille, je Assya Jade Léonie Mathieu
vérifie que la stratégie Sue Chloé Anna Nolan
que j'utilise fonctionne Rose Luis Lorna
bien. Lilas
Camille
Kylan
Johana
Pour faire un travail, je Mathieu Anna Luis Kylan Sue
sais que je n’utilise pas Lorna Chloé Assya Camille
les mémes stratégies que Johana Rose Léonie Lilas
d’autres éléves. Jade
Nolan
Pour comprendre un Nolan Lorna Jade Anna Johana Léonie
texte, je sais que j'utilise Lilas Chloé Mathieu Sue
une ou plusieurs Camille Assya
stratégies. Rose Kylan
Luis

143




Pour comprendre un Nolan Jade Assya Chloé Mathieu Léonie
texte, je m’aide de Lorna Anna Luis Rose Lilas Camille
stratégies que j'ai déja Kylan Sue
utilisées une autre fois Johana
pour comprendre un
autre texte.

Lorsque je comprends un Anna Assya Rose Mathieu Nolan
texte, je sais comment Camille Lilas Lorna Sue
jai fait (quelle stratégie Léonie Johana

j’ai utilisée) pour le Jade
comprendre. Chloé
Kylan
Luis
Quand je ne comprends Nolan Anna Lilas Léonie Mathieu Jade
pas un texte, je réfléchis Rose Assya Lorna Camille
a une stratégie pour Chloé Sue
réussir a comprendre. Kylan Johana
Luis
Quand je me rends Lorna Rose Nolan Mathieu Léonie
compte que j'ai mal Camille Lilas Anna Jade Assya
compris un texte, je Kylan Luis Sue
cherche une autre Johana Chloé
stratégie pour
comprendre.

Quand je pense avoir Johana Rose Assya Mathieu
compris un texte, je Lilas Nolan
vérifie que j'ai bien Anna Lorna

compris. Chloé Léonie
Jade
Camille
Sue
Kylan
Luis
Partie 3
Absolument Pas d'accord | Plut6t pas Plutét D'accord Absolument
pas d'accord d'accord d'accord d'accord

Pour comprendre un Chloé Luis Léonie Kylan

texte, je le lis dans ma Mathieu Anna Jade Sue
téte. Rose Camille Nolan
Lilas Assya
Johana Lorna

Pour comprendre un Camille Kylan Léonie Luis Sue

texte, je le lis a voix Johana Anna Nolan Chloé Lorna
haute. Lilas Jade
Assya Rose
Mathieu
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Pour comprendre un Lilas Anna Kylan Johana Luis
texte, je le lis plusieurs Lorna Chloé Sue
fois. Jade Camille Assya
Léonie Nolan
Mathieu
Rose
Pour comprendre un Jade Luis Léonie Chloé Kylan
texte, je relis les Anna Lilas Sue
passages que je trouve Assya Camille
difficiles ou que je ne Lorna Nolan
comprends pas. Rose Mathieu
Johana

Pour comprendre un Lilas Chloé Kylan Léonie Anna

texte, je me pose des Nolan Assya Luis Lorna Sue
questions. Rose Mathieu Camille
Johana

Jade

Pour comprendre un Camille Chloé Kylan Assya Léonie Anna

texte, je me fais un Lilas Luis Mathieu Lorna Sue

résumé de I'histoire dans Jade Rose Johana Nolan
ma téte.

Pour comprendre un Mathieu Kylan Camille Léonie Anna
texte, je me fais un « Luis Jade. Sue
film » dans ma téte ou Chloé Lilas
j'image I'histoire et les Assya Johana

personnages. Lorna
Nolan
Rose
Pour comprendre un Lilas Chloé Assya Kylan Camille Anna
texte, je me mets a la Rose Luis Jade Sue
place des personnages. Lorna Léonie
Nolan
Mathieu
Johana
Pour comprendre un Lilas Kylan Assya Luis Anna Sue
texte, j'utilise un crayon Chloé Camille Léonie
ou un surligneur pour Johana Rose Lorna
repérer et sélectionner Jade Nolan
les informations qui me Mathieu
semblent importantes.

Pour comprendre un Luis Chloé Kylan Anna Léonie Sue

texte, je note sur un Lorna Lilas Mathieu Assya Johana Camille

brouillon des Jade Nolan
informations. Rose

Pour comprendre un Chloé Lilas Anna Kylan Sue

texte, je fais attention a Assya Nolan Luis Jade
ce qu'il ne dit pas Lorna Johana Léonie
clairement mais que je Rose Mathieu

peux deviner.
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Pour comprendre un Chloé Kylan Johana Anna
texte, j'utilise mes Luis Sue
connaissances dans Rose Camille
d'autres domaines. Lilas Léonie
Assya Lorna
Nolan
Mathieu
Jade
Pour comprendre un Kylan Luis Sue
texte avec des dialogues, Chloé Lilas Johana
je fais attention aux Anna Assya Camille
personnages qui parlent. Léonie Nolan
Lorna
Mathieu
Jade
Rose
Partie 4
Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre ce Rose Chloé Léonie Assya Kylan Luis
texte, je pense le lire Camille Lorna Sue Anna
plusieurs fois. Lilas Jade Nolan
Mathieu
Johana
Pour comprendre ce Léonie Lilas Kylan Luis
texte, je pense relire les Lorna Chloé Anna
passages que je trouve Sue Camille
difficiles ou que je ne Assya
comprends pas. Nolan
Mathieu
Johana
Jade
Rose
Pour comprendre ce Kylan Lilas Luis Assya Anna
texte, je pense me poser Chloé Lorna Léonie Rose Sue
des questions dans ma Jade Johana Camille
téte. Nolan
Mathieu
Pour comprendre le Lilas Kylan Assya Luis Anna
texte, je pense me faire Jade Chloé Johana Léonie Sue
un résumé de I'histoire Camille Lorna
dans ma téte. Rose
Nolan
Pour comprendre ce Chloé Luis Kylan Mathieu Anna
texte, je pense imaginer Jade Assya Camille Sue
dans ma téte l'histoire et Léonie Lilas
Lorna
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les personnages en train Nolan
de parler. Johana
Rose
Pour comprendre ce Lilas Kylan Luis Camille Anna
texte, je pense me Johana Chloé Assya Sue
mettre a la place des Léonie Nolan
personnages. Lorna
Mathieu
Jade
Rose
Pour comprendre ce Lilas Chloé Kylan Luis Anna
texte, je pense utiliser un Jade Assya Léonie Sue
crayon ou un surligneur Rose Lorna Camille
pour repérer les Mathieu Nolan
informations qui me Johana
semblent importantes.
Pour comprendre ce Chloé Kylan Mathieu Léonie Assya Anna
texte, je pense noter sur Lorna Luis Johana Sue
un brouillon des Lilas Camille
informations. Jade Nolan
Rose
Partie 5
Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire, Camille Anna Léonie Luis Kylan
il y a deux personnages. Sue Lilas Chloé
Assya
Jade
Lorna
Nolan
Mathieu
Rose
Johana
Dans cette histoire, Anna Jade Assya Léonie Luis
il n'y a pas de chat. Camille Lorna Johana Kylan
Lilas Nolan Chloé
Mathieu Sue
Rose
John n'a pas vu le chat Chloé Anna Lilas Sue Luis
dehors dont lui parlait Lorna Assya Kylan
Rose. Johana Léonie Camille
Mathieu Jade
Nolan
Rose
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John est un chien Kylan Rose Assya Lilas
aveugle. Anna Luis
Sue Chloé
Jade Camille
Léonie Nolan
Lorna
Johana
Mathieu
John ment quand il dit a Kylan Lilas Luis Anna Sue Chloé
Rose qu'il ne voit pas le Jade Camille Léonie Lorna
chat. Johana Assya Rose
Nolan
Mathieu
John aimerait qu'un chat Kylan Anna Assya Luis
vienne habiter avec lui Chloé Sue Jade
et Rose. Camille Léonie
Rose
Nolan
Lilas
Lorna
Mathieu
Johana
Rose aimerait qu'un Chloé Mathieu Jade Luis Anna
chat vienne habiter avec Camille Johana Kylan Sue
elle et John. Rose Assya Lilas
Léonie Lorna
Nolan
Absolument pas Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire, Anna Sue Assya Luis
il y a deux Camille Léonie Jade Kylan
personnages. Lilas Chloé
Lorna Nolan
Rose Mathieu
Johana
Dans cette histoire, Luis Lilas Assya Léonie Kylan
il n'y a pas de chat. Chloé Mathieu Jade Nolan
Anna
Sue
Camille
Johana
Lorna
Rose
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John n'a pas vu le chat Chloé Mathieu Lilas Luis
dehors dont lui parlait Anna Assya Johana Kylan
Rose. Sue Léonie Jade
Camille Nolan
Lorna
Rose
John a menti quand il a Kylan Jade Assya Sue Luis
dit & Rose qu'il ne voyait Johana Léonie Lilas Chloé
pas le chat. Mathieu Anna
Camille
Lorna
Nolan
Rose
John est un chien Anna Lilas Luis
aveugle. Sue Assya Kylan
Léonie Jade Chloé
Lorna Camille
Nolan Mathieu
Johana
Rose
John n’aimerait pas Chloé Assya Luis
qu'un chat vienne Léonie Kylan
habiter avec lui et Rose. Rose
Anna
Sue
Camille
Lilas
Jade
Lorna
Nolan
Johana
John n’est pas Luis Chloé Kylan Assya Anna
partageur, il ne veut pas Johana Sue Léonie Camille
partager Rose avec un Lilas Lorna
autre animal. Jade Nolan
Mathieu
Rose
Rose n’aimerait pas Luis Chloé Sue Kylan Johana
qu'un chat vienne Anna Jade Assya
habiter avec elle et Camille Léonie Mathieu
John. Lilas
Nolan
Lorna
Rose
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Partie 6

Absolument pas Pas Plutét pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre ce Chloé Lilas Kylan Anna Luis Nolan
texte, je I'ai relu Lorna Léonie Camille Assya Sue Johana
plusieurs fois. Rose Jade Mathieu
Pour comprendre ce Lorna Kylan Luis Sue Chloé
texte, jai relu les Léonie Anna Mathieu Camille
passages que je ne Lilas Johana Nolan
comprenais pas ou Assya Jade
que je trouvais difficiles. Rose
Pour comprendre ce Chloé Rose Kylan Sue Anna
texte, je me suis posé Luis Camille Lorna
des questions dans ma Léonie Assya Nolan
téte. Mathieu Lilas Johana
Jade
Pour comprendre ce Chloé Mathieu Kylan Luis Sue Anna
texte, je me suis fait un Camille Lilas Assya Léonie Nolan
résumé dans ma téte. Rose Lorna Johana
Jade
Pour comprendre ce Camille Kylan Luis Mathieu Chloé Anna
texte, je me suis Jade Assya Sue Lilas
imaginé dans ma téte Nolan
I'histoire et les Léonie
personnages en train de Lorna
parler. Johana
Rose
Pour comprendre ce Lilas Chloé Sue Assya Luis Kylan
texte, je me suis mis(e) Lorna Mathieu Léonie Rose Anna
a la place de John et jai Johana Jade Camille
imaginé ce qu'il pouvait Nolan
penser et ressentir.
Pour comprendre ce Chloé Sue Assya Kylan Anna
texte, je me suis mis(e) Lilas Mathieu Léonie Luis Camille
a la place de Rose et jai Lorna Jade Rose Nolan
imaginé ce qu’elle Johana
pouvait penser et
ressentir.
Pour comprendre ce Luis Chloé Kylan Léonie Anna
texte, jai utilisé un Lorna Johana Sue Jade Camille
crayon ou un surligneur Nolan Lilas
pour repérer et Rose Assya
sélectionner des Mathieu

informations qui me
semblaient importantes.
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Pour comprendre ce Luis Kylan Sue Lilas Anna
texte, j'ai surligné en Chloé Assya Léonie
différentes couleurs ce Camille Johana Jade
que disaient les Lorna Mathieu
différents personnages. Nolan
Rose
Pour comprendre ce Chloé Kylan Sue Anna
texte avec des Assya Luis Lilas Camille
dialogues, jai fais Mathieu Johana
attention aux Jade Léonie
personnages qui Lorna
parlaient. Nolan
Rose
Pour comprendre ce Luis Kylan Assya Sue Anna
texte, j’ai noté sur un Camille Chloé
brouillon des Léonie Lilas
informations. Lorna Mathieu
Nolan Jade
Johana
Rose
Pour comprendre ce Lilas Kylan Lorna Chloé Luis Camille.
texte, j’ai deviné des Anna Nolan Léonie Sue Mathieu
choses qu’il ne disait Assya Jade Rose
pas clairement. Johana
Pour comprendre ce Kylan Chloé Sue Anna
texte, j'ai utilisé mes Luis Assya Camille Nolan
connaissances dans Lorna Lilas Mathieu
d'autres domaines. Rose Léonie Johana
Ma compréhension du Lorna Chloé Assya Kylan Luis Anna
texte a évoluée apres la Mathieu Jade Sue Camille
lecture de la deuxieme Johana Rose Lilas
partie du texte. Léonie
Nolan
Pour étre sar d’avoir Lorna Johana Lilas Kylan Luis Anna
bien compris le texte, jai Chloé Sue Nolan
vérifié les informations. Mathieu Léonie
Camille Jade
Assya
Rose

Annexe 33 : Tableaux de résultat du post-test

Partie 1
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Absolument pas | Pas d'accord Plutét pas Plutdt D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord
Lorsque je travaille, je Nolan Lorna Lilas Mathieu Léonie
sais que j'utilise des Kylan Sue Jade Luis Anna
stratégies. Assya Chloé
Camille Rose
Johana
Je sais que certaines Lilas Assya Jade Mathieu
stratégies m’aident a Lorna Chloé Sue Nolan
réussir mon travail. Kylan Camille Anna
Luis Johana
Léonie Rose
Avant de commencer Jade Lorna Camille Lilas Sue
mon travail, je réfléchis a Kylan Luis Mathieu Nolan
la stratégie que je vais Assya Léonie
utiliser pour réussir. Johana Anna
Chloé
Rose
Pendant que je fais un Johana Kylan Lorna Nolan Mathieu Lilas
travail, je réfléchis a la Jade Léonie Assya Sue
stratégie que je suis en Luis Rose Camille
train d'utiliser. Anna
Chloé
Quand je travaille, je Jade Lorna Mathieu Lilas Sue
vérifie que la stratégie Kylan Luis Léonie Assya
que j'utilise fonctionne Anna Camille
bien. Rose Nolan
Johana
Chloé
Pour faire un travail, je Johana Lorna Mathieu Luis Lilas
sais que je n’utilise pas Sue Léonie Jade
toujours les mémes Kylan Chloé Assya
stratégies que d’autres Camille
éléves. Nolan
Anna
Rose
Pour comprendre un Nolan Lilas Lorna Mathieu Jade Sue
texte, je sais que jutilise Kylan Johana Assya Luis Anna
une ou plusieurs Léonie Rose Chloé
stratégies.
Pour comprendre un Nolan Lilas Léonie Mathieu Sue
texte, je m’aide de Lorna Kylan Luis Anna
stratégies que j'ai déja Jade Johana Chloé
utilisées une autre fois Assya Rose
pour comprendre un Camille
autre texte.
Lorsque je comprends un Nolan Lorna Jade Mathieu Lilas
texte, je sais comment Kylan Assya Luis Sue
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jai fait (quelle stratégie Léonie Anna
j’ai utilisée) pour le Chloé Camille
comprendre. Rose Johana
Quand je ne comprends Nolan Kylan Lorna Luis Lilas Jade
pas un texte, je réfléchis Léonie Mathieu Sue
a une stratégie pour Johana Assya Chloé
réussir a comprendre. Rose Camille
Anna
Quand je me rends Nolan Kylan Lorna Lilas Mathieu Assya
compte que j'ai mal Sue Luis Jade Camille
compris un texte, je Léonie Anna
cherche une autre Johana Chloé
stratégie pour Rose
comprendre.

Quand je pense avoir Nolan Jade Lorna Mathieu Lilas Sue
compris un texte, je Johana Kylan Luis Camille
vérifie que j'ai bien Assya Léonie

compris. Rose Anna
Chloé
Partie 2
Absolument pas | Pas d'accord Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord

Pour comprendre un Assya Johana Mathieu Lilas

texte, je le lis dans ma Rose Camille Lorna

téte. Kylan Jade
Sue

Nolan
Luis

Léonie

Anna

Chloé

Pour comprendre un Lilas Camille Anna Mathieu Nolan

texte, je le lis a voix Lorna Luis Johana
haute. Jade Kylan Rose
Sue
Assya
Chloé
Léonie
Pour comprendre un Lorna Jade Camille Lilas Sue
texte, je le lis plusieurs Nolan Johana Léonie Mathieu Luis
fois. Kylan Assya
Anna
Chloé
Rose
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Pour comprendre un Jade Lorna Lilas Mathieu Sue
texte, je relis les Assya Léonie Chloé
passages que je trouve Kylan Camille
difficiles ou que je ne Rose Nolan
comprends pas. Luis
Anna
Johana
Pour comprendre un Lorna Jade Lilas Mathieu Camille
texte, je me pose des Assya Sue Luis Anna
questions. Nolan Chloé Léonie Johana
Kylan Rose
Pour comprendre un Lorna Sue Lilas Mathieu Jade Nolan
texte, je me fais un Kylan Assya Anna
résumé dans ma téte. Camille Johana
Luis Rose
Léonie
Chloé
Pour comprendre un Lorna Lilas Luis Mathieu Camille Jade
texte, je me fais un « film Kylan Assya Chloé Sue
» dans ma téte ou Nolan
j'image I'histoire et les Léonie
personnages. Anna
Johana
Rose
Pour comprendre un Lorna Kylan Assya Lilas Jade
texte, je me mets a la Luis Mathieu Sue
place des personnages. Johana Camille
Nolan
Léonie
Anna
Chloé
Rose
Pour comprendre un Lorna Lilas Assya Mathieu Jade Sue
texte, je m’interroge sur Kylan Camille Nolan Léonie
les pensées et Rose Chloé Johana
sentiments des Luis Anna
personnages.
Pour comprendre un Lorna Jade Lilas Mathieu Nolan
texte, j'utilise un crayon Rose Sue Camille Assya Anna
ou un surligneur pour Luis Kylan Léonie
repérer et sélectionner Johana Chloé
les informations qui
me semblent
importantes.
Pour comprendre un Lilas Kylan Mathieu Rose Sue Camille
texte, je note sur un Lorna Assya Léonie Anna
brouillon des Jade Johana
informations. Luis
Nolan
Chloé
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Pour comprendre un Lorna Kylan Mathieu Lilas Anna
texte, je fais attention a Assya Camille Jade
ce qu'il ne dit pas Nolan Luis Sue
clairement mais que je Chloé Léonie
peux deviner. Rose Johana
Pour comprendre un Lorna Jade Assya Mathieu Lilas
texte, je fais des Nolan Luis Rose Chloé Camille
inférences, j'utilise mes Johana Kylan Léonie
connaissances dans Anna
d'autres domaines.
Pour comprendre un Lorna Mathieu Lilas Sue
texte avec des dialogues, Assya Jade Luis Camille
je fais attention aux Chloé Léonie Nolan
personnages qui parlent. Kylan Rose Anna
Johana
Partie 3
Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre ce Lorna Jade Assya Lilas Sue
texte, je pense le lire Nolan Camille Mathieu Anna
plusieurs fois. Léonie Kylan Luis Chloé
Johana Rose
Pour comprendre ce Lorna Kylan Lilas Mathieu Sue
texte, je pense relire les Léonie Jade Camille
passages que je trouve Assya Nolan
difficiles ou que je ne Chloé Luis
comprends pas. Rose Anna
Johana
Pour comprendre ce Lorna Kylan Mathieu Sue Lilas
texte, je pense me poser Jade Assya Luis Camille
des questions dans ma Léonie Johana Nolan
téte. Chloé Anna
Rose
Pour comprendre le Lorna Lilas Sue Jade Nolan
texte, je pense me faire Léonie Mathieu Kylan Chloé Anna
un résumé dans ma téte. Camille Assya Johana
Luis Rose
Pour comprendre ce Lorna Mathieu Lilas Jade
texte, je pense imaginer Léonie Sue Chloé Camille
dans ma téte I'histoire et Assya Nolan
les personnages en train Luis Anna
de parler. Kylan Johana
Rose
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Pour comprendre ce Lorna Camille Mathieu Sue Lilas
texte, je pense me Léonie Johana Luis Assya Jade
mettre a la place des Kylan Nolan
personnages. Anna
Chloé
Rose
Pour comprendre ce Lorna Lilas Sue Mathieu Jade Nolan
texte, je pense Camille Assya Luis Chloé Anna
m’interroger sur les Léonie Kylan Rose Johana
pensées et
sentiments des
personnages.

Pour comprendre ce Lorna Jade Kylan Assya Lilas Camille
texte, je pense utiliser un Léonie Sue Mathieu Chloé Johana
crayon ou un surligneur Rose Luis Nolan

pour repérer les Anna
informations qui me
semblent importantes.
Pour comprendre ce Lilas Kylan Mathieu Assya Sue Camille
texte, je pense noter sur Léonie Luis Anna
un brouillon des Lorna Chloé
informations. Jade
Nolan
Johana
Rose
Partie 4
Absolument pas Pas Plutbt pas Plutot D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord

Dans cette histoire, Lilas Assya Chloé Mathieu Lorna
le meunier a peur de ne Johana Kylan Jade Camille
pas bien gagner sa vie, Sue Nolan

contrairement a ses Luis Léonie

fréres. Rose Anna
Dans cette histoire, le Luis Assya Mathieu Lilas
plus jeune fils du Léonie Kylan Rose Lorna
meunier est jaloux de Jade
ses freres. Sue
Camille
Nolan
Anna
Johana
Chloé
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Dans cette histoire, le Johana Kylan Assya Lilas Lorna
meunier pense qu’il va Camille Mathieu Nolan
mourir de faim. Jade Luis
Sue Anna
Léonie Chloé
Rose
Dans cette histoire, le Mathieu Sue Lilas
chat pense qu'il va Johana Kylan
mourir de faim. Lorna
Jade
Assya
Camille
Léonie
Nolan
Luis
Anna
Chloé
Dans cette histoire, le fils Johana Jade Chloé Mathieu Lilas
du meunier veut manger Kylan Sue Lorna
son chat pour ne pas Léonie Assya
mourir de faim. Camille
Nolan
Luis
Anna
Rose
Dans cette histoire, le fils Rose Mathieu Kylan Lilas Jade Lorna
du meunier est Assya Sue Camille
désespére. Léonie Nolan
Chloé Luis
Anna
Johana
Dans cette histoire, le fils Lorna Assya Mathieu Sue Lilas
du meunier est triste. Rose Kylan Camille Léonie Jade
Chloé Nolan
Luis
Anna
Johana
Dans cette histoire, le Lorna Lilas Kylan Mathieu Sue Camille
chat est aussi triste et Jade Assya Chloé
désespéré que son Nolan Luis
maitre. Léonie
Anna
Johana
Rose
Dans cette histoire, le Lorna Jade Lilas Mathieu Sue Camille
chat est inquiet de se Anna Assya Kylan Luis Nolan
faire manger par le fils du Johana Léonie Rose
meunier. Chloé
Dans cette histoire, le Lilas Léonie Luis Camille
chat veut partir en Mathieu Kylan
Johana
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courant pour ne pas étre

Lorna

mangé par le meunier. Jade
Sue
Assya
Nolan
Anna
Chloé
Rose
Dans cette histoire, le Lorna Jade Mathieu Chloé Lilas Luis
chat veut voler les bottes Nolan Léonie. Kylan Sue Johana
et le sac du meunier. Anna Assya Rose
Camille
Dans cette histoire, le Lorna Lilas Mathieu Jade
chat avec un sac et une Kylan Chloé Sue Johana
paire de bottes, veut Camille Assya Nolan
aider son maitre pour Léonie Luis
qu’il Anna
ne meurt pas de faim. Rose
Dans cette histoire, le fils Assya Lilas Mathieu Lorna
du meunier pense que Luis Léonie Camille
son chat ne va pas lui Chloé Jade Nolan
permettre de gagner de Kylan Sue Anna
I'argent et de vivre. Rose Johana
Dans cette histoire, le Lorna Jade Lilas Chloé Mathieu Nolan
chat veut aider son Johana Assya Sue Anna
maitre pour sauver sa Camille Luis
peau et ne pas étre Léonie Kylan
mange. Rose
Absolument pas | Pas d'accord Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord
Dans cette histoire, le Lilas Sue Mathieu Assya Luis Lorna
chat met dans son sac Jade Léonie Kylan Rose
de la salade pour la Camille
ramener a son maitre et Nolan
le nourrir. Anna
Johana
Chloé
Dans cette histoire, la Lorna Lilas Mathieu
salade pousse dans le Rose Assya
sac. Jade Kylan
Sue
Camille
Nolan
Luis
Chloé
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Léonie

Anna
Johana
Dans cette histoire, le Lilas Sue Mathieu Kylan
chat est mort. Lorna Luis Assya
Jade
Camille
Nolan
Léonie
Anna
Chloé
Johana
Rose
Dans cette histoire, le Johana Assya Mathieu Jade Lilas
chat fait semblant de Chloé Sue Lorna
dormir ou d’étre mort. Kylan Camille Nolan
Léonie Luis
Anna
Rose
Dans cette histoire, le Chloé Assya Mathieu Lilas
chat tend un piége a un Kylan Sue Lorna
lapin. Luis Jade
Léonie Camille
Nolan
Anna
Johana
Rose
Dans cette histoire, le Kylan Mathieu Lilas Lorna
chat veut capturer et Chloé Sue Jade
tuer un lapin. Léonie Assya
Camille Nolan
Rose Luis
Johana
Anna
Dans cette histoire, le Luis Camille Lilas Jade Mathieu Lorna
chat veut attraper un Assya Sue Nolan
lapin pour nourrir son Chloé Léonie Johana
maitre. Kylan Rose Anna
Dans cette histoire, le Lorna Mathieu Jade Lilas Luis
lapin veut se cacher Nolan Sue Camille Assya
dans le sac. Léonie Kylan
Chloé
Anna
Johana
Rose
Dans cette histoire, le Lorna Assya Mathieu Lilas Nolan
lapin veut manger de la Camille Jade Sue Rose
salade. Anna Léonie Luis
Chloé Johana
Kylan
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Dans cette histoire, le Assya Luis Jade Lilas
chat sait que le lapin Camille Sue Mathieu
aime la salade. Léonie Rose
Chloé Lorna
Kylan Johana
Nolan
Anna
Dans cette histoire, le Chloé Kylan Lilas Mathieu Lorna
lapin pense que le chat Léonie Sue Jade
est endormi ou mort et Assya Camille
qu’il peut manger la Nolan
salade sans danger. Rose
Anna
Luis
Johana
Dans cette histoire, le Lilas Mathieu Sue Lorna
chat sait que le lapin est Jade Chloé Camille Nolan
jeune, naif et étourdi. Assya Kylan Léonie Anna
Luis Rose Johana
Dans cette histoire, le Assya Chloé Lilas Mathieu Lorna
chat sait que le lapin va Kylan Jade Sue Camille
penser qu’il est mort et Luis Nolan
qu’il N’y a pas de risque. Anna
Il veut profiter de sa Léonie
naiveté pour I'attraper. Johana
Rose
Dans cette histoire, le Jade Lilas Assya Mathieu Lorna
lapin ne sait pas que les Luis Sue Chloé Johana Camille
salades ne poussent Léonie Kylan Rose Nolan
pas dans un sac et qu’il Anna
y a un piége.
Dans cette histoire, le Lilas Assya Lorna Mathieu Jade
lapin est mort. Nolan Kylan Luis Camille
Chloé Léonie Anna
Johana
Rose
Le chat est heureux de Assya Kylan Lilas Lorna
Voir que sa ruse Chloé Mathieu Camille
fonctionne et que le Jade Nolan
lapin se fait capturer en Sue Luis
voulant manger la Rose Léonie
salade. Anna
Johana
Le chat va pouvoir Camille Lilas Jade Lorna Mathieu Nolan
nourrir son maitre. Kylan Assya Sue Léonie
Luis Anna
Chloé Johana
Rose
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Le maitre va mourir de Nolan Lorna Lilas Assya Sue Anna
faim. Johana Jade Mathieu Luis Camille
Rose Léonie Kylan Chloé
Cette histoire est un Lorna Lilas Sue Nolan
récit de ruse. Assya Mathieu Camille Anna
Jade Luis
Johana Léonie
Chloé Rose
Kylan
Partie 5
Absolument pas Pas Plutét pas Plutdt D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Pour comprendre ce Lorna Léonie Lilas Mathieu Sue Chloé
texte, je I'ai relu Jade Rose Camille Assya Kylan
plusieurs fois. Nolan Anna Luis
Johana
Pour comprendre ce Lorna Jade Mathieu Lilas Assya
texte, j'ai relu les Nolan Léonie Sue Camille
passages que je ne Anna Luis Johana
comprenais pas ou Rose Chloé
que je trouvais difficiles. Kylan
Pour comprendre ce Lorna Lilas Jade Mathieu Sue Camille
texte, je me suis posé Nolan Luis Léonie Chloé Johana
des questions dans ma Kylan Assya Anna
téte. Rose
Pour comprendre ce Lorna Luis Lilas Sue Jade
texte, je me suis fait un Mathieu Kylan Camille
résumé de I'histoire Assya Nolan
dans ma téte. Léonie Johana
Anna Chloé
Rose
Pour comprendre ce Lorna Sue Assya Lilas Jade Nolan
texte, je me suis fait un Luis Mathieu Johana
film et ai imaginé dans Léonie Anna
ma téte I'histoire et les Camille Chloé
personnages en train de Kylan Rose
parler.
Pour comprendre ce Lilas Jade Mathieu Assya Sue Nolan
texte, je me suis mis(e) Lorna Camille Rose Léonie Anna
a la place du fils du Johana Luis
meunier, du chat et du Chloé
lapin et j'ai imaginé ce Kylan
qu’ils pouvaient penser
et ressentir.

161




Pour comprendre ce Lorna Mathieu Kylan Assya Lilas Léonie
texte, jai utilisé un Jade Sue Chloé Luis Anna
crayon ou un surligneur Nolan Camille
pour repérer et Johana
sélectionner des Rose
informations qui me
semblaient importantes.
Pour comprendre ce Lorna Mathieu Lilas Assya Léonie
texte, j'ai surligné en Nolan Jade Kylan Luis Chloé
différentes couleurs ce Anna Sue
que disaient les Johana Camille
différents personnages. Rose
Pour comprendre ce Lorna Sue Assya Mathieu Léonie Lilas
texte avec des Luis Rose Chloé Jade
dialogues, jai fais Johana
attention aux Camille
personnages qui Nolan
parlaient. Anna
Kylan
Pour comprendre ce Lilas Mathieu Assya Chloé Sue Anna
texte, j'ai noté sur un Lorna Léonie
brouillon des Jade Kylan
informations. Camille
Nolan
Luis
Johana
Rose
Pour comprendre ce Lorna Lilas Luis Mathieu Sue Anna
texte, j'ai deviné des Nolan Kylan Jade Chloé
choses qu'il ne disait Johana Assya
pas clairement. Rose Camille
Léonie
Pour comprendre ce Lorna Jade Lilas Sue Nolan
texte, j'ai fait des Rose Camille Mathieu Chloé
inférences et j’ai utilisé Luis Assya
ce que je sais et qui Johana Léonie
n’est pas dit dans le Kylan Anna
texte.
Pour étre sar d’avoir Lorna Jade Luis Mathieu Sue Lilas
bien compris le texte, jai Johana Assya Léonie Nolan
vérifié les informations. Rose Kylan Chloé Anna
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Partie 6

Absolument pas Pas Plutét pas Plutét D'accord Absolument
d'accord d'accord d'accord d'accord d'accord
Je connais plus de Lorna Lilas Mathieu Jade Sue Anna
stratégies que je peux Nolan Assya Luis Camille Chloé
utiliser pour comprendre Rose Johana Léonie
un texte. Kylan
Je connais les stratégies Lorna Lilas Mathieu Jade
qui m’'aident a Nolan Assya Sue Camille
comprendre un texte. Luis Léonie Anna
Rose Chloé Johana
Kylan
Je sais qu'il est important Lorna Lilas Mathieu Sue Camille
que j'anticipe les Jade Assya Luis Nolan
stratégies que je vais Chloé Léonie Anna
utiliser pour comprendre Kylan Johana
un texte. Rose
Je sais que je dois Lorna Mathieu Jade Lilas
contrbler que j'ai bien Assya Chloé Léonie
compris un texte et que Nolan Sue Anna
ma/mes stratégie(s) ont Kylan Johana
bien fonctionné. Rose Camille
Luis
Je sais mieux comment Lorna Mathieu Lilas Jade
je fais pour comprendre Nolan Assya Sue Léonie
un texte. Camille Luis Johana
Rose Anna Chloé
Kylan
Je me mets plus a la Lorna Assya Mathieu Sue Lilas
place des personnages Nolan Kylan Luis Léonie Jade
en imaginant leurs Johana Rose Camille
pensées et sentiments. Anna
Chloé
Je réfléchis plus a mes Lorna Jade Lilas Sue Léonie
stratégies. Nolan Mathieu Assya Anna
Luis Camille Chloé
Johana
Kylan
Rose
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