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L 'ense ignemen t d e la c o m p r é h e n ­
sion e n lec ture est u n e t âche d 'autant 
p l u s c o m p l e x e qu ' e l l e s 'effectue 
dans u n e classe o ù l 'on est con­
fronté à la divers i té d e s difficultés 
r e n c o n t r é e s p a r les é lèves . Quel le 
ense ignan t e n e s 'est pas ma in t e s 
fois p o s é ces ques t i ons : « Q u e com­
prennent- i ls? Q u e n e c o m p r e n n e n t -
ils pas? P o u r q u o i y a-t-il non-com­
p réhens ion? ...» Avant de planifier 
d e s in t e rven t ions p é d a g o g i q u e s , il 
p e u t d o n c ê t re uti le d e conna î t r e 

c o m m e n t les é lèves 
perço iven t leur com­
p o r t e m e n t d e lec­
teur . À ce t t e fin, u n e 
pe t i t e e n q u ê t e a é t é 
m e n é e a u p r è s d ' u n e 
t ren ta ine d 'é lèves d e 
p lus ieurs classes d u 
2e cycle d u pr imai re 
q u i p o r t a i t , d ' u n e 
par t sur les s tratégies 
e m p l o y é e s p a r les 
j eunes en cas d e non-
c o m p r é h e n s i o n , 
d ' au t r e par t sur leur 
c o n c e p t i o n d e la lec­

tu re . Les r é p o n s e s q u e n o u s don­
n o n s ici n e sont pas le résultat d ' u n e 
r e c h e r c h e appro fond ie a p p u y é e sur 
des d o n n é e s quant i ta t ives p réc i ses . 
Les é lèves on t s i m p l e m e n t r é p o n d u 
ind iv idue l lement et pa r écr i t à u n e 
dizaine d e ques t ions . Ce t t e démar­
c h e s imp le q u e q u i c o n q u e p e u t 
m e n e r dans sa classe p r é s e n t e u n 
d o u b l e in térê t . Le ques t ionna i re 
soumis a u x é lèves est e n effet u n 
m o y e n d e susc i te r c h e z les j eunes 
u n e ac t ion reflexive sur leur ac te d e 
lire. Tandis q u e les r é p o n s e s ob te ­
n u e s sont u n e s o u r c e d 'obse rva t ion 
p o u r l ' ense ignan te e n v u e d ' ini t ier 
des in te rven t ions p é d a g o g i q u e s ap­
p r o p r i é e s . N o u s e x a m i n e r o n s 
d ' a b o r d les r é p o n s e s qu i p o r t e n t sur 
les s t ratégies q u e les é lèves uti l isent 
e n cas d e n o n - c o m p r é h e n s i o n pu i s 
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n o u s n o u s in t é res se rons aux répon­
ses o ù ils définissent leur c o n c e p ­
t ion d e la l ec ture . 

SOS, l e c t e u r e n p a n n e 
« L o r s q u e t u l is q u e l q u e chose q u e 
tu n e c o m p r e n d s p a s , q u e f a i s - tu ? 
Fais- tu p a r f o i s a u t r e chose ? » À 
ce t t e ques t ion , les d e u x r é p o n s e s 
qui p r é s e n t e n t d e loin la p lus g r a n d e 
f r équence son t d ' a b o r d le r e c o u r s à 
u n t iers, l 'adul te d e p ré fé rence , pu i s 
le r e c o u r s au d ic t ionnai re . «Je de­
m a n d e d e l ' a i d e a u p ro fes seu r , à 
m e s p a r e n t s , à u n a m i . » « J e cher­
che d a n s le d i c t i o n n a i r e . » Par 
ailleurs, p lus ieurs é lèves n o m m e n t 
différentes var iantes d e la r e lec tu re 
c o m m e stratégies : «Je rel is le mot . » 
« J e rel is l a p h r a s e . » « J e rel is le 
p a r a g r a p h e .» D 'au t res r é p o n s e s , 
qui sont c h a c u n e , le fait d ' u n seul 
é lève, p r é c i s e n t la r e l ec tu re o u por­
t en t sur d ' au t r e s s tratégies: «Je rel is 
le m o t sy l l abe p a r syl labe. » «Je 
rel is e n p o r t a n t a t t e n t i o n à l a p o n c ­
t u a t i o n . » «J 'essa ie d e t r o u v e r t o u t e 
seu le .» «Je che rche le p e t i t m o t 
d a n s le g r a n d . » «Je r e g a r d e les 
d e u x p r e m i è r e lettres. » «Je s a u t e 
le mot . » «Je p o u r s u i s m a l ec tu re 
p o u r v o i r s i j e p e u x c o m p r e n d r e 
p l u s t a rd . » «Je c o n t i n u e m a lec­
t u r e p a r c e q u 'il es t p o s s i b l e d e com­
p r e n d r e m ê m e s i u n m o t n ' e s t p a s 
compr i s . » L ' examen d e ces répon­
ses révèle q u e le r e c o u r s à u n t iers 
est la s t ra tégie la p lus e m p l o y é e e n 
cas d e n o n - c o m p r é h e n s i o n . Les lec­
t eu r s d u 2" cycle d u pr imai re sont 
e n c o r e p e u a u t o n o m e s dans leur 
ac te d e lire. Dans les r é p o n s e s qu i 
ind iquen t u n e d é m a r c h e a u t o n o m e 
e n v u e d e la c o m p r é h e n s i o n , les 
é lèves se l imitent b ien souven t à 
n o m m e r des s t ratégies , d o n t le re­
cou r s au d ic t ionna i re et la r e l ec tu re 
sont les p lus f réquen tes . Cepen­

dan t les p r o c é d u r e s d e s s t ra tégies 
n e sont p o u r ainsi d i re jamais décri­
t e s p a s p l u s d ' a i l l eu r s q u e l e u r 
spécifici té. Il s e m b l e q u e si les élè­
ves conna i s sen t ce r ta ines s t ratégies , 
ils n e son t pas e n c o r e habi les à choi­
sir la s t ratégie a p p r o p r i é e se lon le 
p r o b l è m e à r é s o u d r e et à l 'utiliser 
m é t h o d i q u e m e n t . 

L e c t e u r s , o n v o u s é c o u t e 
Voyons m a i n t e n a n t c e qu ' i l e n est 
d e la c o n c e p t i o n q u e les é lèves on t 
d e la l ec ture . Plusieurs ques t i ons 
invi tent les j eunes à d o n n e r les ca­
r a c t é r i s t i q u e s d ' u n b o n l e c t e u r . 
« Penses- tu q u e t o n e n s e i g n a n t e es t 
u n e b o n n e lectr ice ? » « Qu'es t -ce 
q u i f a i t qu ' e l l e es t u n e b o n n e lec­
trice ? » Généra lemen t l ' enseignante 
est c o n s i d é r é e c o m m e u n e b o n n e 
l ec t r i ce p o u r d i f fé ren tes r a i sons 
d ' a i l l eu r s : « P a r c e q u ' e l l e n e se 
t r o m p e pas q u a n d elle lit. » « P a r c e 
qu ' e l l e es t e n s e i g n a n t e . » « P a r c e 
qu ' e l l e es t c a p a b l e d ' a r t i c u l e r . » 
« P a r c e q u 'elle c o m p r e n d ce q u 'elle 
lit. » D 'au t res b o n s l ec teurs sont 
n o m m é s , c e sont souven t les pa­
rents , que lquefo is le stagiaire o u d e s 
camarades d e classe. P o u r la majo­
rité d e s é lèves , u n b o n l ec t eu r p ré ­
sen t e les qual i tés requ i ses p o u r la 
l ec tu re orale: « Pos sède u n e b o n n e 
d i c t i o n » « E x p r i m e l a p o n c t u a t i o n 
d a n s la p h r a s e . . » « Lit a v e c i n t o n a ­
t ion, a v e c u n r y t h m e régul ier . » 
« P r o n o n c e b i e n ses m o t s . » « Lit 
s a n s f a i r e d ' e r r e u r , s a n s s ' a r r ê t e r . » 
« On d i r a i t q u 'il a d é j à lu le texte. » 
« On n e se r e n d p a s c o m p t e s'il n e 
c o n n a î t p a s l a s ign i f i ca t ion d e s 
m o t s . » « A u n e i n t o n a t i o n f o r t e 
p o u r ê t r e c o m p r i s d e t o u s d a n s l a 
classe. », e tc . . O u t r e ces qual i tés 
observab les lors d e la l ec tu re orale , 
les é lèves m e n t i o n n e n t , e n m o i n s 
g rand n o m b r e , u n e var ié té d e carac­
tér i s t iques p o r t a n t sur le goû t d e 
lire, sur la f r équence o u le v o l u m e 

60 QUÉBEC FRANÇAIS AUTOMNE 1991 / Numéro 83 



de lecture. « Lit souvent. » «Adéfà 
beaucoup lu. » « Pra t ique sa lec­
ture tous les jour s . » « Lit de gros 
livres. ». Enfin plusieurs réponses 
donnent la compréhension comme 
indice de l'habileté à lire. « Com­
p r e n d les mots. » « Comprend la 
phrase . » « Comprend le texte. » 
« Est capable de résumer le texte 
lu. » « Connaî t beaucoup de cho­
ses. » On remarque cependant peu 
de variété dans les réponses qui 
traitent de la compréhension. Il est 
vrai qu'il est plus facile pour un 
élève de relever et de nommer les 
qualités d'une bonne lecture orale 
que celles qui caractérisent la com­
préhension lors de la lecture silen­
cieuse. 

Le questionnaire ayant été pré­
senté dans le contexte scolaire, la 
plupart des élèves ont surtout fait 
allusion aux activités de lecture fai­
tes en classe ou dans le cadre d'un 
travail scolaire. Néanmoins les ren­
se ignements o b t e n u s gravitent 
autour de deux éléments majeurs : 

• les réponses données pour dé­
finir les stratégies montrent que les 
élèves sont encore peu autonomes 
dans la gestion de la non-compré­
hension; 

• la lecture orale semble attirer 
principalement des jeunes lecteurs. 
Leurs préoccupations pour la com­
préhension, lorsqu'elle est présente, 
demeure vague. 

Et p o u r i n t e rven i r . . . 
À la lumière de ces informations, se 
précisent deux pistes d'intervention 
auprès des élèves. L'une portant sur 
la gestion de la non-compréhension, 
l'autre concernant la conception de 
la tâche en lecture. 

En premier lieu, la nécessité d'un 
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enseignement explicite de straté­
gies de dépannage paraît évidente. 
En cas de non-compréhension, on 
habituera les élèves à utiliser une 
démarche méthodique qui compor­
terait les étapes suivantes : 

1) identifier la perte de compré­
hension, « à partir d'où je ne com­
prends plus »; 

2) trouver la cause de la diffi­
culté, « pourquoi est-ce que je ne 
comprends pas? »; 

3) chercher des stratégies pos­
sibles, « qu'est-ce que je peux faire 
quand je ne comprends pas? »; 

4) choisir une stratégie et l'ap­
pliquer; 

5) vérifier si la stratégie est effi­
cace, « est-ce que je comprends, 
maintenant? ». Si la réponse est né­
gative voir s'il y a lieu d'améliorer la 
stratégie ou d'en utiliser une autre. 

En second lieu, on vérifiera 
auprès des élèves la représentation 
qu'ils se font de la tâche de lecture. 
On les a idera à d i s t inguer la 
spécificité de la lecture à haute voix 
et celle de la lecture silencieuse en 
utilisant l'une ou l'autre de ces deux 
façons de lire dans des situations ou 
des projets de lecture pour lesquels 
elles sont appropriées. On lit à 
haute voix lorsque le lecteur veut 
communiquer à des partenaires un 
texte que ceux-ci n 'ont p a s sous les 
yeux et dont ils veulent prendre 
connaissance : lire oralement un 
poème qu'on a soi-même choisi donc 
déjà lu, lire un texte qu'on a soi-
même écrit... Il s'agit de la commu­
nication orale d'un texte ou plutôt 
de la transmission d'une lecture qui 
en a été faite auparavant : le lecteur 
transmet sa compréhension, ses sen­
timents, son intérêt à l'égard du 
texte. La lecture à haute voix est 
une activité particulière qui relève 
de l'oral et dont la qualité si elle se 
caractérise par l'expressivité, l'into­

nation, le rythme appropriés est tou­
jours finalement tributaire d 'une 
bonne compréhension acquise au 
cours d'une lecture silencieuse préa­
lable. Car l'acte de lire proprement 
dit s'effectue en lecture silencieuse, 
et est associé à un projet, à une 
intention. Lire pour se distraire ( des 
romans, des contes, des fables, etc. ), 
lire pour acquérir de nouvelles con­
naissances ( des livres ou des arti­
cles documentaires, des reportages, 
etc. ), lire pour trouver un rensei­
gnement nécessaire 
à la réalisation d'un 
projet ( des modes 
de fabrication, des 
dépliants publicitai­
res, des program­
mes, des catalogues, 
des énoncés de pro­
blèmes, etc. ). « Ce 
qui permet d'affir­
mer que la lecture a 
été efficace, c'est la 
réalisation du projet 
qui l'avait provo­
quée [...] Et l'on 
conçoit sans peine 
qu'il ne peut y avoir de lecture si 
cette compréhension n'apparaît pas. 
Savoir lire c'est comprendre »' Fina­
lement, la pratique en classe de ces 
situations de lecture silencieuse et 
l'utilisation de ce qui est lu aux fins 
d'un projet défini antérieurement à 
la lecture, permettront sans doute 
aux élèves de préciser leur repré­
sentation de la tâche de lecture et de 
ce fait d'accorder plus d'importance 
à la compréhension. 

Note 
1 CHARMEUX, Eveline. Apprendre à 
lire : échec à l'échec, Milan / Éducation, 
France, 1987. 
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