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intRoDuCtion

La réus si te en lec ture est étroi te ment reliée à la per sé vé ran ce et à la réus si te sco lai res. De
nom breu ses inter ro ga tions sont donc sou le vées quant aux inter ven tions à pri vi lé gier pour

ame ner les élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés à réus sir.

Le réfé ren tiel d’inter ven tion en lec ture pour les élè ves de 10 à 15 ans pré sen te des élé ments clés,
 appuyés par la recher che, pour favo ri ser la réus si te de tous les jeu nes en lec ture, notam ment
ceux qui ren con trent des dif fi cul tés.

Que pro po se le réfé ren tiel et à qui est-il des ti né ?

Le réfé ren tiel pro po se une démar che d’inter ven tion et des  outils pour sou te nir le déve lop pe ment
de la com pé ten ce à lire des élè ves de 10 à 15 ans. Il est des ti né aux per son nes qui accom pa gnent
les inter ve nants sco lai res et les ges tion nai res dans la mise en œuvre de la démar che pro po sée.

Le réfé ren tiel comp te deux sec tions :

• la pre miè re trai te du sou tien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire ;

• la deuxiè me porte sur l’accom pa gne ment des inter ve nants sco lai res et des ges tion nai res.

Pourquoi avoir conçu ce guide sur la lec ture ?

La com pé ten ce à lire des jeu nes de 10 à 15 ans sus ci te un inté rêt gran dis sant parce qu’elle est
inva ria ble ment asso ciée à la réus si te sco lai re. De plus, « la com pré hen sion de l’écrit appa raît être
le fon de ment de l’appren tis sa ge dans tou tes les dis ci pli nes » (MELS, 2005a, p. 3). En effet, on
cons ta te que, dès la fin du pri mai re, les tex tes  écrits cons ti tuent la prin ci pa le sour ce d’infor ma tion
pour la majo ri té des appren tis sa ges.

Or, de nom breux élè ves ont de la dif fi cul té à com pren dre les tex tes pro po sés à l’école. En fait,
« selon plu sieurs tra vaux, envi ron 20 % des élè ves pei nent à appren dre à lire, ce qui entra ve
inéluc ta ble ment leur capa ci té à lire pour appren dre » (Brodeur et  autres, 2010, p.29). De plus,
éprou ver de la dif fi cul té à lire est une carac té ris ti que que par ta gent de nom breux décro cheurs
(Conseil des sta tis ti ques cana dien nes de l’édu ca tion, 2009). Ainsi, dans une per spec ti ve de réus si te
pour tous, la com pé ten ce à lire s’inscrit comme une prio ri té.

E n  r é s u  m é

• Pour les élè ves de 10 à 15 ans, la com pé ten ce à lire est essen tiel le à la réus si te sco lai re ;

• les dif fi cul tés en lec ture font par tie des carac té ris ti ques qu’on trou ve chez plu sieurs décro cheurs ;

• une démarche d’intervention et des outils sont proposés pour soutenir le développement
de la compétence à lire des élèves de 10 à 15 ans.
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À quels élè ves s’adres se le réfé ren tiel ?

Le réfé ren tiel a pour objec tif de sou te nir le déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire de tous les
élè ves de 10 à 15 ans.

Il concer ne plus spé ci fi que ment :

• ceux qui sont sus cep ti bles de ren con trer des dif fi cul tés en lec ture ;

• ceux qui, pour quel que rai son que ce soit, en ont déjà.

Sont donc concer nés par le réfé ren tiel tous les élè ves aux quels s’appli que le Programme de
for ma tion de l’école qué bé coi se, notam ment les élè ves han di ca pés, ceux issus de com mu nau tés
cul tu rel les et ceux  venant de  milieux défa vo ri sés.

Lorsque les élè ves pré sen tent, en plus des dif fi cul tés en lec ture, des  besoins par ti cu liers liés, par
exem ple, à un han di cap ou à une situa tion d’inté gra tion lin guis ti que et socia le, il est essen tiel
d’offrir tous les ser vi ces qui vont leur per met tre de déve lop per leur plein poten tiel.

E n  r é s u  m é

• Le réfé ren tiel per met de sou te nir le déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire de tous
les élè ves de 10 à 15 ans ;

• pour répon dre aux  besoins spé ci fi ques de cer tains élè ves, d’autres inter ven tions peu vent
s’inscri re en com plé men ta ri té avec la démar che d’intervention proposée.

Pourquoi  cibler les élè ves de 10 à 15 ans, alors que ceux-ci fré quen tent des  ordres
d’ensei gne ment dif fé rents ?

Les élè ves âgés de 10 à 15 ans pré sen tent un cer tain nom bre de  besoins sem bla bles en matiè re
de lit té ra tie. De plus, des élé ments d’inter ven tion s’appli quant aux élè ves de ce grou pe d’âge
font consen sus  auprès d’un grand nom bre de cher cheurs en édu ca tion.

Dans le réfé ren tiel, une atten tion par ti cu liè re est appor tée à la réali té du pri mai re et à celle du
secon dai re pour que les inter ve nants de ces deux  ordres d’ensei gne ment y trou vent des pis tes
concrè tes qui  visent à ame ner tous les élè ves à déve lop per leur com pé ten ce à lire et, ulti me ment,
à réus sir.

Peut-on par ler de pré ven tion lorsqu’on s’adres se aux élè ves de 10 à 15 ans ? si oui, que
pré vient-on ?

Dans le  milieu sco lai re, il est enten du que la pré ven tion vise à évi ter l’appa ri tion des dif fi cul tés,
de façon à  contrer l’échec et l’aban don sco lai res et à favo ri ser la réus si te. Cependant, les  actions
pré ven ti ves ne doi vent pas se résu mer à inter ve nir  auprès d’enfants d’âge pré sco lai re qui
pré sen tent des fac teurs de ris que impor tants pou vant nuire à leurs appren tis sa ges sco lai res. Bien
qu’il s’agis se effec ti ve ment d’une forme de pré ven tion, ce n’est pas la seule. Les  actions pré ven ti ves
doi vent se pour sui vre tout au cours du pri mai re et même du secon dai re, car des dif fi cul tés
peu vent être ren con trées par les élè ves tout au long de leur che mi ne ment sco lai re.



R é f é r e n t i e l  d ’ i n t e r  v e n  t i o n  e n  l e c  t u r e  
p o u r  l e s  é l è  v e s  d e  1 0  à  1 5  a n s

section 1 • Soutien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire 9

Ainsi, plu sieurs élé ments peu vent entraî ner l’appa ri tion de dif fi cul tés en lec ture chez des élè ves
de 10 à 15 ans qui n’en  avaient pas aupa ra vant. Voici quel ques exem ples :

• les chan ge ments cau sés par le déve lop pe ment des  enfants de cet âge, qui ont pour effet de
modi fier les fac teurs qui les moti vent, notam ment parce qu’ils per çoi vent moins l’uti li té des
appren tis sa ges sco lai res ;

• les tex tes et les  tâches de plus en plus com plexes en rap port avec la lec ture en clas se ;

• le conte nu des diver ses dis ci pli nes sco lai res, sou vent pré sen té sous forme de tex tes qui com por tent
un lan ga ge spé ci fi que de même qu’une syn taxe et une struc ture com plexes ;

• les mots de plus en plus longs uti li sés dans les tex tes ;

• les connais san ces et le voca bu lai re néces sai res pour com pren dre les tex tes ;

• les res sour ces à mobi li ser pour com pren dre les tex tes, qui sont plus  variées et plus nom breu ses.

Parmi la popu la tion sco lai re de 10 à 15 ans, un cer tain nom bre d’élè ves pré sen tent des dif fi cul tés
per sis tan tes en lec ture. Dans ce cas, les  actions pré ven ti ves  auront comme but d’évi ter l’aggra va tion
des dif fi cul tés et de rédui re ainsi les  effets néga tifs sur la réus si te sco lai re.

E n  r é s u  m é

• Les  actions pré ven ti ves ne doi vent pas se résu mer à inter ve nir  auprès d’enfants d’âge
pré sco lai re, mais elles doi vent se pour sui vre tout au cours du pri mai re et du secon dai re ;

• chez les élè ves pré sen tant des dif fi cul tés per sis tan tes en lec ture, les  actions pré ven ti ves
ont comme objec tif d’évi ter l’aggra va tion de ces dif fi cul tés.
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Courant  actuel du sou tien aux élè ves 
qui ren con trent des dif fi cul tés

Le cou rant  actuel du sou tien aux élè ves qui ren con trent des
dif fi cul tés est for te ment influen cé par l’appro che de la

Réponse à l’inter ven tion (RAI). Cette appro che, qui a vu le jour
aux États-Unis il y a quel ques  années, est des ti née à  contrer le
phé no mè ne de l’inter ven tion tar di ve  auprès des élè ves en dif fi cul té
(Haager, Klingner et Vaughn, 2007). La RAI a aussi lar ge ment
influencé l’inter ven tion  auprès des élè ves ayant des dif fi cul tés de
com por te ment. La RAI se carac té ri se par :

• des inter ven tions s’appuyant sur les don nées de la recher che ;

• un  accent sur la pré ven tion qui se tra duit par la mise en place d’un ensei gne ment effi ca ce et de
stra té gies gagnan tes pour tous les élè ves, une inter ven tion rapi de dès l’appa ri tion des dif fi cul tés
et une inten si fi ca tion de cette inter ven tion lors que les dif fi cul tés per sis tent ;

• une éva lua tion cons tan te des inter ven tions réali sées et des pro grès des élè ves, car les meilleu res
inter ven tions ne don nent pas néces sai re ment les mêmes résul tats  auprès de tous ;

• un pro ces sus de réso lu tion de pro blè mes qui amène à pren dre des déci sions en col lé gia li té
pour répon dre aux  besoins des élè ves : choix des inter ven tions, fré quen ce de cel les-ci et déci sions
rela ti ves à leur pour sui te ou à leur inten si fi ca tion ;

• un modè le d’inter ven tion à plu sieurs  niveaux qui per met de faire  varier l’inten si té de l’inter ven tion
(le modè le d’inter ven tion à trois  niveaux est celui qui est le plus sou vent cité dans la lit té ra ture
scien ti fi que – et c’est celui qui est rete nu ici –, mais il exis te éga le ment des modè les à qua tre
et à cinq  niveaux).

E n  r é s u  m é

La RAI cons ti tue un cadre qui per met la pla ni fi ca tion d’inter ven tions pré ven ti ves empi ri que ment
vali dées, dont l’inten si té est gra duel le ment aug men tée (Barnett et  autres, 2006) pour favo ri ser
la réus si te de tous les élè ves.
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modèle d’inter ven tion à trois  niveaux

Le modè le d’inter ven tion à trois  niveaux per met d’envi sa ger des inter ven tions de plus en plus
inten si ves pour répon dre aux  besoins de tous les élè ves. Il s’agit éga le ment d’un modè le qui favo ri se
l’orga ni sa tion des ser vi ces.

Figure 1 - Modèle d’inter ven tion à trois  niveaux

Au  niveau 1, l’inter ven tion prend en comp te l’infor ma tion issue de la recher che en édu ca tion.
Elle favo ri se le déve lop pe ment des com pé ten ces atten dues chez tous les élè ves de la clas se. Des
ajus te ments sont pro po sés à ceux qui ren con trent des dif fi cul tés pour qu’ils puis sent par ti ci per
plei ne ment aux acti vi tés de la clas se. Un dépis tage est réali sé au début, au  milieu et à la fin de
l’année sco lai re pour repé rer les élè ves qui ont  besoin de sou tien. Le suivi des pro grès des élè ves
per met de régu ler l’inter ven tion en vue de s’assu rer que tous les élè ves pro gres sent. On peut
s’atten dre à ce qu’envi ron 80 % des élè ves pro gres sent de façon satis fai san te en lec ture lors que
l’inter ven tion de  niveau 1 est effi ca ce (Brodeur et  autres, 2010).

Au  niveau 2, une inter ven tion inten si ve est offer te à un ou à plu sieurs sous-grou pes d’élè ves
qui ren con trent des dif fi cul tés sem bla bles. Par exem ple, on pro po se aux élè ves davan tage de
démons tra tions et d’expli ca tions, plus d’occa sions de met tre en pra ti que les stra té gies ensei gnées ou
d’uti li ser leurs connais san ces et davan tage de rétroac tions cor rec ti ves. De plus, la par ti ci pa tion des
élè ves est aug men tée par rap port à l’inter ven tion de  niveau 1 parce que le rap port ensei gnant-élè ves
est  réduit (de 1:3 à 1:5). Environ 15 % des élè ves néces si tent une inter ven tion de  niveau 2. Ces
élè ves pro gres sent de façon satis fai san te lorsqu’ils béné fi cient d’une inter ven tion effi ca ce à ce
 niveau en plus de l’inter ven tion de  niveau 1.

Au  niveau 3, l’inter ven tion est la plus inten si ve qui soit offer te en  milieu sco lai re. Elle porte
spé ci fi que ment sur les  besoins des élè ves dont les dif fi cul tés per sis tent mal gré une inter ven tion
effi ca ce aux deux pre miers  niveaux. Environ 5 % des élè ves néces si tent une inter ven tion de  niveau 3.

niveau
3

niveau
2

niveau 
1

Intervention intensive en
sous-groupe pour les élèves
qui ne progressent pas de
façon satisfaisante malgré 
une intervention efficace 
au niveau 1

Intervention plus intensive et 
individualisée pour les élèves 
dont les difficultés persistent
à la suite d’interventions de
niveau 2 infructueuses

Intervention efficace pour 
tous les élèves
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modèle d’inter ven tion à trois  niveaux appli qué à la lec ture

Le modè le d’inter ven tion à trois  niveaux pro po se des moda li tés péda go gi ques et orga ni sa tion nel les qui
per met tent de répon dre aux  besoins des élè ves. On trou ve dans la lit té ra ture scien ti fi que cer tai nes
carac té ris ti ques de ce modè le appli qué à la lec ture. Elles sont pré sen tées dans le  tableau sui vant.

Tableau 1 - Caractéristiques du modè le d’inter ven tion à trois  niveaux appli qué à la lec ture

• Accélérer le déve lop pe ment de la
com pé ten ce à lire pour les élè ves
en dif fi cul té par rap port à leurs
 besoins

• Développer la com pé ten ce à lire 
de tous les élè ves

• Repérer les dif fi cul tés dès leur
appa ri tion et  offrir rapi de ment une
inter ven tion adé qua te

• Assurer à cha cun l’accès aux
appren tis sa ges cor res pon dant à 
son âge chro no lo gi que1

objectifs • Accélérer le déve lop pe ment de la
com pé ten ce à lire pour les élè ves
en dif fi cul té par rap port à leurs
 besoins

• Les élè ves qui ren con trent des 
dif fi cul tés en lec ture

• Les élè ves qui ne pro gres sent pas 
de façon satis fai san te au  niveau 1

• Tous les élè ves de la clas seÉlèves 
concer nés

• Les élè ves qui ont des dif fi cul tés
per sis tan tes

• Les élè ves qui ne pro gres sent pas 
de façon satis fai san te au  niveau 2

• Sphères d’inter ven tion en fonc tion
des  besoins des élè ves

• Enseignement inten sif
• Soutien de type « étaya ge »

• Enseignement s’appuyant sur les
sphè res d’inter ven tion

• Ajustements2 pour sou te nir
l’accom plis se ment des  tâches par les
élè ves qui ont des  besoins par ti cu liers

• Gestion de clas se qui favo ri se
l’ensei gne ment dif fé ren cié

enseignement 
et inter ven tion

• Sphères d’inter ven tion ou  autres
appren tis sa ges en fonc tion des
 besoins spé ci fi ques des élè ves

• Enseignement dont l’inten si té 
est aug men tée par rap port à 
l’ensei gne ment  offert au  niveau 2

• Sous-grou pe d’élè ves (de 2 à 5) qui
pré sen tent des  besoins sem bla bles

• De 20 à 45 minu tes selon l’âge 
des élè ves

• De 3 à 5 fois par semai ne selon les
 besoins des élè ves

• Cycle de 8 à 15 semai nes

• Enseignement des ti né à toute 
la clas se

• Regroupements  variés d’élè ves en
fonc tion des inten tions péda go gi ques
et du sou tien à appor ter aux élè ves,
au  besoin

• Durée de 90 minu tes par jour
(pour tous les  aspects de la lan gue
d’ensei gne ment)

modalités 
d’inter ven tion

• Sous-grou pe d’élè ves (de 1 à 3) 
qui pré sen tent des  besoins 
sem bla bles

• De 20 à 45 minu tes selon l’âge 
des élè ves

• De 4 à 5 fois par semai ne selon 
les  besoins des élè ves

• Cycle de 8 à 15 semai nes

• Enseignant en col la bo ra tion avec
l’ortho pé da go gue

• Enseignantintervenants • Orthopédagogue

• Évaluation de la répon se à 
l’inter ven tion par un suivi fré quent
des pro grès des élè ves (deux fois
par mois)

• Dépistage au début, au  milieu et à
la fin de l’année sco lai re

• Évaluation de la répon se à 
l’inter ven tion par un suivi fré quent
des pro grès des élè ves

Évaluation • Évaluation de la répon se à 
l’inter ven tion par un suivi fré quent
des pro grès des élè ves (une fois par
semai ne)

niveau 1 niveau 2 niveau 3

1 Pour un élève en reprise d’année, on offrira l’accès aux apprentissages prescrits pour l’année du cycle dans laquelle il se trouve.

2 Des exemples d’ajustements sont présentés à l’annexe 1 Pistes d’ajustement qui ont pour objet de donner accès au contenu à apprendre. Ils peuvent
relever de la flexibilité pédagogique, de l’adaptation ou de la modification. Pour des précisions à propos de ces concepts, le lecteur est invité à consulter
le document intitulé L'évaluation des apprentissages au secondaire – Cadre de référence, particulièrement le chapitre 2. Il est possible de le télécharger
à l’adresse suivante : http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/index.asp?page=fiche&id=604.

http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/index.asp
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Pourquoi le réfé ren tiel porte-t-il prin ci pa le ment sur les deux pre miers  niveaux 
du modè le d’inter ven tion ?

Le réfé ren tiel a été conçu de façon à accom pa gner les ensei gnants qui doi vent faire face à
l’hété ro gé néi té de leurs grou pes, notam ment en ce qui a trait à la répon se aux  besoins des élè ves
qui rencontrent des dif fi cul tés. Les inter ven tions de  niveaux 1 et 2 du modè le peu vent être assu rées
par les ensei gnants, puisqu’elles per met tent à la majo ri té des élè ves de pro gres ser de façon
satis fai san te. Le  niveau 3, quant à lui, est dédié aux spé cia lis tes, les ortho pé da go gues, et s’adres se
à un nom bre plus res treint d’élè ves.

Ce que les mises à l’essai nous ont appris

Il est utile de faire référence au modèle à trois niveaux pour clarifier les interventions en les
situant au niveau adéquat. Par exemple, l’intervention de type « récupération », qui consiste
le plus souvent à réexpliquer un nouvel apprentissage, à reprendre des tâches non réalisées
à cause d’une absence, à terminer des tâches et ainsi de suite, correspond à une intervention
de niveau 1 et non à une intervention de niveau 2. Ce constat a fait ressortir la nécessité
de mettre en place d’autres interventions, relevant du niveau 2, pour soutenir la progression
des élèves en difficulté.
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Démarche d’inter ven tion 

La démar che d’inter ven tion cons ti tue le cœur du réfé ren tiel.
Elle s’appuie sur des élé ments déga gés par la recher che

comme étant les plus por teurs pour sou te nir le déve lop pe ment
de la com pé ten ce à lire des élè ves de 10 à 15 ans : les sphè res
d’inter ven tion. Ces élé ments s’inscri vent en com plé men ta ri té
avec le Programme de for ma tion de l’école qué bé coi se.

La démar che com prend qua tre pha ses, non séquen tiel les, qui agis sent en syner gie en vue de
pré ve nir, chez les élè ves, l’appa ri tion des dif fi cul tés ou d’évi ter qu’elles ne s’aggra vent :

• la prise d’infor ma tion et l’inter pré ta tion ;

• la pla ni fi ca tion de l’inter ven tion ;

• l’inter ven tion ;

• la com mu ni ca tion.
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Figure 2 - Démarche d’inter ven tion pour les élè ves de 10 à 15 ans
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Prise d’infor ma tion et inter pré ta tion

Cette phase consis te à  recueillir de l’infor ma tion sur les appren tis sa ges des élè ves et à lui don ner un
sens en l’inter pré tant. Elle contri bue à la prise de déci sions péda go gi ques qui répon dent aux
 besoins de tous les élè ves de la clas se, notam ment ceux qui éprou vent des dif fi cul tés.

Au cours de la démar che, la prise d’infor ma tion et l’inter pré ta tion per met tent :

• le dépis tage des dif fi cul tés en lec ture ;

• le suivi des pro grès des élè ves et la régu la tion de l’ensei gne ment.

Dépistage

Trois fois dans l’année, les inter ve nants sco lai res sont invi tés à réali ser un dépis tage3 des dif fi cul tés
en lec ture. Cela per met notam ment aux ensei gnants de dres ser le por trait de la clas se en
lec ture4 et de for mer des sous-grou pes d’élè ves qui pré sen tent des  besoins sem bla bles pour
l’ensei gne ment inten sif.

Pour le dépis tage, il est sug gé ré de  recueillir de l’infor ma tion à pro pos de trois sphè res d’inter ven tion
en lec ture : l’iden ti fi ca tion des mots, la flui di té de la lec ture orale et la com pré hen sion5. Bien que
la recher che dis tin gue cinq sphè res pour l’inter ven tion  auprès des élè ves de 10 à 15 ans, il n’est pas
néces sai re d’obs er ver cha cu ne d’elles pour repé rer les élè ves qui ont  besoin de sou tien en lec ture.

Le  tableau qui suit pré sen te quel ques élé ments appor tant des pré ci sions sur le dépis tage dans le
cadre de la démar che d’inter ven tion.

Tableau 2 - Précisions sur le dépis tage dans le cadre de la démar che d’inter ven tion

objectifs • Offrir un ensei gne ment qui  répond aux  besoins des élè ves
• Repérer les élè ves qui ont  besoin de sou tien pour déve lop per leur com pé ten ce à lire
• Dresser le por trait de la clas se en lec ture à l’aide des  paliers des sphè res d’inter ven tion
• Fournir un maxi mum d’infor ma tion à un coût orga ni sa tion nel rai son na ble

Éléments éva lués • Des élé ments pré cis des sphè res d’inter ven tion iden ti fi ca tion des mots, flui di té de 
la lec ture orale et com pré hen sion

textes uti li sés • Des tex tes com pa ra bles à ceux habi tuel le ment uti li sés pour l’ensei gne ment à ce 
 niveau sco lai re

intervenants • L’ensei gnant
• Collaboration pos si ble d’autres inter ve nants sco lai res

3 Voir l’annexe 2 Comment réali ser le dépis tage en lec ture  auprès des élè ves de 10 à 15 ans et l’annexe 3 Canevas pour la
pla ni fi ca tion du dépis tage

4 Voir l’annexe 4 Portrait de la clas se en lec ture

5 Voir l’annexe 5 Exemple d’une  grille d’obs er va tion pour réali ser le dépis tage en lec ture auprès des élè ves de 10 à 15 ans et
l’annexe 6 Paliers des sphè res d’inter ven tion en lec ture pour les élè ves de 10 à 15 ans
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suivi des pro grès des élè ves et régu la tion de l’ensei gne ment

Utiliser l’infor ma tion sur les appren tis sa ges des élè ves cons ti tue une façon logi que de sui vre leurs
pro grès et de régu ler l’ensei gne ment. Il est d’ailleurs sug gé ré de se ser vir de cette infor ma tion dans
une per spec ti ve d’amé lio ra tion conti nue de l’ensei gne ment. L’infor ma tion per ti nen te pour ce faire
pro vient de sour ces  variées et sert à éta blir des objec tifs, à pren dre des déci sions péda go gi ques
et à uti li ser judi cieu se ment le temps d’ensei gne ment.

À tout  moment, au cours des acti vi tés d’appren tis sa ge, l’ensei gnant, un autre inter ve nant ou l’élève
lui-même peut  recueillir de l’infor ma tion per ti nen te sur les appren tis sa ges réalisés.

interprétation de l’infor ma tion sur les appren tis sa ges des élè ves

L’ensei gnant inter prè te l’infor ma tion sur les appren tis sa ges en la com pa rant aux inten tions
péda go gi ques pour sui vies et au conte nu du Programme de for ma tion de l’école qué bé coi se.
L’inter pré ta tion peut être faite à par tir de l’infor ma tion sur les appren tis sa ges de tous les élè ves,
comme lors que l’ensei gnant dres se le por trait de la clas se en lec ture. À ce  moment, ce sont les
for ces et les dif fi cul tés du grou pe qui sont sou le vées. Si l’inter pré ta tion est faite pour cha que
élève, alors ce sont les for ces et les dif fi cul tés d’un élève en par ti cu lier qui sont inter pré tées.
L’inter pré ta tion de l’infor ma tion per met éga le ment à l’ensei gnant de pro po ser des ajus te ments
pour que l’élève en dif fi cul té puis se réali ser les acti vi tés d’appren tis sa ge pro po sées en clas se.

Il est recom man dé d’inter pré ter l’infor ma tion sur les appren tis sa ges en col la bo ra tion avec d’autres
inter ve nants, ce qui favo ri se l’uti li sa tion de pra ti ques péda go gi ques et d’éva lua tion com mu nes,
le déve lop pe ment d’atten tes sem bla bles de même qu’une com pré hen sion par ta gée des  besoins
des élè ves de l’école. Les inter ve nants sco lai res peu vent ainsi pré voir des moda li tés de sou tien
pour l’ensem ble des élè ves.

utilisation de l’infor ma tion sur les appren tis sa ges des élè ves pour amé lio rer l’ensei gne ment

À la suite de l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie, l’ensei gnant émet des hypo thè ses quant
aux  façons de sou te nir la pro gres sion des élè ves et il les met à l’épreu ve. Il peut ainsi appor ter les
chan ge ments néces sai res à l’ensei gne ment. Voici quel ques exem ples :

• accor der plus de temps d’ensei gne ment aux appren tis sa ges qui  posent davan tage pro blè me
aux élè ves ;

• réor ga ni ser la séquen ce d’ensei gne ment en vue de conso li der des appren tis sa ges non maî tri sés ;

• repé rer les élè ves qui ont  besoin d’ensei gne ment addi tion nel (for mer ou refor mer les
sous-grou pes d’élè ves) ;

• ensei gner de façon dif fé ren te pour les appren tis sa ges plus com plexes, en don nant la prio ri té
aux pra ti ques plus effi ca ces.



R é f é r e n t i e l  d ’ i n t e r  v e n  t i o n  e n  l e c  t u r e  
p o u r  l e s  é l è  v e s  d e  1 0  à  1 5  a n s

section 1 • Soutien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire 19

utilisation par les élè ves de l’infor ma tion sur leurs pro pres appren tis sa ges

Le suivi des pro grès des élè ves leur est utile pour mieux se connaî tre comme appre nants, c’est-à-dire
pour avoir une per cep tion juste de leurs for ces et de leurs dif fi cul tés. Ils peu vent éga le ment uti li ser
cette infor ma tion pour se fixer des buts d’appren tis sa ge.

Pour que les élè ves uti li sent effi ca ce ment l’infor ma tion sur leurs appren tis sa ges, l’ensei gnant doit :

• expli quer ses atten tes  envers eux ;

• leur four nir une rétroac tion pré ci se et cons truc ti ve ;

• leur  offrir du sou tien.

explication des atten tes aux élè ves

L’ensei gnant expli que clai re ment aux élè ves les atten tes rela ti ves à cha que situa tion d’appren tis sa ge
et d’éva lua tion par rap port à leur  niveau sco lai re. Lorsque les élè ves connais sent ces atten tes, ils
peu vent plus faci le ment éva luer leur ren de ment. Ils déve lop pent ainsi une per cep tion plus juste
de leur pro gres sion, mais aussi de leurs for ces et de leurs dif fi cul tés.

Rétroaction pré ci se et cons truc ti ve

La rétroac tion de l’ensei gnant joue un rôle impor tant pour sou te nir les élè ves dans l’uti li sa tion
de l’infor ma tion sur leurs appren tis sa ges. Pour qu’ils puis sent s’amé lio rer, cette infor ma tion doit être
concrè te et accom pa gnée de sug ges tions. Ces sug ges tions peu vent pren dre la forme d’expli ca tions,
d’exem ples, de pis tes pour de la pra ti que addi tion nel le, etc. Des  effets posi tifs d’une telle rétroac tion
sont obs er vés : aug men ta tion du sen ti ment de com pé ten ce et de la moti va tion des élè ves ;
amé lio ra tion du ren de ment sco lai re.

De façon géné ra le, c’est l’ensei gnant qui réali se la prise d’infor ma tion et son inter pré ta tion.
Cependant, les inter ve nants des ser vi ces com plé men tai res peu vent le sou te nir de diver ses  façons.

Ce que les mises à l’essai nous ont appris

Différentes façons de collaborer au moment de la prise d’information et de son interprétation
ont été expérimentées par les orthopédagogues et les enseignants-ressources. Voici quelques
exemples : 

• élaborer avec l’enseignant des outils d’observation et de consignation ou proposer du
matériel existant pour le faire;

• recueillir de l’information pour un certain nombre d’élèves ou pour une sphère
d’intervention en particulier;

• accompagner l’enseignant au moment de l’interprétation de l’information recueillie,
c’est-à-dire lorsqu’il dresse le portrait de la classe en lecture, utilise les paliers des sphères
d’intervention ou forme les sous-groupes d’élèves qui présentent des besoins semblables
pour l’enseignement intensif.
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E n  r é s u  m é

L’ensei gnant réali se un dépis tage en lec ture au début, au  milieu et à la fin de l’année sco lai re
en  recueillant et en inter pré tant de l’infor ma tion sur l’iden ti fi ca tion des mots, la flui di té de
la lec ture orale et la com pré hen sion des élè ves. Il  recueille aussi de l’infor ma tion sur la
lec ture des élè ves en cours d’appren tis sa ge. La prise d’infor ma tion et l’inter pré ta tion
 visent à :

• cibler les  besoins des élè ves ;

• repé rer les dif fi cul tés dès qu’elles appa rais sent ;

• sui vre les pro grès des élè ves ;

• régu ler l’ensei gne ment.

Planification de l’inter ven tion

La pla ni fi ca tion s’avère essen tiel le pour sou te nir la pro gres sion de tous les élè ves, par ti cu liè re ment
ceux qui ren con trent des dif fi cul tés (Saint-Laurent, 2008). Au contrai re, l’absen ce de pla ni fi ca tion
peut engen drer des consé quen ces néga ti ves6.

À l’inté rieur de la démar che d’inter ven tion en lec ture, la pla ni fi ca tion de l’inter ven tion se réali se
en deux temps : d’abord, il faut pla ni fier l’ensei gne ment pour tous les élè ves; ensui te, il faut
pla ni fier l’ensei gne ment inten sif7 pour les élè ves en dif fi cul té. Chaque fois, une pla ni fi ca tion
glo ba le, sui vie d’une pla ni fi ca tion  détaillée, doit être effec tuée.

La pla ni fi ca tion de l’inter ven tion cons ti tue une façon d’opti mi ser le temps d’ensei gne ment parce
qu’elle per met de s’assu rer que tou tes les acti vi tés d’appren tis sa ge sont per ti nen tes, c’est-à-dire
qu’elles favo ri sent réel le ment le déve lop pe ment de la lec ture chez tous les élè ves. Les inten tions
péda go gi ques pour sui vies sont d’abord for mu lées en ce qui a trait aux appren tis sa ges à réali ser,
puis les acti vi tés et les  tâches qui per met tent de faire les appren tis sa ges sont déter mi nées.

La pla ni fi ca tion glo ba le de l’ensei gne ment offre aux inter ve nants sco lai res une  vision d’ensem ble
des appren tis sa ges à réali ser parce qu’ils doi vent répar tir ces der niers au cours du cycle, de l’année
sco lai re, des dif fé ren tes éta pes ou d’un cycle d’ensei gne ment inten sif. Un équi li bre, une séquen ce
logi que et une pro gres sion dans le déve lop pe ment des com pé ten ces sont pré ci sés.

La pla ni fi ca tion  détaillée per met aux inter ve nants sco lai res de pré voir la mise en œuvre des acti vi tés
d’appren tis sa ge et d’en déter mi ner les moda li tés liées au temps, au maté riel, au lieu, au type de
regrou pe ment d’élè ves, etc.

6 Ces consé quen ces peu vent être, par exem ple, la sur éva lua tion ou, au contrai re, la sous-éva lua tion de cer tains  aspects de la
com pé ten ce, des lacu nes ou des redon dan ces dans la cou ver ture du conte nu de for ma tion, des pos si bi li tés de dif fé ren cia tion
et de régu la tion limi tées, la dif fi cul té à por ter un juge ment sur le déve lop pe ment des com pé ten ces, l’absen ce de piè ces
jus ti fi ca ti ves pour sou te nir le juge ment, des pos si bi li tés rédui tes dans la pla ni fi ca tion d’exi gen ces crois san tes en vue d’une
gra da tion des appren tis sa ges ou d’exi gen ces dif fé ren tes pour un même élève selon l’ensei gnant.

7 Voir l’annexe 8 Questions pour sou te nir la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment inten sif
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En plus des appren tis sa ges à réali ser, les ensei gnants doi vent pren dre en consi dé ra tion de nom breu ses
connais san ces au  moment d’éla bo rer la pla ni fi ca tion de l’inter ven tion. Il y a les connais san ces
quant aux for ces et aux dif fi cul tés des élè ves de la clas se, mais aussi les connais san ces sur les
pra ti ques péda go gi ques effi ca ces pour ensei gner la lec ture et les connais san ces plus géné ra les
sur le déve lop pe ment des élè ves de 10 à 15 ans, sur le déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire, etc.

L’exer ci ce de pla ni fi ca tion per met de s’assu rer que des liens sont éta blis entre l’ensei gne ment aux
 niveaux 1 et 2 du modè le d’inter ven tion. En effet, l’ensei gne ment inten sif  offert à un sous-grou pe
d’élè ves pré sen te des simi li tu des avec celui  offert à l’ensem ble des élè ves. Les  objets d’appren tis sa ge
liés aux sphè res d’inter ven tion sont sou vent les mêmes aux  niveaux 1 et 2. Ce qui chan ge, c’est
le contex te d’ensei gne ment. Par exem ple :

• l’ensei gnant expli que de nou veau ou fait de nou vel les démons tra tions ;

• les élè ves ont davan tage d’occa sions de s’exer cer tout en rece vant de la rétroac tion cor rec ti ve ;

• les élè ves s’exer cent à par tir d’un texte dif fé rent.

Le  tableau sui vant pré sen te quel ques carac té ris ti ques des pla ni fi ca tions glo ba le et  détaillée à
l’inté rieur de la démar che d’inter ven tion.
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Tableau 3 - Quelques carac té ris ti ques des pla ni fi ca tions glo ba le et  détaillée dans le cadre de la

démar che d’inter ven tion

au  niveau 1
Programme de for ma tion de l’école qué bé coi se

Progression des appren tis sa ges
Sphères d’inter ven tion en lec ture

au  niveau 2
Sphères d’inter ven tion en lec ture

sur quoi s’appuie 
la pla ni fi ca tion ?

Planification glo ba le Planification  détaillée

• Déroulement de cha cu ne des SAE 
choi sies lors de la pla ni fi ca tion glo ba le

• Activités, maté riel néces sai re, durée,
trans i tions, etc.

• Ajustements pro po sés aux élè ves qui
ren con trent des dif fi cul tés

• Continuum de situa tions d’appren tis sa ge
et d’éva lua tion (SAE)

• Types de tra ces choi sies qui devien dront
des piè ces jus ti fi ca ti ves pour l’éva lua tion
et la com mu ni ca tion

• Outils de consi gna tion ( grilles 
d’obs er va tion, ques tion nai res d’entre vue,
dos sier anec do ti que, jour nal de bord,
etc.) qui  seront uti li sés

Quelles infor ma tions 
y trou ve-t-on ?

• Les inter ve nants qui la met tront 
en œuvre

• L’ensei gnant
• au  niveau 1, col la bo ra tion avec les

 autres ensei gnants du cycle
• au  niveau 2, col la bo ra tion avec 

l’ortho pé da go gue

Qui doit l’éla bo rer ?

• Quelques jours avant sa mise en 
œuvre pour consi dé rer toute nou vel le
infor ma tion rela ti ve aux pro grès 
des élè ves

• Révision en fonc tion des chan ge ments
appor tés à la pla ni fi ca tion glo ba le

• au  niveau 1, dès la ren trée sco lai re
• au  niveau 2, après le dépis tage
• aux  niveaux 1 et 2, révi sion fré quen te

pour pren dre en comp te les  besoins 
des élè ves

Quand doit-on 
l’éla bo rer ?

• Préciser ce que l’inter ve nant et les 
élè ves  feront lors de cha que situa tion
d’appren tis sa ge

• Nommer les inten tions péda go gi ques
spé ci fi ques pour sui vies

• Déterminer les exi gen ces de réus si te
des dif fé ren tes par ties des acti vi tés
d’appren tis sa ge

• Préciser les amor ces, les ques tions à poser,
les ana lo gies, les exem ples et les  contre-
exem ples, les  extraits de tex tes, etc.

• Anticiper les répon ses incom plè tes,
erro nées ou incor rec tes des élè ves 
et pré voir des pis tes de dia lo gues 
péda go gi ques

• Détailler les ajus te ments qui  seront 
pro po sés aux élè ves

• Prévoir la durée des acti vi tés, le maté riel
 requis, les trans i tions, etc.

• Établir la séquen ce des appren tis sa ges
pour favo ri ser la pro gres sion des élè ves
du grou pe-clas se

• Nommer les inten tions péda go gi ques
géné ra les pour sui vies

• Déterminer les exi gen ces de réus si te de
cha cu ne des acti vi tés d’appren tis sa ge

• Prévoir des ajus te ments8 pour que les
élè ves en dif fi cul té puis sent par ti ci per
aux acti vi tés pro po sées à l’ensem ble
des élè ves de la clas se et pour qu’ils
déve lop pent leurs com pé ten ces

• Prévoir les types de tra ces dont l’inter -
ve nant aura  besoin à titre de piè ces 
jus ti fi ca ti ves et les  outils de consi gna tion
qui per met tront de cons trui re le juge ment
pour ren dre comp te du déve lop pe ment
de la com pé ten ce à lire des élè ves

Comment doit-on
pro cé der ?

8 Voir l’annexe 1 Pistes d’ajus te ment qui ont pour objet de don ner accès au conte nu à appren dre
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E n  r é s u  m é

Dans le cadre de la démar che, la pla ni fi ca tion de l’inter ven tion se fait aux  niveaux 1 et 2
du modè le et, cha que fois, une pla ni fi ca tion  détaillée pré ci se le dérou le ment des situa tions
d’appren tis sa ge et d’éva lua tion pré vues à la pla ni fi ca tion glo ba le. Toute pla ni fi ca tion est
rigou reu se et sou ple à la fois, puisqu’elle est révi sée régu liè re ment à la lumiè re de l’infor ma tion
 recueillie rela ti ve ment au pro grès des élè ves.

Intervention

L’inter ven tion pour sou te nir l’appren tis sa ge en lec ture9 des élè ves de 10 à 15 ans et pour prévenir
l’appa ri tion de dif fi cul tés sup po se la mise en place de condi tions pro pi ces à l’appren tis sa ge dans
la clas se tout entiè re. Ce sont ces condi tions qui per met tent d’assu rer un ensei gne ment effi ca ce.

enseignement effi ca ce

Depuis plus d’une décen nie, les recher ches ont démon tré les  effets posi tifs d’un ensei gne ment
effi ca ce sur le ren de ment des élè ves. Les résul tats de méta-ana ly ses ont d’ailleurs éta bli que
l’effi ca ci té de l’ensei gne ment est le fac teur qui contri bue le plus à la pro gres sion des élè ves en
lec ture, en mathé ma ti que et dans d’autres dis ci pli nes (Lyon et Weiser, 2009). On trou ve, dans
la lit té ra ture scien ti fi que, les carac té ris ti ques sui van tes de l’ensei gne ment effi ca ce :

• ensei gne ment basé sur la recher che en édu ca tion ;

• prise de déci sions basée sur l’information provenant du portrait des élèves ;

• ensei gne ment équi li bré incluant les approches diversifiées ;

• temps d’ensei gne ment opti mi sé ;

• ensei gne ment expli ci te de stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves ;

• inter ven tions qui sou tien nent l’accès aux appren tis sa ges ;

• ensei gne ment axé sur la  réflexion et la com pré hen sion.

enseignement basé sur la recher che en édu ca tion

L’écart entre les connais san ces  issues de la recher che en édu ca tion et les pra ti ques péda go gi ques
est bien docu men té. Quelles que  soient les rai sons qui expli quent cet écart, il est pré oc cu pant
car les connais san ces  issues de la recher che  devraient cons ti tuer les bases à par tir des quel les les
pra ti ques d’ensei gne ment et d’appren tis sa ge se déve lop pent et s’amé lio rent.

La recher che en édu ca tion four nit des indi ca tions quant au contex te et aux stra té gies d’ensei gne ment
qui favo ri sent le plus la pro gres sion des élè ves. De même, dans de nom breux domai nes, elle pré ci se
sur quoi cet ensei gne ment  devrait por ter.

9 En écri ture et en mathé ma ti que éga le ment.
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Prise de déci sions basée sur l’information provenant du portrait des élèves

La lit té ra ture scien ti fi que por tant sur les éco les effi ca ces a défi ni une pra ti que com mu ne parmi
d’autres : la prise de déci sions basée sur l’information provenant du portrait des élèves (par exemple,
information sur leur rendement, leur comportement, leur situation linguistique). Cette prise de
déci sions est asso ciée à une aug men ta tion du ren de ment des élè ves (Marsh, McCombs et Martorell,
2010). Elle est éga le ment asso ciée à une plus gran de dif fé ren cia tion de l’ensei gne ment, à une
meilleu re col la bo ra tion entre les inter ve nants sco lai res et à une plus gran de capa ci té à cer ner les
 besoins des élè ves comme en témoi gnent les tra vaux de nom breux cher cheurs rap por tés par
Marsh et ses col lè gues (2010).

L’inter pré ta tion de l’information  recueillie  auprès des élè ves sur l’état de déve lop pe ment de
leurs com pé ten ces et leur répon se à l’inter ven tion per met aux inter ve nants sco lai res de pla ni fier
l’ensei gne ment, et de le régu ler pour s’assu rer qu’il répon de aux  besoins des élè ves et qu’il leur
per met te de pro gres ser. Cette opé ra tion favo ri se aussi la prise de déci sions dans une démar che
de réso lu tion de pro blè mes en vue d’offrir aux élè ves en dif fi cul té l’inten si té d’ensei gne ment
néces sai re pour qu’ils pro gres sent de façon satis fai san te. L’infor ma tion  recueillie aug men te la
connais san ce des inter ve nants sco lai res à l’égard des  besoins des élè ves en dif fi cul té, ce qui leur
per met d’offrir les pis tes d’ajus te ment néces sai res pour qu’ils aient accès aux appren tis sa ges.
L’éva lua tion sert ainsi l’ensei gne ment dans sa fonc tion d’aide à l’appren tis sa ge.

enseignement équi li bré incluant les approches diversifiées

Un ensei gne ment équi li bré cons ti tue une carac té ris ti que de l’ensei gne ment effi ca ce. Le terme
équi li bré est géné ra le ment  employé pour par ler de l’ensei gne ment dans la clas se ordi nai re mais il
 convient aussi à l’ensei gne ment  offert aux élè ves en dif fi cul té. Le plus sou vent, deux dimen sions de
l’ensei gne ment sont concer nées par cette  notion : les appren tis sa ges et les stra té gies d’ensei gne ment.
D’autres dimen sions sont abor dées par dif fé rents  auteurs qui trai tent du sujet, notam ment les modes
de regrou pe ment des élè ves, les contex tes d’ensei gne ment et les moda li tés de tra vail qu’il faut
 varier pour assu rer le déve lop pe ment des com pé ten ces de tous les élè ves.

La  notion d’équi li bre (du terme balan ced en  anglais) ren voie au  concept de par tage équi ta ble entre
diver ses dimen sions de l’ensei gne ment. Ce par tage est le résul tat de déci sions péda go gi ques
éclai rées qui cher chent à répon dre aux  besoins des élè ves.

Il est recon nu que, pour être com pé tents, les élè ves doi vent pos sé der  divers types de connais san ces,
les quel les sont tou tes impor tan tes. L’équi li bre entre les  divers  objets d’ensei gne ment tend à
 contrer une impor tan ce trop gran de accor dée, par exem ple, à l’ensei gne ment de connais san ces
au détri ment de stra té gies, ou inversement.

Les tra vaux scien ti fi ques en édu ca tion ont démon tré l’effi ca ci té d’appro ches ou de stra té gies
d’ensei gne ment qui peu vent paraî tre diver gen tes (Bitter et  autres, 2009). Ainsi, des appro ches  allant
d’un  niveau élevé de contrô le exer cé par l’ensei gnant, comme l’ensei gne ment expli ci te, à un  niveau
élevé de contrô le exer cé par les élè ves, comme l’ensei gne ment réci pro que, sont  appuyées par
la recher che (Bissonnette et  autres, 2010). À ce cons tat s’ajou te celui qu’aucu ne appro che ne
peut à elle seule garan tir le suc cès des élè ves. Un consen sus s’est éta bli sur le fait qu’il faut  offrir
un ensei gne ment qui pro po se un équi li bre entre diver ses appro ches ou stra té gies d’ensei gne ment.

Finalement, l’équi li bre véhi cu le éga le ment le sens d’un ensei gne ment équi ta ble qui offre aux
élè ves en dif fi cul té l’ensei gne ment et le temps addi tion nels dont ils ont  besoin pour pro gres ser.
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temps d’ensei gne ment opti mi sé

L’uti li sa tion judi cieu se du temps d’ensei gne ment sem ble l’un des  meilleurs  moyens d’amé lio rer
l’appren tis sa ge. Pour opti mi ser le temps d’ensei gne ment dis po ni ble, les pra ti ques sui van tes sont
pro po sées :

• une pla ni fi ca tion rigou reu se de l’ensei gne ment pour s’assu rer qu’il répon de aux  besoins des élè ves
et que les acti vi tés d’appren tis sa ge pro po sées pour sui vent des inten tions péda go gi ques per ti nen tes ;

• une orga ni sa tion de l’ensei gne ment qui favo ri se l’auto no mie des élè ves ;

• un suivi fré quent des pro grès des élè ves pour régu ler l’ensei gne ment et  offrir rapi de ment aux
élè ves qui en ont  besoin un ensei gne ment appro prié.

La recher che a démon tré qu’un temps d’enseignement ininterrompu favorise la réussite des
élèves. Elle a également démontré que l’aug men ta tion du temps d’ensei gne ment de qua li té
entraî ne l’aug men ta tion du ren de ment des élè ves (Rupley, Blair et Nichols, 2009). Le temps
d’ensei gne ment de qua li té cor res pond aux  moments où les élè ves sont réel le ment enga gés dans
les acti vi tés d’appren tis sa ge. Dans les clas ses des ensei gnants effi ca ces, on a éva lué que le temps
d’ensei gne ment de qua li té pou vait être de plus de 30 % supé rieur à celui éva lué dans les clas ses
des ensei gnants moins effi ca ces (Taylor et  autres, 2005, cités dans Rupley, Blair et Nichols, 2009).

Enfin, les élè ves en dif fi cul té doi vent faire davan tage de pro grès que les élè ves qui n’ont pas de
dif fi cul té, ce qui néces si te plus de temps d’ensei gne ment. Il faut leur  offrir un ensei gne ment dont
l’inten si té cor res pond à leurs  besoins. De même, pen dant les acti vi tés d’appren tis sa ge des ti nées
à tous les élè ves du grou pe, il faut leur  offrir du sou tien pour qu’ils res tent enga gés, ce qui aug men te
le temps d’ensei gne ment de qua li té pour ces élè ves.

enseignement expli ci te de stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves

L’ensei gne ment effi ca ce per met aux élè ves d’aug men ter leur réper toi re de stra té gies cogni ti ves
(le « com ment faire ») et méta co gni ti ves (la ges tion de l’uti li sa tion des stra té gies cogni ti ves, du pro ces sus
d’appren tis sa ge et de la réali sa tion de la tâche). Les élè ves qui uti li sent des stra té gies sont des
appre nants plus effi ca ces et auto no mes. Or, les élè ves en dif fi cul té sont sou vent peu stra té gi ques.

Des étu des ont mon tré que les ensei gnants effi ca ces mon trent expli ci te ment les stra té gies cogni ti ves
et méta co gni ti ves à leurs élè ves et que cet ensei gne ment est effi ca ce pour tous les élè ves,
par ti cu liè re ment pour les élè ves en dif fi cul té (Bissonnette et  autres, 2010).

Le cœur de l’ensei gne ment explicite de stratégies est cons ti tué de l’expli ca tion direc te ou expli ci te,
du mode la ge ou de la démons tra tion et de la pra ti que gui dée. Rosenshine et Stevens (1995)10,
pro po sent de réali ser l’ensei gne ment expli ci te en sui vant les éta pes sui van tes :

• éva luer les appren tis sa ges anté rieurs ;

• pré sen ter les nou veaux appren tis sa ges ;

• offrir des occa sions de faire de la pra ti que gui dée ;

• offrir de la rétroac tion cor rec ti ve ;

• pro po ser des occa sions de s’exer cer de façon auto no me ;

• revoir les appren tis sa ges pério di que ment.

10 Cités dans Rupley, Blair et Nichols (2009)
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Rupley, Blair et Nichols (2009) affir ment que, dans cette appro che, l’appren tis sa ge se fait au
moyen d’inter ac tions signi fian tes et que l’ensei gnant doit :

• maî tri ser le pro ces sus d’appren tis sa ge ;

• ser vir de guide ou de faci li ta teur ;

• éta blir des liens entre le nou vel appren tis sa ge et les pré cé dents ;

• expli quer clai re ment son uti li té et son impor tan ce ;

• effec tuer le mode la ge ou la démons tra tion en expri mant ses pen sées à voix haute pour que
les élè ves aient accès aux  réflexions, aux pro ces sus et aux stra té gies qu’il uti li se ;

• sus ci ter l’inté rêt des élè ves ;

• pro po ser une varié té de contex tes pour la pra ti que ;

• employer des modes de regrou pe ment d’élè ves  variés.

interventions qui sou tien nent l’accès aux appren tis sa ges

Les inter ven tions qui sou tien nent l’accès aux appren tis sa ges sont des ti nées à tous les élè ves,
notam ment aux élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés, pour qu’ils puis sent réali ser de façon auto no me
et indé pen dan te les appren tis sa ges sco lai res cor res pon dant à leur âge.

Ces inter ven tions per met tent de :

• sou te nir adé qua te ment les élè ves pour qu’ils réali sent les appren tis sa ges sans en chan ger la  nature ;

• rédui re les  effets néga tifs des dif fi cul tés sur les appren tis sa ges ;

• contour ner les dif fi cul tés qui empê chent les élè ves de béné fi cier de l’ensei gne ment.

Les inter ven tions qui sou tien nent l’accès aux appren tis sa ges sont cepen dant insuf fi san tes pour
per met tre la pro gres sion des élè ves en dif fi cul té : elles doi vent s’accom pa gner d’un ensei gne ment
inten sif ou spé cia li sé.

Ces inter ven tions  jouent tout de même un rôle impor tant dans l’appren tis sa ge. En effet, elles ont
pour effet de favo ri ser la per sé vé ran ce et la réus si te des élè ves en dif fi cul té. Elles aug men tent
éga le ment leur moti va tion et dimi nuent les  effets néga tifs des dif fi cul tés rele vant des émo tions et
de la com mu ni ca tion. Il a été démon tré que ces inter ven tions aug men tent l’enga ge ment des
élè ves en dif fi cul té dans les appren tis sa ges sco lai res et qu’elles dimi nuent les com por te ments qui
y nui sent (Lee et  autres, 2010).

Les inter ven tions qui sou tien nent l’accès aux appren tis sa ges pren nent plu sieurs for mes, par exem ple :

• la mise en place de pis tes d’ajus te ment ;

• l’accès à des  outils tech no lo gi ques ;

• la mise en place d’adap ta tions didac ti ques ;

• l’ensei gne ment de connais san ces et de stra té gies pour que tous les élè ves aient un  meilleur
accès aux appren tis sa ges ;

• l’ensei gne ment de stra té gies méta co gni ti ves comme des stra té gies per met tant d’appren dre à
appren dre, de s’orga ni ser ou d’auto ré gu ler ses appren tis sa ges.
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Les inter ve nants sco lai res doi vent sou te nir l’accès aux appren tis sa ges en  offrant des inter ven tions
qui répon dent aux  besoins des élè ves. Une façon de le faire consis te à réali ser une ana ly se
pré vi sion nel le des  tâches et acti vi tés qui sont pro po sées aux élè ves11. Il s’avère impor tant de
déter mi ner si les inter ven tions pro po sées sont effi ca ces en effec tuant un suivi des pro grès des
élè ves. L’infor ma tion  recueillie per met de s’assu rer que les inter ven tions pré sen tent des défis
rai son na bles et que tous les élè ves pro gres sent dans le pro gram me cor res pon dant à leur âge.

enseignement axé sur la  réflexion et la com pré hen sion

Le cou rant  actuel de l’ensei gne ment effi ca ce accor de une impor tan ce capi ta le à la  réflexion et à
la com pré hen sion des élè ves rela ti ve ment aux appren tis sa ges à réali ser (Kamil et  autres, 2008).
Ce type d’ensei gne ment a des  effets posi tifs sur le ren de ment des élè ves, leur enga ge ment, leur
moti va tion et leur par ti ci pa tion en clas se. Il est béné fi que pour tous les élè ves, notam ment les
élè ves en dif fi cul té.

De nom breux  concepts dis ci pli nai res et une  réflexion de haut  niveau sont mis en jeu dans le
déve lop pe ment d’une com pré hen sion appro fon die. La  réflexion de haut  niveau est sus ci tée
lors que les élè ves :

• par ti ci pent à des échan ges ver baux sou te nus avec leurs pairs ou avec leurs ensei gnants ;

• réali sent des acti vi tés qui pré sen tent un défi rai son na ble et qui per met tent de réflé chir à la
fois à pro pos des conte nus dis ci pli nai res et à l’aide de ces conte nus ;

• écri vent à pro pos des tex tes qu’ils  lisent.

Pour favo ri ser la  réflexion de haut  niveau, il est impor tant que les ensei gnants entre tien nent une
cul ture d’atten tes éle vées en clas se quant à l’enga ge ment cogni tif des élè ves dans la cons truc tion de
sens. Un tel cli mat peut s’implan ter en met tant en place des dispositifs qui encou ra gent les élè ves
à réflé chir. Les élè ves sont invi tés à pen ser par eux-mêmes, à poser des ques tions et à pren dre des
ris ques intel lec tuels. L’erreur est per çue comme fai sant par tie du pro ces sus d’appren tis sa ge ; elle
ren sei gne éga le ment l’ensei gnant sur la com pré hen sion ou l’incom pré hen sion des élè ves.

Le déve lop pe ment de la com pré hen sion et de la  réflexion de haut  niveau en clas se est favo ri sé
lors que l’ensei gnant :

• véhi cu le la concep tion selon laquel le être com pé tent, c’est don ner du sens aux appren tis sa ges ;

• aide les élè ves à cons trui re ce sens ;

• pro po se de nom breu ses occa sions aux élè ves de réflé chir sur leurs appren tis sa ges ;

• ver ba li se ses pro pres  réflexions et sa démar che, les ren dant expli ci tes lorsqu’il fait le mode la ge ;

• faci li te les échan ges ver baux entre les élè ves, notam ment en uti li sant des ques tions qui inci tent
les élè ves à ver ba li ser leurs  réflexions, leur démar che, le pro ces sus uti li sé et les appren tis sa ges
les plus impor tants ;

• offre de la rétroac tion aux élè ves sur leurs pro ces sus de  réflexion et sur leur com pré hen sion ;

• ensei gne des stra té gies qui aug men tent la com pré hen sion des élè ves ou l’auto ré gu la tion de
leur com pré hen sion ;

11 Voir l’annexe 9 Analyse pré vi sion nel le des dif fi cul tés que peut pré sen ter une tâche sco lai re
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• aug men te les connais san ces des élè ves sur un sujet ou un thème avant d’en faire l’ensei gne ment ;

• uti li se et pro po se aux élè ves du maté riel qui met l’accent sur le rai son ne ment et la cons truc tion
de sens, et sur  lequel les élè ves peu vent s’appuyer pour réflé chir ;

• deman de aux élè ves d’écri re à pro pos de leurs appren tis sa ges.

La  réflexion qui soutient une com pré hen sion appro fon die est gran de ment favo ri sée par les échan ges
ver baux. Cette  réflexion col lec ti ve donne lieu à de nom breux  conflits cogni tifs. De plus, les
repré sen ta tions diver gen tes entraî nent une réor ga ni sa tion des repré sen ta tions et une com pré hen sion
plus appro fon die. Pendant les échan ges ver baux, les élè ves réflé chis sent sur les appren tis sa ges
seuls ou avec d’autres. Ils expri ment leurs  points de vue, inter prè tent l’infor ma tion,  tirent des
conclu sions, échan gent à pro pos de leurs idées, tout en jus ti fiant leurs pro pos, à l’oral comme à
l’écrit. Ils doi vent aussi écou ter les idées, les  points de vue et les argu ments des  autres.

La  réflexion et la com pré hen sion appro fon die peu vent aussi être sou te nues par l’écri ture. Elles
per met tent aux élè ves d’ana ly ser les idées impor tan tes en rap port avec les appren tis sa ges à réali ser,
d’en conser ver la trace, d’éta blir des liens entre elles, de les mani pu ler, etc. Lorsqu’ils écri vent
pour appren dre, les élè ves peu vent :

• réagir (réac tion per son nel le, ana ly se, inter pré ta tion) ;

• écri re un résu mé (pour le premier cycle du secondaire) ;

• pro dui re ou com plé ter un orga ni sa teur gra phi que ;

• pren dre des notes ;

• répon dre à des ques tions ;

• pro dui re des ques tions et y répon dre.

enseignement de la lec ture aux élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés

La recher che en édu ca tion a démon tré que l’inter ven tion  auprès des élè ves de 10 à 15 ans qui
ren con trent des dif fi cul tés porte fruit et qu’il n’est pas trop tard pour agir. Rapportant les résul tats
d’une méta-ana ly se sur le sujet, Scammacca et ses col lè gues (2007) affir ment que cette inter ven tion
est plus pro fi ta ble lorsqu’elle :

• est faite en fonc tion de  cibles appro priées aux  besoins des élè ves ;

• porte à la fois sur les pro ces sus liés aux mots et au texte ;

• vise à aug men ter les connais san ces des élè ves sur les plans du voca bu lai re et des  concepts ;

• porte sur l’ana ly se des mots pour les élè ves qui ont de la dif fi cul té à les iden ti fier ou à les
com pren dre ;

• inclut l’ensei gne ment de stra té gies de com pré hen sion.

D’autres fac teurs, sou vent men tion nés dans la lit té ra ture scien ti fi que, contri buent éga le ment à
amé lio rer les  effets de l’ensei gne ment de la lec ture aux élè ves de cet âge parce qu’ils tou chent
par ti cu liè re ment à cer tai nes de leurs carac té ris ti ques déve lop pe men ta les :

• un contex te d’ensei gne ment et d’appren tis sa ge moti vant ;

• de nom breu ses occa sions de tra vailler et d’échan ger avec leurs pairs ;

• l’uti li sa tion des habi le tés de pen sée de haut  niveau.
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Pour per met tre de rele ver les nom breux défis aux quels doi vent faire face les élè ves et les ensei gnants
rela ti ve ment à la lec ture, les scien ti fi ques et la com mu nau té pra ti cien ne en édu ca tion ont pro po sé des
sphè res d’inter ven tion. Les cinq sphè res pré sen tées dans la figu re qui suit font lar ge ment consen sus.

Figure 3 - Sphères d’inter ven tion en lec ture pour les élè ves de 10 à 15 ans

intervention en fonc tion des sphè res en lec ture

Cette par tie du réfé ren tiel expli que l’inter ven tion en fonc tion de cha cu ne des sphè res. Voici
l’infor ma tion qu’on y trou ve :

• une brève pré sen ta tion de la sphè re ;

• des res sour ces per met tant de déve lop per cette sphè re ;

• le contex te d’ensei gne ment et des pré ci sions pour l’ensei gne ment inten sif, lors que cela est per ti nent.

la motivation 
et l’engagement
dans les tâches

de lecture

la compréhension l’identification 
des mots

le vocabulaire la fluidité de la
lecture orale
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motivation et enga ge ment dans 
les  tâches de lec ture

La moti va tion et l’enga ge ment dans les  tâches de lec ture doi vent être les pre miè res  cibles
d’inter ven tion pour les élè ves de la fin du pri mai re et pour ceux du secon dai re (Irvin, Meltzer

et Dukes, 2007). En effet, l’ensei gne ment de la lec ture aux élè ves de cet âge ne peut don ner de
résul tats posi tifs que s’il s’accom pa gne d’une pré oc cu pa tion pour ces élé ments, par ti cu liè re ment pour
les élè ves peu enthou sias tes en ce qui concer ne la lec ture et pour ceux qui ont de la dif fi cul té à lire.

Selon cer tains cher cheurs, les  besoins des élè ves sur le plan de la moti va tion sur pas sent ceux liés à
la lec ture elle-même parce que l’absen ce de moti va tion  conduit géné ra le ment à l’échec en lec ture
(Guerin et Denti, 2008, cités dans Denti et Guerin, 2008). En effet, lorsqu’ils ne sont pas moti vés,
les élè ves ne s’enga gent pas dans les  tâches de lec ture. De plus, les recher ches ten dent à mon trer
que, si les élè ves ne sont pas moti vés à lire, ils ne béné fi cient pas de l’ensei gne ment de la lec ture.

Enfin, il a été démon tré que la moti va tion à lire des tex tes sco lai res dimi nue vers la fin du pri mai re
et que cette ten dan ce est plus impor tan te chez les élè ves en dif fi cul té en lec ture (Harter et  autres,
1992, cités dans Kamil et  autres, 2008).

Selon Guthrie (2008), il exis te dif fé rents  degrés de moti va tion. Le plus haut degré, la moti va tion
intrin sè que, est asso cié à une per cep tion de com pé ten ce et un ren de ment éle vés. Lorsque les
élè ves attei gnent le degré le plus bas, soit la moti va tion résis tan te, les pos si bi li tés d’aban don sco lai re
sont dra ma ti ques. Cette cher cheu se avan ce que la résis tan ce pro vient de deux fac teurs : l’ennui et
la dif fi cul té à lire. Pour  contrer le pre mier, elle pro po se de sus ci ter l’inté rêt pour les  sujets abor dés
dans les tex tes. Elle sug gè re aussi d’ame ner les élè ves au-delà du texte en fai sant, par exem ple,
des expé ri men ta tions, de la cons truc tion ou du théâ tre, car ces  actions aug men tent la signi fian ce de
la lec ture et rédui sent la résis tan ce. En ce qui concer ne les élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés
en lec ture, il est recom man dé de leur don ner accès à l’uni vers de l’écrit et de leur pro po ser des
inter ven tions qui répon dent à leurs  besoins.

Tableau 4 - Degrés de moti va tion selon Guthrie (2008)

Verbalisations types de l’élève Degrés de moti va tion pour cha que degré de moti va tion

intrinsèque J’ai du plai sir et de la satis fac tion à lire de nou vel les cho ses.

identifiée Je  connais la  valeur de la lec ture et ses béné fi ces.

introduite Je veux avoir du suc cès dans mes étu des.

externe Je veux réus sir mon année.

absente Je ne sais pas pour quoi je lis.

Résistante Je n’aime pas lire à l’école et j’évite de le faire.
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Les assi ses théo ri ques et empi ri ques sou te nant l’inter ven tion pour aug men ter la moti va tion des
élè ves sont convain can tes. Ainsi, les tra vaux scien ti fi ques ont mon tré des retom bées posi ti ves
lors que les inter ven tions por taient sur les élé ments sui vants :

• le plai sir de lire ;
• la per cep tion de l’uti li té de la lec ture ;
• la per cep tion de la contrô la bi li té de la tâche ;
• le sen ti ment de com pé ten ce.

Tableau 5 - Facteurs qui influen cent la moti va tion et l’enga ge ment dans les  tâches de lec ture et pis tes

d’inter ven tion

facteurs Pistes d’inter ven tion

le plai sir de lire •Donner accès à des tex tes et des  livres inté res sants de  niveaux de com plexi té 
 variés

•Offrir la pos si bi li té d’échan ger avec les  autres élè ves au sujet des lec tures
•Organiser des acti vi tés qui sti mu lent la créa ti vi té et la com pé ti ti vi té ( concours, 

lis tes d’auteurs favo ris, jour née thé ma ti que en rap port avec un livre, etc.)

la per cep tion de l’uti li té •Établir les liens de per ti nen ce asso ciés au déve lop pe ment de la com pé ten ce à
de la lec ture (la  valeur) lire, aux appren tis sa ges sco lai res et à la vie citoyen ne

•Proposer plu sieurs contex tes d’uti li sa tion des appren tis sa ges
•Expliquer com ment l’uti li sa tion des stra té gies ensei gnées a contri bué à la réus si te

d’une tâche

le sen ti ment de contrô le •Développer l’auto ré gu la tion de l’appren tis sa ge (le contrô le sur l’appren tis sa ge)
(l’auto no mie) •Mieux se connaî tre comme lec teur

•Se fixer des objec tifs d’appren tis sa ge en lec ture et déci der des  moyens pour 
les attein dre

•Évaluer le déve lop pe ment de sa com pé ten ce à lire
•Développer le sen ti ment de contrô le de la tâche
•Donner la pos si bi li té aux élè ves de faire des choix
•Enseigner les stra té gies per met tant de pla ni fier l’accom plis se ment de la tâche
•Enseigner les stra té gies per met tant d’éva luer sa démar che d’accom plis se ment 

de la tâche

le sen ti ment de com pé ten ce •Amener les élè ves à vivre des suc cès et à les célé brer
•Rappeler les réus si tes des élè ves dans l’accom plis se ment d’une tâche sem bla ble
•Rappeler l’impor tan ce d’uti li ser des stra té gies per ti nen tes
•Expliquer com ment com men cer la tâche
•Anticiper les dif fi cul tés qui pour raient sur ve nir pen dant l’accom plis se ment de 

la tâche et trou ver des solu tions avec les élè ves

L’implan ta tion de nou vel les pra ti ques pour gui der les élè ves qui sont démo ti vés ou qui ren con trent des
dif fi cul tés est sou vent dif fi ci le parce que les ensei gnants dou tent de la pos si bi li té d’influen cer ces élè ves.
Il a cepen dant été démon tré que cela est pos si ble en inter ve nant dans trois  champs d’action pré cis :

• le sou tien à l’auto no mie ;

• l’enga ge ment ;

• la struc ture.
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soutien à l’auto no mie

Pour sou te nir l’auto no mie des élè ves, il est pro po sé de leur  offrir de mul ti ples occa sions de pren dre
des déci sions et de faire des choix. Il est de plus sug gé ré de les ame ner à se res pon sa bi li ser à l’égard
de leurs appren tis sa ges et même à être des par te nai res dans le pro ces sus d’appren tis sa ge (Larson,
2008, cité dans Denti et Guerin, 2008). Un envi ron nement répres sif où on exige obéis san ce et
confor mi té, où on  résout les pro blè mes des élè ves à leur place et où on tient peu comp te de
leurs opi nions ne favo ri se pas l’auto no mie.

Les  parents et les ensei gnants ont tout avan tage à créer un envi ron nement qui sou tient l’auto no mie,
car il est asso cié à une per cep tion de com pé ten ce, une moti va tion auto dé ter mi née et un ren de ment
plus éle vé, alors qu’un envi ron nement répres sif y est néga ti ve ment asso cié et peut même expli quer
en par tie le décro cha ge sco lai re.

engagement

Les élè ves plus vieux sont plus moti vés et plus enga gés lors que les ensei gnants pren nent leurs inté rêts
en comp te. Irvin, Meltzer et Dukes (2007) sug gè rent dif fé ren tes pis tes d’inter ven tion pour répon dre
aux  besoins et  veiller aux inté rêts des élè ves de la fin du pri mai re et du début du secon dai re.

Tableau 6 - Besoins et inté rêts des élè ves plus vieux et pis tes d’inter ven tion selon Irvin, Meltzer et Dukes

(2007)

besoins et inté rêts 
des élè ves Pistes d’inter ven tion

besoin d’être enten du Offrir un audi toi re authen ti que autre que l’ensei gnant

besoin de chan ger Donner aux élè ves l’occa sion de lire pour :
les cho ses •aider les  autres (par exem ple, au moyen du tuto rat)

•arri ver à des solu tions
•par ta ger leurs connais san ces
•créer un site Internet qui pro po se de l’infor ma tion sur des  sujets inté res sants
•écri re un arti cle qui sera  publié
•cor ri ger les tex tes  écrits par leurs pairs

besoin de se réali ser Enseigner aux élè ves com ment s’enga ger dans les acti vi tés de lec ture en :
•se  fixant des buts
•éva luant leurs pro grès
•tra vaillant en col la bo ra tion avec leurs pairs

intérêt pour la tech no lo gie Utiliser un sup port tech no lo gi que pour :
et les  médias •com mu ni quer

•pré sen ter un sujet
•cher cher de l’infor ma tion
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Pour favo ri ser l’enga ge ment des élè ves, Cartier (2007) sug gè re aux inter ve nants sco lai res de
pro po ser aux élè ves des acti vi tés d’appren tis sa ge qui les rejoi gnent et qui les inté res sent. Selon cette
cher cheu se, une acti vi té d’appren tis sa ge moti van te pour les élè ves du pri mai re et du secon dai re
com por te les carac té ris ti ques sui van tes. Elle doit :

• être signi fian te (avoir un lien avec leurs  champs d’inté rêt et leurs pré oc cu pa tions) ;

• repré sen ter un défi rai son na ble (se  situer dans la zone d’appren tis sa ge ou la zone pro xi ma le
de déve lop pe ment) ;

• être authen ti que (avoir un but ou une por tée réel le) ;

• res pon sa bi li ser les élè ves en leur per met tant de faire des choix ;

• per met tre aux élè ves d’inter agir entre eux ;

• néces si ter un enga ge ment cogni tif de la part des élè ves.

structure

Le  concept de struc ture regrou pe l’ensem ble des  actions qui gui dent les élè ves et qui les infor ment
sur leurs appren tis sa ges. Plusieurs pis tes d’inter ven tion sont pro po sées à cet égard, notam ment
les sui van tes :

• éta blir des objec tifs d’appren tis sa ge en fonc tion des idées et des  concepts les plus impor tants
d’une matiè re ou d’une dis ci pli ne sco lai re ;

• expli ci ter les atten tes et pré ci ser les exi gen ces des acti vi tés d’appren tis sa ge et du  niveau sco lai re ;

• créer un envi ron nement pro pi ce aux appren tis sa ges où la prise de ris ques est encou ra gée et
où cha cun a son mot à dire, l’erreur étant per çue comme une étape nor ma le de l’appren tis sa ge ;

• mul ti plier les occa sions d’appren dre les uns des  autres et les uns avec les  autres ;

• offrir fré quem ment des rétroac tions pré ci ses et cons truc ti ves sur les appren tis sa ges des élè ves.

Contexte d’inter ven tion per met tant de favo ri ser la moti va tion

Les  réflexions de Denti et Guerin (2008) sur la lit té ra tie au secon dai re les ont ame nés à conclu re
que, dans les éco les secon dai res, il est néces sai re d’agir sur les sour ces de moti va tion à lire en
fonc tion de trois  paliers dif fé rents :

• l’école entiè re ;

• les dif fé rents dépar te ments ;

• la clas se.
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Tableau 7 - Sources de moti va tion à lire en fonc tion de trois  paliers selon Denti et Guerin (2008)

Paliers sources de moti va tion

l’école entiè re •Le déve lop pe ment d’une cul ture de la lit té ra tie
•Le déve lop pe ment pro fes sion nel des inter ve nants sco lai res
•L’ana ly se de l’état de la situa tion sur le plan de la lit té ra tie
•Les ajus te ments appor tés en fonc tion de l’ana ly se réali sée

les dif fé rents dépar te ments •Le déve lop pe ment d’une cul ture de la lit té ra tie
•Le déve lop pe ment pro fes sion nel des ensei gnants
•Le tra vail en col la bo ra tion pour pré ci ser les  besoins des élè ves et déter mi ner 

les  moyens d’y répon dre
•Les ajus te ments appor tés en fonc tion de l’ana ly se réali sée

la clas se Un ensei gnant qui :
• inspi re la confian ce par son  accueil et que les élè ves  aiment et res pec tent
•entre tient des atten tes éle vées pour la moti va tion et le ren de ment des élè ves
•offre du sou tien aux élè ves pour qu’ils satis fas sent à ses atten tes
•cir cu le en clas se pen dant le tra vail des élè ves pour les encou ra ger ou leur 

 offrir de l’aide indi vi duel le

D’autres sour ces :
• l’enthou sias me de l’ensei gnant à l’égard d’un sujet ou d’une acti vi té ;
• les réus si tes des élè ves, même les plus peti tes ;
• l’occa sion pour les élè ves de pren dre des déci sions ou de par ti ci per à la prise 

de déci sions ;
• les acti vi tés aux quel les les élè ves par ti ci pent acti ve ment ;
•une atmos phè re calme et res pec tueu se ;
•des  sujets en rap port avec la vie des élè ves ;
• l’éta blis se ment de buts à court et à long terme

Il va sans dire que, si ce contex te d’inter ven tion est per ti nent au secon dai re, il est éga le ment à
pren dre en consi dé ra tion au pri mai re, c’est-à-dire qu’au-delà d’une  action en clas se, c’est toute
l’école qui doit être inter pel lée pour assu rer la réus si te des élè ves en lec ture.





R é f é r e n t i e l  d ’ i n t e r  v e n  t i o n  e n  l e c  t u r e  
p o u r  l e s  é l è  v e s  d e  1 0  à  1 5  a n s

section 1 • Soutien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire 37

identification des mots

Tous les lec teurs, même les très bons, doi vent mobi li ser des res sour ces per met tant d’iden ti fier
des mots nou veaux lorsqu’ils  lisent les tex tes ou les  livres pro po sés en clas se. Ce qui dis tin gue

les lec teurs com pé tents de ceux qui ont de la dif fi cul té, c’est prin ci pa le ment l’effi ca ci té de ce tra vail.

L’uti li sa tion auto ma ti que et pres que incons cien te des res sour ces pour iden ti fier effi ca ce ment les
mots nou veaux est essen tiel le à une lec ture flui de et à une bonne com pré hen sion. En effet, les
élè ves peu vent alors  employer les habi le tés de pen sée de haut  niveau requi ses pour com pren dre
les tex tes de plus en plus com plexes qui leur sont pro po sés.

Kamil (2003) rap por te que les élé ments sui vants doi vent faire par tie de l’ensei gne ment de
l’iden ti fi ca tion des mots pour les élè ves de cet âge :

• un ensei gne ment sys té ma ti que, expli ci te et  direct ;

• un ensei gne ment  réflexif ;

• de fré quen tes occa sions de pra ti quer l’iden ti fi ca tion de mots en contex te ;

• des liens entre l’ana ly se des mots, leur iden ti fi ca tion et l’accès au sens.

Deux  façons de faire sont pro po sées pour aider les élè ves à iden ti fier les mots instan ta né ment et
sans  effort : 1) l’ensei gne ment de l’uti li sa tion effi ca ce de res sour ces  variées ; 2) la pra ti que de la
lec ture orale avec sou tien. Cette der niè re contri bue éga le ment au déve lop pe ment de la flui di té.

Parmi les élè ves qui ont  besoin de sou tien, un cer tain nom bre par vien nent à iden ti fier cor rec te ment
les mots nou veaux, mais au prix d’immen ses  efforts. D’autres n’arri vent pas à iden ti fier les mots
nou veaux parce qu’ils ne  savent pas com ment le faire, parce qu’ils n’ont pas déve lop pé les habi le tés
néces sai res ou parce qu’ils man quent de connais san ces.

Si la majo ri té des élè ves de 10 à 15 ans iden ti fient effi ca ce ment les mots nou veaux  courts
(d’une ou de deux syl la bes), un grand nom bre d’entre eux ont  besoin qu’on leur ensei gne com ment
le faire lors que les mots sont longs (trois syl la bes ou plus). En effet, les mots longs comp tent plu sieurs
mor phè mes et leur cons truc tion com plexe  requiert, d’une part, des habi le tés pour les iden ti fier
et, d’autre part, des res sour ces pour les com pren dre (voir la sphè re vocabulaire). Les res sour ces
per met tant d’iden ti fier les mots nou veaux qu’on retrouve dans le tableau qui suit, doi vent être
ensei gnées à tous ces élè ves.
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Tableau 8 - Ressources12 per met tant d’iden ti fier les mots nou veaux

indices stratégies qui s’y rat ta chent

sémantique •Anticiper un mot ou un grou pe de mots à par tir de ce qui pré cè de
•Identifier des mots nou veaux en com bi nant plu sieurs sour ces d’infor ma tion 

(mots  situés avant et après, illus tra tions ou sché mas)
•Repérer les mots por teurs de sens
•Chercher les réfé rents des pro noms de la 3e per son ne et des  autres sub sti tuts
•Vérifier, en contex te, la signi fi ca tion des mar queurs de rela tion et des 

orga ni sa teurs tex tuels
•Émettre une hypo thè se sur un terme équi va lent
•Cerner la par tie de la défi ni tion du dic tion nai re qui est appro priée au contex te
•Utiliser des  outils de recher che
•Recourir à l’infor ma tion conte nue dans la phra se ou dans le texte

Graphophonétique •Décoder en contex te les mots nou veaux lus par ana ly se syn thè se (rela tions 
let tres-sons, syl la bes)

•Recourir aux cor res pon dan ces gra pho pho no lo gi ques (rela tions let tres-sons) 
pour véri fier si les mots anti ci pés sont  exacts

•Effectuer la syl la ba tion d’un mot

morphologique •Analyser la mor pho lo gie du mot (déri va tion, com po si tion, etc.)
•Reconnaître la varia tion de la forme d'un mot (le « e » du fémi nin, le « s » du plu riel,

le « nt » des ver bes, les pré fixes, les suf fixes, les raci nes, etc.)

syntaxique •Analyser la phra se
•Observer l'orga ni sa tion géné ra le de la phra se et l'ordre des mots pour en iden ti fier

la  nature
•Se ser vir de la struc ture de la phra se

stratégies méta co gni ti ves d’iden ti fi ca tion des mots nou veaux

• Savoir quand, pour quoi et com ment uti li ser les res sour ces pour iden ti fier des mots nou veaux
• Choisir l'indi ce le plus sus cep ti ble de résou dre son pro blè me d’iden ti fi ca tion des mots nou veaux
• Vérifier si son hypo thè se est plau si ble en fonc tion des dif fé rents indi ces
• Surveiller, gérer et éva luer sa capa ci té à iden ti fier les mots nou veaux

12 Sources :
Programme de for ma tion de l’école qué bé coi se, fran çais, lan gue d’ensei gne ment, pri mai re ;
Programme de for ma tion de l’école qué bé coi se, fran çais, lan gue d’ensei gne ment, 1er cycle du secon dai re ;
Claudine Lachapelle, Les stra té gies de com pré hen sion en lec ture, http://www.clin doeil pe da go gi que.net/spip.php ?arti cle89 ;
Saint-Laurent (2008).

http://www.clindoeilpedagogique.net/spip.php?article89
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En ce qui a trait à l’ensei gne ment de l’iden ti fi ca tion des mots nou veaux, il est sug gé ré d’uti li ser
les mots tirés des tex tes que les élè ves ont à lire pour accom plir leurs  tâches sco lai res. Plusieurs
rai sons moti vent ce choix. En voici quel ques-unes :

• les élè ves peu vent les iden ti fier aisé ment par la suite ;

• les élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés se sen tent plus com pé tents pour iden ti fier les mots et
pour lire en géné ral ;

• les élè ves sont davan tage moti vés et enga gés dans leurs appren tis sa ges parce que leur uti li té
est mani fes te ;

• les élè ves retro uvent le même  niveau de com plexi té des mots qu’au  moment où ils ont à les
iden ti fier de façon auto no me.

Précisions pour l’ensei gne ment aux  niveaux 1 et 2

Il est sou hai ta ble que l’ensei gne ment des ti né à tous les élè ves de la clas se et l’ensei gne ment inten sif
por tent prin ci pa le ment sur les mêmes appren tis sa ges, soit les res sour ces per met tant d’iden ti fier les
mots nouveaux. Pour les élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés, ils sont expli qués de nou veau et leur
uti li sa tion est modé li sée plu sieurs fois dans des contex tes  variés. Les mots uti li sés pour l’ensei gne ment
inten sif sont, eux aussi, tirés des tex tes à lire en clas se : il n’est pas sou hai ta ble qu’ils pro vien nent d’une
liste de mots basée sur leur fré quen ce13, par exem ple. Au  moment de l’ensei gne ment en sous-grou pe
homo gè ne, les élè ves ont davan tage d’occa sions de pra ti quer l’uti li sa tion des res sour ces per met tant
d’iden ti fier les mots nou veaux tout en rece vant de la rétroac tion cor rec ti ve et en béné fi ciant
d’étaya ge14. Pour les élè ves qui ont des dif fi cul tés impor tan tes rela ti ve ment à l’iden ti fi ca tion des
mots nou veaux, l’ensei gne ment peut por ter sur la cons cien ce pho né mi que ou les cor res pon dan ces
gra pho pho né ti ques non maî tri sées lors que cela cor res pond à leurs  besoins.

13 Voir les expli ca tions appor tées en ce sens dans la sphè re vocabulaire

14 L’étaya ge est une pra ti que qui consis te à  offrir du sou tien à l’élève afin de l’ame ner à réali ser des appren tis sa ges qui sont
jus tes un peu au-des sus du  niveau de ce qu’il pour rait faire sans aide. Cette aide doit être reti rée gra duel le ment afin de
ren dre l’élève le plus auto no me pos si ble.
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fluidité de la lecture orale

Les élè ves doi vent lire avec flui di té, sinon leur com pré hen sion est com pro mi se. La flui di té de
la lec ture orale com por te deux  aspects très inti me ment liés :

• l’iden ti fi ca tion cor rec te et instan ta née (auto ma ti que) des mots ;

• une lec ture expres si ve, sem bla ble au lan ga ge oral, qui sert de pont à la com pré hen sion.

Plusieurs com por te ments dis tin guent les lec teurs com pé tents et les lec teurs en dif fi cul té sur le
plan de la flui di té en lec ture.

identification cor rec te et instan ta née (auto ma ti que) des mots

Pour com pren dre les tex tes pro po sés en clas se et accom plir les  tâches qui requiè rent de la lec ture,
les élè ves doi vent pou voir gar der de l’infor ma tion en mémoi re pen dant qu’ils  lisent. En effet,
cela est néces sai re pour rem plir men ta le ment un sché ma de texte, pour éta blir des liens entre
les par ties de tex tes ou pour réta blir la chro no lo gie des évé ne ments, par exem ple. De plus, les bons
lec teurs sont  actifs sur le plan cogni tif pen dant la lec ture, c’est-à-dire qu’ils dou tent du conte nu
du texte, ils émet tent des hypo thè ses qu’ils vali dent, ils com pa rent l’infor ma tion, ils cri ti quent
l’opi nion de l’auteur, etc. Toutes ces  actions cogni ti ves, dites de haut  niveau, sont pos si bles
lors que la mémoi re de tra vail est libé rée des acti vi tés cogni ti ves davan tage méca ni ques, dites de
bas  niveau, requi ses pour iden ti fier les mots parce que les lec teurs ont une capa ci té d’atten tion
limi tée pen dant qu’ils  lisent.

expression adé qua te

Certains élè ves  lisent mot à mot ou par grou pes de deux ou trois mots. Ces  façons de regrou per
les mots ne cor res pon dent pas au lan ga ge oral. Au contrai re, lors que l’into na tion, le ryth me et
les  accents toni ques sont cor rec te ment ren dus, le texte écrit prend les carac té ris ti ques du lan ga ge
oral, ce qui favo ri se la com pré hen sion. Ces com por te ments témoi gnent de la recher che de sens
et favo ri sent la com pré hen sion du conte nu du texte.
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L’obs er va tion et l’ana ly se de la flui di té de la lec ture orale chez les élè ves qui rencontrent des
dif fi cul tés per met tent de cons ta ter :

• une sur char ge de la mémoi re de tra vail : les élè ves pei nent à iden ti fier les mots,  lisent trop
len te ment pour favo ri ser la com pré hen sion et doi vent iden ti fier trop de mots dans les tex tes
cor res pon dant à leur  niveau sco lai re ;

• l’absen ce de la recher che de sens : les élè ves ne cor ri gent pas leurs mépri ses, uti li sent inef fi ca ce ment
la ponc tua tion ou  lisent par grou pes de mots non signi fiants ;

• l’absen ce de maî tri se des habi le tés de base : les élè ves n’iden ti fient pas effi ca ce ment les
mots nou veaux.

Auparavant, les acti vi tés per met tant d’amé lio rer la flui di té de la lec ture orale des élè ves met taient
prin ci pa le ment l’accent sur l’aug men ta tion du nom bre de mots cor rec te ment lus par minu te. Or,
ces acti vi tés peu vent avoir pour effet de détour ner les élè ves du but pre mier de la lec ture : la
com pré hen sion. Selon Kuhn et Rasinski (2007), pour être effi ca ce, l’ensei gne ment de la flui di té
doit tenir comp te des élé ments sui vants :

• l’ensei gnant ou un autre lec teur modè le la lec ture orale flui de pour les élè ves ;

• un sou tien est  offert aux élè ves pen dant qu’ils  lisent. Ce sou tien peut pren dre la forme de la
lec ture en grou pe, de la lec ture à deux avec un pair ou de la lec ture pen dant l’écou te d’un
texte ou d’un livre enre gis tré ;

• la lec ture répé tée d’un texte ou d’un livre est faite  devant un audi toi re réel (poé sie, pièce de
théâ tre, paro les de chan son, mono lo gue, texte lit té rai re) ;

• les élè ves doi vent lire ora le ment de telle sorte que le mes sa ge écrit res sem ble le plus pos si ble
au lan ga ge oral (expres sion adé qua te).

Ces  auteurs pré sen tent dif fé ren tes acti vi tés qui ont été démon trées effi ca ces par la recher che
pour sou te nir le déve lop pe ment de la flui di té des jeu nes élè ves et des élè ves plus vieux qui n’ont
pas enco re une lec ture flui de. Dans tous les cas, les tex tes et les  livres uti li sés sont d’un  niveau
de dif fi cul té qui pré sen te un défi rai son na ble pour les élè ves.
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Tableau 9 - Activités démon trées effi ca ces pour sou te nir le déve lop pe ment de la flui di té selon Kuhn et

Rasinski (2007)

type de matériel
Ce que c’est regrou pe ment néces sai re Déroulement

d’élè ves

lecture pen dant L’élève seul Des tex tes ou des • Les élè ves choi sis sent un texte ou un livre parmi une
l’écou te d’un texte livres enre gis trés sélec tion pré en re gis trée.
ou d’un livre • Ils le  lisent pen dant qu’ils en écou tent la lec ture.
(rea ding while • Ils reli sent le même texte ou le même livre jusqu’à ce qu’ils
lis te ning)  puis sent le lire avec flui di té de façon auto no me.

• Ils  refont l’acti vi té avec un nou veau texte ou un nou veau
livre lorsqu’ils sont par ve nus à lire le pré cé dent avec flui di té.

lecture à deux Toute la clas se ou Des tex tes ou des • Préalablement, on ensei gne aux élè ves à  offrir une rétroac tion
(pai red repea ted un sous-grou pe livres  variés appro priée15 et on uti li se une pro cé du re de pai ra ge16 pour
rea dings) d’élè ves en dya des s’assu rer d’un écart rai son na ble (et non exces sif) entre les élè ves.

• L’ensei gnant modè le la lec ture orale du texte ou du livre.
• Les élè ves choi sis sent un pas sa ge17 de 50 à 100 mots dans le 

texte ou le livre lu par l’ensei gnant.
• Les élè ves déci dent qui des deux com men ce la lec ture ou ils

sui vent un horai re prévu qui per met l’alter nan ce des lec teurs.
• Les élè ves  lisent le pas sa ge qua tre fois : la pre miè re fois
• silen cieu se ment (pour s’y fami lia ri ser) et les trois  autres fois à 

voix haute.
• Après cha que lec ture du pas sa ge, les élè ves éva luent leur 

per for man ce sur une  feuille d’auto éva lua tion.
• L’élève qui écou te doit com men ter la lec ture orale après la 

troi siè me ou la qua triè me lec ture. Il note ses com men tai res 
sur une  feuille pré vue à cet effet.

• Les élè ves inver sent les rôles.

lecture répé tée Les élè ves de la Des poè mes, • En sous-grou pe, les élè ves répè tent la lec ture du texte
de tex tes clas se sépa rés en des paro les de pen dant la semai ne.
authen ti ques dans sous-grou pes en chan son, des • À la fin de la semai ne, ils  lisent le texte  devant un audi toi rele but de faire une fonc tion de la piè ces de théâ tre, authen ti que (les  autres élè ves de la clas se, des élè ves d’autrespres ta tion  devant pres ta tion des tex tes clas ses, les  parents, le per son nel de l’école, etc.).un audi toi re réel lit té rai res, etc.
(authen tic repea ted
rea ding)

lecture orale pour Des sous-grou pes Des tex tes ou des • Les élè ves du sous-grou pe font une lec ture en chœur du
déve lop per la  livres  variés même texte ou de tex tes dif fé rents pen dant quel ques
flui di té (fluen cy minu tes, trois fois par semai ne.
orien ted oral rea ding)  

leçons pour Toute la clas se Des tex tes ou des • Le texte est lu aux élè ves deux ou trois fois pen dant que les
déve lop per la livres  variés élè ves sui vent en le  lisant silen cieu se ment.
flui di té (fluen cy • Tous les élè ves de la clas se  lisent le texte en chœur.
deve lop ment • Les élè ves sont regrou pés en dya des pour faire « la lec ture à
les son) deux » (voir la pro cé du re décri te dans ce  tableau).

• Les élè ves peu vent, s’ils le veu lent, lire le texte à voix haute
seuls ou en  petits grou pes  devant les  autres élè ves de la clas se.

• Les élè ves peu vent, de façon option nel le, appor ter le texte 
à la mai son pour un exer ci ce sup plé men tai re avec un mem bre
de la  famille, par exem ple.

15 Par exem ple, « Je pense que ta lec ture était plus rapi de » ; « Je pense que tu as lu plus de mots cor rec te ment » ; « Tu lis avec
plus d’expres sion ».

16 Il est d’abord sug gé ré de dres ser une liste des élè ves  allant du plus habi le lec teur au lec teur le plus en dif fi cul té. Ensuite, on
divi se la liste en deux au  milieu et on dis po se les élè ves en grou pes de sorte que le lec teur le plus habi le soit jume lé au lec teur
moyen au haut de la secon de moi tié de la liste initia le et que le lec teur le plus en dif fi cul té soit jume lé au lec teur moyen
au bas de la pre miè re moi tié de la liste initia le.

17 Il est pré fé ra ble que les élè ves qui tra vaillent ensem ble ne  lisent pas le même pas sa ge pour évi ter qu’ils se com pa rent de
façon direc te.





Vocabulaire

L’éten due du voca bu lai re des élè ves per met de pré di re leur suc cès en lec ture et leur réus si te
sco lai re. La sphère vocabulaire correspond à la connais san ce du sens des mots  employés dans

les tex tes (lexi que) de même qu’à la connais san ce et à l’usage du méta lan ga ge, c’est-à-dire les
mots uti li sés pour par ler du lan ga ge écrit, par exem ple les syl la bes, le texte cou rant, les sous- titres
et les para gra phes.

Plusieurs mots uti li sés dans les tex tes pro po sés en clas se peu vent être dif fi ci les à com pren dre
pour les élè ves, car ces mots peu vent :

• être moins fré quents qu’à l’oral ;

• être pro pres à une dis ci pli ne sco lai re ;

• être com plexes et longs (com po sés de plu sieurs mor phè mes) ;

• pré sen ter plu sieurs signi fi ca tions dans dif fé rents contex tes.

Selon Carlisle (2007), l’éten due des mots  connus par les élè ves est un fac teur clé dans la
com pré hen sion en lec ture. L’écart entre les élè ves qui pos sè dent un lexi que limi té et ceux qui
pos sè dent un lexi que riche et éten du s’accen tue au fil du che mi ne ment sco lai re, prin ci pa le ment
parce qu’il se fait peu d’ensei gne ment du voca bu lai re à l’école. De plus, plu sieurs élè ves qui
 étaient com pé tents en lec ture au début du pri mai re ren con trent des dif fi cul tés à com pren dre les
tex tes pro po sés en clas se dès le deuxiè me cycle. Ces dif fi cul tés  seraient prin ci pa le ment cau sées
par un lexi que limi té. Par  ailleurs, un lexi que res treint peut éga le ment nuire à la com pré hen sion en
lec ture des élè ves qui iden ti fient les mots effi ca ce ment parce qu’ils n’ont pas accès à leur sens.
L’expo si tion à l’écrit per met cer tes, dans cer tai nes condi tions, d’aug men ter le voca bu lai re connu.
Cependant, l’ensei gne ment du voca bu lai re est essen tiel et il faut lui faire une place de choix à
l’école. Cet ensei gne ment a des retom bées posi ti ves chez les élè ves plus âgés (Biemiller, 2007).
Les connais san ces scien ti fi ques actuel les nous amè nent à conclu re que l’expo si tion à l’écrit,
com bi née à l’ensei gne ment du voca bu lai re, cons ti tuent les  façons les plus effi ca ces de déve lop per
le lexi que des élè ves.

L’ensei gne ment du voca bu lai re vise à :

• aug men ter le voca bu lai re connu pour favo ri ser la com pré hen sion des tex tes pro po sés en clas se ;

•  outiller les élè ves pour qu’ils par vien nent à com pren dre le sens des mots nou veaux dans les tex tes ;

• aug men ter la com pré hen sion des mots uti li sés pour ensei gner (le méta lan ga ge) afin que les élè ves
aient accès aux appren tis sa ges sco lai res.
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L’ensei gne ment du voca bu lai re est simi lai re de la mater nel le à la fin du secon dai re et il suit les
prin ci pes sui vants (Beck, McKeown et Kucan, 2008) :

• les mots ensei gnés sont  ciblés ;

• les expli ca tions sur le sens des mots sont mises en contex te ;

• les mots  ciblés sont pré sen tés dans les dif fé rents contex tes dans les quels ils peu vent se trou ver ;

• plu sieurs occa sions d’uti li ser ces mots et d’y réflé chir sont offer tes aux élè ves.

En plus de por ter sur des mots choi sis, cet ensei gne ment trai te aussi des par ties signi fi ca ti ves du mot
(mor phè mes) car, une fois que ces par ties sont appri ses, elles per met tent aux élè ves d’aug men ter
leur réper toi re des mots  connus de façon remar qua ble. L’ensei gne ment du voca bu lai re aide les
élè ves plus vieux à deve nir des appre nants  actifs. Il les amène à iden ti fier les mots incom pris et
à uti li ser effi ca ce ment diver ses stra té gies per met tant de com pren dre les mots nou veaux.

Tableau 10 – Ressources pour l’ensei gne ment du voca bu lai re

Parties signi fi ca ti ves stratégies per met tant 
mots choi sis du mot (mor phè mes) de com pren dre les 

mots nou veaux

Choix des mots à enseigner

Plusieurs ensei gnants se deman dent com ment choi sir les mots à ensei gner. Les avis sont par ta gés
sur ce sujet. Par exem ple, Biemiller (2009) pro po se d’ensei gner les mots uti li sés par les élè ves qui
ont un voca bu lai re riche et éten du, mais qui ne sont pas  connus de ceux qui ont un voca bu lai re
limi té. Pour leur part, Beck, McKeown et Kucan (2008) pro po sent d’uti li ser une clas si fi ca tion en
trois caté go ries  basées sur l’uti li té des mots.

• Les mots les plus impor tants pour 
com pren dre le texte à lire

• Les mots les plus fré quents
• Les mots uti li sés pour ensei gner 

(le méta lan ga ge)
• Les mots pro pres à une dis ci pli ne
• Les mots por teurs de plu sieurs

signi fi ca tions
• Les expres sions idio ma ti ques

• Affixes
• Radicaux
• Racines
• Autres mar ques mor pho lo gi ques

• L’ana ly se mor pho lo gi que
• L’uti li sa tion des  outils de réfé ren ce
• L’uti li sa tion des indi ces séman ti ques

et contex tuels (les défi ni tions,
les exem ples, les para phra ses,
les des crip tions, etc.)
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Tableau 11- Catégories  basées sur l’uti li té des mots selon Beck, McKeown et Kucan (2008)

Catégorie 1 Catégorie 2 Catégorie 3

les mots que les mots uti les qui favo ri sent les mots rares
les élè ves connais sent la com pré hen sion qui sont peu uti li sés

Le choix des mots à ensei gner est fait en fonc tion des  besoins des élè ves. Il est éga le ment fait en
pre nant en comp te leur impor tan ce rela ti ve pour la com pré hen sion lan ga giè re en géné ral et pour
la com pré hen sion des tex tes pro po sés en clas se. Beck, McKeown et Kucan (2008) pré co ni sent de
cen trer l’ensei gne ment du voca bu lai re sur les mots de la deuxiè me caté go rie parce qu’ils se trou vent
sou vent dans les tex tes  écrits et qu’ils sont peu fré quents à l’oral. Deux mises en garde sont fai tes :

• Les mots de caté go rie 2 n’ont pas tous la même impor tan ce. Pour l’ensei gne ment en clas se, il est
recom man dé de choi sir parmi deux mots de catégorie 2, par exem ple, celui que les élè ves peu vent
ren con trer dans une plus gran de varié té de contex tes.

• Les catégories 1, 2 et 3 ne cor res pon dent pas aux clas ses « faci le », « dif fi ci le » et « très dif fi ci le ».
Par exem ple, le mot piano est un mot de catégorie 3 parce qu’il appar tient à un domai ne
spé ci fi que, les instru ments de musi que. Cependant, il n’est pas « dif fi ci le» pour la majo ri té des
élè ves et son rôle dans la com pré hen sion lan ga giè re en géné ral est plu tôt mince.

Il est pré fé ra ble de choi sir les mots à ensei gner dans les tex tes  écrits plu tôt que d’uti li ser des lis tes
de mots de voca bu lai re. Plusieurs rai sons moti vent cette façon de faire :

• L’écrit pré sen te un voca bu lai re net te ment plus riche que l’oral. Ainsi le  niveau de lan ga ge des
 livres pour  enfants est près de 50 % plus élevé que le  niveau du lan ga ge cou rant adul te. Quant
aux maga zi nes popu lai res pour adul tes, ils pré sen tent un  niveau de lan ga ge trois fois plus élevé
qu’une émis sion popu lai re pour adul tes.

• Les mots choi sis dans les tex tes sou tien nent à la fois la com pré hen sion de ces mots et la
com pré hen sion des tex tes des quels ils sont tirés.

• Le contex te d’appren tis sa ge des mots choi sis dans des tex tes est authen ti que et la situa tion
lan ga giè re, signi fian te, ce qui favo ri se l’appren tis sa ge de mots nou veaux. Cela contri bue aussi
à aug men ter la per ti nen ce des appren tis sa ges, aug men tant par le fait même la moti va tion
des élè ves.

• Les lis tes de voca bu lai re  basées sur la fré quen ce des mots ne tien nent comp te ni du  niveau de
dif fi cul té de ceux-ci ni de leur uti li té dans le lexi que des élè ves (Beck, McKeown et Kucan, 2008).

• Mots de tous les jours
• Vocabulaire de base
• Mots fami liers

• Mots plus sophis ti qués que les
mots de base, mais très uti li sés
dans le lan ga ge écrit

• Mots fré quents chez l’uti li sa teur
 mature

• Mots uti li sés pour ensei gner : 
méta lan ga ge

• Mots rares
• Vocabulaire spé ci fi que d’un

domai ne ou d’une dis ci pli ne
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enseignement des mor phè mes

Les mor phè mes sont les plus peti tes uni tés de sens de la lan gue. Deux types de mor pho lo gie
exis tent en fran çais : la mor pho lo gie déri va tion nel le et la mor pho lo gie flexion nel le. « [La pre miè re]
concer ne le mode de for ma tion des mots et per met d’aug men ter le stock lexi cal (voca bu lai re).
[La secon de] a trait aux phé no mè nes d’accord en nom bre et en genre des noms, adjec tifs et
ver bes et aux mar ques des modes et temps des ver bes. » (Fayol, 2006, cité dans Réseau cana dien
de recher che sur le lan ga ge et l’alpha bé ti sa tion, 2009, p. 139).

Les mor phè mes de même que l’ana ly se mor pho lo gi que doi vent être ensei gnés aux élè ves pour
qu’ils iden ti fient les mots et qu’ils en trou vent le sens de façon auto no me. Le choix des mor phè mes
à ensei gner repo se sur le prin ci pe d’uti li té : il est fait en fonc tion des  besoins des élè ves et de
leur impor tan ce rela ti ve dans la com pré hen sion lan ga giè re en géné ral. Chez les élè ves, il s’agit de
déve lop per la com pré hen sion des par ties signi fi ca ti ves des mots et de leur rôle dans l’appren tis sa ge
de mots nou veaux. Le déve lop pe ment de cette capa ci té d’ana ly se aug men te le pou voir des élè ves
dans leurs stra té gies à uti li ser pour com pren dre les mots, ce qui favo ri se la com pré hen sion des
tex tes et peut aussi avoir une inci den ce sur leur moti va tion.

enseignement du voca bu lai re avant, pen dant et après la lec ture

L’ensei gne ment du voca bu lai re peut se faire selon trois modes :

• l’ensei gne ment bref ;

• l’ensei gne ment entre paren thè ses ;

• l’ensei gne ment sou te nu.

Tableau 12- Résumé de l’ensei gne ment du voca bu lai re

À quel  moment ? types d’ensei gne ment objectifs Catégories de mots

avant la lec ture Bref •Clarifier
•Favoriser la 

com pré hen sion

•Mots essen tiels à une
bonne com pré hen sion

•Mots de catégories 2 et 3

après la lec ture ou à 
un autre  moment prévu 
par l’ensei gnan t Soutenu Développer le 

voca bu lai re

•Mots impor tants à
connaî tre

•Mots qu’on trou ve dans
dif fé rents contex tes

•Métalangage

Pendant la lec ture orale 
ou silen cieu se Entre paren thè ses
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Précisions pour l’ensei gne ment aux  niveaux 1 et 2

À l’inté rieur de la démar che d’inter ven tion, les stra té gies uti li sées pour ensei gner le voca bu lai re
sont les mêmes au  niveau 1 et au  niveau 2 du modè le d’inter ven tion à trois  niveaux. Les mots
ensei gnés peu vent éga le ment être les mêmes : à ce  moment, pen dant l’ensei gne ment inten sif,
l’ensei gnant pro po se plus d’occa sions de cla ri fier le sens des mots et de les uti li ser, tout en  offrant
une rétroac tion cor rec ti ve pour que les élè ves en déve lop pent une com pré hen sion cor rec te. Les
mots ensei gnés au  niveau 2 peu vent ne pas l’avoir été au  niveau 1. Ce sont des mots qui sont
com pris par la majo ri té des élè ves de la clas se mais qui pré sen tent un défi pour cer tains. Ils sont
choi sis en fonc tion des  besoins de ces der niers.





Compréhension

Plusieurs fac teurs influen cent la com pré hen sion des tex tes par les élè ves. Parmi ces fac teurs,
les pro ces sus rela tifs aux mots  jouent un rôle impor tant. L’iden ti fi ca tion instan ta née des mots

sans  effort et une lec ture flui de favo ri sent une meilleu re com pré hen sion. Cependant, sou te nir
les élè ves pour qu’ils devien nent plus habi les à iden ti fier les mots ou à les com pren dre n’est pas
suf fi sant pour qu’ils devien nent com pé tents en lec ture ou pour qu’ils conti nuent de l’être. Pour
com pren dre les tex tes et réali ser les  tâches pro po sées à l’école, des pro ces sus com plexes rele vant
de la com pré hen sion de par ties de tex tes ou de tex tes  entiers doi vent néces sai re ment être mis
en œuvre.

La com pré hen sion est l’objec tif ulti me de la lec ture à l’école. Plusieurs élè ves ne par ta gent tou te fois
pas cette concep tion. Dans leurs mots, les bons lec teurs sont ceux « qui  lisent vite » ou « qui  lisent
les bons mots ». Pour cette rai son, l’inter ven tion  visant à amé lio rer la com pré hen sion cher che
d’abord à cla ri fier avec les élè ves la concep tion de la lec ture : être com pé tent en lec ture, c’est
don ner du sens à ce qu’on lit. Ensuite, il faut ame ner les élè ves à s’enga ger acti ve ment dans le
pro ces sus de lec ture en leur mon trant com ment le faire, c’est-à-dire en leur ensei gnant les stra té gies
cogni ti ves et méta co gni ti ves de com pré hen sion pour qu’ils devien nent des appre nants stra té gi ques.
D’ailleurs, de nom breu ses étu des démon trent qu’un ensei gne ment de stra té gies effi ca ces de
com pré hen sion en lec ture mène à une com pré hen sion bien meilleu re chez les élè ves que lors que
l’on n’ensei gne pas de tel les stra té gies (Pressley, 2006, cité dans Réseau cana dien de recher che
sur le lan ga ge et l’alpha bé ti sa tion, 2009).

La majo ri té des élè ves qui ont des dif fi cul tés en lec ture ont  besoin d’un ensei gne ment qui amé lio re
la com pré hen sion des tex tes. Ces élè ves :

• pei nent à iden ti fier les mots ou ne  lisent pas avec flui di té parce qu’ils ont peu accès au sens ;

• maî tri sent les habi le tés néces sai res pour iden ti fier les mots et  lisent avec flui di té, mais n’ont
pas accès au sens parce qu’ils uti li sent peu de stra té gies de com pré hen sion ou parce qu’ils le
font de façon inef fi ca ce.

Par  ailleurs, cer tains élè ves mon trent une com pré hen sion adé qua te lorsqu’on leur lit les tex tes
pro po sés en clas se, mais ils n’arri vent pas à accé der au sens en  lisant seuls ces mêmes tex tes. Les
inter ven tions  auprès de ce der nier grou pe d’élè ves ont pour objet de les aider à déve lop per les
habi le tés néces sai res pour iden ti fier les mots effi ca ce ment et lire avec flui di té.
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Processus impli qués dans la com pré hen sion

Pour ensei gner aux élè ves com ment com pren dre les tex tes pro po sés à l’école, il peut s’avé rer
inté res sant d’orga ni ser les stra té gies en fonc tion des trois temps du pro ces sus de lec ture, soit
avant, pen dant et après la lec ture. Cette orga ni sa tion ne per met tou te fois pas de trai ter de toute
la com plexi té des éta pes que les lec teurs doi vent sui vre pour cons trui re le sens d’un texte. Block
et Pressley (2007) sug gè rent plu tôt aux ensei gnants d’orga ni ser l’ensei gne ment de la com pré hen sion
en fonc tion de qua tre caté go ries de pro ces sus, soit ceux qui sont néces sai res pour :

• com pren dre les mots ;

• com pren dre les phra ses ou les para gra phes ;

• com pren dre les tex tes ;

• cons trui re les appren tis sa ges et les uti li ser.

Tableau 13 – Pro ces sus asso ciés à la com pré hen sion

Catégories de pro ces sus exemples d’actions à réali ser
asso ciés à la com pré hen sion pour être  actifs sur le plan cogni tif

les pro ces sus de com pré hen sion •Mobiliser des res sour ces  variées pour iden ti fier les mots et en
néces sai res pour com pren dre les mots com pren dre le sens

les pro ces sus de com pré hen sion •Arrêter la lec ture pour reli re un pas sa ge ou pour met tre en œuvre
néces sai res pour com pren dre les le pro ces sus de réso lu tion de pro blè mes afin de com pren dre le
phra ses et les para gra phes sens d’une phra se ou d’un para gra phe qui n’est pas clair

les pro ces sus de com pré hen sion Avant la lec ture
néces sai res pour com pren dre •Se pré pa rer à la lec ture d’un texte en le sur vo lant (lire les  titres et
les tex tes obs er ver les carac té ris ti ques, les sec tions, les ima ges et les légen des)

et en fai sant des pré dic tions sur le conte nu
•Aborder un texte en anti ci pant les élé ments pro pres au genre et à 

la struc ture

Pendant la lec ture
•Produire des inter pré ta tions sen sées ; confir mer ou infir mer les 

hypo thè ses et les pré dic tions fai tes avant la lec ture et au fur et à 
mesu re ; se faire des ima ges men ta les en rap port avec le conte nu ;
se poser des ques tions sur le conte nu et y répon dre

•Noter (men ta le ment ou par écrit) les élé ments pro pres au genre et 
à la struc ture du texte au fil de la lec ture

•Établir des liens entre le conte nu du texte et ses expé rien ces 
per son nel les, ses connais san ces sur le monde ou les idées et le 
conte nu d’autres tex tes sans per dre le fil de la lec ture

Après la lec ture
•Faire un résu mé1 en  incluant les élé ments pro pres au genre du texte

et à sa struc ture
•Trouver l’infor ma tion man quan te

les pro ces sus de com pré hen sion •Réfléchir sur le conte nu du texte et déci der de la maniè re de 
néces sai res pour cons trui re les s’en ser vir pour appren dre ou pour réali ser les acti vi tés pro po sées 
appren tis sa ges et les uti li ser en clas se

1. Pour les élèves du premier cycle du secondaire
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enseignement des stra té gies et des pro ces sus de com pré hen sion

Selon Block et Pressley (2007), il faut ensei gner aux élè ves à uti li ser les stra té gies et les pro ces sus
qui favo ri sent la com pré hen sion de sorte qu’ils en vien nent à lire effi ca ce ment de façon auto no me
et méta co gni ti ve. Une séquen ce d’ensei gne ment a été adap tée à par tir des tra vaux de ces  auteurs.

1. L’ensei gnant choi sit la stra té gie ou le pro ces sus de com pré hen sion.

2. L’ensei gnant l’expli que ensui te à l’aide d’un mini mum de six mode la ges dif fé rents en expri mant
sa pen sée et lit le texte à voix haute pen dant que les élè ves sui vent dans leur livre silen cieu se ment.

3. Pendant les jours qui sui vent, l’ensei gnant fait de nou veau le mode la ge de la stra té gie ou du
pro ces sus en contex te, en expri mant sa pen sée à voix haute.

4. L’ensei gnant pro po se aux élè ves des occa sions de s’exer cer pen dant qu’ils  lisent silen cieu se ment.
Il cir cu le parmi les élè ves et enga ge avec cer tains un dia lo gue péda go gi que  réflexif sur l’uti li sa tion
de la stra té gie ou la mise en œuvre du pro ces sus de com pré hen sion. Il offre du sou tien et de la
rétroac tion cor rec ti ve aux élè ves qui ont de la dif fi cul té. Après un cer tain temps, l’ensei gnant
 revient vers les élè ves qui  avaient de la dif fi cul té et enga ge de nou veau avec eux un dia lo gue
péda go gi que  réflexif. Aux élè ves qui ont  besoin de plus d’ensei gne ment pour deve nir auto no mes
dans l’uti li sa tion des stra té gies ou la mise en œuvre des pro ces sus ensei gnés, un ensei gne ment
en sous-grou pe est  offert. La majo ri té des élè ves  auront  besoin de se faire rap pe ler d’uti li ser
ces stra té gies et ces pro ces sus pour par ve nir à lire effi ca ce ment de façon auto no me.

5. L’ensei gnant peut intro dui re une nou vel le stra té gie ou un nou veau pro ces sus lors que la plu part
des élè ves sont par ve nus à uti li ser ceux qui ont été ensei gnés. Il  reprend alors les éta pes
pré cé den tes tout en mode lant l’emploi de la pre miè re stra té gie ou du pre mier pro ces sus.
Au  moment de la pra ti que gui dée avec rétroac tion cor rec ti ve, les élè ves  devront uti li ser les
deux stra té gies.

Les échan ges ver baux  réflexifs doi vent per met tre à l’ensei gnant de même qu’aux élè ves de nom mer
les stra té gies et les pro ces sus et aussi d’expli quer les rai sons pour les quel les il faut les uti li ser à un
 endroit pré cis dans le texte. Par exem ple, ils doi vent pou voir décri re leurs ima ges men ta les, expli quer
les liens qu’ils font ou men tion ner com ment ils ont retro uvé le sens d’un pas sa ge du texte.

Les ensei gnants sont invi tés à aider les élè ves à être  actifs sur le plan cogni tif et enga gés tout au
long du pro ces sus de lec ture. L’ensei gne ment des stra té gies et des pro ces sus de com pré hen sion
est plus effi ca ce lorsqu’il est fait en uti li sant des tex tes  riches qui pré sen tent un défi rai son na ble,
qui peu vent trai ter des conte nus abor dés dans tou tes les dis ci pli nes sco lai res et qui pré sen tent
des struc tures  variées. Lorsque les élè ves choi sis sent eux-mêmes leurs lec tures, elles  devraient
avoir fait l’objet d’une pré sen ta tion par l’ensei gnant, qui  aurait pré ala ble ment éta bli les liens entre
leur conte nu et un thème étu dié ou une expé rien ce vécue par la clas se.

Il est sou hai ta ble que les inter ve nants sco lai res col la bo rent au choix des stra té gies et des pro ces sus
de com pré hen sion à ensei gner et à leur répar ti tion dans le cycle, puis d’un cycle à l’autre. L’ensei -
gne ment des stra té gies et des pro ces sus de com pré hen sion au  niveau 2 porte sur ceux qui ont
été ensei gnés à l’ensem ble des élè ves de la clas se au  niveau 1. Pendant l’ensei gne ment inten sif
des ti né aux élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés, de nou veaux mode la ges et de nom breu ses
occa sions d’uti li ser les stra té gies et les pro ces sus de com pré hen sion en contex te sont pro po sés.
Une rétroac tion cor rec ti ve est éga le ment offer te. L’ensei gne ment se fait dans la « zone de pro che
déve lop pe ment » des élè ves avec un sou tien de type « étaya ge ».
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six stra té gies de com pré hen sion ayant un effet impor tant sur la com pré hen sion

Plusieurs stra té gies sont effi ca ces pour sou te nir la com pré hen sion des élè ves de 10 à 15 ans. Parmi
ces stra té gies, les six sui van tes sont recon nues pour avoir un effet impor tant. Les ensei gnants sont
invi tés à en pré co ni ser l’ensei gne ment pour amé lio rer la com pré hen sion de tous leurs élè ves.
Ces stra té gies peu vent être  employées dans tou tes les dis ci pli nes sco lai res, ce qui signi fie qu’au
secon dai re, les ensei gnants des dif fé ren tes dis ci pli nes pour raient les ensei gner en uti li sant des
tex tes pro pres à leur matiè re :

• les stra té gies per met tant d’acti ver les connais san ces ;

• les orga ni sa teurs gra phi ques ;

• les stra té gies per met tant de gérer la com pré hen sion ;

• le résu mé ;

• les ques tions sur le texte et les répon ses aux ques tions ;

• l’ensei gne ment réci pro que.

Compréhension de tex tes dans tou tes les dis ci pli nes au secon dai re

Depuis plu sieurs  années, un cou rant de recher che s’inté res se à la lit té ra tie dans tou tes les dis ci pli nes.
En ce qui concer ne le secon dai re, Lee et Spratley (2010) sug gè rent aux ensei gnants spé cia lis tes
d’orga ni ser l’ensei gne ment de sorte que les élè ves puis sent mieux com pren dre les tex tes pro po sés
en clas se et mieux appren dre les conte nus dis ci pli nai res. Ils insis tent sur l’impor tan ce d’instau rer
et de main te nir une cul ture d’atten tes éle vées  envers tous les élè ves. Voici leurs sug ges tions :

• véhi cu ler que lire, c’est don ner du sens au texte ;

• offrir un sou tien aux élè ves pen dant qu’ils  lisent pour qu’ils com pren nent les tex tes ;

• trans fé rer aux élè ves la res pon sa bi li té de réflé chir à pro pos des tex tes et de les com pren dre,
en  offrant un sou tien pen dant le tra vail en grand grou pe et en sous-grou pe ;

• pré sen ter des acti vi tés et une varié té de tex tes por tant sur les conte nus à appren dre selon une
séquen ce qui per met de cons trui re des connais san ces petit à petit et qui favo ri se l’appren tis sa ge ;

• cen trer les échan ges ver baux en clas se sur la façon dont les élè ves s’y sont pris pour com pren dre
les tex tes et sur la façon dont ils ont uti li sé ce qu’ils ont  appris pour réali ser les acti vi tés pro po sées ;

• offrir un sou tien suf fi sant pour que les élè ves connais sent le suc cès et pour qu’ils déve lop pent
et aug men tent leur sen ti ment de com pé ten ce comme lec teurs.
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Tableau 14 - Résumé de l’inter ven tion en fonc tion des sphè res en lec ture pour les élè ves de 10 à 15 ans

sphères Description à l’aide Comportements obs er va bles Contextes sur quoi 

d’inter ven tion d’indi ca teurs du lec teur en dif fi cul té d’ensei gne ment l’ensei gne ment 
doit por ter

motivation et
enga ge ment
dans les  tâches
de lec ture

Éprouver du plai sir à lire
des tex tes  variés

•Évite, aussi sou vent que pos si ble, 
les  tâches de lec ture.

•Ne sou hai te pas par ler de ses lec tures.

•Amener les élè ves à
vivre des suc cès en 
lec ture et les célé brer

•Donner accès à des 
tex tes inté res sants de
 niveaux de com plexi té
 variés

•Proposer un 
envi ron nement riche sur
le plan de la lit té ra tie

•Favoriser l’auto ré gu la tion
de l’appren tis sa ge

•Soutenir les élè ves pour
qu’ils se connais sent
mieux comme lec teurs

•Communiquer 
fré quem ment aux 
élè ves leurs pro grès

•Exprimer des atten tes
clai res et éle vées 
rela ti ve ment à la 
par ti ci pa tion des élè ves
et à leur tra vail cogni tif

•Démontrer l’impor tan ce
de la lec ture dans la vie
citoyen ne

•Augmenter les 
inter ac tions socia les
entre élè ves  autour 
de la lec ture

•Les liens de per ti nen ce
•La concep tion de 

la lec ture
•Le choix d’objec tifs 

per son nels en lec ture 
et de  moyens de les
attein dre

•Les stra té gies 
méta co gni ti ves de 
ges tion de la tâche à
réali ser en lec ture

•La connais san ce de soi
comme lec teur

•Le choix des  livres

Être capa ble de 
maî tri ser les  tâches de
lec ture et avoir le 
sen ti ment de pou voir 
les réus sir (per cep tions 
de contrô la bi li té et de
com pé ten ce par rap port
aux  tâches de lec ture)

•Exprime un sen ti ment d’impuis san ce
pour ce qui est de réali ser la tâche pour
laquel le il se sent incom pé tent.

•Démontre son man que de maî tri se des
 tâches de lec ture pro po sées en clas se.

S’enga ger acti ve ment 
sur le plan cogni tif et 
per sé vé rer dans les  tâches
de lec ture (mobi li ser 
effi ca ce ment les res sour ces,
pour sui vre des  visées 
per ti nen tes en rap port
avec le déve lop pe ment
de la com pé ten ce à lire
et les  tâches de lec ture,
inter agir avec le texte
avant, pen dant et après 
la lec ture, etc.)

•Se mobi li se peu dans le but de 
s’amé lio rer comme lec teur.

•A une concep tion inadé qua te de la
com pé ten ce à lire et de ce qu’est un
bon lec teur.

•N’a pas une per cep tion juste de lui
comme lec teur.

•Formule dif fi ci le ment des buts appro priés
pour déve lop per sa com pé ten ce.

•Se fixe des buts irréa lis tes pour 
déve lop per sa com pé ten ce.

•Utilise des  moyens peu adé quats pour
pour sui vre et attein dre ses buts.

•Mène rare ment à terme les  tâches de
lec ture pro po sées en clas se.

• Interagit peu avec le texte avant, 
pen dant et après la lec ture.

•Entretient des attri bu tions cau sa les 
erro nées de ses réus si tes et de ses
 échecs en lec ture.

identification
des mots

Identifier cor rec te ment
les mots dans les  divers
tex tes à l’aide d’une
varié té de stra té gies

•Identifie cor rec te ment la majo ri té des
mots  courts (une ou deux syl la bes), mais
iden ti fie dif fi ci le ment ou incor rec te ment
les mots mul ti syl la bi ques (de trois syl la bes
ou plus).

•Décode dif fi ci le ment les gra phè mes ou
les syl la bes com plexes.

•Effectue incor rec te ment la syl la ba tion
des mots mul ti syl la bi ques.

•Effectue incor rec te ment cer tai nes 
cor res pon dan ces gra pho pho né ti ques.

•Lit des mar ques mor pho lo gi ques non
audi bles18.

•Utiliser les mots 
mul ti syl la bi ques qui se
trou vent dans les tex tes
à lire pour réali ser les
 tâches sco lai res

•Les res sour ces pour
iden ti fier les mots 
nou veaux (les indi ces 
et les stra té gies qui s’y
rat ta chent ; les stra té gies
méta co gni ti ves)

•Les connais san ces
néces sai res à l’uti li sa tion
des stra té gies

18 Par exem ple, « Les  enfants lisent » don ne rait  « Les  enfants lisant ».
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Tableau 14 (suite)

sphères Description à l’aide Comportements obs er va bles Contextes sur quoi 

d’inter ven tion d’indi ca teurs du lec teur en dif fi cul té d’ensei gne ment l’ensei gne ment 
doit por ter

fluidité de la
lec ture orale

Lire ora le ment des tex tes
 variés avec une vites se,
une pré ci sion et une
expres sion adé qua tes

•Lit à une vites se inadé qua te19 parce qu’il
a plu sieurs hési ta tions ou qu’il déco de
dif fi ci le ment plu sieurs mots du texte.

•Fait plu sieurs mépri ses20 lorsqu’il lit.
•S’auto cor ri ge rare ment lorsqu’il fait 

des mépri ses.
•Lit rare ment par grou pes signi fiants.
•Lit mot à mot ou par grou pes de deux

ou trois mots, sans égard au sens et sans
tenir comp te de la ponc tua tion.

•Lit sur un ton mono cor de ou lit avec 
une expres sion et une into na tion 
inadé qua tes.

•Proposer de mul ti ples
occa sions de faire de la
lec ture orale répé tée ou
de la lec ture orale sans
répé ti tion de pas sa ges
suc ces sifs de  niveaux de
com plexi té simi lai res

•Faire cor res pon dre les
pas sa ges à lire au  niveau
de lec ture indé pen dan te
ou d’appren tis sa ge des
élè ves

•Offrir de la rétroac tion
cor rec ti ve sur les 
com po san tes de la 
flui di té de la lec ture orale

•Les stra té gies pour lire
ora le ment avec flui di té

Connaître et  employer
cor rec te ment le 
méta lan ga ge22, c’est-à-dire
les mots qui per met tent de
par ler du lan ga ge écrit, par
exem ple « syl la be », « texte
cou rant », « sous-titre » 
ou « para gra phe »

•Connaît peu ou ne  connaît pas le sens
du méta lan ga ge uti li sé en clas se.

•Réalise inadé qua te ment les  tâches parce
qu’il ne com prend pas le méta lan ga ge.

•Utilise incor rec te ment le méta lan ga ge
lors de l’ensei gne ment.

Vocabulaire Connaître le sens des
mots de tex tes  variés21

•Ne  connaît la signi fi ca tion que de peu
de mots en rap port avec le thème
exploi té dans le texte.

•Démontre une com pré hen sion par tiel le
ou erro née du texte parce que son 
lexi que est limi té.

•Connaît le sens des mots de tex tes 
por tant sur cer tains thè mes qui lui sont
fami liers ou qui sont liés à ses  champs
d’inté rêt, mais ne  connaît pas le sens 
des mots de tex tes por tant sur d’autres
thè mes, par exem ple en rap port avec
des dis ci pli nes sco lai res ou por tant sur
des  sujets pré cis.

•Démontre une com pré hen sion par tiel le
ou erro née de tex tes en rap port avec les
dis ci pli nes sco lai res, des  sujets pré cis, etc.

•Utiliser prin ci pa le ment
les mots  extraits des 
tex tes à lire pour réali ser
les  tâches sco lai res

• Des mots choi sis
• Les stra té gies 

qui per met tent de 
com pren dre les mots
nou veaux

19 Par exem ple, il lit cor rec te ment moins de 100 mots par minu te.
20 L’élève dit un autre mot que le mot qui est écrit. Les mépri ses peu vent chan ger ou non le sens de la phra se ou du texte.
21 Pour obs er ver la capa ci té de l’élève à com pren dre le sens des mots  employés dans les tex tes pro po sés en clas se, il est néces sai re de le ques tion ner avant, pen dant

ou après l’accom plis se ment de la tâche (mise en situa tion, acti va tion des connais san ces anté rieu res, ques tion ne ment, dia lo gue péda go gi que, etc.).
22 Pour obs er ver la capa ci té de l’élève à com pren dre le sens des mots pro pres au méta lan ga ge uti li sés en clas se, il est néces sai re de le ques tion ner avant, pen dant

ou après l’ensei gne ment ou la tâche à accom plir (ques tion ne ment, acti va tion des connais san ces méta lin guis ti ques anté rieu res, dia lo gue péda go gi que, etc.).
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Tableau 14 (suite)

sphères Description à l’aide Comportements obs er va bles Contextes sur quoi 

d’inter ven tion d’indi ca teurs du lec teur en dif fi cul té d’ensei gne ment l’ensei gne ment 
doit por ter

Compréhension Connaître et uti li ser des
stra té gies cogni ti ves et
méta co gni ti ves23  variées
pour com pren dre des
tex tes  variés qu’il lit 
lui-même ou qu’on lui lit

•Énumère peu de stra té gies pour 
com pren dre les tex tes.

•Utilise peu de stra té gies pour com pren dre
les tex tes.

•Surutilise quel ques stra té gies de 
com pré hen sion.

•Choisit des stra té gies inap pro priées pour
com pren dre les tex tes.

•Utilise inef fi ca ce ment des stra té gies de
com pré hen sion par  ailleurs adé qua tes.

•Répond par tiel le ment ou de façon 
inap pro priée aux ques tions de 
com pré hen sion por tant sur l’infor ma tion
expli ci te et impli ci te24.

•Reformule dif fi ci le ment ou de façon
inap pro priée des  extraits du texte.

•Résume le texte en par tie ou de maniè re
erro née.

•Accomplit par tiel le ment ou incor rec te ment
les  tâches sco lai res25 dont l’infor ma tion
ou les consi gnes pro vien nent de tex tes.

• Interrompt rare ment ou n’inter rompt
 jamais sa lec ture lorsqu’il y a perte de
com pré hen sion.

•Lorsque sur vient une perte de sens, ne
sait pas com ment le retro uver ou uti li se
inef fi ca ce ment des  moyens pour le
retro uver.

•Démontre une com pré hen sion adé qua te
pour cer tains types de tex tes, mais
inadé qua te pour d’autres tex tes lus 
en clas se.

•Utiliser les tex tes 
du  niveau sco lai re 
cor res pon dant au
groupe d’âge de 
l’élève26

•Utiliser des tex tes 
lit té rai res de même 
que ceux pro ve nant des
dis ci pli nes  autres que la
lan gue d’ensei gne ment

•Les stra té gies cogni ti ves
et méta co gni ti ves de
com pré hen sion de 
lec ture

•Les connais san ces
néces sai res à l’uti li sa tion
des stra té gies

23 Pour obs er ver le  recours à des stra té gies méta co gni ti ves, il est néces sai re de ques tion ner l’élève pen dant qu’il réali se la tâche ou après (entre vue
méta co gni ti ve, dia lo gue péda go gi que, ques tion nai re d’auto éva lua tion, etc.).

24 Il faut s’assu rer, par  ailleurs, que l’élève com prend la ques tion et le type de répon se atten due.
25 Par exem ple, la réali sa tion d’une recet te, la pro duc tion d’un rap port de recher che, la pré pa ra tion à un débat.
26 Il s’agit d’offrir aux élèves des textes dont les sujets sont d’intérêt pour leur âge. Ainsi, on ne propose pas à un élève du premier cycle du secondaire, un

texte de quatrième année du primaire.

Recourir effi ca ce ment à
des stra té gies et des 
indi ces  variés pour trou ver
le sens des mots dans le
texte

Vocabulaire
(suite)

•Connaît peu d’indi ces et de stra té gies
pour trou ver le sens des mots du texte.

•Choisit des stra té gies ou des indi ces
inap pro priés pour trou ver le sens des mots.

•Utilise inef fi ca ce ment des stra té gies ou
des indi ces, par  ailleurs adé quats, pour
trou ver le sens des mots.

•Surutilise des indi ces ou des stra té gies
pour trou ver le sens des mots.

•Le plus sou vent, ne trou ve pas le sens
des mots du texte.
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enseignement de stra té gies

Dans la par tie du réfé ren tiel por tant sur l’inter ven tion en fonc tion des sphè res en lec ture, il est
ques tion de l’ensei gne ment de stra té gies, c’est-à-dire l’ensei gne ment du « com ment faire ». Cet
ensei gne ment est expli qué ci-après.

Tout d’abord, l’ensei gne ment de stra té gies com por te trois par ties :

1. Modelage, expli ca tion ou démons tra tion ;

2. Pratique gui dée avec rétroac tion cor rec ti ve ;

3. Pratique auto no me.

L’ensei gne ment du « com ment faire » néces si te la pla ni fi ca tion d’acti vi tés pour cha cu ne des
trois éta pes de la séquen ce. Souvent, l’étape de la pra ti que gui dée avec rétroac tion cor rec ti ve
est absen te. Pourtant, il est essen tiel pour les élè ves de s’exer cer d’abord en rece vant une
rétroac tion qui :

• ren for ce ce qu’ils font cor rec te ment ;

• leur per met de cor ri ger le tir s’ils  emploient la stra té gie de façon incor rec te ;

• leur offre un sou tien pour qu’ils devien nent de plus en plus auto no mes dans l’uti li sa tion des
stra té gies.

Ce n’est qu’à la condi tion que les élè ves uti li sent cor rec te ment les stra té gies ensei gnées que la
pra ti que auto no me per met de déve lop per la com pé ten ce à lire. C’est pour quoi la pra ti que gui dée
avec rétroac tion cor rec ti ve est si impor tan te.

Plusieurs mode la ges peu vent être néces sai res pour que tous les élè ves com pren nent bien com ment
uti li ser les stra té gies ensei gnées et quand le faire. De même, plu sieurs occa sions de les uti li ser en
rece vant une rétroac tion cor rec ti ve, puis plu sieurs occa sions de s’exer cer de façon auto no me
peu vent aussi être uti les. Cette séquen ce peut donc être repri se plu sieurs fois. En cours d’année,
il est sou hai ta ble d’ensei gner de nou veau des stra té gies déjà vues pour s’assu rer que les élè ves
n’oublient pas com ment les uti li ser et quand le faire. De plus, cela rap pel le que les appren tis sa ges
sont uti les et qu’un nou vel appren tis sa ge, celui d’une autre stra té gie par exem ple, ne rend pas
l’appren tis sa ge pré cé dent  désuet ou inuti le.



R é f é r e n t i e l  d ’ i n t e r  v e n  t i o n  e n  l e c  t u r e  
p o u r  l e s  é l è  v e s  d e  1 0  à  1 5  a n s

section 1 • Soutien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire 59

Tableau 15 – L’ensei gne ment de stra té gies

modelage, expli ca tion Pratique gui dée avec 
ou démons tra tion rétroac tion cor rec ti ve Pratique auto no me

• Rendre la stra té gie, les  actions 
cogni ti ves et les pen sées expli ci tes

• Procéder du plus sim ple au 
plus com plexe

• Établir des liens avec le 
déve lop pe ment des com pé ten ces

• Activer les connais san ces en 
éta blis sant des liens avec ce qui 
a déjà été ensei gné ou ce qui est 
déjà connu

• Proposer des exem ples et des
 contre-exem ples

• Utiliser des contex tes  variés

• Proposer de mul ti ples occa sions de
réflé chir sur les  actions (cogni ti ves
et com por te men ta les)

• Varier les contex tes de réali sa tion
• Varier la façon d’offrir la rétroac tion

cor rec ti ve
• Proposer de mul ti ples occa sions

d’échan ger ver ba le ment à pro pos
de la tâche, de la pro cé du re, du
pro ces sus, des  notions, des  concepts
en jeu

• Proposer des  tâches et des acti vi tés
qui se  situent dans la zone pro xi ma le
de déve lop pe ment de l’élève

• Offrir de l’étaya ge

• Proposer de mul ti ples occa sions
d’uti li ser les stra té gies dans des
contex tes  variés

• Proposer des  tâches et des 
acti vi tés qui se  situent dans la 
zone d’appren tis sa ge auto no me 
de l’élève (ni trop faci le ni trop 
dif fi ci le)
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Communication

Qu’elle soit orale ou écri te, la com mu ni ca tion est pré sen te tout au long de la démar che d’inter ven tion.
Il est impor tant de défi nir ce qu’il faut com mu ni quer, les per son nes impli quées dans l’exer ci ce
de com mu ni ca tion, le  moment qui est per ti nent pour la com mu ni ca tion ainsi que les  moyens à
uti li ser pour assu rer une com mu ni ca tion pré ci se et effi ca ce.

Ce qu’il faut com mu ni quer

Globalement, la com mu ni ca tion porte sur les élé ments sui vants :

• les appren tis sa ges réali sés en fonc tion des atten tes du Programme de for ma tion de l’école
qué bé coi se cor res pon dant à l’âge de l’élève ;

• les for ces des élè ves et les défis à rele ver ;

• les inter ven tions mises en place pour sou te nir les appren tis sa ges, y com pris les ajus te ments
dont cer tains doi vent béné fi cier pour déve lop per leurs appren tis sa ges en lec ture ;

• les pro grès accom plis ;

• pour ceux dont les objec tifs ont été déter mi nés à l’inté rieur d’une démar che de plan d’inter ven -
tion, l’infor ma tion sur les pro grès réali sés en fonc tion de ces objec tifs.

acteurs concer nés par la com mu ni ca tion

Plusieurs  acteurs sont concer nés par la com mu ni ca tion de l’infor ma tion : les élè ves, leurs  parents,
les inter ve nants sco lai res et la direc tion d’école. Cette com mu ni ca tion s’avère essen tiel le à une
inter ven tion concer tée en vue de sou te nir la pro gres sion des appren tis sa ges des élè ves, par ti cu liè re -
ment de ceux qui ren con trent des dif fi cul tés. Tous peu vent ainsi diri ger leurs  efforts vers le même but
et contri buer à la prise de déci sions, notam ment au  moment de la démar che de plan d’inter ven tion.

Élèves

La com mu ni ca tion avec les élè ves est indis pen sa ble pour favo ri ser leur res pon sa bi li sa tion à l’égard
des appren tis sa ges. Il est impor tant de les infor mer le plus fré quem ment pos si ble de leurs for ces
et des défis qu’ils ont à rele ver pour pro gres ser. Il est aussi impor tant de les impli quer dans les
déci sions qui les concer nent. Les élè ves qui dis po sent d’infor ma tion pré ci se sur leurs capa ci tés
et leurs  besoins et qui se sen tent écou tés s’enga gent davan tage dans leurs appren tis sa ges.

Parents

L’infor ma tion sur les appren tis sa ges réali sés et sur les défis à rele ver par les élè ves doit éga le ment
être trans mi se aux  parents. Ceux-ci, tout comme les élè ves, ont avan tage à connaî tre les résul tats
des inter ven tions mises en place. Leur rôle ne se limi te cepen dant pas à rece voir de l’infor ma tion.
Il est en effet pri mor dial de les invi ter à par ti ci per acti ve ment aux dis cus sions concer nant la façon
de sou te nir la pro gres sion des appren tis sa ges de leur  enfant, notam ment lors de la démar che de
plan d’inter ven tion. Un  parent bien infor mé et impli qué est en mesu re de mieux accom pa gner
son  enfant dans le déve lop pe ment de ses com pé ten ces.
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Intervenants sco lai res et direc tion d’école

La com mu ni ca tion entre les inter ve nants sco lai res est un autre élé ment fon da men tal pour une
 action concer tée  visant à aug men ter l’effi ca ci té du sou tien  offert aux élè ves. Ainsi, plu sieurs ensei gnants
peu vent échan ger sur les  besoins de cer tains élè ves et sur des  façons d’inter ve nir effi ca ce ment
 auprès d’eux.

Le per son nel des ser vi ces com plé men tai res (psy cho lo gue, ortho pé da go gue, ortho pho nis te, etc.)
peut aussi appor ter de l’infor ma tion per met tant de mieux  situer les for ces et les dif fi cul tés des
élè ves et sug gé rer des pis tes inté res san tes pour l’inter ven tion, notam ment lors de la démar che
de plan d’inter ven tion, exer çant ainsi un pré cieux rôle- conseil.

La direc tion d’école, quant à elle, doit s’assu rer que l’infor ma tion cir cu le et que cha cun des
 acteurs concer nés par ti ci pe à ce pro ces sus de com mu ni ca tion. Son lea ders hip dans ce domai ne
est par ti cu liè re ment impor tant au secon dai re, où l’infor ma tion doit être par ta gée entre les
ensei gnants de dif fé ren tes dis ci pli nes, l’ensei gnant-res sour ce et les  autres inter ve nants des ser vi ces
com plé men tai res concer nés.

moments où il s’avère per ti nent de com mu ni quer

Le plus sou vent pos si ble, l’ensei gnant prend soin de sou li gner à l’élève les pro grès réali sés et les
défis qu’il doit rele ver. Après le dépis tage, il l’infor me de ses for ces et de ses dif fi cul tés pour
l’ame ner à s’enga ger dans un pre mier défi.

Au  moment de l’aide à l’appren tis sa ge, la com mu ni ca tion peut se faire pen dant et après les acti vi tés
pré vues en lec ture. Ainsi, l’ensei gnant ou un autre inter ve nant peut échan ger avec l’élève lors que
la tâche est en cours d’exé cu tion. Il peut s’agir, notam ment au  moment de la pra ti que gui dée
avec rétroac tion cor rec ti ve, d'échan ges infor mels qui  visent à répon dre aux  besoins qui res sor tent
pen dant le dérou le ment des acti vi tés. Ces échan ges favo ri sent une rétroac tion immé dia te diri gée
vers l'élève et  offrent une infor ma tion rela ti ve ment à la dif fi cul té obs er vée. La rétroac tion peut
éga le ment ser vir à encou ra ger un élève qui pro gres se bien. Il est enten du que cette com mu ni ca tion
garan tit l’ajus te ment le plus rapi de aux appren tis sa ges de l’élève et occu pe ainsi une place
pré pon dé ran te dans son pro ces sus d’appren tis sa ge. Après l’ana ly se d’une ou de plu sieurs  tâches
réali sées, la com mu ni ca tion per met d’infor mer l’élève, ses  parents et les dif fé rents inter ve nants
concer nés des for ces et des dif fi cul tés de ce der nier.

À cer tains  moments dans l’année sco lai re, la com mu ni ca tion est obli ga toi re, puisqu’elle est pres cri te
par le régi me péda go gi que. La com mu ni ca tion écri te en début d’année ainsi que les bul le tins
 jouent, à leur  niveau, un rôle impor tant dans l’expres sion des pro grès réali sés par l’élève qui
ren con tre des dif fi cul tés. À l’arri vée des élè ves au secon dai re, l’infor ma tion écri te aide l’ensei gnant
à mieux orien ter ses  actions dès le début de l’année sco lai re.

La réali sa tion du plan d’inter ven tion cons ti tue un autre  moment où la com mu ni ca tion s’avère
d’une gran de impor tan ce. L’infor ma tion par ta gée lors de cette démar che per met de s’enten dre
sur les capa ci tés et les  besoins de l’élève afin de  cibler des objec tifs per ti nents. Elle favo ri se aussi
des inter ven tions plus cohé ren tes au cours d’une même année ainsi que d’une année à l’autre.
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Communication pré ci se et effi ca ce

L’obs er va tion des élè ves ainsi que l’uti li sa tion de  divers  outils de col lec te d’infor ma tion (par exem ple
des  grilles, des entre vues ou des port fo lios) et de consi gna tion (par exem ple un jour nal de bord
ou un dos sier anec do ti que) four nis sent de l’infor ma tion pré cieu se  menant à l’exer ci ce du juge ment
pro fes sion nel et devien nent les assi ses d’une bonne com mu ni ca tion. Certains de ces  outils, tel le
dos sier d’appren tis sa ge et d’éva lua tion, per met tent de conser ver des piè ces jus ti fi ca ti ves qui illus trent
la pro gres sion de l’élève en lec ture.

À l’inté rieur de la démar che d’inter ven tion, les  paliers des sphè res d’inter ven tion cons ti tuent un
outil qui favo ri se une com mu ni ca tion effi ca ce de la pro gres sion des élè ves et qui per met aux
ensei gnants de  situer les élè ves selon les dif fé rents appren tis sa ges liés aux sphè res d’inter ven tion,
notam ment au  moment du dépis tage. Ainsi, les  paliers peu vent sou te nir la com mu ni ca tion de
l’ensei gnant avec l’élève, avec ses  parents et avec les  autres inter ve nants en met tant des mots sur
les capa ci tés et les  besoins de l’élève qui ren con tre des dif fi cul tés.

E n  r é s u  m é

La com mu ni ca tion est essen tiel le à l’appren tis sa ge. Plusieurs inter ve nants sont concer nés dans
l’exer ci ce de com mu ni ca tion ; cela  inclut les  parents et les élè ves eux-mêmes. La com mu ni -
ca tion peut se réali ser à tout  moment de la démar che d’inter ven tion et elle doit être fré quen te.
Après le dépis tage, elle témoi gne des for ces et des dif fi cul tés de l’élève en lui per met tant
de s’enga ger dans un pre mier défi. Pendant l’inter ven tion, elle rend comp te de la pro gres sion
de l’élève et infor me sur sa répon se à l’inter ven tion. Après l’inter ven tion, elle per met de faire
le point en met tant en  relief l’ensem ble des appren tis sa ges réali sés, tout en infor mant sur les
dif fi cul tés qui res tent ainsi que sur les déci sions qui en décou lent. Pour com mu ni quer de
façon pré ci se et effi ca ce, l’ensei gnant doit  recueillir des don nées qui peu vent être inter pré tées
à la lumiè re des  paliers liés aux dif fé ren tes sphè res d’inter ven tion.
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1. Proposer des textes de niveaux de 
complexité variés

2. Proposer une version orale de certains textes
3. Enregistrer ou schématiser les consignes de

tâches complexes ou encore en faire une liste
4. Augmenter les connaissances des élèves sur

les thèmes exploités dans les textes
5. Proposer des versions des textes dont la

présentation visuelle est changée
6. Proposer des versions des textes dont les

mots ou les passages difficiles sont expliqués

7. Présenter des organisateurs graphiques non
remplis, partiellement remplis ou entièrement
remplis pour certains textes

8. Accompagner certains textes d’un résumé
de qualité

9. Expliquer, pour certaines tâches complexes,
le genre de réponses attendues

10.Présenter des tâches exemplaires comme
modèles 

11.Proposer des tâches partiellement 
terminées, etc.

annexe 1 Pistes d’ajus te ment qui ont pour objet de don ner accès 
au conte nu à appren dre

Préambule

Les pis tes d’ajus te ment qui per met tent de sou te nir la lec ture de tex tes com plexes ou de réali ser
des  tâches com plexes peu vent être uti les en fran çais, lan gue d’ensei gne ment, et dans les  autres
dis ci pli nes. Cependant, elles ne peu vent pas à elles seu les assu rer la réus si te sco lai re des élè ves
qui ren con trent des dif fi cul tés d’appren tis sa ge : il faut leur ensei gner les connais san ces, les
 concepts, les pro cé du res, les stra té gies, etc. Il faut donc voir ces pis tes d’ajus te ment comme
des  moyens de sou te nir les élè ves en dif fi cul té à des  moments choi sis, pour des  tâches choi sies,
pour qu’ils aient accès aux appren tis sa ges.

Les pis tes d’ajus te ment pré sen tées dans ce docu ment s’inscri vent dans un cou rant d’accès uni ver sel,
c’est-à-dire que, dès la pla ni fi ca tion de l’acti vi té, la diver si té des  besoins des élè ves est prise en
comp te. L’ensei gnant pla ni fie donc des  moyens de sou te nir la réus si te de tous les élè ves au  niveau 1
du modè le d’inter ven tion à trois  niveaux.

les élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés d’appren tis sa ge for ment un grou pe hété ro gè ne à
l’inté rieur  duquel cha que élève est uni que. Les éti quet tes ou les caté go ries ne ren sei gnent pas
avec suf fi sam ment de pré ci sion sur les  besoins de cha cun de ces élè ves. Il ne sem ble donc pas
utile de pro po ser des pis tes d’ajus te ment en fonc tion d’une caté go rie d’élè ves, par exem ple ceux
qui pré sen tent un trou ble défi ci tai re de l’atten tion.

Les sug ges tions ci-après ont le poten tiel de sou te nir la réus si te de tous les élè ves, puis que tous
les élè ves, même les  meilleurs, sont sus cep ti bles de ren con trer des dif fi cul tés à un  moment ou à
un autre dans leur par cours sco lai re. Ces sug ges tions peu vent donc être pro po sées à l’ensem ble
des élè ves, qui pour ront les uti li ser s’ils en res sen tent le  besoin, au  moment où ils en ont  besoin.

Il ne  paraît pas appro prié de ren dre acces si bles tous les  moyens pro po sés pour tou tes les  tâches.
les inter ve nants sco lai res choi sis sent les  tâches pour les quel les les diver ses pis tes d’ajus te ment
sem blent davan tage conve nir pour sou te nir la réus si te de tous les élè ves.

Des suggest ions de pistes d’ajustement en résumé
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Tableau 16 – Pistes d’ajus te ment qui ont pour objet de don ner accès au conte nu à appren dre à par tir de

tex tes

suggestions de pis tes 
d’ajus te ment explications

1. Lorsque plu sieurs tex tes por tent sur •Il est nor mal, même dans une clas se ordi nai re, que les  écarts en
un même thème, ces tex tes pour raient lec ture entre les élè ves  soient impor tants.
être de  niveaux de com plexi té  variés.

•Lorsque les tex tes pro po sés sont de  niveaux de com plexi té  variés, 
il est pos si ble pour les élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés à lire 
de choi sir un texte qui favo ri se ra leur com pré hen sion du thème.

2. Un cer tain nom bre de tex tes, notam ment •Plusieurs élè ves ren con trent des dif fi cul tés à lire les tex tes pro po sés
les plus impor tants (dans une unité, en clas se. Il pour rait leur être sug gé ré d’écou ter un ou plu sieurs
par exem ple), pour raient être four nis en tex tes, tout en ayant la ver sion impri mée sous les yeux pour sui vre
ver sion orale pré en re gis trée et acces si bles la lec ture orale.
sur une clé USB ou un DVD.

•L’écou te d’une lec ture orale exem plai re favo ri se le déve lop pe ment
de la com pé ten ce à lire – mode la ge de la flui di té – et donne accès
au conte nu d’un texte trop dif fi ci le pour l’élève.

•L’écou te de la lec ture pour rait être pro po sée après la lec ture 
indi vi duel le silen cieu se aux élè ves qui sou hai te raient enten dre une 
deuxiè me fois le texte pour mieux le com pren dre.

•Dans les dis ci pli nes  autres que le fran çais, de nom breux appren tis sa ges 
se font en  lisant l’infor ma tion. Ces tex tes infor ma tifs pro pres à des 
dis ci pli nes sco lai res  posent des défis impor tants à plu sieurs élè ves, 
notam ment à cause du style, de la quan ti té d’infor ma tion à trai ter 
et à rete nir ou du voca bu lai re et des connais san ces qu’il faut pos sé der
pour les com pren dre. L’écou te peut, dans ces situa tions, favo ri ser 
l’accès au conte nu des tex tes qui sont néces sai res à la réus si te dans
les dis ci pli nes  autres que le fran çais.

3. Pour des  tâches choi sies, les consi gnes • En fran çais et dans les  autres dis ci pli nes, la com pré hen sion des
pour raient être enre gis trées,  notées sur consi gnes joue un rôle très impor tant dans la réali sa tion et la réus si te
une liste ou sché ma ti sées pour que les des  tâches pro po sées en clas se. Si les élè ves pou vaient avoir accès à
élè ves puis sent les enten dre de nou veau un enre gis tre ment, à une liste ou à un sché ma rap pe lant les consi gnes,
avant, pen dant ou après la tâche. ils pour raient, de façon auto no me, y faire réfé ren ce de nou veau 

avant d’entre pren dre la tâche pour s’assu rer d’avoir rete nu tou tes 
les éta pes (par exem ple, pen dant la tâche, lorsqu’ils ne  savent plus 
quoi faire, pour leur per met tre de pour sui vre et de ter mi ner la tâche ;
après la réali sa tion de la tâche pour s’assu rer qu’ils ont bien fait tout
ce qu’il y avait à faire et que leur tra vail satis fait aux exi gen ces).

4. Des  extraits audio et vidéo, des res sour ces •Plusieurs élè ves pos sè dent peu de connais san ces en rap port avec
en ligne, des liens Internet, des enca drés l’un ou l’autre des thè mes exploi tés en cours d’année, ce qui entraî ne
expli ca tifs et des lis tes de  livres en rap port une dif fi cul té  accrue à com pren dre les tex tes pro po sés en clas se.
avec le thème exploi té pour raient être L’accès à des res sour ces per met à ces élè ves d’aug men ter leurs
four nis pour pro po ser dif fé ren tes  façons connais san ces sur les dif fé rents thè mes et favo ri se la com pré hen sion
d’aug men ter les connais san ces des élè ves des tex tes.
avant la lec ture.

5. Des ver sions de tex tes pour raient être •L’accès au conte nu du texte peut être favo ri sé par une pré sen ta tion
four nies avec une pré sen ta tion visuel le visuel le dif fé ren te, soit moins char gée (ima ges, gra phi ques, etc.),
chan gée. Par exem ple, une ver sion pour rait moins colo rée, plus aérée, avec des carac tè res plus gros, etc.
affi cher des carac tè res plus gros et une
autre ver sion pour rait être plus cour te.
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suggestions de pis tes 
d’ajus te ment explications

6. Des ver sions de tex tes pour raient expli quer •Pour cer tains élè ves, les ajus te ments à la pré sen ta tion visuel le sont
le voca bu lai re dif fi ci le, les pas sa ges insuf fi sants pour qu’ils puis sent avoir accès au conte nu (sens) des tex tes.
com plexes et l’infor ma tion impli ci te.

•Ces élè ves ont  besoin d’un sou tien dif fé rent qui tou che l’accès Par exem ple, une ver sion pour rait inclu re
au voca bu lai re (qui est expli qué), au sens de par ties de texte davan tage de  détails expli ci tes ; une autre
plus com plexes (qui sont expli quées, résu mées, sou te nues par ver sion pour rait pré sen ter des cap su les 
des ima ges etc.), au sens de l’infor ma tion impli ci te (infé ren ces) audio qui expli que raient le lexi que dif fi ci le,
(infor ma tion ren due expli ci te, pré ci sions, exem ples, ana lo gies…).et ainsi de suite.

•Le voca bu lai re nou veau, rare ou impor tant pour rait être expli qué 
dans un lexi que, par des notes de bas de page, dans des bul les 
expli ca ti ves, par une cap su le audio pour un texte en for mat 
élec tro ni que.

•Les par ties de tex tes plus com plexes pour raient être expli quées par
des para phra ses ou des résu més. Des ima ges pour raient sou te nir 
leur conte nu.

•Les infor ma tions impli ci tes et les infé ren ces, pour raient être 
expli quées ou pré ci sées. L’uti li sa tion d’exem ples, d’ana lo gies, de 
 contre-exem ples pour rait éga le ment sou te nir l’accès au sens.

7. Des orga ni sa teurs gra phi ques rem plis, •Les tex tes, peu impor te leur genre, com por tent beau coup
par tiel le ment rem plis ou non rem plis d’infor ma tion qu’il faut gar der en mémoi re pour en com pren dre
pour raient accom pa gner des tex tes choi sis le sens. Les orga ni sa teurs gra phi ques per met tent à l’élève de struc tu rer
pour sou te nir la com pré hen sion des élè ves. l’infor ma tion ou de la voir une fois qu’elle est orga ni sée, c’est-à-dire

une fois que les liens sont ren dus visi bles. Cette façon de pro cé der
favo ri se le trai te ment de l’infor ma tion et sa réten tion, à la fois dans
la mémoi re de tra vail et dans la mémoi re à long terme.

•Les orga ni sa teurs gra phi ques peu vent être uti li sés avant la lec ture
pour indi quer à l’élève l’infor ma tion impor tan te, diri ger son inten tion
de lec ture et favo ri ser la recher che de l’infor ma tion per ti nen te.

•Les orga ni sa teurs gra phi ques peu vent être uti li sés pen dant la lec ture
pour orga ni ser l’infor ma tion, ce qui, par exem ple, libè re la mémoi re
de tra vail de l’élève et favo ri se la réten tion de l’infor ma tion et la 
com pré hen sion des liens entre les diver ses par ties du texte.

•Les orga ni sa teurs gra phi ques peu vent être uti li sés après la lec ture
pour orga ni ser l’infor ma tion, pré pa rer un résu mé, rete nir l’infor ma tion
impor tan te et amé lio rer la com pré hen sion.

8. Des résu més de qua li té pour raient •Il est dif fi ci le, pour plu sieurs élè ves, de dis tin guer l’infor ma tion
accom pa gner des tex tes choi sis. impor tan te de l’infor ma tion moins impor tan te dans les tex tes pro po sés

en clas se. Après la lec ture d’un texte, lors que l’inten tion est de réali ser
une tâche ou d’appren dre un nou veau  concept, par exem ple, les 
élè ves doi vent uti li ser et trai ter l’infor ma tion. S’ils trai tent toute 
l’infor ma tion comme étant d’égale impor tan ce ou s’ils ne trai tent 
pas suf fi sam ment d’infor ma tion, leur com pré hen sion sera inadé qua te
et la tâche, fort pro ba ble ment incor rec te ment réali sée. S’ils ont 
accès à des résu més de qua li té, les élè ves pour ront véri fier leur 
com pré hen sion – l’éva luer même – et cor ri ger les mau vai ses 
inter pré ta tions, ce qui est sus cep ti ble de favo ri ser leur suc cès 
dans les  tâches pro po sées à l’école.



R é f é r e n t i e l  d ’ i n t e r  v e n  t i o n  e n  l e c  t u r e  
p o u r  l e s  é l è  v e s  d e  1 0  à  1 5  a n s

section 1 • Soutien aux élè ves pour le développement de la compétence à lire66

Tableau 16 (suite)

suggestions de pis tes 
d’ajus te ment explications

9. Dans une deuxiè me ver sion de cer tai nes •De nom breux élè ves ren con trent des dif fi cul tés à inter pré ter 
 tâches choi sies, des expli ca tions pour raient adé qua te ment la deman de et à com pren dre les ques tions, les 
accom pa gner les ques tions ou les consi gnes consi gnes ou le type de répon ses atten dues. Cette com pré hen sion 
pour gui der les élè ves sur le genre de agit comme un fil tre entre ce que l’on sou hai te que l’élève pro dui se
répon ses atten dues26. et ce qu’il pro duit, lors que celui-ci inter prè te mal ce qu’on  attend 

de lui. Cela pose par ti cu liè re ment pro blè me lorsqu’on uti li se la 
pro duc tion de l’élève – sa répon se – pour por ter un juge ment en 
éva lua tion. a-t-on vrai ment éva lué ce qu’on sou hai tait éva luer 
ou a-t-on plu tôt éva lué la capa ci té de l’élève à com pren dre la 
ques tion, la consi gne, le type de répon ses atten dues ?

•Une ver sion de la tâche pour rait, par exem ple, four nir des pis tes 
aux élè ves sur le genre de répon ses atten dues. Ainsi, les élè ves 
pour raient démon trer leur réel le capa ci té à réali ser la tâche.

10.Des ver sions exem plai res, c’est-à-dire •Les ver sions exem plai res de tra vaux d’élè ves leur ser vent lorsqu’ils
ser vant d’exem ples, de tra vaux d’élè ves en ont  besoin, c’est-à-dire lorsqu’ils ne peu vent réali ser la tâche
pour raient être four nies pour des  tâches de façon auto no me.
com plexes choi sies comme la pro duc tion

•Les ver sions exem plai res favo ri sent la repré sen ta tion adé qua te
écri te d’un texte argu men ta tif, un rap port

des atten tes de l’ensei gnant vis-à-vis une tâche don née.
de recher che ou une réso lu tion de

Les exem ples de bons tra vaux d’élè ves – qui satis font aux exi gen ces
pro blè mes.

mini ma les de la tâche – sou tien nent les élè ves dans la réali sa tion
de celle-ci parce qu’ils peu vent s’appuyer sur un modè le pour 
cons trui re leur tra vail.

•Les ver sions exem plai res de tra vaux d’élè ves sou tien nent éga le ment
la véri fi ca tion de la tâche, car les élè ves peu vent retour ner au 
modè le pour s’assu rer que leur tra vail comp te au mini mum les 
mêmes attri buts : révi sion, méta co gni tion.

•Les bons élè ves peu vent, au  besoin, s’en ser vir pour enri chir leur 
pro duc tion.

26 Il s’agit de gui der l’élève afin que sa répon se cor res pon de, le plus pos si ble, à ce qui est deman dé. Par exem ple, lors que l’énon cé
deman de à l’élève d’expli quer un pro ces sus, le genre de répon se atten due est une expli ca tion. Plusieurs élè ves ont  besoin d’être
gui dés dans cette ana ly se. Il ne s’agit pas d’indi quer à l’élève ce qu’il doit écri re, car sou vent plus d’une répon se est pos si ble.
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suggestions de pis tes 
d’ajus te ment explications

11.Certaines  tâches com plexes choi sies •Lorsque les  tâches com por tent plu sieurs éta pes, cer tains élè ves  
pour raient être par tiel le ment ter mi nées. ont de la dif fi cul té à  savoir com ment ou par quoi com men cer et 

ils  n’arri vent pas à réali ser entiè re ment ces  tâches com plexes. 
Si les pre miè res éta pes d’une tâche com plexe leur sont four nies, la 
pos si bi li té qu’ils la ter mi nent avec suc cès est gran de ment aug men tée.

•Lorsqu’on four nit aux élè ves une par tie de la tâche com plexe, on 
leur pro po se un modè le dont ils pour ront s’inspi rer pour réali ser
des  tâches sem bla bles de façon plus auto no me.

•Certains élè ves ne com men cent pas une tâche com plexe d’une 
façon qui leur per met tra de la réali ser avec suc cès. Leur four nir le 
début de la tâche les sou tient au  moment de se met tre au tra vail
et de com men cer la tâche, ce qui favo ri se leur enga ge ment dans 
celle-ci.

•Certains élè ves, lors que la tâche pré sen te de nom breu ses éta pes, 
sem blent dépas sés par la quan ti té d’infor ma tion à trai ter ou par 
l’ampleur de la tâche. Ils n’arri vent pas à en déter mi ner les éta pes
ou les par ties. En leur four nis sant une par tie de la tâche, on leur 
offre du sou tien pour le faire.

•Certains élè ves mon trent une impul si vi té cogni ti ve : ils se met tent 
au tra vail sans avoir une idée clai re de ce qu’il faut faire. D’autres 
ont une per cep tion erro née de l’appren tis sa ge et cher chent à 
obte nir la bonne répon se en accor dant peu d’impor tan ce à la 
démar che. D’autres enco re  croient, par exem ple, que les pro blè mes
mathé ma ti ques se résol vent en moins de cinq minu tes. Ces 
com por te ments, ces per cep tions et ces croyan ces peu vent nuire à 
la réus si te des élè ves. On peut les sou te nir en leur four nis sant la 
répon se aux pro blè mes mathé ma ti ques, par exem ple. Ils doi vent 
alors tra vailler à éla bo rer une démar che pour les résou dre et obte nir
la répon se four nie.
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annexe 2 Comment réali ser le dépis tage en lec ture  auprès 
des élè ves de 10 à 15 ans

Le dépis tage consis te à  recueillir de l’infor ma tion pour l’ensem ble des élè ves du grou pe-clas se
au  regard de trois sphè res d’inter ven tion : l’iden ti fi ca tion des mots, la flui di té de la lec ture orale
et la com pré hen sion. Il peut se réali ser à l’aide d’outils  variés, par exem ple des situa tions
d’appren tis sa ge et d’éva lua tion ou du maté riel édité. Sa pla ni fi ca tion peut être sou te nue par le
cane vas pré sen té en  annexe27. Les ques tions sui van tes orien tent les  actions  reliées au dépis tage :

• L’élève iden ti fie-t-il les mots de façon effi ca ce ?

• La flui di té de la lec ture orale est-elle adé qua te ?

• La com pré hen sion est-elle adé qua te ?

Le dépis tage per met de :

• repé rer les dif fi cul tés en lec ture des élè ves ;

• pré ci ser leurs  besoins ;

• dres ser le por trait de la clas se en lec ture ;

• pla ni fier un sou tien adé quat pour que tous les élè ves pro gres sent de façon satis fai san te ;

• for mer les sous-grou pes d’élè ves pour l’ensei gne ment inten sif.

Pour que le dépis tage soit effi ca ce, il doit être réali sé dans un délai rai son na ble, soit dans un
inter val le d’envi ron deux semai nes. Le sou tien d’autres inter ve nants et une orga ni sa tion des rou ti nes
en clas se qui favo ri se le tra vail auto no me des élè ves per met tent aux ensei gnants de réali ser le
dépis tage en quel ques jours.

Au pri mai re, les grou pes des clas ses ordi nai res comp tent de 25 à 29 élè ves, tan dis qu’au secon dai re,
les ensei gnants  voient plu sieurs grou pes d’élè ves, ce qui signi fie qu’ils peu vent ren con trer, pour
une tâche com plè te, plus d’une cen tai ne d’élè ves. Ces réali tés fort dif fé ren tes requiè rent des
orga ni sa tions par ti cu liè res pour réali ser le dépis tage.

Les tex tes, les  livres ou les  extraits choi sis pour réali ser le dépis tage doi vent cor res pon dre au
 niveau sco lai re28 du grou pe-clas se (lon gueur des phra ses, lon gueur des mots, choix du voca bu lai re,
thème abor dé, etc.)29.

27 Voir l’annexe 3 Canevas pour la pla ni fi ca tion du dépis tage

28 Le  niveau sco lai re est celui qui cor res pond à l’âge chro no lo gi que de l’élève. Par exem ple, pour un élève âgé de 11 ans qui
fré quen te une clas se de 1re année du 3e cycle, le  niveau sco lai re est la 1re année du 3e cycle, peu impor te le  niveau de
déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire de l’élève.

29 Au Québec, il n’exis te pas, à notre connais san ce, de  niveaux offi ciels de com plexi té des tex tes.
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l’iden ti fi ca tion des mots

En éva luant la sphè re iden ti fi ca tion des mots, l’ensei gnant, en col la bo ra tion avec d’autres inter ve nants,
cher che, d’une part, à  savoir si l’élève  connaît des res sour ces qui vont lui per met tre d’iden ti fier
des mots nou veaux et, d’autre part, s’il les uti li se effi ca ce ment en situa tion de lec ture.

Déterminer si l’élève  connaît des res sour ces pour iden ti fier les mots nou veaux
Pour déter mi ner si l’élève  connaît des res sour ces  variées pour iden ti fier les mots nou veaux,
l’ensei gnant peut le ques tion ner. Par exem ple, il peut poser la ques tion sui van te : « Que fais-tu
lors que tu ren con tres un mot dif fi ci le pen dant que tu lis ? »

Une  feuille de consi gna tion peut per met tre à l’ensei gnant de  cocher, par exem ple, des res sour ces
que l’élève nomme, en uti li sant une  grille à cet effet. Il peut aussi écri re les répon ses de l’élève
sur une  feuille pré vue à cette fin (de type « ver ba tim »).

Évaluer l’effi ca ci té de l’uti li sa tion de res sour ces pour iden ti fier les mots nou veaux
Si le ques tion ne ment four nit de l’infor ma tion per ti nen te en rap port avec les res sour ces que l’élève
 connaît, il ne donne pas d’infor ma tion sur l’effi ca ci té de leur uti li sa tion. Il est néces sai re d’ana ly ser
la lec ture orale de l’élève de façon à éva luer s’il uti li se effi ca ce ment les res sour ces pour iden ti fier
les mots nou veaux dans ses lec tures.

Pour conser ver des tra ces de ses obs er va tions, l’ensei gnant peut anno ter une copie du texte lu par
l’élève en mar quant les mots sur les quels il a ralen ti et les mots pour les quels il a uti li sé des res sour ces.
Il note aussi ce que l’élève lit effec ti ve ment, même lors que le mot est inven té, par exem ple.

Recueillir des piè ces jus ti fi ca ti ves pour l’éva lua tion de l’iden ti fi ca tion des mots (et de la
flui di té de la lec ture orale)
Pour conser ver des tra ces des obs er va tions fai tes, l’ensei gnant peut anno ter une copie du texte
ou uti li ser une  grille d’obs er va tion pour cha que élève.

interpréter l’infor ma tion  recueillie
Pour la sphè re d’inter ven tion iden ti fi ca tion des mots, la prin ci pa le ques tion à laquel le l’ensei gnant doit
répon dre est : « L’élève iden ti fie-t-il les mots effi ca ce ment pour son  niveau sco lai re ? » Dans le cas où la
répon se est posi ti ve, l’élève n’est pas en dif fi cul té. Dans le cas où la répon se est néga ti ve, les pis tes
sui van tes vont gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie. Ces pré ci sions vont sou te nir la
pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment des ti né à tous les élè ves et celle de l’ensei gne ment inten sif pour les
élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés. Elles doi vent être com mu ni quées aux inter ve nants concer nés,
y com pris l’élève.

Tableau 17 - Suggestions de  façons d’éva luer les trois sphè res d’inter ven tion qui per met tent 

de réali ser le dépis tage en lec ture

identification des mots fluidité Compréhension

• Questionnement
• Analyse de la lec ture orale

• Analyse de la lec ture orale • Lecture silen cieu se
• Questionnement ou rap pel de

texte, ou les deux



L’élève  connaît-il des res sour ces
 variées pour iden ti fier les mots 
nou veaux ? Lesquelles ?

• Oui. L’élève  connaît les res sour ces
ensei gnées.

• Non. L’élève ne  connaît pas les 
res sour ces ensei gnées.

• L’élève  connaît quel ques-unes des
res sour ces ensei gnées (en dres ser 
la liste).

• Si l’élève  connaît les res sour ces mais
qu’il est tout de même en dif fi cul té,
il faut le sou te nir pour qu’il puis se
les uti li ser effi ca ce ment dans des
contex tes  variés.

• Si l’élève ne  connaît pas tou tes 
les res sour ces ensei gnées, il faut lui
ensei gner à nou veau cel les qu’il ne
 connaît pas.

L’élève uti li se-t-il des res sour ces
 variées pour iden ti fier les mots 
nou veaux en situa tion de lec ture
orale auto no me ? Est-ce qu’il le fait
effi ca ce ment ?

• Oui. L’élève uti li se des res sour ces
 variées. Cependant, elles sont 
inef fi ca ces pour iden ti fier les mots
adé qua te ment.

• Non. L’élève uti li se un nom bre 
res treint de res sour ces. Elles sont
par fois effi ca ces, par fois inef fi ca ces.

• Si l’élève uti li se une varié té de 
res sour ces de façon inef fi ca ce, il
faut le sou te nir pour qu’il les uti li se
effi ca ce ment.

• Si l’élève uti li se un nom bre res treint
de res sour ces, il faut aug men ter
son réper toi re de res sour ces et le
sou te nir pour qu’il les uti li se de
façon effi ca ce.

L’élève négli ge-t-il d’uti li ser les 
res sour ces déjà ensei gnées en clas se
pour iden ti fier les mots nou veaux ?
Lesquelles ?

• Oui. L’élève  emploie un nom bre
res treint de res sour ces (en dres ser
la liste).

• Il faut lui ensei gner de nou veau
l’uti li sa tion des res sour ces déjà
ensei gnées.
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Tableau 18 - Pistes pour gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie  auprès des élè ves qui ont de la

dif fi cul té à iden ti fier les mots nou veaux

Questions Pistes d’inter pré ta tion Pistes d’inter ven tion

la flui di té de la lec ture orale

En éva luant la sphè re flui di té de la lec ture orale, l’ensei gnant cher che, d’une part, à  savoir si
l’élève lit à une vites se adé qua te et, d’autre part, s’il uti li se effi ca ce ment les stra té gies en rap port
avec les  autres com po san tes de la flui di té.

Évaluer la vites se de la lec ture orale

L’appré cia tion qua li ta ti ve de la vites se de la lec ture orale four nit une infor ma tion à la fois vali de
et per ti nen te pour réali ser le dépis tage et le por trait de la clas se en lec ture, bien que le cal cul
du nom bre de mots cor rec te ment lus par minu te puis se éga le ment être fait. Pour appré cier
qua li ta ti ve ment la vites se de la lec ture orale, l’ensei gnant indi que si elle lui sem ble adé qua te ou
non pour le texte pro po sé.
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Évaluer la pré ci sion de la lec ture orale

La pré ci sion de la lec ture orale est en rela tion avec les mépri ses30 ou les  erreurs de l’élève en
cours de lec ture. On peut éva luer la pré ci sion de la lec ture orale en cal cu lant le taux de pré ci sion,
c’est-à-dire le nom bre de mots cor rec te ment lus par rap port au total de mots conte nus dans
l’extrait de texte ou le court texte  entier que l’élève a lu ora le ment. Ce taux de pré ci sion peut
être trans for mé en pour cen tage.

Évaluer les  autres com po san tes de la flui di té de la lec ture orale

L’into na tion et l’expres sion adé qua tes de même que la lec ture par grou pes de mots signi fiants
sont d’autres com po san tes de la flui di té de la lec ture orale qu’il est inté res sant d’éva luer. Une
appré cia tion qua li ta ti ve four nit une infor ma tion vali de et per ti nen te qui per met tra de pla ni fier
l’inter ven tion  auprès de l’élève. Ainsi, l’ensei gnant indi que si l’élève lit ou non ora le ment avec
une into na tion et une expres sion adé qua tes et s’il lit ou non par grou pes de mots signi fiants. Dans
le cas où l’élève  lirait par grou pes de mots non signi fiants, il peut être inté res sant de noter s’il lit
géné ra le ment mot à mot ou par grou pes de deux ou trois mots.

Recueillir des piè ces jus ti fi ca ti ves pour l’éva lua tion de l’iden ti fi ca tion des mots (et de la
flui di té de la lec ture orale)

Pour conser ver des tra ces des obs er va tions fai tes, l’ensei gnant peut :

• anno ter une copie du texte ;

• indi quer une appré cia tion qua li ta ti ve en fonc tion d’une légen de pour les dif fé ren tes com po san tes
de la flui di té de la lec ture orale, sur une liste d’élè ves ou sur une  feuille de consi gna tion indi vi duel le ;

• cocher, sur une  grille d’obs er va tion31, les com por te ments que l’élève adop te parmi  divers
com por te ments liés aux com po san tes de la flui di té de la lec ture orale ;

• noter les résul tats des dif fé rents cal culs (nom bre de mots cor rec te ment lus par minu te et taux
de pré ci sion) sur une liste des élè ves du grou pe.

interpréter l’infor ma tion  recueillie

Pour la sphè re d’inter ven tion flui di té de la lec ture orale, la prin ci pa le ques tion à laquel le l’ensei gnant
doit répon dre est : « L’élève lit-il avec une flui di té adé qua te les tex tes cor res pon dant à son  niveau
sco lai re ? » Dans le cas où la répon se est posi ti ve, l’élève n’est pas en dif fi cul té. Dans le cas où la
répon se est néga ti ve, les ques tions sui van tes vont gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie.
Ces pré ci sions vont sou te nir la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment des ti né à tous les élè ves et celle
de l’ensei gne ment inten sif pour les élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés. Elles doi vent être
com mu ni quées aux inter ve nants concer nés, ainsi qu’à l’élève.

30 Toutes les mépri ses n’ont pas la même impor tan ce. Les plus gra ves sont cel les qui nui sent davan tage à la com pré hen sion,
soit cel les qui chan gent le sens des mots et cel les qui ne res pec tent pas la syn taxe de la phra se. Quant aux mépri ses qui ne
chan gent pas le sens des mots et qui res pec tent la syn taxe de la phra se, la com pré hen sion est moins affec tée. Tous les types
de mépri ses sont comp ta bi li sés dans le taux de pré ci sion.

31 Voir l’annexe 5 Exemple d’une  grille d’obs er va tion pour réali ser le dépis tage en lec ture des élè ves de 10 à 15 ans.



L’élève doit-il iden ti fier un nom bre
trop élevé de mots nou veaux pour
que sa lec ture soit flui de ?

• Les tex tes et les  livres pro po sés 
en clas se pré sen tent un défi trop
grand lors que cet élève doit les 
lire de façon auto no me.

• Proposer des ajus te ments32 pour lui
don ner accès aux tex tes pro po sés
en clas se

• Offrir des tex tes et des  livres de
 niveaux de com plexi té  variés en
clas se

• Enseigner à l’élève des res sour ces
per met tant d’iden ti fier les mots
nou veaux

• Soutenir la flui di té par la pra ti que
de la lec ture orale répé tée (voir la
par tie Intervention)

L’élève lit-il par grou pes de mots
signi fiants ? Si non, lit-il mot à mot,
par grou pes de deux ou trois mots ?

Si l’élève ne lit pas par grou pes de
mots signi fiants, il se peut qu’il :

• doive iden ti fier un trop grand 
nom bre de mots ;

• ne soit pas en recher che de sens ;
• soit en sur char ge cogni ti ve pour

iden ti fier les mots nou veaux.

• Enseigner les stra té gies de la flui di té
orale

• Rappeler que lire, c’est don ner du
sens aux appren tis sa ges

• Enseigner les res sour ces pour 
iden ti fier les mots nou veaux

L’élève est-il en recher che de sens ? L’élève n’est pas en recher che de
sens parce qu’il :
• est en sur char ge cogni ti ve pour

iden ti fier les mots nou veaux ;
• ne par tage pas la concep tion que 

la lec ture est une cons truc tion 
de sens.

• Enseigner les stra té gies de la 
flui di té orale

• Rappeler que lire, c’est donner du
sens aux apprentissages

• Enseigner les res sour ces per met tant
d’iden ti fier les mots nou veaux
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Tableau 19 - Pistes pour gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie  auprès des élè ves qui ont de la

dif fi cul té à lire avec flui di té

Questions Pistes d’inter pré ta tion Pistes d’inter ven tion

la com pré hen sion

En éva luant la sphè re com pré hen sion, l’ensei gnant cher che à  savoir si l’élève :

• com prend les tex tes et les  livres qu’on lui pro po se à l’école ;

• connaît des stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves pour favo ri ser sa com pré hen sion ;

• mobi li se effi ca ce ment les stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves en contex te.

32 Voir l’annexe 1 Pistes d’ajus te ments qui ont pour objet de don ner accès au conte nu à appren dre
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Évaluer la com pré hen sion par le ques tion ne ment

Lorsqu’on pro cè de par ques tion ne ment, qu’il soit oral ou écrit, quel ques ques tions sont
habi tuel le ment suf fi san tes pour  savoir si l’élève a une com pré hen sion adé qua te du texte ou du
livre lu. Les ques tions doi vent  cibler plu sieurs types de com pré hen sion. Elles doi vent per met tre
d’éva luer la com pré hen sion de l’infor ma tion expli ci te et de l’infor ma tion impli ci te, et la capa ci té
à éla bo rer une répon se en éta blis sant des liens entre ses expé rien ces et le conte nu du texte33 :

• L’infor ma tion expli ci te qui se trou ve à un  endroit pré cis dans le texte, c’est-à-dire celle qui se
trou ve dans une phra se ou dans un court  extrait du texte. Souvent, les mots de la ques tion
sont les mêmes que ceux du texte.

• L’infor ma tion expli ci te qui se trou ve à plus d’un  endroit dans le texte. L’élève doit alors iden ti fier
les  endroits du texte où se trou vent les par ties d’une répon se qui com por te plu sieurs élé ments.

• L’infor ma tion impli ci te, qui deman de à l’élève de faire une infé ren ce, c’est-à-dire de pro dui re
une répon se en uti li sant des mots qui ne sont pas dans le texte à par tir de l’infor ma tion qui,
elle, se trou ve dans le texte.

• L’éla bo ra tion (l’inter pré ta tion per son nel le, les hypo thè ses, les pré dic tions, le fait de se met tre
dans la peau d’un per son na ge, etc.), qui per met éga le ment d’éva luer la com pré hen sion du
texte par l’élève. Le juge ment porte alors sur la plau si bi li té de la répon se de l’élève en rap port
avec le conte nu du texte. La répon se doit témoi gner d’une com pré hen sion des liens entre
 divers ren sei gne ments conte nus dans le texte.

Il est sug gé ré de favo ri ser les ques tions ouver tes, dont la répon se deman de une cour te expli ca tion
plu tôt qu’une répon se se limi tant à « oui » ou « non ». De plus, il sem ble que les ques tions por tant
sur les rela tions (cau sa les ou  autres) entre les élé ments impor tants du texte per met tent d’éva luer
un  niveau de com pré hen sion plus élevé que les ques tions por tant sur des élé ments des crip tifs.

Lorsque le ques tion ne ment est oral, il est impor tant que l’inter ve nant dis po se d’une  feuille qui
lui per met te de conser ver des tra ces des répon ses de cha que élève. Différents types de  fiches
s’avè rent uti les pour consi gner l’infor ma tion. L’ensei gnant peut, par exem ple, uti li ser une  feuille
par élève sur laquel le les ques tions sont inscri tes sui vies d’un espa ce pour noter les répon ses de
l’élève (type « ver ba tim ») ou enco re une  grille com por tant les élé ments de répon ses cor rects ou
pos si bles qui sont à  cocher. À ce  moment, il faut noter les répon ses cor rec tes et anti ci per cel les
que les élè ves pour raient don ner et qui sont par tiel les, incom plè tes ou incor rec tes.

Évaluer la com pré hen sion par le rap pel de texte

Cette façon de faire consis te à deman der à l’élève de rap pe ler le conte nu du texte. Souvent, la
ques tion de  départ res sem ble à la sui van te : « Peux-tu dire de quoi par lait le texte que tu viens
de lire ? » Il est impor tant d’infor mer l’élè ve des inten tions pour sui vies, soit d’éva luer sa
com pré hen sion, afin qu’il fasse un rap pel com plet et pré cis.

33 Selon les par ti ci pants aux mises à l’essai, les ques tions por tant sur la com pré hen sion de l’infor ma tion impli ci te et sur la
capa ci té à éla bo rer une répon se à par tir de l’infor ma tion conte nue dans le texte sont cel les qui per met tent d’iden ti fier le
plus effi ca ce ment les élè ves qui auront besoin de soutien pour comprendre les textes proposés en classe.
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Il est pos si ble, lors que l’élève fait un rap pel très bref, de le sou te nir en lui  posant des ques tions
comme « Est-ce que c’est tout ? », « Est-il arri vé autre chose ? », « Y a-t-il de l’infor ma tion impor tan te
que tu n’as pas enco re dite ? » Les ques tions ont pour objet de sou te nir le rap pel pour que l’élève
démon tre sa com pré hen sion : elles ne doi vent pas por ter sur l’infor ma tion du texte.

Entre le rap pel oral et le rap pel écrit, le rap pel oral s’avère l’option la plus inté res san te, parce
que le rap pel écrit peut pré sen ter des obs ta cles sup plé men tai res pour les élè ves qui ren con trent
des dif fi cul tés en écri ture.

Le rap pel d’un texte nar ra tif s’avère un choix inté res sant : les  autres gen res de tex tes (argu men ta tifs
ou cou rants, par exem ple) peu vent être plus dif fi ci les à résu mer, sur tout si le résu mé n’a pas fait
l’objet d’un ensei gne ment spé ci fi que.

Pour consi gner l’infor ma tion lors du rap pel de texte, plu sieurs métho des s’avè rent inté res san tes :

• appré cier qua li ta ti ve ment le rap pel en indi quant s’il démon tre que l’élève a com pris l’essen tiel
du texte ou non (énon cé à  cocher) ;

• éva luer quan ti ta ti ve ment les infor ma tions impor tan tes du texte en dénom brant cel les qui sont
rap pe lées par l’élève parmi une liste pré ala ble ment éla bo rée ;

• éva luer le rap pel en indi quant s’il  contient les élé ments de la struc ture (sché ma nar ra tif, par
exem ple).

Déterminer si l’élève  connaît des stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves qui favo ri sent
la com pré hen sion

Pour déter mi ner si l’élève  connaît des stra té gies cogni ti ves per met tant de com pren dre les tex tes
pro po sés en clas se, l’ensei gnant peut le ques tion ner. Ce ques tion ne ment peut être oral ou écrit.
L’élève peut aussi indi quer s’il uti li se par fois, sou vent, très sou vent ou s’il n’uti li se  jamais des
stra té gies décri tes dans un énon cé. Par exem ple, « Avant de lire un texte, je sur vo le le titre, les
sous- titres, les illus tra tions ».

Les élè ves uti li sent des stra té gies pour résou dre les pro blè mes de com pré hen sion d’un mot, d’une
phra se, d’un para gra phe ou d’un court pas sa ge ou même d’un texte en  entier. Au  moment du
dépis tage, il est inté res sant de  savoir si les élè ves pos sè dent un réper toi re de stra té gies. Par exem ple,
l’ensei gnant peut poser les ques tions sui van tes :

• Pour des mots non com pris : « Lorsque tu ren con tres un mot que tu ne  connais pas et que tu
ne sais pas ce qu’il veut dire, que fais-tu ou que pour rais-tu faire pour en com pren dre le sens ? »
ou « Que conseille rais-tu de faire à un autre élève qui ne com prend pas le sens d’un mot ou
de tel mot ? » (le poin ter dans le texte).

• Pour une phra se, un para gra phe ou un court pas sa ge non com pris : « Que fais-tu pour t’assu rer
que tu as bien com pris le sens d’un pas sa ge du texte ? » ou « Quelles  actions sug gé re rais-tu
à un autre élève pour s’assu rer qu’il a bien com pris le sens d’un pas sa ge ou d’un para gra phe
du texte ? »

• Pour un texte  entier non com pris : « Quelles stra té gies uti li ses-tu pour t’assu rer d’une com pré hen sion
adé qua te d’un texte ? » ou « Que sug gé re rais-tu à un autre élève pour s’assu rer qu’il com prend
bien le sens d’un texte ? »
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Pour déter mi ner si l’élève  connaît des stra té gies méta co gni ti ves per met tant de gérer la com pré hen sion
des tex tes et d’éva luer sa démar che de lec teur, on peut le ques tion ner. Des ques tions comme
les sui van tes per met tent de  savoir si l’élève  connaît de tel les stra té gies. Le ques tion ne ment peut
être oral ou écrit :

• « Arrives-tu faci le ment, moyen ne ment faci le ment ou dif fi ci le ment à iden ti fier les per tes de
com pré hen sion ? Explique. »

• « Est-ce que tu trou ves que tu es effi ca ce pour retro uver le sens lors que tu l’as perdu ? Pourquoi
affir mes-tu cela ? »

• « As-tu fait tout ce que tu pou vais faire pour bien com pren dre ce texte ? Si non, qu’aurais-tu
pu faire d’autre »

• « À la lumiè re de la lec ture que tu viens de ter mi ner, com ment pour rais-tu faire pour t’assu rer
d’avoir une com pré hen sion appro fon die lors que tu auras à lire un autre texte ? »

• « As-tu uti li sé davan tage de  moyens pour mieux com pren dre le texte que la der niè re fois ?
Explique. »

Évaluer l’effi ca ci té de l’uti li sa tion de stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves qui favo ri sent
la com pré hen sion

L’effi ca ci té de l’uti li sa tion des stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves peut être appré ciée par
l’éva lua tion de la com pré hen sion, puis que les élè ves doi vent mobi li ser ces stra té gies effi ca ce ment
pour com pren dre les tex tes pro po sés en clas se. Les élè ves qui n’ont pas une com pré hen sion
adé qua te ont  besoin de sou tien, d’une part, pour aug men ter leur réper toi re de stra té gies
cogni ti ves et méta co gni ti ves et, d’autre part, pour que leur uti li sa tion des stra té gies favo ri se une
com pré hen sion adé qua te.

Recueillir des piè ces jus ti fi ca ti ves pour l’éva lua tion de la com pré hen sion

Pour conser ver des tra ces de ses obs er va tions, l’ensei gnant peut uti li ser une fiche de consi gna tion
sur laquel le il coche les stra té gies que l’élève nomme parmi une liste pré ala ble ment éta blie (grille).
L’ensei gnant peut aussi écri re les répon ses de l’élève sur une  feuille pré vue à cet effet (type
« ver ba tim ») ou uti li ser un ques tion nai re rem pli par l‘élève.

interpréter l’infor ma tion  recueillie

Pour la sphè re d’inter ven tion com pré hen sion, la prin ci pa le ques tion à laquel le l’ensei gnant doit
répon dre est : « L’élève a-t-il une com pré hen sion adé qua te des tex tes pour son  niveau sco lai re ? »
Dans le cas où la répon se est posi ti ve, l’élève n’est pas en dif fi cul té. Dans le cas où la répon se est
néga ti ve, les pis tes présentées dans le tableau qui suit vont gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion
 recueillie. Ces pré ci sions vont sou te nir la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment des ti né à tous les élè ves et
celle de l’ensei gne ment inten sif pour les élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés. Elles doi vent être
com mu ni quées aux inter ve nants concer nés et à l’élève.
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Choisir des tex tes pour éva luer la com pré hen sion

Pour éva luer la com pré hen sion des élè ves, on peut pro po ser le même texte à tous les élè ves du
grou pe. Il est éga le ment pos si ble d’offrir un choix limi té, par exem ple deux ou trois  courts tex tes
dif fé rents dont les  niveaux de com plexi té sont équi va lents et qui por tent sur des  sujets dif fé rents afin
que les élè ves puis sent choi sir celui qui les inté res se davan tage. Il sem ble que, dans ces condi tions,
les élè ves com pren nent mieux.

La com pré hen sion des tex tes nar ra tifs est habi tuel le ment meilleu re que celle des  autres gen res
de tex tes, ce qui signi fie que ces der niers peu vent pré sen ter des  niveaux de com plexi té plus éle vés.
Cependant, tous les gen res de tex tes (ceux ensei gnés en clas se) peu vent être uti li sés pour éva luer
la com pré hen sion des élè ves.

Il peut s’avé rer inté res sant d’opter pour des tex tes  courts (de deux ou trois pages, par exem ple)
pour limi ter la durée du dépis tage pour l’ensem ble du grou pe. L’éva lua tion sera tout aussi vali de
que si on uti li sait un texte beau coup plus long.

Généralement, les élè ves com pren nent mieux les tex tes lorsqu’ils les  lisent silen cieu se ment plu tôt
qu’à voix haute. Par  contre, dans un souci d’effi ca ci té, le même texte pour rait ser vir à éva luer les trois
sphè res d’inter ven tion : l’iden ti fi ca tion des mots, la flui di té de la lec ture orale et la com pré hen sion.
À ce  moment, l’élève lit le début du texte à voix haute pour que l’ensei gnant puis se éva luer la
flui di té de sa lec ture orale et l’iden ti fi ca tion des mots. Il pour suit ensui te sa lec ture silen cieu se ment.

L’élève démon tre-t-il une 
com pré hen sion cor rec te, bien 
que par tiel le, du texte ?

• L’élève a  besoin de sou tien pour
com pren dre le texte en  entier.

• Enseigner les stra té gies pour 
com pren dre le texte en  entier

Tableau 20 - Pistes pour gui der l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie  auprès des élè ves qui ont de la

dif fi cul té à com pren dre les tex tes pro po sés en clas se

Questions Pistes d’inter pré ta tion Pistes d’inter ven tion

L’élève démon tre une com pré hen sion
incor rec te du texte.

• L’élève n’arri ve pas à résou dre 
effi ca ce ment les pro blè mes de
com pré hen sion des mots, des par ties
du texte ou du texte en  entier.

• Enseigner les stra té gies de 
com pré hen sion des mots, des 
par ties du texte ou du texte 
en  entier
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annexe 3 Canevas pour la pla ni fi ca tion du dépis tage

Classe de : niveau sco lai re :

Tableau 21 – Canevas pour pla ni fier le dépis tage en lec ture

Date Heure lieu et orga ni sa tion sphères outil et maté riel 4

(et durée (regrou pe ment des d’inter ven tion d’éva lua tion à pré voir
pré vue) élè ves, autre 

inter ve nant, etc.)

identification
des mots

fluidité

Compréhension
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annexe 4 Portrait de la clas se en lec ture

Il exis te plu sieurs modè les de por traits de la clas se. Nous en pré sen tons deux : le por trait de la
clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion et le por trait de la clas se en fonc tion des
sphè res d’inter ven tion.

Portrait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion

Le por trait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion per met, à la fois, d’iden ti fier
les for ces et les défis d’un grou pe d’élè ves et d’en avoir une vue d’ensem ble. Les for ces et les défis de
cha cun des élè ves étant indi qués, ce por trait de la clas se offre éga le ment une vue d’ensem ble par élève.

Consignes pour rem plir le por trait de la clas se en fonc tion des  paliers 
des sphè res d’inter ven tion

Pour cha que sphè re d’inter ven tion, indi quez le  palier cor res pon dant au  niveau de lec ture de l’élève.
Il est pos si ble d’uti li ser un code de cou leurs pour visua li ser rapi de ment les  besoins des élè ves et
pour pla ni fier l’ensei gne ment en les pre nant en comp te. Il est sug gé ré de sur li gner les cases en
uti li sant la cou leur rouge pour indi quer les dif fi cul tés les plus mar quées, soit les  paliers 1 et 2, et
la cou leur jaune pour les dif fi cul tés moins impor tan tes, soit le  palier 3.

interprétation du por trait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion

La lec ture ver ti ca le du por trait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion per met
d’iden ti fier les for ces et les défis du grou pe d’élè ves. D’une part, le cal cul de la somme du nom bre
d’élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés impor tan tes, les  paliers 1, 2 et 3, est effec tué pour cha que
sphè re d’inter ven tion. Le nom bre obte nu indi que l’ampleur des défis en rap port avec cette sphè re
d’inter ven tion pour l’ensem ble du grou pe. Ainsi, au  moment de la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment
 offert à tous les élè ves ( niveau 1 du modè le d’inter ven tion à trois  niveaux), des  actions sont pré vues
pour sou te nir le déve lop pe ment des sphè res d’inter ven tion qui  posent des défis à une gran de
pro por tion des élè ves du grou pe. Par  ailleurs, le cal cul de la somme du nom bre d’élè ves qui ne
ren con trent pas de dif fi cul té, les  paliers 4 et 5, est effec tué pour cha que sphè re d’inter ven tion.
Ainsi, les for ces du grou pe peu vent être sou li gnées et célé brées.

La lec ture hori zon ta le du por trait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res d’inter ven tion
per met d’iden ti fier les for ces et les défis de cha que élève du grou pe. Un élève pré sen tant un
pro fil clair, c’est-à-dire sans cou leur rouge ou jaune, ne  connaît pas de dif fi cul té impor tan te en
lec ture. Au contrai re, un élève pré sen tant un pro fil colo ré a des dif fi cul tés impor tan tes qu’il faut
pren dre en comp te au  moment de la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment aux  niveaux 1 et 2 du
modè le d’inter ven tion, en fonc tion de ses  besoins.

Portrait de la clas se en fonc tion des sphè res d’inter ven tion

Le por trait de la clas se en fonc tion des sphè res d’inter ven tion offre une vue d’ensem ble des for ces
et des défis des élè ves du grou pe en un coup d’œil. Il faci li te la for ma tion de sous-grou pes d’élè ves
qui pré sen tent des  besoins sem bla bles pour l’ensei gne ment inten sif.
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Tableau 22 - Exemple fic tif d’un por trait de la clas se en fonc tion des  paliers des sphè res 

d’inter ven tion en lec ture

nom de l’élève identification fluidité de la
des mots lec ture orale

Compréhension Vocabulaire motivation

1. andréanne 4 5 2

2. lucie 4 5 5

3. Julien 2 2 2

4. arnaud 5 5 5

5. steve 5 5 3

6. alice 3 3 4

7. Julie 4 4 4

8. Cybelle 4 5 5

9. luis 5 4 4

10. océane 1 2 4

11. lili-Rose 5 5 5

12. antoine 4 4 4

13. maude 4 5 4

14. Étienne 5 4 5

15. Pierre-luc 2 2 3

16. léa 4 4 5

17. Jeanne 4 5 4
18. Éric 5 5 5

19. louis-Philippe 5 5 4

20. louis-alexandre 2 2 1

21. laura 4 5 5

22. xavier 4 5 5

23. francis 5 5 4

24. Rosalie 3 3 3

25. marc 5 4 5

26. aurélie 4 5 5

27. Pierre-alexandre 4 4 3

28. Carolane 5 5 5

29. Élodie 3 3 4

Total d’élèves qui présentent des 
7 7 6

besoins pour cette sphère d’intervention
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Consignes pour rem plir le por trait de la clas se en fonc tion des sphè res d’inter ven tion

Pour cha que sphè re d’inter ven tion, indi quez le pré nom de l’élève dans la case appro priée. Si la
sphè re d’inter ven tion repré sen te une force pour l’élève, inscri vez son pré nom dans la case « + » ;
s’il s’agit plu tôt d’une dif fi cul té pour lui, inscri vez son pré nom dans la case « - ». Le pré nom de
l’élève ne peut être  inscrit sur la ligne média ne. Il faut tran cher : l’élève est-il en dif fi cul té ou non ?

Tableau 23 - Exemple fic tif d’un por trait de la clas se en fonc tion des sphè res d’inter ven tion

1 + –
identification des mots Lucie, Arnaud, Steve, Julie, Cybelle, Luis, Julien, Pierre-Luc, Louis-Alexandre,

Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Léa, Rosalie, Alice, Élodie
Jeanne, Éric, Louis-Philippe, Laura, Xavier, 

Francis, Marc, Aurélie, Carolane

2 + –
fluidité de la Lucie, Arnaud, Steve, Julie, Cybelle, Luis, Julien, Pierre-Luc, Rosalie, Alice,
lec ture orale Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Léa, Océane, Élodie

Jeanne, Éric, Louis-Philippe, Laura, Xavier,
Francis, Marc, Aurélie, Pierre-Alexandre,

Carolane

3 + –
Compréhension Lucie, Arnaud, Steve, Julie, Cybelle, Luis, Julien, Pierre-Luc, Louis-Alexandre,

Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Léa, Rosalie, Andréanne, Pierre-Alexandre
Jeanne, Éric, Louis-Philippe, Laura, Xavier, 
Francis, Marc, Aurélie, Pierre-Alexandre, 

Carolane

4 + –
Vocabulaire

5 + –
motivation et 

enga ge ment dans les 
 tâches de lec ture

interprétation du por trait de la clas se en fonc tion des sphè res d’inter ven tion

L’ampleur des for ces des élè ves du grou pe cor res pond au nom bre, plus ou moins grand, d’élè ves
dont les pré noms sont  inscrits dans les cases « + » vis-à-vis de cha que sphè re d’inter ven tion. Il en
va de même pour l’ampleur des dif fi cul tés ren con trées par les élè ves du grou pe dont les pré noms
sont  inscrits dans les cases « - ».

Parce que les pré noms des élè ves  inscrits dans les cases « - » sont rat ta chés à une sphè re d’inter ven tion,
la for ma tion de sous-grou pes com po sés d’élè ves qui pré sen tent des  besoins sem bla bles est faci li tée.
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annexe 5 exemple d’une  grille d’obs er va tion pour réali ser le 
dépis tage en lec ture auprès des élè ves de 10 à 15 ans

Consigne pour rem plir la  grille d’obs er va tion en vue du dépis tage en lec ture auprès des
élè ves de 10 à 15 ans

L’ensei gnant coche la case à droi te du com por te ment obs er vé pen dant que l’élève réali se les
 tâches pro po sées pour effec tuer le dépis tage en lec ture. Il indi que dans le cer cle le numé ro du
 palier34 cor res pon dant au  niveau de lec ture de l’élève.

nom de l’élève : Date :

identification des mots
lecteur effi ca ce lecteur en dif fi cul té

• Identifie cor rec te ment la majo ri té des mots • Identifie cor rec te ment la majo ri té des mots 
nou veaux, même les mots mul ti syl la bi ques  courts (une ou deux syl la bes), mais iden ti fie 
(de trois syl la bes ou plus). dif fi ci le ment ou incor rec te ment les mots 

mul ti syl la bi ques (de trois syl la bes ou plus).

• Décode effi ca ce ment les gra phè mes ou les •Décode dif fi ci le ment les gra phè mes ou les
syl la bes com plexes. syl la bes com plexes.

• Effectue la syl la ba tion des mots mul ti syl la bi ques. •Effectue incor rec te ment la syl la ba tion des 
mots mul ti syl la bi ques.

• Effectue cor rec te ment les cor res pon dan ces •Effectue incor rec te ment cer tai nes
gra pho pho né ti ques. cor res pon dan ces gra pho pho né ti ques.

• Lit les mar ques mor pho lo gi ques audi bles. •Lit des mar ques mor pho lo gi ques non audi bles35.

34 Voir l’annexe 6 Paliers des sphè res d’inter ven tion en lec ture pour les élè ves de 10 à 15 ans
35 Par exem ple, au lieu de lire « Les  enfants lisent », l’élève lit « Les  enfants lisant ».
36 Par exem ple, il lit cor rec te ment moins de 100 mots par minu te.
37 L’élève dit un autre mot que le mot qui est écrit. Les mépri ses peu vent chan ger ou non le sens de la phra se ou du texte.

fluidité de la lec ture orale
lecteur effi ca ce lecteur en dif fi cul té

• Lit à une vites se adé qua te. •Lit à une vites se inadé qua te36 parce qu’il a 
plu sieurs hési ta tions ou parce qu’il déco de 
dif fi ci le ment plu sieurs mots du texte.

• Fait rare ment des mépri ses. •Fait plu sieurs mépri ses37 lorsqu’il lit.

• S’auto cor ri ge adé qua te ment lorsqu’il fait •S’auto cor ri ge rare ment lorsqu’il fait des mépri ses.
des mépri ses.

• Lit par grou pes de mots signi fiants. •Lit rare ment par grou pes de mots signi fiants.

• Tient comp te de la ponc tua tion et lit par •Lit mot à mot ou par grou pes de deux ou trois
grou pes de mots signi fiants. mots, sans égard au sens et sans tenir comp te 

de la ponc tua tion.

• Lit avec une expres sion et une into na tion •Lit sur un ton mono cor de avec peu d’expres sion
adé qua tes. ou aucu ne expres sion ou lit avec une expres sion 

et une into na tion inadé qua tes.
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Compréhension
lecteur effi ca ce lecteur en dif fi cul té

• Énumère plu sieurs stra té gies pour com pren dre •Énumère peu de stra té gies pour com pren dre 
les tex tes. les tex tes.

• Utilise effi ca ce ment des stra té gies  variées pour •Utilise peu de stra té gies pour com pren dre 
com pren dre les tex tes. les tex tes.

•Surutilise quel ques stra té gies de com pré hen sion.

• Choisit des stra té gies appro priées pour •Choisit des stra té gies inap pro priées pour
com pren dre les tex tes. com pren dre les tex tes.

•Utilise inef fi ca ce ment des stra té gies de
com pré hen sion par  ailleurs adé qua tes.

• Répond de façon appro priée aux ques tions de •Répond par tiel le ment ou de façon inap pro priée 
com pré hen sion por tant sur l’infor ma tion aux ques tions de com pré hen sion por tant sur
expli ci te et impli ci te. l’infor ma tion expli ci te et impli ci te38.

• Reformule adé qua te ment des  extraits du texte. •Reformule dif fi ci le ment ou de façon inap pro priée 
des  extraits du texte.

• Résume adé qua te ment le texte. •Résume le texte en par tie ou de maniè re erro née.

• Réalise cor rec te ment les  tâches sco lai res dont •Accomplit par tiel le ment ou incor rec te ment les
les infor ma tions ou les consi gnes pro vien nent  tâches sco lai res39 dont les infor ma tions ou les
de tex tes. consi gnes pro vien nent de tex tes.

• Interrompt sa lec ture lorsqu’il y a perte de •Interrompt rare ment ou n’inter rompt  jamais sa
com pré hen sion et uti li se des  moyens effi ca ces lec ture lorsqu’il y a perte de com pré hen sion.
pour la retro uver.

•Lorsque sur vient une perte de sens, ne sait pas 
com ment le retro uver ou uti li se inef fi ca ce ment 
des  moyens pour le retro uver.

• Démontre une com pré hen sion adé qua te pour •Démontre une com pré hen sion adé qua te pour 
les types de tex tes ensei gnés en clas se. cer tains types de tex tes, mais inadé qua te pour 

d’autres tex tes lus en clas se.

38 Il faut s’assu rer par  ailleurs que l’élève com prend la ques tion et le type de répon se atten due.

39 Par exem ple, la réali sa tion d’une recet te, la pro duc tion d’un rap port de recher che ou la pré pa ra tion à un débat.
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annexe 6 Paliers des sphè res d’inter ven tion en lec ture pour 
les élè ves de 10 à 15 ans

Les dif fé rents  paliers com por tent cinq éche lons éta blis sous forme de por traits d’ensem ble.
Chaque éche lon com prend des indi ca teurs ou des mani fes ta tions typi ques que l’on peut obs er ver
chez les élè ves et qui sont sus cep ti bles de témoi gner de l’attein te des éche lons. La des crip tion
de cha cun de ces éche lons sup po se que des choix ont inévi ta ble ment été effec tués dans le but
de ne conser ver que les  aspects les plus repré sen ta tifs. Il est néces sai re de pré ci ser que les dif fé rents
éche lons ont un carac tè re inclu sif, c’est-à-dire que tout ce qui a été  acquis aux éche lons infé rieurs
n’est pas répé té dans les des crip tions des éche lons supé rieurs.

Les éche lons 1, 2 et 3 pré sen tent dif fé rents por traits d’élè ves sus cep ti bles de béné fi cier d’un
ensei gne ment inten sif. L’éche lon 4 offre un por trait des élè ves qui pour raient béné fi cier d’une aide
ponc tuel le de type « récu pé ra tion ». L’éche lon 5 donne un por trait des élè ves qui pro gres sent
de façon satis fai san te en lec ture avec un ensei gne ment effi ca ce pro po sé à l’ensem ble des élè ves
du grou pe.

Le pre mier para gra phe de cha que éche lon a un carac tè re plus englo bant et pré sen te les
carac té ris ti ques géné ra les pro pres à cet éche lon. Les énon cés qui sui vent concou rent à les expli ci ter.

Puisque les des crip tions des éche lons sont rela ti ve ment cour tes, elles ne sau raient pré sen ter tous
les  aspects à consi dé rer pour éva luer cha cu ne des sphè res d’inter ven tion de maniè re  détaillée.

Des  moyens40 et des  outils d’éva lua tion41  variés s’avè rent aussi néces sai res à l’uti li sa tion des  paliers,
par exem ple lorsqu’il s’agit de col li ger des don nées de maniè re pré ci se et com plè te. En éva lua tion,
l’ensei gnant fonde son juge ment sur des don nées suf fi san tes, vali des et per ti nen tes, en s’appuyant
géné ra le ment sur les  tâches les plus récen tes réali sées par l’élève de la façon la plus auto no me
pos si ble. L’ensei gnant offre donc à ses élè ves des occa sions fré quen tes et  variées de démon trer
leurs appren tis sa ges. Il est ainsi invi té à cons trui re son juge ment pro gres si ve ment et à le met tre à jour
au  besoin lorsqu’il  recueille une nou vel le infor ma tion. Il com pa re ensui te les don nées  recueillies
avec ce qui est  décrit à l’inté rieur des éche lons des  paliers. Il s’assu re que les appren tis sa ges réali sés
par l’élève cor res pon dent à l’idée glo ba le ou au por trait type qui se déga ge de l’éche lon.

40 Par exem ple, une épreu ve (ou un exa men écrit), une entre vue, une obs er va tion.

41 Par exem ple, des  grilles d’éva lua tion diver ses, des  outils de consi gna tion.
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Tableau 24 – Précisions sur la  nature et l’uti li té des  paliers des sphè res d’inter ven tion

les  paliers sont… les  paliers ne sont pas…
• des  outils ser vant à  situer l’élève par rap port à des 

appren tis sa ges clés en lec ture

• des instru ments per met tant d’ajus ter l’inter ven tion 
 auprès des élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés

• un moyen d’illus trer sur un conti nuum la pro gres sion 
d’un élève qui ren con tre des dif fi cul tés en lec ture

• des  outils per met tant aux élè ves qui ren con trent des 
dif fi cul tés de pren dre cons cien ce de leurs for ces ainsi 
que des défis qu’il leur reste à rele ver

• des réfé ren ces sur les quel les s’appuyer au  moment 
des dif fé ren tes com mu ni ca tions avec les élè ves et les 
 parents (plan d’inter ven tion, bul le tin, etc.)

• un conden sé de la démar che pro po sée ou des 
inter ven tions à réali ser  auprès des élè ves qui 
ren con trent des dif fi cul tés

• des  outils de prise d’infor ma tion ou de cor rec tion 
d’une tâche réali sée par les élè ves, comme les  grilles 
d’éva lua tion sous forme de lis tes de véri fi ca tion : ils 
sont plu tôt des  outils ser vant à l’exer ci ce du juge ment

• des  outils à uti li ser de façon ana ly ti que, en asso ciant 
point par point les don nées col li gées pour un élève à 
cha cu ne des des crip tions d’un éche lon

• des  outils à uti li ser tels quels dans les com mu ni ca tions 
des ti nées aux  parents

• des des crip tions com plè tes des carac té ris ti ques des 
dif fé ren tes sphè res d’inter ven tion
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Tableau 25 – Paliers de la sphè re d’inter ven tion Motivation et enga ge ment dans les  tâches de lec ture

En lec ture, lorsqu’il réali se des  tâches cor res pon dant à son âge, l’élève…

Palier 1 Palier 2 Palier 3 Palier 4 Palier 5

Préfère ne pas lire : évite le
plus pos si ble les situa tions
où il doit lire

Lit rare ment ou seu le ment
si c’est obli ga toi re

Lit dans le seul but de
répon dre aux atten tes de
façon mini ma le

Lit prin ci pa le ment si le sujet
est direc te ment lié à ses
 champs d’inté rêt ou se 
res treint à un genre lit té rai re
en par ti cu lier

Lit dif fé rents types de tex tes

Fuit les situa tions où il doit
lire : n’amor ce pas la tâche à
réali ser ou l’aban don ne sans
la mener à terme. Ne mon tre
pas de curio si té ou d’inté rêt
par rap port à la lec ture. Ne se
fixe pas d’objec tifs à attein dre
en lec ture. A une per cep tion
inadé qua te de la com pé ten ce
à lire et de ce qu’est un bon
lec teur.

S’enga ge dans des  tâches de
lec ture sans sys té ma ti que ment
les mener à terme. Adopte un
ou des objec tifs immé diats
liés à la tâche et pro po sés par
l’ensei gnant. Attribue ses
réus si tes ou ses dif fi cul tés en
lec ture à des fac teurs exter nes.
N’a pas une per cep tion juste
de lui-même comme lec teur.

S’enga ge pas si ve ment dans
les  tâches de lec ture, mais les
mène géné ra le ment à terme.
Se fixe un ou des objec tifs,
qui  visent mini ma le ment à
réali ser les  tâches deman dées.
Comprend l’impor tan ce de
la lec ture pour réus sir sur le
plan sco lai re sans tou te fois
uti li ser des  moyens adé quats
pour déve lop per sa lec ture
de façon satis fai san te.

S’enga ge par fois acti ve ment
dans les  tâches de lec ture 
en fonc tion de la situa tion
pro po sée et de la per cep tion
du degré de contrô le qu’il 
a sur cette situa tion. Mène
géné ra le ment à terme les
 tâches de lec ture entre pri ses.
Se fixe un ou des objec tifs en
lec ture et uti li se cer tains
 moyens sug gé rés pour les
attein dre.

S’enga ge la plu part du temps
de maniè re acti ve dans les
 tâches de lec ture. Se fixe des
objec tifs en lec ture et uti li se
des  moyens pour les attein dre.
Recherche les situa tions où il
aura l’occa sion de lire. A une
per cep tion adé qua te de la
com pé ten ce à lire et de ce
qu’est un bon lec teur. A une
com pré hen sion rela ti ve ment
juste de ses for ces et des défis
à rele ver. Comprend que sa
réus si te ou son échec  dépend
des  efforts inves tis et des 
stra té gies  employées pour
réali ser les  tâches de lec ture.

Pistes d’inter ven tion  ciblées en fonc tion des  paliers
• Établir les liens de per ti nen ce
• Enseigner la concep tion de la lec ture (ce que signi fie être un bon lec teur au 3e cycle du 

pri mai re ou au 1er cycle du secon dai re, selon le cycle cor res pon dant à l’âge chro no lo gi que
de l’élève)

• Enseigner aux élè ves à se fixer des objec tifs per son nels en lec ture et à choi sir des
 moyens de les attein dre

• Soutenir les élè ves pour qu’ils se connais sent mieux comme lec teurs
• Communiquer fré quem ment aux élè ves leurs pro grès en lec ture
• Exprimer des atten tes clai res et éle vées rela ti ve ment à la par ti ci pa tion de l’élève et à

son tra vail cogni tif
• Proposer un envi ron nement riche sur le plan de la lit té ra tie
• Démontrer l’impor tan ce de la lec ture dans la vie citoyen ne
• Enseigner les stra té gies méta co gni ti ves de ges tion de la tâche à réali ser en lec ture

Palier 1 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant net te ment insuf fi sant.

Palier 2 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant insuf fi sant.

Palier 3 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant géné ra le ment insuf fi sant.

Palier 4 : l’élève  requiert une inter ven tion ponc tuel le, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant par fois insuf fi sant.

Palier 5 : l’élève ne  requiert pas d’inter ven tion spé ci fi que, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant suf fi sant.

L’élève pour rait béné fi cier 
d’un ensei gne ment inten sif en
sous-grou pe d’élè ves pré sen tant
des  besoins sem bla bles.

L’élève pour rait béné fi cier d’une
aide de type « récu pé ra tion ».
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Tableau 26 – Paliers de la sphè re d’inter ven tion Identification des mots

En lec ture orale, lorsqu’il lit des tex tes cor res pon dant à son âge, l’élève…

Palier 1 Palier 2 Palier 3 Palier 4 Palier 5

N’iden ti fie pas la plu part
des mots du texte

Identifie cor rec te ment la
majo ri té des mots  courts 
du texte

Identifie cor rec te ment la
majo ri té des mots du texte
selon le contex te

Identifie cor rec te ment la
plu part des mots de tex tes
 variés

Identifie cor rec te ment les
mots de tex tes  variés

Effectue incor rec te ment 
plu sieurs cor res pon dan ces
gra pho pho né ti ques, même 
les plus sim ples. Parvient à
iden ti fier quel ques mots  courts
ou d’usage cou rant. Utilise,
avec de l’aide, des stra té gies,
parmi cel les ensei gnées, pour
iden ti fier les mots nou veaux.

Identifie cor rec te ment la
majo ri té des mots d’une 
ou de deux syl la bes mais 
dif fi ci le ment ceux de trois
syl la bes ou plus. Décode
inef fi ca ce ment les gra phè mes
ou les syl la bes com plexes.
Prononce des gra phè mes
muets, notam ment ceux 
cor res pon dant à des mar ques
mor pho lo gi ques42. Lorsqu’on
le lui deman de, uti li se des
stra té gies, parmi cel les 
ensei gnées, pour iden ti fier
les mots nou veaux.

Identifie cer tai nes syl la bes 
et cer tains gra phè mes 
com plexes. À l’occa sion,
effec tue incor rec te ment 
la syl la ba tion des mots 
mul ti syl la bi ques.
Utilise peu de stra té gies
parmi cel les ensei gnées pour
iden ti fier les mots nou veaux.

Identifie la plu part des 
syl la bes et des gra phè mes
com plexes.
Utilise quel ques stra té gies,
parmi cel les ensei gnées, qui
lui per met tent d’iden ti fier
cer tains mots nou veaux.

Effectue cor rec te ment
l’ensem ble des cor res pon -
dan ces gra pho pho né ti ques
dans les tex tes. Utilise une
varié té de stra té gies pour
iden ti fier les mots nou veaux.

Pistes d’inter ven tion  ciblées en fonc tion des  paliers
• Enseigner les cor res pon dan ces gra pho pho né ti ques que l’élève ne maî tri se pas
• Enseigner les res sour ces per met tant d’iden ti fier les mots nou veaux
• Enseigner les mar ques mor pho lo gi ques
• Enseigner com ment faire l’ana ly se séman ti que des mots

Palier 1 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant net te ment insuf fi sant.

Palier 2 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant insuf fi sant.

Palier 3 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant géné ra le ment insuf fi sant.

Palier 4 : l’élève  requiert une inter ven tion ponc tuel le, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant par fois insuf fi sant.

Palier 5 : l’élève ne  requiert pas d’inter ven tion spé ci fi que, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant suf fi sant.

L’élève pour rait béné fi cier 
d’un ensei gne ment inten sif en
sous-grou pe d’élè ves pré sen tant
des  besoins sem bla bles.

L’élève pour rait béné fi cier d’une
aide de type « récu pé ra tion ».

42 Les mar ques mor pho lo gi ques indi quent le genre, le nom bre ou la ter mi nai son ver ba le.
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Tableau 27 - Paliers de la sphè re d’inter ven tion Fluidité de la lec ture orale

En lec ture orale, lorsqu’il lit des tex tes cor res pon dant à son âge, l’élève…

Palier 1 Palier 2 Palier 3 Palier 4 Palier 5

Lit avec gran de dif fi cul té et
de maniè re impré ci se

Lit avec dif fi cul té, sou vent
de maniè re impré ci se

Lit avec une cer tai ne 
aisan ce

Lit avec aisan ce selon le
contex te

Lit avec aisan ce sans égard
au contex te

Hésite en  lisant le texte : sa
vites se est inadé qua te43. Fait
de nom breu ses mépri ses44,
qu’il ne cor ri ge pas de façon
géné ra le. Lit par fois mot 
à mot.

Lit par grou pes de deux 
ou trois mots, sans égard 
au sens. Fait des mépri ses,
qu’il cor ri ge lorsqu’on le lui
deman de ou avec de l’aide.
Lit sans expres sion ou avec
une expres sion inadé qua te.

Lit géné ra le ment par grou pes
de mots signi fiants tout en
regrou pant par fois des mots
de façon incor rec te dans 
cer tai nes phra ses lon gues.
Fait quel ques mépri ses sans
sys té ma ti que ment les cor ri ger.
Lit avec peu d’expres sion.

Lit par grou pes de 
mots signi fiants à une 
vites se satis fai san te selon 
la com plexi té des phra ses 
ou du voca bu lai re  employé.
Fait cer tai nes mépri ses qui
affec tent peu le sens de la
phra se : ne les cor ri ge pas
sys té ma ti que ment.

Lit par grou pes de mots
signi fiants à une vites se 
adé qua te. Fait rare ment des
mépri ses et s’auto cor ri ge la
plu part du temps. Lit avec
une expres sion appro priée.

Pistes d’inter ven tion  ciblées en fonc tion des  paliers
• Enseigner les stra té gies de lec ture orale
• Enseigner la concep tion de la lec ture : la recher che de sens (auto cor rec tion des mépri ses)
• Offrir de nom breu ses occa sions de lire ora le ment avec le sou tien d’un pair ou d’un

 expert (pra ti que gui dée avec rétroac tion cor rec ti ve)

Palier 1 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant net te ment insuf fi sant.

Palier 2 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant insuf fi sant.

Palier 3 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant géné ra le ment insuf fi sant.

Palier 4 : l’élève  requiert une inter ven tion ponc tuel le, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant par fois insuf fi sant.

Palier 5 : l’élève ne  requiert pas d’inter ven tion spé ci fi que, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant suf fi sant.

L’élève pour rait béné fi cier 
d’un ensei gne ment inten sif en
sous-grou pe d’élè ves pré sen tant
des  besoins sem bla bles.

L’élève pour rait béné fi cier d’une
aide de type « récu pé ra tion ».

43 Par exem ple, il lit cor rec te ment moins de 100 mots/minu te.

44 L’élève dit un autre mot que celui qui est écrit. La mépri se peut chan ger ou non le sens de la phra se ou du texte.
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Tableau 28 - Paliers de la sphè re d’inter ven tion Vocabulaire

Lorsqu’il lit des tex tes cor res pon dant à son âge, l’élève…

Palier 1 Palier 2 Palier 3 Palier 4 Palier 5

Démontre une 
com pré hen sion de peu de
mots, son voca bu lai re 
étant limi té

Démontre une 
com pré hen sion approxi ma -
ti ve de cer tains mots 
du texte

Démontre, selon le contex te,
une com pré hen sion 
appro priée de la plu part
des mots du texte

Démontre une 
com pré hen sion appro priée
de la plu part des mots 
du texte

Démontre une 
com pré hen sion appro fon die
de l’ensem ble des mots du
texte

Connaît la signi fi ca tion 
d’un nom bre limi té de mots,
notam ment ceux qui relè vent
du méta lan ga ge45. Avec 
de l’aide, uti li se cer tai nes
stra té gies46 parmi cel les
ensei gnées pour trou ver 
le sens d’un mot.

Connaît la signi fi ca tion de
cer tains mots. Comprend 
dif fi ci le ment que cer tains
mots peu vent avoir dif fé ren tes
signi fi ca tions selon le contex te.
Utilise peu de stra té gies
parmi cel les ensei gnées pour
trou ver le sens des mots ou
les uti li se inef fi ca ce ment.

Connaît la signi fi ca tion de
plu sieurs mots en fonc tion 
de la fami lia ri té qu’il a avec
le sujet ou de ses  champs
d’inté rêt. Lorsqu’on l’invi te à
le faire, uti li se des stra té gies
parmi cel les ensei gnées pour
trou ver le sens des mots du
texte.

Connaît la signi fi ca tion de 
la plu part des mots du texte,
à l’excep tion de cer tains
mots  abstraits ou spé cia li sés,
notam ment ceux pro pres à
une dis ci pli ne sco lai re ou à
son méta lan ga ge. Choisit et
uti li se des stra té gies parmi
cel les ensei gnées pour trou ver
le sens des mots du texte.

Connaît la signi fi ca tion de la
majo ri té des mots du texte :
son voca bu lai re est éten du.
Comprend le méta lan ga ge
uti li sé dans les consi gnes.
Choisit des stra té gies appro -
priées pour trou ver le sens
des mots selon le contex te 
et les uti li se effi ca ce ment.

Pistes d’inter ven tion  ciblées en fonc tion des  paliers
• Enseigner le sens du méta lan ga ge
• Enseigner le sens des mots dont la com pré hen sion est essen tiel le à la com pré hen sion

géné ra le des appren tis sa ges à réali ser (les mots impor tants pour com pren dre un texte,
un thème, une dis ci pli ne sco lai re)

• Enseigner les res sour ces per met tant de com pren dre les mots nou veaux

Palier 1 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant net te ment insuf fi sant.

Palier 2 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant insuf fi sant.

Palier 3 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant géné ra le ment insuf fi sant.

Palier 4 : l’élève  requiert une inter ven tion ponc tuel le, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant par fois insuf fi sant.

Palier 5 : l’élève ne  requiert pas d’inter ven tion spé ci fi que, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant suf fi sant.

L’élève pour rait béné fi cier 
d’un ensei gne ment inten sif en
sous-grou pe d’élè ves pré sen tant
des  besoins sem bla bles.

L’élève pour rait béné fi cier d’une
aide de type « récu pé ra tion ».

45 Le méta lan ga ge cor res pond aux mots uti li sés pour ensei gner la lan gue écri te, par exem ple les mots « titre », « syl la be », « para gra phe » et « stra té gie ».

46 Les stra té gies sont notam ment la recher che d’indi ces (contex tuel, syn taxi que, mor pho lo gi que ou gra phi que) et l’uti li sa tion de res sour ces et d’outils
de réfé ren ce.
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Tableau 29 – Paliers de la sphè re d’inter ven tion Compréhension

Lorsqu’il lit47 des tex tes48 cor res pon dant à son âge, l’élève…

Palier 1 Palier 2 Palier 3 Palier 4 Palier 5

Manifeste une 
com pré hen sion limi tée 
des tex tes lus

Manifeste une 
com pré hen sion par tiel le 
des tex tes lus

Manifeste une 
com pré hen sion glo ba le 
des tex tes lus

Manifeste une 
com pré hen sion appro priée
des tex tes lus selon le
contex te

Manifeste une 
com pré hen sion appro priée
sinon appro fon die des 
tex tes lus

Démontre une com pré hen sion
limi tée en rele vant un ou
plu sieurs élé ments iso lés 
du texte. Répond49 de façon
inap pro priée lorsqu’on
l’inter ro ge à pro pos de
l’infor ma tion expli ci te. 
Reformule dif fi ci le ment 
des  extraits du texte. Avec 
de l’aide, uti li se quel ques
stra té gies parmi cel les 
ensei gnées pour com pren dre
les textes.

Démontre une com pré hen sion
de cer tai nes infor ma tions du
texte, prin ci pa le ment cel les
qui sont expli ci tes. Reformule
quel ques  extraits du texte.
Résume50 avec gran de dif fi cul té
le texte. Utilise peu de stra té gies
parmi cel les ensei gnées pour
com pren dre les tex tes ou les
uti li se inef fi ca ce ment. Ne se
rend pas comp te des per tes
de sens au fil de sa lec ture.

Démontre une com pré hen sion
de l’ensem ble du texte sans
tou te fois en sai sir les sub ti li tés
ou la plu part des infor ma tions
impli ci tes. Résume cer tains
tex tes  courts. Lorsque sur vient
une perte de sens, uti li se peu
de stra té gies parmi cel les
ensei gnées, choi sit tou jours la
même stra té gie ou opte pour
des stra té gies inadé qua tes
pour trou ver le sens.

Démontre une com pré hen sion
adé qua te des tex tes liés à ses
 champs d’inté rêt ou dont le
sujet lui est fami lier. Reformule
effi ca ce ment des  extraits du
texte. Résume cor rec te ment
les tex tes. Utilise des stra té gies,
parmi cel les ensei gnées,
géné ra le ment appro priées
pour com pren dre le texte.

Démontre une com pré hen sion
de tex tes  variés, que le sujet lui
soit fami lier ou non. Répond
de façon appro priée aux
ques tions de com pré hen sion
por tant sur l’infor ma tion
expli ci te et impli ci te. Résume
effi ca ce ment les tex tes. Utilise
des stra té gies adé qua tes pour
com pren dre le texte.

Pistes d’inter ven tion  ciblées en fonc tion des  paliers
• Enseigner les stra té gies cogni ti ves et méta co gni ti ves à uti li ser par rap port aux mots, 

aux phra ses, à des pas sa ges, à des para gra phes ou au texte  entier

Palier 1 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant net te ment insuf fi sant.

Palier 2 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée et sou te nue, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant insuf fi sant.

Palier 3 : l’élève  requiert une inter ven tion  ciblée, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant géné ra le ment insuf fi sant.

Palier 4 : l’élève  requiert une inter ven tion ponc tuel le, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant par fois insuf fi sant.

Palier 5 : l’élève ne  requiert pas d’inter ven tion spé ci fi que, l’ensei gne ment adres sé à l’ensem ble du grou pe étant suf fi sant.

L’élève pour rait béné fi cier 
d’un ensei gne ment inten sif en
sous-grou pe d’élè ves pré sen tant
des  besoins sem bla bles.

L’élève pour rait béné fi cier d’une
aide de type « récu pé ra tion ».

47 Pour  recueillir l’infor ma tion per ti nen te, il est pos si ble de lire le texte pour l’élève s’il ren con tre des dif fi cul tés sur le plan de la flui di té ou de l’iden ti fi ca tion
de mots au cours de sa lec ture.

48 Les tex tes por tent sur des  sujets  variés et sont liés à tou tes les dis ci pli nes sco lai res.

49 De façon spon ta née, l’élève ne pro duit pas de résu mé ; il faut donc lui poser des ques tions pour éva luer sa com pré hen sion.

50 Au troisième cycle du primaire, on considérera le rappel de texte plutôt que le résumé afin de porter un jugement sur la progression de l’élève.
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annexe 7 formation des sous-grou pes d’élè ves pour 
l’ensei gne ment inten sif

Après avoir réali sé le por trait de la clas se en lec ture, l’inter pré ta tion de l’infor ma tion  recueillie
per met de for mer deux sous-grou pes d’élè ves qui pré sen tent des  besoins sem bla bles en rela tion
avec les sphè res d’inter ven tion et qui ont  besoin de plus d’ensei gne ment pour déve lop per la
lec ture de façon satis fai san te.

Le pre mier sous-grou pe ras sem ble les élè ves qui ont le plus de dif fi cul tés, soit ceux qui ont des
dif fi cul tés impor tan tes pour les sphè res d’inter ven tion « iden ti fi ca tion des mots », « flui di té »
et « com pré hen sion », tel les qu’elles ont été iden ti fiées au  moment du dépis tage. Pour ces élè ves,
l’inter ven tion por te ra sur l’ensem ble des cinq sphè res d’inter ven tion.

Le  second sous-grou pe ras sem ble les élè ves qui ont des dif fi cul tés prin ci pa le ment dans la sphè re
d’inter ven tion « com pré hen sion », telle qu’elles ont été iden ti fiées au  moment du dépis tage. Pour
ces élè ves, l’inter ven tion por te ra sur les sphè res d’inter ven tion « voca bu lai re » et « com pré hen sion ».

Les sous-grou pes doi vent comp ter de trois à cinq élè ves50 envi ron. Il faut résis ter à la ten ta tion
d’agran dir les sous-grou pes et opter plu tôt pour une solu tion de rechan ge comme for mer un
sous-grou pe addi tion nel com po sé d’élè ves à qui l’ensei gne ment sera  offert en col la bo ra tion et
en alter nan ce avec un autre inter ve nant, l’ortho pé da go gue par exem ple.

Consigne rela ti ve à la for ma tion de sous-grou pes d’élè ves pour l’ensei gne ment inten sif
en lec ture

Inscrivez les pré noms des élè ves qui béné fi cie ront de l’ensei gne ment inten sif en lec ture dans le
sous-grou pe cor res pon dant à leurs  besoins péda go gi ques, tels qu’ils ont été iden ti fiés au  moment
du dépis tage.

Tableau 30 – Formation des sous-grou pes d’élè ves pour l’ensei gne ment inten sif en lec ture

Premier sous-grou pe Deuxième sous-grou pe
d’élè ves d’élè ves

50 Il est impor tant que cha que sous-grou pe ne comp te pas plus de cinq élè ves, car le rap port de un inter ve nant pour cinq élè ves
contri bue à aug men ter l’inten si té de l’inter ven tion. De plus, un tel rap port assu re une pro xi mi té phy si que sou hai ta ble au
 moment de l’ensei gne ment inten sif, le  niveau 2 du modè le d’inter ven tion à trois  niveaux.

besoins péda go gi ques • Identification des mots
• Fluidité de la lec ture orale
• Compréhension
• Motivation et enga ge ment dans les

 tâches de lec ture
• Vocabulaire

• Compréhension
• Vocabulaire
• Motivation et enga ge ment dans 

les  tâches de lec ture

nom des élè ves
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annexe 8 Questions pour sou te nir la pla ni fi ca tion 
de l’ensei gne ment inten sif

Les ques tions sui van tes cons ti tuent des pis tes pour sou te nir l’ensei gnant dans la pla ni fi ca tion de
l’ensei gne ment inten sif  offert à des sous-grou pes d’élè ves en clas se.

Tableau 31 – Questions pour sou te nir la pla ni fi ca tion de l’ensei gne ment inten sif

organisation •Où l’ensei gne ment en sous-grou pe se dérou le ra-t-il dans la clas se ? 
(Prévoir une table, des chai ses, etc.)

•Combien de temps cha que ren con tre dure ra-t-elle ?
•Combien de fois par semai ne ou par cycle les ren con tres  auront-elles lieu ?
•Qui fera l’ensei gne ment aux sous-grou pes d’élè ves ? Y aura-t-il un par tage 

de res pon sa bi li tés ?
•Que  feront les  autres élè ves ? Comment déve lop per l’auto no mie des élè ves ?

Planification glo ba le •Quels élè ves béné fi cie ront de l’ensei gne ment inten sif ?
•Quels  seront les thè mes, les  notions et les stra té gies qui  devront être ensei gnés 

pour répon dre aux  besoins des élè ves qui rencontrent des dif fi cul tés ?
•Quelle séquen ce d’ensei gne ment  serait per ti nen te pour favo ri ser l’appren tis sa ge 

des élè ves ?
•Comment sui vre les pro grès des élè ves ? Comment les tra ces  seront-elles conser vées ?

Planification  détaillée •Comment cha que ren con tre se dérou le ra-t-elle ?
•Quel maté riel sera uti li sé ?
•Quelles acti vi tés  seront pro po sées aux élè ves ? Que fera l’ensei gnant ? 

Que  feront les élè ves ?
•Quels liens peu vent être faits avec le déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire ? 

Les connais san ces des élè ves ? La vie de clas se ou d’autres appren tis sa ges ?
•Comment le mode la ge s’effec tue ra-t-il ? La pra ti que gui dée ? 

La pra ti que auto no me ?
•Comment les élè ves rece vront-ils de la rétroac tion cor rec ti ve ?
•Comment les élè ves pour ront-ils s’auto éva luer ?
•Quelle infor ma tion pour ra être  recueillie pour nour rir le juge ment pro fes sion nel 

sur le déve lop pe ment de la com pé ten ce à lire de cha que élève ?





• Concepts et pro ces sus en jeu
• Stratégies néces sai res
• Ressources requi ses
• Sphères d’inter ven tion en lec ture

• Connaissances sur le thème
• Référents
• Mots qui ont plus d’une signi fi ca tion
• Mots essen tiels à la com pré hen sion

de la tâche
• Information utile, super flue, etc.

• Perception visuel le
• Impulsivité
• Organisation
• Fonctions exé cu ti ves comme la

mémoi re, l’atten tion, la pla ni fi ca tion
et l’orga ni sa tion
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annexe 9 analyse pré vi sion nel le des dif fi cul tés que peut pré sen ter
une tâche sco lai re

intentions péda go gi ques

• Pouvoir repé rer les dif fi cul tés que peu vent pré sen ter les  tâches sco lai res pro po sées en clas se
pour cer tains élè ves.

• Établir des liens, lorsqu’il est per ti nent de le faire, avec le dépis tage et le por trait de la clas se,
c’est-à-dire les  besoins des élè ves déter mi nés en fonc tion des sphè res d’inter ven tion.

• Proposer des  façons de sou te nir la réali sa tion des  tâches sco lai res pro po sées en clas se pour
que tous les élè ves puis sent les réus sir.

analyse de la tâche sco lai re

• En pré voyant à l’avan ce les défis que pré sen te la tâche pro po sée, il est pos si ble de pré voir la
meilleu re façon d’en favo ri ser la réus si te par tous les élè ves.

• Il est sug gé ré d’ana ly ser la tâche sco lai re en trois temps. D’abord, il s’agit d’ana ly ser les  aspects
pro pres à la dis ci pli ne, puis les  aspects liés à la com pré hen sion de la lan gue. Enfin, il faut pren dre
en comp te ceux liés aux dif fi cul tés non spé ci fi ques sou vent pré sen tes chez les élè ves en dif fi cul té,
puisqu’elles peu vent nuire consi dé ra ble ment à la réali sa tion et à la réus si te de la tâche.

Tableau 32 - L’ana ly se pré vi sion nel le des dif fi cul tés que peut pré sen ter une tâche sco lai re

Discipline langue Difficultés non spé ci fi ques 
à la lec ture

• Au  moment de l’ana ly se de la tâche, il peut être per ti nent d’éta blir des liens avec les  besoins
par ti cu liers des élè ves, déce lés lors du dépis tage et  inscrits dans le por trait de la clas se en lec ture.
Les grou pes ne pré sen tent pas tous les mêmes for ces ni les mêmes  besoins. Il peut donc s’avé rer
utile d’ana ly ser à la fois les défis pro pres à la dis ci pli ne, les défis lan ga giers, les  autres défis que
pré sen te la tâche et ce dont les élè ves  auront  besoin pour ter mi ner cette tâche avec suc cès.

• En effec tuant l’ana ly se pré vi sion nel le des dif fi cul tés que la tâche pro po sée peut pré sen ter, il
n’est ni pos si ble ni sou hai ta ble de sou le ver la tota li té des dif fi cul tés. En fait, la  notion même
de dif fi cul té est rela ti ve et varie en fonc tion des indi vi dus : ce qui peut paraî tre dif fi ci le à un
élève ne l’est pas néces sai re ment pour un autre et vice versa. Il sem ble donc peu pro ba ble de
pou voir sou le ver tou tes les dif fi cul tés qu’une tâche peut pré sen ter.
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• De même, il n’est ni pos si ble ni sou hai ta ble de pro po ser des  façons de sou te nir tou tes les
dif fi cul tés repé rées. L’ensei gnant  devrait pro po ser quel ques  façons de sou te nir la réali sa tion
et la réus si te de la tâche par l’ensem ble des élè ves.

• D’une tâche à l’autre, les dif fi cul tés  ciblées (en rap port avec la dis ci pli ne, la lan gue ou les
dif fi cul tés non spé ci fi ques de la lec ture) et les  moyens pré vus pour en sou te nir la réali sa tion
doi vent  varier.

intervention

• Du sou tien doit être  offert à l’ensem ble des élè ves pen dant l’ensei gne ment effi ca ce pour tous
( niveau 1), lors que cela s’avère per ti nent. Du sou tien, sous forme d’étaya ge, doit éga le ment
être  offert aux élè ves qui pré sen tent des dif fi cul tés en rela tion avec les sphè res d’inter ven tion
pen dant l’ensei gne ment inten sif.

• Ce qui impor te, c’est d’anti ci per les dif fi cul tés que la tâche pro po sée peut repré sen ter pour
les élè ves du grou pe et de pla ni fier des  moyens de sou te nir sa réali sa tion et sa réus si te, car
l’impro vi sa tion per met rare ment de met tre en place les  façons les plus per ti nen tes de sou te nir
les élè ves, ni à court terme dans la réali sa tion d’une tâche en par ti cu lier ni à long terme dans
le déve lop pe ment des com pé ten ces dis ci pli nai res des élè ves qui ren con trent des dif fi cul tés
d’appren tis sa ge.
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